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1. سرآغاز
نقش آموزش و پرورش در تربیت کودکان و نوجوانان نقشی بی بدیل و تأثیرگذار است؛ 
به همین سبب کشورهایی که رشد و پیشرفت را از اهداف خود می دانند، در نخستین 
گام برنامه ریزی فرهنگی، به ارتقای وضعیت تعلیم و تربیت از طریق ساختار آموزش 

رسمی می پردازند. 
فرهنگستان های جمهوری اسلامی ایران، با آگاهی از این مهم و با هدف استفاده 
از نظر متخصصان تعلیم و تربیت، پس از بررسی وضعیت کنونی نظام آموزشی، 
لازم دانستند در گام نخست تألیف کتابی را طراحی و برنامه ریزی کنند که اکنون با 
عنوان آموزش و پرورش آینده؛ بازخوانی آموزش و پرورش ایران در آستانة قرن پانزدهم 
بازنگری  ازآنجاکه  قرار می گیرد.  اختیار سیاست گذاران و علاقه مندان  شمسی در 
اندیشه ها و اهداف کلان آموزش وپرورش ایران، در پی تغییرات متعدد نظام آموزشی، 
نیازمند بررسی همه جانبه است و از طرفی، رسیدن به آیندة مطلوب بدون بازخوانی 
نقادانة تجارب زیستة گذشته، ناممکن خواهد بود یا در صورت امکان یافتن، نقصان 
و کاستی در آن راه خواهد یافت، این مجموعه می کوشد با نگرشی چند سویه به 
موضوع آموزش و پرورش در جهت بهبود ساختار آموزش عمومی پیش از دانشگاه، 

پیشنهادهایی برای تصمیم سازان، سیاست گذاران و دست اندرکاران تدارک ببیند.
به نظر می رسد مسائل متعددی در آسیب دیدگی ساختار آموزش و پرورش ایران، 
از آغاز تا کنون، نقش داشته اند، اما در نگاهی کلان فاصلة میان نظر و عمل و اجرایی 
نشدن اسناد بالادستی، که گاه بسیار آرمانی و دست نیافتنی می نمایند، مسئله ای مهم و 
قابل تأمل است. این موضوع کلان در کتاب حاضر در پنج فصل »نگاهی به آینده«، 
»سلامت همه جانبه«، »هویت ملی و سندکاوی«، »عدالت آموزشی« و »آسیب شناسی«، 
با استفاده از ظرفیت های علمی فرهنگستان های چهارگانه، و همراهی استادانی از 

دانشگاه های کشور بررسی شده است.
راه پیشرفت و توسعه از مسیر آموزش می گذرد و آموزش مقوله ای فرهنگی و وابسته 

مقدمه
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به زمان و در تضاد با شتاب زدگی است. بنابراین، کتاب حاضر، بی آنکه جزم اندیشانه 
مدعی دستیابی به راه حل نهایی باشد و با علم به اینکه گستردگی موضوع به حدی 
است که زمان و مشارکت بیشتری می طلبد، در تلاش است پیشنهادهایی واقع گرایانه و 

کاربردی به نظام رسمی آموزش و پرورش کشور در وضعیت فعلی ارائه دهد.

2. ساختار و محتوای کتاب
کتاب حاضر در قالب پنج فصل »نگاهی به آینده«، »سلامت همه جانبه«، »هویت ملی و 
سندکاوی«، »عدالت آموزشی« و »آسیب شناسی«، و بیست وسه بخش سامان یافته است. 
انتخاب موضوعات در کارگروه مشترک فرهنگستان های جمهوری اسلامی ایران، 
مبتنی بر اسناد بالادستی آموزش و پرورش، شامل سند تحول بنیادین آموزش و پرورش 
)1390( و برنامة درسی ملی )1391(، صورت گرفته است. اعضای گروه مؤلفان نیز در 
همان کارگروه بر اساس دانش تخصصی و شهرت علمی، در چارچوب راهبرد تألیف 
کتاب حاضر انتخاب شده اند. اکنون با اغتنام فرصت از یک یک نویسندگان ارجمند 
کتاب، که مدت زمانی بیش از دو سال افتخار همراهی و همکاری ایشان را یافتیم، 

سپاسگزاری می کنیم.
1-2 فصل نخست: نگاهی به آینده

توجه به »تربیت معلم« و »تربیتِ معلمِ مهارتی« مهم ترین راهکار برای رسیدن به 
آیندة مطلوب در ساختار آموزش و پرورش ایران است. در بخش »نگاهی به آیندة 
آموزش وپرورش در ایران«، با واکاوی وضعیت تربیتِ معلم در ایران و شرایط فعلی 
دانشگاه فرهنگیان که مسئولیت تربیت معلمان جدید و دانش افزایی و مهارت آموزی 
معلمان موجود را برای آموزش وپرورش بر عهده دارد، تأکید می شود که این دانشگاه 
چه ازنظر استاد و چه ازنظر امکانات، در کوتاه مدت و میان مدت، قادر به تأمین همة 
نیازهای آموزش وپرورش نیست؛ پس لازم است در وضعیت کنونی اقدامی واقع نگرانه 
انجام پذیرد و با توجه به ظرفیت محدود دانشگاه فرهنگیان، اولویت به تربیتِ معلمانی 
داده شود که در دانشگاه های دیگر رشته ای برای تربیت آن ها وجود ندارد؛ یعنی 
خیل عظیم معلمان ابتدایی. در سایر بخش ها نیز می توان به  صورت موقت یا دائم، 
آموزش های تخصصی معلمان را به دانشگاه ها و افزایش مهارت های معلمی آن ها را به 

دانشگاه فرهنگیان واگذار کرد.
مؤلفان »تربیتِ معلمِ مهارتی، دال مرکزی تحول در آموزش و پرورش« بر لزوم 
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بازنگری جدّی در برنامه های درسی دورة تربیت معلم، با نگرشی شفاف و ارزیابانه، و 
به ویژه بر نظام ارزشیابی دانشجومعلمان و اعضای هیئت علمی دانشگاه فرهنگیان، که 
ضامن دقت در کیفیت فرایند آموزش است، تأکید می کنند و بر این باورند که تحول در 
آموزش و پرورش باید بر مدار تحول در نظام تربیت معلم و استقرار نظام تربیت معلم 
مهارتی باشد. بر این اساس، نظام پذیرش دانشجومعلمان، نظام برنامة درسی دوره های 
تربیت معلم در دانشگاه های فرهنگیان و شهید رجایی و نهایتاً سنجش صلاحیت 
معلمی در پایان دورة تحصیل دانشجویان، باید با بافت فرهنگی و اجتماعی کشور 
و افق تمدنی انقلاب اسلامی مطابقت کامل داشته باشد. مؤلفان همچنین در موضوع 
صلاحیت های عام و خاص اعضای هیئت علمی دانشگاه فرهنگیان معتقدند که ضوابط 

جذب باید با رویکردی ترکیبی از دانش و مهارت و انگیزش باشد.
»مطالعة تطبیقی تحولات و هدف گذاری های نظام های آموزشی در چهار کشور 
جهان« بر اساس این نگرش شکل گرفته که نیاز اساسی هر نظام آموزشی »تحول« در 
تمامی ابعاد است. آموزش وپرورش ایران، علی رغم تلاش های صورت گرفته، تطابقی با 
نظام های آموزشی پیشرو، چه ازنظر کارایی و چه ازنظر محتوا، ندارد. لازمة ریشه یابی 
مشکلات و علل کاستی های نظام کنونی آموزش کشور، در ابتدا پذیرفتن وجود این 
اختلالات و کمبودها، و در درجة دوم، قضاوت بی طرفانه و تصمیم گیری به دور از 
منافع شخصی است. پس از آن است که سودمند خواهد بود اگر به نظام های پیشرفتة 
آموزشی جهانی نظر بیندازیم، در ارزشیابی های بین المللی شرکت کنیم، وضعیت جاری 
آموزش و پرورش ایران و استانداردهای آن را محک بزنیم، و با آگاهی از همة جوانب 
نظام فعلی آموزش و پرورش، مسئولیت بومی سازی اطلاعات و به روز رسانی برنامة 

درسی را به متخصصان و دانشمندان حوزة تعلیم و تربیت بسپاریم.
بحث قابل توجه دیگر ذیل موضوع آیندة آموزش  و پرورش ایران »برنامة درسی ملی 
و آیندة رسانه های تربیت و یادگیری« است که در طرح جایگزینی »بسته های تربیت 
و یادگیری« به جای کتاب درسی ارائه شده است. ساختار بسته های تربیت و یادگیری 
مبتنی بر اندیشة تلفیق آموزش حضوری و مجازی است و این ظرفیت را دارد که به 
کاهش تمرکز و حرکت به سوی نیمه متمرکز شدن بینجامد و در پی آن، ضمن اینکه 
اصول و ملاحظات مشترک تعلیم و تربیت رعایت می شود، به شرایط بومی و مطالبات 

همة استان های کشور نیز توجه جدی خواهد شد. 
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2-2 فصل دوم: سلامت همه جانبه
این فصل به موضوع سلامت جامعه در تمامی ابعاد آن می پردازد. شواهد علمي 
حاکي از آن است که رفتار افراد بشر نتیجة موقعیت ها و عوامل متعددی است که 
مهم ترین آن ها خانواده، مدرسه و اجتماع است. دوران کودکي و نوجواني زماني طلایي 
برای یادگیری و نهادینه شدن رفتارهای بهداشتی صحیح است. از طرفی، آموزش و 
تحصیل که یکي از عوامل مؤثر بر ارتقاي سرمایة اجتماعي است، به عنوان شاخصة مهم 
سلامت اجتماعي شناخته می شود. در آموزه های دینی ما نیز بر آموزش وپرورش در 
دوران کودکی و نوجوانی تأکید بسیار شده است. مرور ابعاد مختلف سلامت انسان این 
نکته را یادآوری می کند که آموزش در مقاطع مختلف تحصیلی باید پاسخ گوی تأمین 
همة نیازهای انسان باشد. مدارس، به عنوان بهترین پایگاه آموزش و انتشار اطلاعات 
سلامت همه جانبه به دانش آموزان و خانواده ها و حتي کارکنان خود، و محلی برای 
ایجاد نگرش، دانش، فرهنگ و رفتارهای بهداشتی صحیح در جهت تأمین و حفظ و 
ارتقای سلامت خود و جامعه شناخته مي شوند. ارائة راهبردهای عملیاتی و برنامه های 
کاربردی در حوزة آموزش عمومی در عرصه هاي سلامت جسمي، رواني، اجتماعي و 
معنوی به معنای پذیرفتن بخشی از نیازهای جامعه است که کتاب حاضر، با رویکردی 
مخاطب محور و درجهت ارتقای بینش و درنهایت برنامه ریزي و سیاست گذاري، در 

شش بخش به آن پرداخته است.
تحلیل وضعیت  و  بررسی  به  آموزش وپرورش«  در  »مؤلفه های سلامت  بخش 
سلامت و آموزش های مربوط به آن در مدرسه در کلان محورهای »تحلیل وضعیت 
کتاب هاي درسي ازنظر پرداختن به سلامت«، »آموزش سلامت در مدارس کشورهاي 
منتخب«، »اهداف آموزش سلامت«، »ابعاد سلامت و مهارت هاي پایة مرتبط«، »اهمیت 
پیشگیري و ارتقای سلامت«، »هنجارشناسي و رفتارشناختي سلامت در دانش آموزان« 
و »ظرفیت هاي فرهنگي ـ ترویجي« می پردازد و پیشنهادها و توصیه هایی، عمدتاً به 
وزارت آموزش و پرورش، و سپس سه گروه سیاست گذاران راهبردی، معلمان و مربیان، 

و خانواده ها ارائه می کند.
بخش »پیشرفت آموزش، در گرو توجه به پرورش سال های اول کودکی« به تعیین 
اثر مراقبت های جسمی و روحی ـ روانی سال های اولیة عمر در پیشرفت تحصیلی 
سال های بعدی پرداخته و به عوامل داخلی، شامل شاخصه های زیستی و وضعیت 
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سلامت عمومی کودک، و عوامل خارجی، مانند شرایط محیطی حاکم بر دورة رشد 
و تکامل، توجه کرده است. نویسندگان در این مقاله راهکارهایی برای برنامه ریزی 
پرورش سال های نخستین کودکی ارائه و بر اهمیت حضور سازمان هایی مثل بهزیستی، 
صداوسیما، مطبوعات، حوزه های علمیه و وبگاه های معتبر در فضاهای مجازی، با اشاره 
به نقش مهمی که در آموزش والدین و مربیان مهدهای کودک و پیش دبستانی ها دارند، 

تأکید کرده اند.
تعطیلی ناگهانی مدارس مهم ترین آسیبی بود که شیوع کووید ـ 19 بر کودکان و 
نوجوانان سراسر جهان وارد کرد. بخش بعدی با موضوع »محافظت از آموزش در 
برابر بیماری های فراگیر«، ضمن اشاره به تشدید بحران یادگیری و فرصت های رشدی 
نابرابر کودکان و نوجوانان در ایران با شیوع کووید  ـ  19، به ویژه در مورد خانواده های 
کم درآمد که آسیب بیشتری دیده اند، راهکارهایی برای محافظت و تداوم آموزش هنگام 
بروز بحران هایی که منجر به تعطیلی مدارس می شوند ارائه می دهد که صورت کلی و 
نهایی این راهکارها در برنامه ریزی و سرمایه گذاری در حداقل سه زمینة  بستن شکاف 
دیجیتالی، ایجاد و تثبیت یک مدل آموزشی ترکیبی، و بازآموزی کارکنان آموزشی 

خلاصه شده است.
مؤلفه های آموزش سلامت معنوی در بخش »سلامت معنوی در سنین آموزش 
عمومی« بیان می شود. معیارهایی همچون خدامحوری، ولایت مداری، خودمراقبتی، 
ارتباط با دیگران، طبیعت، و فراطبیعت می تواند مقدمه ای بر راهبردهای عملیاتی و 
رویکردهای سلامت محور در سطحی گسترده باشد تا نظام جامع سلامت معنوی 
برنامه های اجرایی و عملیاتی را با توجه به مخاطبان، اهداف، سیاست ها و مأموریت ها، 

به همراه مدیریت زمان طراحی و اجرا کند. 
توصیة بخش »سلامت روان دوران آموزش عمومی« آن است که در کنار مشاوران 
و مدیران و آموزگاران یک »گروه سلامت روان« مرکب از روان پزشک، روان شناس 
تربیتی، روان شناس بالینی یا روان شناس سلامت وجود داشته باشد تا علاوه بر آموزش 
دانش و مهارت های ضروری مذکور در حد مقدور، نسبت به غربالگری آسیب ها یا 
اختلالات روانی و ارجاع آن ها به مراکز ذی ربط همت بورزند. همراهی مراکز علمی 
و دانشگاهی با اولیای مدرسه در تشکیل گروه سلامت روان در جلوگیری از بروز 
آسیب های برخاسته از شرایط تحمیلی ناشی از کرونا و آموزش مجازی مؤثر خواهد 
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بود. به این ترتیب آموزش مهارت هایی چون مدیریت اضطراب، مدیریت خشم و 
شیوه های صحیح ارتباطی، که بر اساس نظر مردم بخشی از مسئولیت آموزش و پرورش 

عمومی به شمار می آید، به روشی علمی، میسر می شود.
»جامعه شناسی آموزش وپرورش و سلامت اجتماعی« بر موضوع تعلیم و تربیت 
به عنوان یکی از الزامات تأمین سلامت اجتماعی تأکید می کند و راهبردهایی اساسی 
رسمی  اهداف  چارچوب  در  اجتماعی،  سلامت  ارتقای  و  حفظ  و  تأمین  برای 
خاستگاه های  با  دانش آموزانی  یکپارچه سازی  می نماید.  ارائه  آموزش و پرورش، 
اجتماعی گوناگون و تفاوت های فردی گسترده در چارچوب کلاس درس و مدرسه 
نیاز به ابزارهایی دارد که جامعه شناسی آموزش و پرورش قادر است آن را در اختیار 

سیاست گذاران و کارگزاران مربوط قرار دهد.
3-2 فصل سوم: عدالت آموزشی

عدالت آموزشی سال هاست از مهم ترین دغدغه های اصلی نظام آموزش و پرورش 
ایران است و گرچه تا تحقق نهایی آن راه زیادی مانده است، با برنامه ریزی هایی در 
سطح ملی و عزم همه جانبه می توان به برقراری شرایط مطلوب آموزشی در سراسر 

کشور امید بست.
نخستین بخش این فصل، »مفهوم شناسی عدالت آموزشی در دورة آموزش ابتدایی 
و سنجش شاخص های آن در مناطق آموزشی ایران: شناسایی چالش ها و پیشنهاد 
راهکارها«، به تبیین مفهوم عدالت آموزشی از منظر دسترسی و یادگیری باکیفیت 
می پردازد. یافته های این بخش وضعیت ناهمسان مناطق و استان های مختلف کشور را 
در دستیابی به شاخص های اصلی عدالت آموزشی و شرایط مطلوب آموزشی در دورة 
ابتدایی بازنمایی می کند و راهکارهایی فوری برای اصلاح وضعیت پیشنهاد می نماید. 
در سطح کلان مدیریت کشور، ارتقای عدالت آموزشی نیازمند سیاست گذاری و 
برنامه ریزی مناسب و ایجاد سازوکارهای اجرایی و نظارتی دقیق است. همچنین، 
الزامات  دیگر  از  تا سطوح خرد،  از سطوح کلان  اقتصادی،  مؤلفه های  همسویی 

برقراری عدالت آموزشی است. 
مؤلفان بخش »تربیت و توسعه« نقش و اهمیت سرمایه گذاری در نظام تربیت را 
از طریق پرورشِ طیف وسیعی از مهارت های شناختی و غیرشناختی بررسی می کنند 
و با استناد به مطالعات مختلف به ارائة پیشنهادهایی می پردازند که برخی از آن ها در 
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حوزة اختیارات نظام آموزشی است، مانند »تحول در شیوه های شکلی و محتوایی 
مدیریت در مهد کودک ها و پیش دبستانی ها«، بخشی در حوزة اختیارات شورای عالی 
آموزش و پرورش است، مانند »اصلاح روش های انتخاب معلمان بر اساس توجه به 
مهارت های آنان به جای سخت گیری های ایدئولوژیک در گزینش ایشان« یا »توقف 
روش های آموزشی و تربیتی مبتنی بر رقابت و جایگزینی مهارت های تعامل، همکاری، 
صبر،  گفت و گو، دگر پذیری و توانایی انجام کار گروهی«، برخی بر عهدة مجلس شورای 
اسلامی است، مانند »تأمین بودجة لازم برای سرمایه گذاری در حوزة توسعة کودکی«، 
و برخی موارد نیز امری مشترک است که ضرورت دارد مورد توجه سیاست گذاران 
آموزشی قرار گیرد، مانند »اصلاح اسناد بالادستی مبتنی بر نیازهای واقعی نظام آموزش« 
یا »جلب نظر تمامی بخش های جامعه، از خانواده تا مدرسه، به رعایت حقوق کودکان«. 
اندیشة مرکزی بخش »نیاز به استاندارد کردن آموزش در چرخة آموزش وپرورش 
کشور برای حل مشکلات و نابرابری ها« تأکید بر اهمیت آموزش و پرورش پویاست 
تا دانش آموختگان بتوانند برای تغییرات روزبه روز جهان آینده انعطاف پذیری لازم را 
پیدا کنند. رشد علوم و فناوری های نوین در جهان بیش از آن است که فقط از راه 
آموزش مستقیم به دست آید. پس اتخاذ روش هایی که علاوه بر توانمندی های علمی 
دانش آموختگان بتواند توانایی تفکر و تحلیل و انتقاد، درک و پاسخ مفهومی، ارتباطات، 
هم فکری و کار جمعی، ابتکار و خلاقیت، اخلاق حرفه ای و مهارت، و به ویژه مهارت 

زندگی را در آن ها ایجاد کند ضروری است. 
4-2 فصل چهارم: هویت ملی و سندکاوی

توجه به مبحث هویت ملی، گرچه برگرفته از اسناد کلان آموزش وپرورش و 
دیدگاه های مندرج در آن بوده، به سبب ماهیت مستقل خود، در عنوان فصل نیز ذکر 

شده است.
بخش »تبیین چارچوب مفهومی هویت ملی در کتاب های درسی از منظر زبان، 
خط و ادبیات فارسی«، با تمرکز بر هویت ملی و اهمیت تأثیرپذیری آن از آموزش های 
دوران کودکی و نوجوانی و نیز ارتباط آن با زبان رسمی تألیف شده است. گرچه تمامی 
اسناد بالادستی بر اهمیت هویت ملی و هویت زبانی، و توجه به زبان و ادبیات فارسی 
به عنوان زبان ملی تأکید کرده اند، آنچه در کتاب های درسی ارائه شده، به سبب نداشتن 
مطالعات علمی و مستندی که به طرح نقشة راه بینجامد، فقط در سطح نظر باقی مانده 
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و فاقد کفایت لازم است. این بی توجهی و کاستی بر تمامی کتاب های درسی، از فارسی 
و نگارش تا علوم و ریاضی و دینی و اجتماعی، و بر تمامی سطوح، از ابتدایی تا مرحلة 
دانش آموختگی، سایه افکنده است. مطالعة حاضر قصد دارد با رویکرد زبانی چارچوبی 
را که شامل تمامی مؤلفه های هویت ساز است برای مؤلفان کتاب های درسی فراهم 
سازد. الگوی ارائه شده با نگرشی فراگروهی و فراسازمانی تنظیم شده است و برای 
کتاب های درسی در تمامی مقاطع و رشته های تحصیلی و نیز سایر انتشارات مرتبط با 

کودک و نوجوان پیشنهاد می شود. 
بخش بعدی با عنوان »راهکارهایی برای تقویت هویت ملی و هم بستگی ایرانیان 
در کتاب های درسی فارسی« بر اساس توجه به برنامه ریزی زبانی در کتاب های درسی 
فارسی، به ارائة موضوعات متناسب با محتوای زبان فارسی و هویت ملی می پردازد. 
این مطالعه نشان می دهد کتاب های درسی فارسی در چهار  کلان موضوع ادبی: تأثیر 
ادبیات فارسی در ادبیات جهان، تاریخ زبان فارسی در دوره های سه گانه، و آشنایی 
با زبان و گویش و لهجه، و جست وجوی ریشه های فرهنگی مشترک ایرانیان در 
آداب و رسوم و فرهنگ عامة اقوام ایرانی، دستخوش کاستی است و نیاز به پژوهش 

برای تولید محتوای هدفمند و غنی دارد. 
در بخش »بررسی تحولات کلان نظام آموزشی ایران در سدة اخیر با تأکید بر 
سند تحول بنیادین آموزش و پرورش« به شیوة تفسیری ـ تاریخی، با مرور تاریخچة 
آموزش وپرورش معاصر ایران، سیر تحولات مهم و کلان نظام آموزش وپرورش، بازگو 
شده و عوامل عدم موفقیت در اجرای تحولات و تغییرات اساسی نظام آموزشی 
ایران«  اسلامی  آموزش وپرورش جمهوری  نظام  »کلیات  مانند طرح جامع  کشور، 
بنیادین  تبیین تاریخچة شکل گیری سند تحول  )مصوب 1364(، کاویده می شود. 
آموزش و پرورش، به عنوان مطالبة ملی برای شروع اصلاحات در آموزش وپرورش از 
سال 1382 تا تصویب نهایی آن در سال 1390، در جایگاه نخستین سند رسمی ای که 
به تدوین و تصویب بنیان های نظری و فلسفی نظام تعلیم و تربیت آموزش وپرورش 
طراز جمهوری اسلامی انجامیده است، می تواند راهنمای محققان در آسیب شناسی 

علل ناکارآمدی برنامه های تحولی باشد.
بخش »واکاوی اسنادی تحولات ساختاری تربیت معلم در ایران؛ از دارالمعلمین 
تا دانشگاه فرهنگیان« سیر تحول مراکزی را بررسی می کند که با هدف تربیتِ معلمانِ 
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کشور در طی صد سال اخیر، با نام هایی متفاوت اما هدفی واحد، تشکیل شده اند. مرور 
مطالعات طولی ـ  اسنادی تربیت معلم در کشور و نیز تغییر نگرش و تغییر روش در 
فرایند جذب معلم در این سال ها حاکی از آن است که برخی مسائل حوزة تربیت معلم 
در یک صد سال گذشته به مسائل تاریخی، تکراری و حل نشده تبدیل شده و تلاش در 
مسیر دستیابی به ثبات هنوز پایان نیافته است. بنابراین، ضرورت دارد که نظام تربیت 
معلم، هم پای تحولات فرهنگی و اجتماعی وهم راستا با آرمان های انقلاب اسلامی، 

تضمین کنندة تأمین نیروی انسانی باشد.
5-2 فصل پنجم: آسیب شناسی

اگر تاریخ رسمی آموزش و پرورش ایران را هم زمان با تأسیس دارالفنون در سال 
1230ش به دست امیرکبیر بدانیم، امروز که در سال 1401 هستیم، آموزش وپرورش 
در ایران تاریخ 170ساله ای را با فرازوفرود بسیار پشت سر گذاشته است. آسیب های 
آموزش و پرورش در ایران تاریخچه ای به قدمت تاریخ آموزش رسمی ایران دارد، زیرا 
عزل و تبعید امیرکبیر را پیش از گشایش دارالفنون باید نخستین آسیب واردشده به 

آموزش و پرورش دانست.
در بخش »ضرورت ها و معیارها برای استانداردسازی دوره های آموزشی نظام 
آموزش وپرورش کشور« لزوم تدوین چارچوب های مدون و نظام مند »استانداردهای 
آموزش« توسط متخصصان ذی ربط، و نیز شفاف سازی مؤثر در چگونگی اجرای 
برنامه های آموزشی از  طریق نظارت و ارزیابی کیفیت آموزشی و اعتبارسنجی تبیین 
شده است. برخی از سرفصل هایی که لازم است در این استانداردها مورد توجه قرار 
بگیرد عبارت اند از: برنامه های آموزشی و به روز کردن آن ها، نحوة انتخاب اولیای 
مدرسه )مدیر، معاون، مربی و معلم(، محتوای آموزشی مناسب پایه و دوره، روش های 
آموزش، فرصت های آزاد یادگیری، آموزش زبان ملی، جایگاه زبان اقوام، خصوصیات 

فضاهای مختلف آموزشگاهی و تغییر شیوه های ارزشیابی.
بخش »طراحی مدرسة ایرانی در زمان معاصر؛ تدوین اصول و کیفیت های فرمی 
ـ فضایی«، با هدف دستیابی به الگوها و معیارهای کیفی طراحی فضاهای آموزشی، 
به ویژه در مدارس ایران، نگاشته شده است. توجه به تأثیر فضاهای کالبدی و محیط های 
یادگیری در رشد و پرورش دانش آموزان، به ویژه در بخش طراحی و اجرای بناها، امری 
مهم اما مغفول در برنامه ریزی های آموزشی بوده است. آسیب شناسی کالبدی مدارس 
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مختلف در ایران نشان می دهد که این بناها از جنبه های مختلف کمّی و کیفی دچار 
ضعف های اساسی و ساختاری هستند؛ ازجمله می توان به آشفتگی های بصری، عدم 
رعایت استاندارهای پایة طراحی معماری، عدم رعایت اصول فرمی و زیبایی شناختی، 
عدم توجه به بستر فرهنگی و اقلیم، عدم توجه به فناوری ها و تجهیزات نوین آموزش 
و ضعف های آشکار در مسائل مربوط به خلاقیت و جذابیت فضایی اشاره کرد. بر 
اساس نتایج این مقاله توجه به رویکردهای هشت گانة »معمارانه و کالبدی«، »فرهنگی 
ـ اجتماعی«، »خلاقانه و هنری«، »انسانی«، »فنی و کمّی«، »اقلیمی و زیست محیطی«، 
»آموزش و یادگیری« و »فناوری و نوآوری« در طراحی، لازمة دستیابی به کالبدِ مدرسة 
مطلوب و کارآمد است. نتایج کاربردی و پیشنهادهایی که می تواند به اصلاح وضعیت 

کنونی بینجامد در متن مقاله به طور مشروح بیان شده است. 
»تحلیل گفتمان خلاقیت در آموزش هنر در نظام آموزش وپرورش ایران«، با تأکید 
بر خلاقیت به عنوان یکی از توانایی های انسان، به موضوع آموزش هنر و محتوای 
کتاب های درسی هنر در مدارس می پردازد. گرچه در ایران، از سال 1316، آموزش هنر 
در برنامة درسی دوره های مختلف گنجانده شده است و اکنون نیز کتاب های درسی 
»فرهنگ و هنر« و »هنر« به دوره های اول و دوم متوسطه اختصاص یافته، بررسی 
وضعیت فعلی کتاب های درسی نشان می دهد توجه چندانی به خلاقیت و پرورش 
آن در کتاب ها نشده است. مطالعة حاضر، با بررسی مؤلفه های خلاقیت در کتاب های 
درسی هنر، میزان و نحوة استفاده از مؤلفه های خلاقیت را در این کتاب ها بررسی و 
آسیب شناسی می کند و پیشنهادهایی برای بهبود انواع کاستی های موجود، مانند اختلال 
گفتمانی در کاربرد مؤلفه ها، انحلال مفاهیم گفتمان خلاقیت در گفتمان های رقیب، 
اغتشاش معناشناختی و فقدان الگوی مشخص و نظم منطقی و گفتمانی روشن در 

تدوین متن کتاب های درسی ارائه می کند. 
داشته های بومی و تاریخی در هنرهای سنتی و صناعی، که کاربردی ترین وجوه 
هنر در ایران هستند، در بخش »بازیابی ارزش ها و جایگاه هنرهای صناعی در نظام 
آموزش وپرورش معاصر ایران« موردتأکید قرار گرفته است. این مطالعه، با آسیب شناسی 
شیوه های آموزشی در رشتة هنرهای صناعی )صنایع دستی فعلی( ضرورت بازنگری 
در برنامه های درسی و فرهنگی در آموزش وپرورش و دیگر نهادهای تربیتی ایران را 
نشان می دهد. برای عبور از برنامه های شعاری و روبنایی، ترسیم نقشة راه آموزشی 
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در هر رشته توصیه می شود تا با توجه به فرهنگ سنتی و ارزش های بومی، به دور  از 
تعصبات سیاسی و جریانات زودگذر اجتماعی، تعامل با جریانات فرهنگی روز در 
جهان معاصر و ارزیابی دقیق الگوهای موفق جهانی ممکن شود و رابطة مفقود میان 
نظام های آموزشی با جامعه و صنعت مجدداً برقرار شود. نظر به اینکه تقویتِ تفکرِ 
صنایع  خلاق و فرهنگی در عصر حاضر عامل توسعه و شکل گیری بنیان های تربیتی 
جامعه است و در این میان، توجه به مبانی هنرهای سنتی و مهارت های صنایع دستی 
پیشنهادی ارزشمند برای حفظ جایگاه ایران )به عنوان الگوی پیشرفت اقتصادِ فرهنگی( 
در منطقه و جهان خواهد بود ضرورت دارد نظام آموزشی کشور پرورش و تربیت 
نیروی انسانی مورد نیاز آن را در نهاد خانواده و از دوران پیش دبستانی در دستور کار 
خود قرار دهد و با تکیه بر پشتوانه های تاریخی، مستندات فرهنگی و اعتقادات مذهبی 
حاکم بر بطن جامعة ایران، برای سرمایه گذاری بلندمدت به منظور عبور از بحران  های 

اقتصادی و معنوی و درنهایت سیاسی، برنامه ریزی کند. 
در بخش »راهکارهایی برای گذر از آسیب های فعلی آموزش وپرورش«، شماری از 
ضعف های موجود در ساختار فعلی آموزش و پرورش همراه با پیشنهادهایی برای بهبود 

وضعیت، ارائه شده است.
و  نظرها  به  دستیابی  مانع  حاضر  کتاب  ساختاری  محدودیت های  اینکه  برای 
پیشنهادهای متخصصان نشود و بخشی از اظهارنظرهای ارزشمند کارشناسان حوزة 
آموزش و پرورش مغفول نماند پیمایشی در این زمینه صورت گرفت که با عنوان 
»بررسی دیدگاه های معلمان، اعضای هیئت علمی، متخصصان و پژوهشگران دربارة 
مشکلات و آسیب های آموزش وپرورش« در بخشی مستقل ارائه شده است. نتایج 
حاصل نشان داد معلمان، اعضای هیئت علمی، متخصصان و پژوهشگران، مشکلات 
مرتبط با همة عوامل نظام آموزشی شامل درونداد )معلم، اهداف و برنامه ها و امکانات(، 
زمینه، فرایند، برونداد و پیامد را تأیید می کنند. در این نتایج بر عواملی مانند مداخلات 
سیاسی که منجر به بی ثباتی در مدیریت ها و مقطعی بودن برنامه ها شده، بیگانه بودن 
برخی مسئولان با مسائل آموزشی که منجر به تصمیم گیری های غیرتخصصی شده، 
به  تمرکزگرایی و دخالت نداشتن همة ذی نفعان در تصمیم گیری ها و بی توجهی 
مشارکت گروه ها و مردم، نگرش آرمانی، فقدان تفکر برنامه ای و نگاه ابزاری نسبت به 

پژوهش های انجام یافته در مراکز پژوهشی و دانشگاه ها، تأکید شده است.
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3. پیشنهادهای کاربردی و توصیه های سیاستی
»آموزش«  به  توجه  که  باورند  این  بر  ایران  اسلامی  جمهوری  فرهنگستان های 
و »پرورش« در کنار هم و همراه هم معنادار و ارزشمند خواهد بود؛ بنابراین، در 
تمامی توصیه های آتی این همراهی را تأیید و بر آن تأکید می کنند. آنچه در ادامه 
ملاحظه خواهید کرد پیشنهادهایی مستند و مبتنی بر پژوهش های تفصیلی بخش های 
بیست وسه گانة کتاب خواهد بود، که در جهت بهبود ساختار آموزش عمومی، پیش از 
دانشگاه، خطاب به تصمیم سازان و کارگزاران حوزة آموزش وپرورش ارائه می شود. 

مهم ترین عامل سازندة آیندة آموزش و پرورش ایران »معلم« است ومهم ترین 	 
وظیفه برای رسیدن به آیندة مطلوب در آموزش و پرورش »تربیت معلم« است. 
برای تحقق این امر مهم باید ظرفیت سازی کرد و با محوریت دانشگاه فرهنگیان 

از ظرفیت سایر دانشگاه ها بهره برد. )بخش های 1 و 2(
رشد و توسعة دانشگاه فرهنگیان مستلزم اقدام ویژه ای از سوی دولت است 	 

وگرنه مشکل تربیت معلم در ایران حل نخواهد شد و آیندة آموزش وپرورش 
ایران و درنتیجه آیندة ایران، بهتر از امروز نخواهد بود. )بخش های 1 و 2(

در برنامه های درسی دورة تربیت معلم باید بازنگری جدی صورت بگیرد. نظام 	 
تربیت معلم بایستی با الزامات و مشخصات خاصی به تربیت مهارتی معلم بپردازد 
و مهارت داشتن و صلاحیت معلمی را مهم ترین شایستگی مقام معلم بداند. این 
امر مستلزم نوعی نگاه کل نگرانه و عمل محور به برنامة درسی است. )بخش های 

2 و 17(
لازم است شورایی از متخصصان آموزش تشکیل شود و به بررسی نظام های 	 

آموزشی کشورهای سردمدار در آموزش و همچنین کشورهایی که در گذشته ای 
نه چندان دور آموزشی در سطح ایران داشتند و اکنون پیشرفت قابل توجهی 
بررسی وضعیت  برای  بین المللی  ارزشیابی های  در  بپردازد. شرکت  کرده اند، 

موجود آموزش و پرورش ایران ضرورت دارد. )بخش 3(
برنامه ریزی درسی یادگیری الکترونیکی و آموزش های مجازی در عصر حاضر 	 

ضرورتی اجتناب ناپذیر است و بااینکه آموزش های مجازی جایگزین آموزش های 
حضوری نخواهند شد، به عنوان یک بدیل، در این عرصه جایگاه بالایی دارند. 
طراحی الگوی برنامه ریزی درسی آموزش های مجازی و اعتباربخشی آن امری 



21

مه
قد

/ م
ده

 آین
ش

ور
پر

ش  و 
وز

آم

بسیار مهم است. )بخش 4(
باتوجه به اینکه امروزه ابزارهای نوین، دسترسی آزاد اطلاعات را ممکن کرده 	 

است و فراگیران قادرند به منابع مختلف رجوع و کسب دانش کنند باید طبق 
برنامه ریزی های جدید از انحصار کتاب های درسی کاسته شود و بسته های تربیت 

و یادگیری جایگزین کتاب درسی شوند. )بخش 4(
مدرسه مهم ترین پایگاه سلامت و دانش آموز مهم ترین هدف برای تأمین و حفظ 	 

و ارتقای سلامت جامعه است. بنابراین طراحي آموزشي و اجراي برنامه هاي 
سلامت محور از دوران کودکی باید مورد توجه قرار گیرد. )بخش های 5 و 6(

برنامه ریزی پرورش سال های نخستین کودکی سرمایه گذاری برای آینده محسوب 	 
می شود و ارتقای عملکرد والدین و مربیان، همچنین توجه به وعدة غذایی رایگان، 
است.  مهم  و  مؤثر  بسیار  پیش دبستانی،  و  مهد کودک  دوره های  برای  حداقل 

)بخش های 6 و 12(
برای محافظت و تداوم آموزش هنگام بروز بحران هایی که منجر به تعطیلی مدارس 	 

می شوند کمترین کاری که لازم است صورت بگیرد برنامه ریزی و سرمایه گذاری 
در حداقل سه زمینة بستن شکاف دیجیتالی )برای دانش آموزان آسیب پذیر و 
محروم(، ایجاد و تثبیت یک مدل آموزشی ترکیبی، و بازآموزی کارکنان آموزشی 

است. )بخش 7(
همراهی مراکز علمی و دانشگاهی با اولیای مدرسه ضروری است. لازم است در 	 

هر مدرسه، در کنار مشاوران و مدیران و آموزگاران، گروه های متخصص سلامت 
جسمی، روانی، اجتماعی و معنوی، مرکب از  پزشکان متخصص وجود داشته 
باشد تا علاوه بر آموزش، نسبت به غربالگری آسیب ها یا اختلالات و ارجاع آن ها 

به مراکز ذی ربط همت بورزند. )بخش های 8، 9، 10(
وضعیت ناهمسان مناطق و استان های مختلف کشور در دستیابی به شاخص های 	 

ابتدایی،  به ویژه در دورة  آموزشی،  آموزشی و شرایط مطلوب  اصلی عدالت 
نیازمند توجهی جدی و عزمی ملی است. در مرحلة نخست ارائه و تبیین نظریة 
عدالت آموزشی بر اساس باورهای اسلامی و درنهایت مشخص کردن برنامه ها و 

راهکارهای عملیاتی ضروری است. )بخش 11(
پیشنهاد می شود با توجه به وضع موجود برای ارتقای عدالت آموزشی این اقدامات 	 



22

مه
قد

/ م
ده

 آین
ش

ور
پر

ش  و 
وز

آم

فوری انجام پذیرد: 1. توسعة دورة پیش دبستانی ویژة کودکان مناطق دویاچندزبانة 
کشور با پیش بینی حکم قانونی و ردیف بودجه؛ 2. اصلاح بنیادی روش های جذب 
معلم در دورة ابتدایی و اجرای راهکار 20-3 سند تحول بنیادین، مبنی بر اولویت 
دادن به دورة ابتدایی در تأمین منابع، و راهکار 12-2 مبنی  بر جذب و نگهداشت 
نیروهای کارآمد در دورة ابتدایی و لزوم نگاه تخصصی به دورة ابتدایی )عدم 
پذیرش رشته های غیرمرتبط در آزمون های استخدامی(؛ 3. پیش بینی ردیف بودجة 
خاص برای انسداد مبادی بی سوادی و افزایش فرصت های دسترسی به آموزش و 
کاهش افت تحصیلی با تمرکز بر استان های دارای درصد قبولی پایین. )بخش 11(

استعداد یابی و آموزش مهارت های شغلی به دانش آموزان، به عنوان راهکاری 	 
مؤثر برای پرورش نیروی کار مولدّ و توانمند در جامعه، بخشی از وظایف 
آموزش و پرورش است، اما بیکاری گستردة فارغ التحصیلان بیانگر آن است که 
نظام آموزشی در ایران به طور کامل از این امر غافل است یا ناکارآمد عمل می کند. 

)بخش های 12 و 21(
اسناد بالادستی باید مبتنی بر نیازهای واقعی نظام آموزش باشد. ازجمله سند 	 

تحول آموزش و پرورش، به عنوان سند بالادستی این حوزه، لازم است بر اساس 
آخرین دستاوردهای فکری و فلسفی علوم تربیتی و با نگرشی واقعی و غیرآرمانی 

بازنویسی و بازنگری شود. )بخش های 12 و 23(
توجه به هویت ملی در برنامة آموزشی مورد تأکید تمامی اسناد بالادستی است، 	 

اما آنچه در کتاب های درسی ارائه شده فاقد نقشه و برنامه ای مدون است و 
کفایت لازم را ندارد. همچنین کم توجهی کتاب های درسی به شأن و جایگاه زبان 
و ادبیات فارسی، که از مؤثرترین ابعاد هویت ملی به شمار می رود، آسیب های 
گسترده ای در درازمدت به دنبال خواهد داشت. لازم است الگویی جامع بر مبنای 
مؤلفه های هویت ملی تهیه شود و تمامی کتاب های درسی و رسانه های آموزشی 
مرتبط با کودکان و نوجوانان، به فراخور موضوع، از آن استفاده کنند. )بخش های 

14 و 15(
نقد و مرور تاریخی ساختار آموزشی ایران در سدة گذشته می تواند روشنگر راه 	 

آینده باشد. آموزش و پرورش باید برای بهره گیری از مدیریت دانش سازمانی از 
چنین مطالعاتی استقبال و حمایت کند. مطالعات طولی و تحولی آموزش و پرورش 
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کشور حاکی از وجود مسائل تاریخی و حل نشده ای است که باید یک بار برای 
همیشه آن ها را مرتفع ساخت. )بخش های 16 و 17(

تدوین چارچوب های مدون و نظام مند »استانداردهای آموزش« توسط متخصصان 	 
و نیز شفاف سازی در چگونگی اجرای برنامه های آموزشی امری ضروری است. 

)بخش های 13 و 18(
آسیب شناسی کالبدی مدارس مختلف در ایران نشان می دهد این بناها از جنبه های 	 

مختلف کمّی و کیفی ضعف های اساسی و ساختاری دارند. دستیابی به الگوها و 
معیارهای کیفی طراحی فضاهای آموزشی و اجرایی کردن آن با جلب همکاری 
دانشگاه های کشور باید در دستور کار وزارت آموزش و پرورش قرار گیرد. )بخش 

)19
خلاقیت در کتاب های درسی، به ویژه در مهم ترین جایگاه خود، یعنی کتاب های 	 

هنر، از الگوی مشخص و نظم منطقی و گفتمانی روشنی برخوردار نیست و به 
بازبینی و تبیین نیاز دارد. )بخش 20(

توجه به مبانی هنرهای سنتی و مهارت های صنایع دستی برای حفظ جایگاه 	 
ایران، به عنوان الگوی پیشرفت اقتصادِ فرهنگی، در منطقه و جهان ارزشمند است 
و ضرورت دارد نظام آموزشی کشور پرورش و تربیت نیروی انسانی مورد  نیاز 

آن را در دستور کار خود قرار دهد. )بخش 21(
آسیب های متعدد مانند نگاه ابزاری به پژوهش های انجام یافته در مراکز پژوهشی 	 

و دانشگاه ها، مداخلات سیاسی و بی ثباتی در مدیریت ها و مقطعی بودن برنامه ها، 
تمرکزگرایی و دخالت نداشتن همة ذی نفعان در تصمیم گیری ها و بی توجهی به 
مشارکت گروه ها و مردم، از بازدارنده های نهاد آموزش و پرورش در دستیابی به 
اهداف عالی خود است. رفع هریک از این بازدارنده ها باید در دستور کار قرار 

گیرد. )بخش های 22 و 23(
در پایان لازم است یادآوری شود که ارتقای کیفیت و توسعة نظام آموزشی به 
بازنگری همه جانبه در اهداف و روش های اجرایی کنونی نیاز دارد و آنچه در این 
مجال بیان شد تنها بخشی از آن ضرورت هاست. موضوعات و محورهای دیگری 
مانند اقتصاد آموزش و پرورش، بهره وری پایین منابع مالی در کسری مزمن بودجه در 
آموزش و پرورش، بازماندگان از تحصیل، ابعاد پرورشی، هدایت تحصیلی، حرفه آموزی 
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و تقویت و گسترش مشارکت های مردمی، قابل شناسایی و ارائه است که گرچه در 
کتاب حاضر مجالی برای پرداختن نیافته اند، توجه جدی متخصصان را می طلبند و 

پیشنهادی جدید برای ادامة توجه به آموزش و پرورش ایران به شمار می روند.



فرهنگستان های جمهوری 
اسلامی ایران
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فرهنگستان زبان و ادب فارسی
فرهنگستان زبان و ادب فارسی که سومین فرهنگستان زبان در تاریخ حیات فرهنگستان ها در ایران است، با 
تصویب اساسنامة آن در سال 1368 به تأیید شورای عالی انقلاب فرهنگی رسید. نخستین جلسة شورای این 

فرهنگستان در تاریخ 1369/6/26 در محل کتابخانة مرکزی دانشگاه تهران برگزار شد.
اهداف فرهنگستان زبان و ادب فارسی، مطابق اساسنامه، به این شرح است: حفظ قوت و اصالت 
زبان فارسی، به عنوان یکی از ارکان هویت ملی ایران و زبان دوم عالم اسلام و حامل معارف و 
فرهنگ اسلامی؛ پروردن زبانی مهذب و رسا برای بیان اندیشه های علمی و ادبی و ایجاد انس با 
مآثرِ معارف تاریخی در نسل کنونی و نسل های آینده؛ رواج زبان و ادب فارسی و گسترش حوزه 
و قلمرو آن در داخل و خارج کشور؛ ایجاد نشاط و بالندگی در زبان فارسی، به تناسب مقتضیات 

زمان و زندگی و پیشرفت علوم و فنون بشری با حفظ اصالت آن.
این فرهنگستان در حال حاضر با سیزده گروه پژوهشی در پی تحقق اهداف پیش گفته است که 
عبارت اند از: آموزش زبان و ادبیات فارسی، ادبیات تطبیقی، دانشنامة تحقیقات ادبی، دستور زبان 
فارسی و رسم الخط، زبان ها و گویش های ایرانی، مطالعات زبان و ادب فارسی در آسیای صغیر، 
ادبیات انقلاب اسلامی، ادبیات معاصر، تصحیح متون، دانشنامة زبان و ادب فارسی در شبه قاره، زبان 

و رایانه، فرهنگ نویسی، واژه گزینی.
https://apll.ir :منبع

فرهنگستان علوم
با توجه به اینکه اصلی ترین عامل پیشرفت و ترقی یک جامعه علم و استفاده از آن در عمل است 
شورای عالی انقلاب فرهنگی در تاریخ 15 دی ماه 1366، اساسنامة فرهنگستان علوم جمهوری 
اسلامی ایران را به تصویب رسانید. فرهنگستان علوم مؤسسه ای است با شخصیت حقوقی مستقل 
که به نهاد ریاست جمهوری وابسته است. اهداف فرهنگستان علوم جمهوری اسلامی ایران به طور 

خیلی خلاصه عبارت اند از:
نیل به استقلال علمی و فرهنگی و توسعة علوم و فنون و تقویت روح پژوهش و ارتقای سطح علمی 
و فرهنگی کشور و دستیابی به آخرین یافته ها و نوآوري ها در عرصة دانش از طریق فعالیت های جمعی 
و جذب و حمایت و تشویق دانشمندان و محققان برجسته و کوشش در جهت گسترش مرزهای 
دانش و تلاش مستمر برای ارتقای سطح دانش و پژوهش در کشور. این فرهنگستان همچنین نقش 
دیپلماسی علمی برای ایجاد ارتباط با فرهنگستان های علوم و مؤسسات علمی کشورهای دیگر را نیز بر 
عهده دارد. ارکان فرهنگستان عبارت است از: رئیس جمهور در مقام ریاست عالیة فرهنگستان، هیئت 
امنا، مجمع عمومی، رئیس فرهنگستان، شورای علمی، دبیر فرهنگستان و شش گروه علمی: علوم 

اسلامی،  علوم انسانی، علوم پایه، علوم دامپزشکی، علوم کشاورزی و علوم مهندسی.
https://www.ias.ac.ir/index.php :منبع
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فرهنگستان علوم پزشکی
فرهنگستان علوم پزشکی جمهوری اسلامی ایران در سال 1366 با مصوبة شورای عالی انقلاب 
فرهنگی و مجلس شورای اسلامی تأسیس شد و از همان تاریخ آغاز به کار نمود. در سال1390 
بازمهندسي ساختار و اساسنامة فرهنگستان انجام گرفت. فعالیت های فرهنگستان علوم پزشکی با 
رویکرد ارتقای سلامت همه جانبة آحاد مردم )جسمي، رواني، اجتماعي و معنوي اسلامي( و بر 
اساس اهداف مندرج در اساسنامه تسري و تداوم دارد. رئوس این اهداف عبارت اند از: مشاوره، 
نظریه پردازی و آینده نگری، نیل به استقلال علمی و فرهنگی، توسعة علوم و فنون، تقویت روح 
پژوهش، کمک به دستیابی جامعه و آحاد مردم به بالاترین سطح سلامت همه جانبه، مشارکت در 
دیده بانی، رصد و پایش سلامت، صیانت از میراث فرهنگی و تمدن اسلامی و ایرانی و رشد و گسترش 
دانش های فلسفه و حکمت، اخلاق و فقه اسلامی در حوزة سلامت و پزشکی. اهداف فوق در قالب 
برنامه هاي راهبردي مصوب و با اتکا به فعالیت هاي مستمر مجمع عمومي، شوراي علمي، گروه هاي 
علمي، کارگروه ها، شوراي آینده نگاري، انجام طرح هاي پژوهشي و سایر تلاش هاي میان بخشي 
ازجمله برگزاري همایش و وبینار و نشست علمي تحقق مي یابد. نتایج فعالیت ها به صورت درج 
در نشریات علمي، فعالیت هاي فرهنگي ـ ترویجي، مستندات حمایت طلبي، خلاصه هاي سیاستي و 

مکاتبات با مراجع مختلف مرتبط انتشار مي یابد.  
http://www.ams.ac.ir/about  :منبع

فرهنگستان هنر
فرهنگستان هنر جمهوري اسلامي ایران از سال 1379 با مصوبة شوراي عالي انقلاب فرهنگي، با هدف 
پاسداري از میراث و هنر اسلامي و ملي، پیشنهاد سیاست ها، راهبردها و دستیابي به آخرین یافته ها و 
نوآوري های هنری آغاز به کار کرده است. در این دو دهه  فعالیت تلاش این فرهنگستان بر آن بوده تا بر 
اساس اهداف و وظایف  مصرح در اساسنامه و شناسایي درست مقتضیات هنر و نیازهاي جامعة هنري، 
با الگوسازی و سیاست پردازی و نظریه پردازی، گام هاي مؤثري در این حوزه بردارد. این فعالیت ها را 
مي توان در چند ساحت دسته بندي کرد: بخشي از فعالیت ها ناظر به تحلیل و تبیین سبک ها، جریان ها 
و مکاتب هنري گذشته و معاصر ایران، نقد هنری، انجام طرح های پژوهشی کلان و مطالعات نظری 
است. بخشی از فعالیت ها به معرفی و احیای هنرهای سنتی، آیینی و مذهبی و میراث مشترک هنری در 
جهان اسلام و پاسداشت و تکریم هنرمندان و مفاخر ایران اسلامي اختصاص یافته است. بخش مهم 
دیگر در حوزة سیاست پردازی و جریان سازی در عرصة آموزش و پژوهش هنر است. دستاوردهاي 
فرهنگستان هنر در حوزه هاي مختلف آموزش، پژوهش و آفرینش هاي هنري، به شکل تألیف، ترجمه و 
تصحیح منابع هنري و پژوهشی و در نشریات علمي، بیانیه ها و خلاصه هاي سیاستي انتشار یافته است.
https://honar.ac.ir :منبع
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اد عادل*
ّ

غلامعلی حد

چکیده

در ایـن نوشـتار، بـا »نگاهی به آینـدة آموزش وپـرورش در ایـران«، مهم ترین عامل سـازندة 
ایـن آینـده »معلم« دانسـته شـده اسـت. معلـم خـوب می تواند تا حـدود زیـادی نقص های 
دیگـر آموزش وپـرورش را جبـران کنـد. بنابراین، می تـوان مهم ترین وظیفه برای رسـیدن به 
آینـدة مطلـوب را »تربیـت معلـم« دانسـت که این مهـم بر عهدة دانشـگاه فرهنگیان اسـت. 
در اسـتفاده از ظرفیـت محـدود دانشـگاه فرهنگیـان بـرای تأمیـن معلـم باید اولویـت را به 
تربیـت معلمانـی داد کـه در دانشـگاه های دیگـر رشـته ای برای تربیـت آن ها وجـود ندارد؛ 
یعنـی خیـل عظیـم معلمـان ابتدایـی. در دورة اول متوسـطه، آموزش وپـرورش بـه معلمانی 
احتیـاج دارد کـه بتواننـد در چنـد رشـته تدریـس کننـد )نظیـر معلمـان علوم کـه فیزیک و 
شـیمی و زیست شناسـی تدریـس می کننـد یا معلمـان عربی و دینـی(. آنچه می مانـد دبیران 
دورة دوم متوسـطه هسـتند کـه می تـوان موقتاً یا برای همیشـه آموزش هـای تخصصی آن ها 
را بـه دانشـگاه ها و مهارت هـای معلمـی آن ها را به دانشـگاه فرهنگیان واگـذار کرد. اصلاح 
آموزش وپـرورش و ایجـاد هرگونـه تحـول مثبتـی در آن درگرو اصلاح و توسـعه و تقویت 
دانشـگاه فرهنگیان اسـت و این دانشـگاه در حال حاضر تا رسـیدن به وضع مطلوب فاصلة 
زیـادی دارد. دانشـگاه فرهنگیـان باید آن چنان وسـعت و قوّت داشـته باشـد کـه پابه پای هر 
تحولـی در هـر دوره و در هـر پایـه و در هـر موضوعـی بتوانـد معلمـان سراسـر کشـور را 

آمـوزش دهـد و بـرای اجـرای آن تحول آماده سـازد.
واژگان کلیدی: تربیت معلم، دانشگاه فرهنگیان، مدیریت آموزشی.

نگاهی به آیندة آموزش وپرورش در ایران

* دانشیار دانشکدة ادبیات و علوم انسانی دانشگاه تهران
عضو پیوستۀ فرهنگستان زبان و ادب فارسی
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فرهنگستان های جمهوری اسلامی ایران از بنده خواسته اند تحت عنوان »نگاهی به 
آیندة آموزش وپرورش در ایران« مطلبی بنویسم تا در مجموعه ای به نام بازخوانی 
آموزش وپرورش ایران در آستانة قرن پانزدهم هجری شمسی منتشر گردد. در آغاز 
مناسب می دانم فهم و برداشت خود را از این عنوان بیان کنم تا خواننده بداند که 

نویسنده دقیقاً می خواهد دربارة چه مطلبی سخن بگوید.
عنوان »نگاهی به آیندة آموزش وپرورش در ایران« دست کم می تواند سه معنا 

داشته باشد:
الف( آموزش وپرورش در ایران آینده )فرضاً ایران 1425( چه وضعی خواهد 

داشت؟
ب( آیندة آموزش وپرورش ایران چگونه باید باشد؟

ج( برای بهبود و اصلاح آموزش وپرورش در ایران آینده چه می توان کرد؟
نگارنده، از این سه وجه، وجه سوم را اختیار کرده است؛ زیرا سخن گفتن دربارة 
وجه اول را که نیاز به نوعی »پیشگویی« دارد از توان خود خارج می داند و از سخن 
گفتن دربارة وجه دوم نیز پرهیز می کند؛ چون از آن بیم دارد که به صورت آرمانی و 
فارغ از محدودیت های ناشی از مشکلات موجود، صرفاً با ذکر »بایدها« و »نبایدها«، 
به ترسیم چشم اندازی زیبا و مطلوب، اما خیالی و دست نیافتنی بپردازد. تفاوت وجه 
سوم با وجه دوم در تفاوت معنای دو عبارت »چگونه باید باشد« در وجه دوم و »چه 
می توان کرد« در وجه سوم است. قصد ما این است که، با تکیه و تأکید بر »امکانات« و 
»واقعیت ها« و با اجتناب از بلندپروازی های ناممکن، این نوشتار را حول محور چنین 

برداشتی از عنوان پیشنهادی فرهنگستان ها سامان دهیم.
و  ارزش ها  همة  فرداست.  برای  امروز  نسل  تربیت  آموزش وپرورش  وظیفة 
آرمان هایی که ما برای »فردا«ی فرد و جامعة خود آرزو می کنیم باید در وضع »امروز« 
آموزش وپرورش حضور مؤثر داشته باشد. عبور از مرحلة آموزش وپرورش را در 
سنین هجده ـ نوزده سالگی می توان به مثابة »تولد اجتماعی« افراد دانست. همان طور 
که در تولد طبیعی، اگر نوزادی در مرحلة جنینی دچار اختلال و نقص عضو شود، به 
ظن قوی، آن نقص عضو را پس از تولد، تا پایان عمر، با خود خواهد داشت و از آن 
رنج خواهد برد، در تولد اجتماعی هم، اگر نقص و اختلالی وجود داشته باشد، آن 
فرد تا پایان عمر، هم خود از ضعف و ناهنجاری در زندگی اجتماعی رنج خواهد برد 
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و هم دیگران را به رنج خواهد افکند. پیش تر هم در جای دیگری گفته ایم که هرکه 
می خواهد حال فردای جامعة خود را بداند باید نبض امروز آموزش وپرورش خود را 

به دست بگیرد. )حداد عادل، 1396، 16(
آموزش وپرورش نهادی است گسترده و پیچیده و منظومه ای است صاحب اضلاع 
و اجزای فراوان، که از آن جمله می توان به »نظام آموزشی«، »برنامة درسی«، »کتاب 
»ساختمان های  »معلم«،  امتحانات«،  و  ارزشیابی  آیین نامه های  و  »مقررات  درسی«، 
آموزشی«، »تجهیزات و امکانات«، »نظام اقتصادی«، »نظام مدیریتی«، »برنامه های تربیتی«، 
»مشارکت های مردمی«، و »همکاری اولیا و مربیان« اشاره کرد. همة این ها در حد و 
اندازة خود در کیفیت آموزش وپرورش دخیل اند و سهمی دارند. در این گفتار، از میان 

همة این عوامل، ما توجه خود را صرفاً به عامل »معلم« معطوف و متمرکز می سازیم.
تمرکز و تأکید ما بر این عامل فقط به این علت نیست که سخن گفتن از همة 
عوامل در این مجال نمی گنجد، بلکه ناشی از آن است که معتقدیم در شرایط امروز 
کشور ما و شرایط خاصی که آموزش وپرورش، خصوصاً ازحیث امکانات و مدیریت 
دارد، امکان ایجاد تحول بنیادی هم زمان در همة این عوامل و اجزاء و اضلاع وجود 
ندارد. ما معتقدیم که به جای گشودن یک جبهة عریض و پیشروی کُند و اندک، بهتر 
است قوای خود را در یکی دو نقطة راهبردی و مهم که امکان فتح و پیشروی وجود 
داشته باشد متمرکز کنیم و به »تحول« و »اصلاحِ« آن ها اولویت دهیم. این سخن به 
معنی این نیست که بقیة بخش ها را تا اصلاح این دو بخش معطل و رها کنیم، بلکه 
مقصود این است که به علت محدودیت  امکانات و قلّت مدیران توانا، نیروی خود را 
پخش و کم اثر نسازیم. تجربة ده سالة 1390 تا 1400 در اجرای سند تحول بنیادی 

آموزش وپرورش می تواند گواه درستی این نظر باشد.
بر این اساس، اکنون به امور مرتبط با »معلم« در آموزش وپرورش می  پردازیم و 
راهکارها و اقداماتی را که باید برای ایجاد یک آیندة بهتر برای آموزش وپرورش در 

پیش گیریم متذکر می شویم.

معلم
اگر بگوییم در میان همة عوامل مؤثر در آموزش وپرورش »معلم« از همه مهم تر و 
مؤثرتر است گزاف نگفته ایم. »معلم« را باید »قلب« آموزش وپرورش دانست و »تربیت 
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معلم« را »سویدای آن قلب«1 محسوب کرد. همة خصلت ها و توانایی هایی را که 
می خواهیم در نسل آینده ایجاد کنیم باید قبلًا در شخصیت معلم ایجاد کرده باشیم. البته 
ایجاد همة ارزش ها و مهارت ها در وجود یک معلم ممکن نیست، اما مجموعة معلمان 
یک مدرسه باید واجد مجموعة ارزش ها و مهارت های مطلوب باشند تا دانش آموز، به 

فراخور استعداد و همّت خود، آن ارزش ها و مهارت ها را از آنان بیاموزد.
معلم را مهم  ترین رکن نظام تعلیم و تربیت می شناسند. معلم را جانشین همة نداشتن ها و 
جبران کنندة  همة کاستی ها می دانند. تحول بدون برخورداری از معلم باکیفیت میسر نخواهد 
بود. نتایج ارزیابی های مطالعات بین المللی نظیر تیمز و پرلز و پیزا نشان می دهند که وجه 
مشترک تمامی نظام های آموزشی موفق و باکیفیت، نیروی انسانی )به ویژه معلمان و مدیران( 
باکیفیت است و اساساً کیفیت هیچ نظام آموزشی ای از کیفیت معلمان آن فراتر نمی رود. 
ازاین رو، اعمال سیاست های سخت گیرانة جذب، نگهداشت، بازآموزی، رشد حرفه ای، و 
توزیع مناسب نیروی تدریس از ویژگی های مشترک تمامی نظام های آموزشی موفق در 

جهان است. )حاجی میرزایی، 1400، 51(
آنچه هرگز نباید فراموش شود این است که »معلمی« یک تخصص است و هر 
»عالمی« لزوماً »معلم« نیست. هرچه سطح علمی که می باید تعلیم داده شود نازل تر 
باشد سطح مهارت های تعلیمی باید بالاتر باشد. به همین جهت، مهارت معلم پایة 
اول ابتدایی در تدریس باید بالاترین مهارت باشد. ما باید دو فرضیة غلط را در ذهن 
خود اصلاح کنیم؛ یکی آنکه »هرکس عالم بود می تواند معلم شود« و دیگر آنکه 

»معلمان کلاس های بالاتر، لزوماً، برتر از معلمان پایه های پایین ترند«.
معلم خوب می تواند تا حدود زیادی نقص های دیگر آموزش وپرورش را جبران 
کند. فی المثل، اگر کتاب درسی مناسب نباشد معلم می تواند معلومات یا روش تدریس 
مناسب خود را جانشین و مکمل کتاب درسی نامناسب سازد و در صورت فقدان 
امکانات و تجهیزات آزمایشگاهی و کتابخانه ای، با استفادة حداکثری از امکانات 
حداقلی موجود، تا اندازه ای این ضعف ها را جبران کند. معلم در آموزش وپرورش 
شبیه راننده در حرکت است. رانندة بد می تواند بهترین خودرو را به مرکب مرگ 
مسافران مبدل سازد و رانندة خوب می تواند عیب های خودروی نامناسب را بشناسد 

1. مطابق باور قدما، سویدا )در عربی: سوَیداء( نقطه ای سیاه در مرکز قلب است که مرکز عشق و دیگر احساسات 
و عواطف است و به تعبیری کانون قلب آدمی و به عبارت دقیق تر »قلبِ قلب« است.
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و با مدارا و مهارت از بروز حادثه جلوگیری کند.
هدف نهایی و غایی همة فعالیت ها در آموزش وپرورش »دانش آموز« است و آن 
که بی واسطه و رودررو با دانش آموز سروکار دارد »معلم« است. درواقع، هر معلم را 
می توان نماد و نمایندة نظام آموزش وپرورش هر کشور در مدرسه و کلاس دانست. 
تماس و تأثیر دیگر عوامل همه با واسطة معلم معنی و تحقق پیدا می کند. به همین 
جهت، باید گفت مهم ترین و مطمئن ترین شاخص برای ارزیابی هر آموزش وپرورشی 

کیفیت معلمان آن است.
در  »معلمان«  و  »معلمی«  موجود  وضع  به  نگاهی  که  است  آن  وقت  اکنون 
آموزش وپرورش امروز ایران بیفکنیم. حقیقت این است که شغل معلمی ده ها سال 
از همان زمان  ایران،  اگر نگوییم بی جاذبه، کم جاذبه شده است.  ایران،  است در 
که با اقتصاد نفتی اداره شد، به بازاری برای مصرف واردات صنعتی کشورهای 
غربی مبدل شد و امور آن به شدت و سرعت تحت تأثیر این واقعیت قرار گرفت. 
وزارت خانه هایی مانند »نفت« و »صنایع« و »بازرگانی« و »دفاع« و »ارتباطات« و »نیرو« 
که در چرخة اقتصاد نفتی نقش عمده ای داشتند رونق گرفتند و وزارت خانه هایی 
اقتصاد  این  در  ملموسی  تأثیر فوری و محسوس و  که  »آموزش وپرورش«  نظیر 
نداشتند در حاشیه واقع شدند. وزارت آموزش وپرورش جایی نبود که با واردات 
محصولات فناوری های غرب و قراردادهای میلیارددلاری سروکاری داشته باشد. 
دانشگاه ها هم، بیش و کم، متناسب با رشته های خود، اهمیت یافتند یا کم اهمیت 
شدند. آموزش وپرورش در پیکرة حکومت به دستی فلج مبدل شد که خونِ کافی 
بدان نمی رسید. این عضو، به علت کم خونی، لاغر و نحیف و ضعیف شد و بعضی 
اندام های دیگر فربهی یافتند یا آماس کردند. معلمان وقتی در شهر از کنار باشگاه های 
بعضی وزارت خانه ها و خصوصاً بانک ها رد می شوند از مشاهده و مقایسة میزان رفاه 
کارمندان آن ها با وضع وزارت آموزش وپرورش، نزد زن و فرزند شرمنده می شوند. 
چنین شد که دیگر دانش آموز دیپلمه ای که می توانست در دانشگاه های فنی و مهندسی 
و پزشکی قبول شود به سراغ دانشگاه تربیت معلم نرفت و این دانشگاه که روز و 
روزگاری در ایران تحت عنوان »دانشسرایعالی« در کنار تنها دانشگاه جدیدالتأسیس 
کشور، یعنی دانشگاه تهران، ارج و منزلتی داشت، به تدریج، اهمیت خود را از دست 
داد. با کاهش درآمد شغل معلمی و کاهش جاذبة آن، رغبت خانواده ها و دانش آموزان 
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به تحصیل در این دانشگاه کاهش یافت. آمارهای زیر می تواند وضعیت امروز را 
دقیق تر بیان کند:

درصد   50 حدود  می دهد  نشان  فرهنگیان  دانشگاه  پذیرفته شدگان  روند  مشاهدة 
دانشجو معلمان از میان رتبه های بالای 20000 کنکور به این دانشگاه راه یافته اند. علاوه بر 
این، بر اساس اطلاعات موجود در مرکز نیروی انسانی وزارت آموزش وپرورش، بعد از 
رتبه های بالاتر از 20000، بیشترین پذیرفته شدگان ورود به دانشگاه فرهنگیان برای دو رشتة 
ریاضی و انسانی متعلق به رتبه های بین 10 تا 20هزار و برای رشتة تجربی بین رتبه های 
50 تا 100هزار است. بررسی داده های مربوط به کنکور سراسری در سال های اخیر نشان 
می دهد میانگین درصد دروس در محدوده های مذکور، صفر تا 5 درصد است. به عبارتی، 
حداقل نیمی از معلمان آیندة کشور در کنکور سراسری تنها موفق شده اند به 5 درصد 
سؤالات پاسخ صحیح دهند. همچنین لازم به ذکر است کمتر از 1 درصد ورودی های 
دانشگاه فرهنگیان از میان رتبه های زیر 1000 کنکور سراسری به این دانشگاه راه یافته  اند. 

)گزارش راهبردی...، 1400، 8(
چنین شد که دانشگاه تربیت معلم، در مقایسه با دانشگاه هایی نظیر صنعتی شریف 
و تهران و صنعتی امیرکبیر و صنعتی اصفهان و دانشگاه های شیراز و فردوسی مشهد، 
به دانشگاهی درجه سوم یا چهارم تنزل یافت و نهایتاً شورای عالی انقلاب فرهنگی، 
با موافقت با حذف نام »تربیت معلم« از دانشگاه تربیت معلم و تبدیل آن به دانشگاه 
خوارزمی، از این دانشگاه رفع بدنامی! کرد و این وظیفة ناخوشایند را از دوش آن 
دانشگاه برگرفت و زنجیرة سنتّ طولانی تربیت معلم در ایران را ـ که در سال 1298 
هجری شمسی از »دارالمعلمین مرکزی« شروع شده و در مسیر رشد و ارتقای خود از 
ایستگاه های »دارالمعلمین عالی« و »دانشسرای عالی« و »دانشگاه تربیت معلم« گذشته 

بود ـ از هم گسیخت و »دانشگاه فرهنگیان« را جانشین آن کرد.
از  تهران  در حال حاضر، دانشگاه فرهنگیان، که پردیس مرکزی خود را در 
دست داده و به دانشگاه خوارزمی واگذار کرده است، ازنظر امکانات هیچ شباهتی 
به دانشگاه های بزرگ و معتبر کشور ندارد. ساختمان بسیاری از مراکز تربیت معلم 
که قبلًا معلم فوق دیپلم تربیت می کردند مبدل به شعبه های شهرستانی و استانی این 
دانشگاه شده است. دانشگاه فرهنگیان استادان عضو هیئت علمی دانشگاه تربیت معلم 
سابق را از دست داده و خود متناسب با نیاز کشور موفق به جذب و تأمین استاد 
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نشده است. وزارت علوم، که این دانشگاه را تابع ضوابط عمومی دیگر دانشگاه ها و 
تحت سیطرة آیین نامه های خود می خواهد، به هیچ وجه به آن جایگاه و اعتبار خاصی 
اختصاص نمی دهد و برای رفع مشکلات آن اقدامی که به منزلة جهشی در رشد 
دانشگاه  محسوب شود نمی کند. هم سازمان برنامه و بودجه و هم وزارت علوم، 
دانشگاه فرهنگیان را حداکثر در »عرض« سایر دانشگاه ها، و نه دانشگاهی در »طول« 
آن ها و مقدم بر آن ها، می شناسند و چاره اندیشی مؤثری برای وضعیت اسف بار تربیت 

معلم در ایران نمی شود.
وصف »اسف بار« را برای تربیت معلم در ایران کنونی نباید توصیفی شاعرانه و 
برخاسته از احساسات و هیجانات عاطفی دانست. آمارها و واقعیت ها درستی این 
توصیف را اثبات می کنند. حقیقت این است که ظرفیت و امکانات دانشگاه فرهنگیان 

به هیچ وجه تکافوی نیاز آموزش وپرورش را نمی  کند:
بر اساس پیش بینی مرکز برنامه ریزی نیروی انسانی وزارت آموزش وپرورش، تا سال 
روند  فعلی،  دانشجومعلمان  و  معلمان،  دانش آموزان،  تعداد  گرفتن  نظر  در  با   1404

بازنشستگی، و استاندارد مصوب شورای عالی آموزش وپرورش دربارة نسبت دانش آموز 
به معلم، این وزارت خانه با کمبود حدود 650000 معلم روبه روست. این کمبود، پس 
از مذاکره با سازمان امور اداری و استخدامی کشور و عدول از استاندارد مذکور، به عدد 

390000 معلم رسیده است )گزارش راهبردی...، 1400، 7(
در نتیجة عدم توازن ظرفیت دانشگاه فرهنگیان با نیاز آموزش وپرورش به معلم، 
در حال حاضر، پنجاه درصد از معلمان مورد نیاز آموزش وپرورش کسانی هستند 
که شخصاً شغل معلمی را برای خود انتخاب نکرده اند و آموزش های تخصصی 
و مهارتی لازم را ندیده اند، بلکه داوطلبانی هستند که از میان انبوه فارغ التحصیلان 
بیکار دانشگاه های دولتی و غیردولتی، »از بد حادثه اینجا به پناه آمده اند« و این دقیقاً 
یک فاجعه است. در مراکز تصمیم گیری، نظیر مجلس شورای اسلامی هم اگرچه 
همه، در مقام نظر، تصدیق می کنند که معلم باید تخصص معلمی و صلاحیت های 
لازم را داشته باشد، در عمل، هر دوسه سال یک بار، با فشار معلمان غیرمتخصص 
حق التدریسی، مصوبه ای برای استخدام آن ها گذرانده می شود و همیشه هم قید 
می شود که این آخرین بار خواهد بود و البته همین خطا، با همین قید، دوسه سال بعد 

بار دیگر تکرار می شود! بنا به گفتة وزیر آموزش وپرورش دولت دوازدهم:
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بیش از چهل و هشت درصد از معلمانی که در ده سال اخیر جذب آموزش وپرورش 
شدند از مسیر متفاوتی و خارج از مسیر دانشگاه فرهنگیان و تربیت دبیر شهید رجایی 
استخدام شده اند. چنین استخدام بی رویهّ ای که مبتنی بر فشار افراد به نمایندگان و از طریق 
بسط و گسترش دامنة استفاده کنندگان از امتیازات یک قانون مربوط به سال 1388 بوده، 
منجر به استخدام افرادی با سنین بالا و جنسیت، رشتة تحصیلی، و منطقة متفاوت با نیاز 
شده و در نتیجه به عدم تعادل های موجود در آموزش وپرورش دامن زده است. قانونی که 
به موجب آن مقرر شده بود شصت هزار نفر به استخدام درآیند در عمل با اصلاحات مکرر 
قانون و تفسیرهای متعدد منجر به استخدام قریب به سیصدهزار نفر شده است. این شکل 
از استخدام در تناقض آشکار با سیاست جذب ازطریق دانشگاه فرهنگیان و تربیت دبیر 
شهید رجایی است و سامان دهی نیروی انسانی آموزش وپرورش را با مشکلات عدیده ای 
همراه کرده است... چنین رویکردی به موضوع جذب نیرو برای آموزش وپرورش، بیش 
از آنکه معطوف به تأمین معلم باکیفیت باشد، درصدد حل مشکل اشتغال جمعی از افراد 

پیگیر و مصمم شده است. )حاجی میرزایی، 1400، 53-52(
چندان که مطابق آمار ها می بینیم که:

عنوان رشتة تحصیلی 31/17 درصد معلمان دورة ابتدایی هیچ انطباقی با رشته و گروه مورد 
نیاز برای تدریس در این مقطع ندارد. در این مقطع، تنوع موجود در رشتة تحصیلی معلمان 
به بیش از 450 عنوان رشته رسیده است؛ حال آنکه بر اساس طرح طبقه بندی مشاغل 
فارغ  التحصیلان 71 رشتة تحصیلی دانشگاهی مجاز به تدریس در مقطع ابتدایی اند. همچنین 
در دورة اول متوسطه 31/54 درصد و در دورة دوم متوسطة نظری 26/21 درصد از معمان 
مدرک تحصیلی غیرمرتبط با رشتة شغلی خود دارند. )گزارش راهبردی...، 1400، 7 و 8(

حاصل این غفلت و بی توجهی نیز آن می شود که:
آزمون های بین المللی تیمز و پرلز که به ارزیابی سواد ریاضی، علوم تجربی، و سواد 
خواندن و نوشتن در پایه های چهارم و هشتم می پردازند، بیش از دو دهه است که با 
پرداخت حق عضویت، در جمهوری اسلامی و نیز در بیش از 50 کشور توسعه یافته یا در 

حال توسعه در بازه های زمانی چهارساله برگزار می گردد.
مطابق آخرین نتایج این دو آزمون، 68 درصد دانش آموزان ایرانی در ریاضی و علوم 
پایة چهارم ابتدایی و ریاضی پایة هشتم و 82 درصد در علوم پایة هشتم نتوانسته اند امتیاز 
متوسط عملکردی را کسب کنند. این در حالی است که در سایر کشورهای عضو این دو 
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آزمون، به طور متوسط 30 تا 35 درصد دانش آموزان قادر نبوده اند سطح متوسط عملکرد 
را کسب کنند. نتیجه اینکه بهره وری عملکرد آموزش وپرورش ایران نسبت به میانگین 

بین المللی کمتر از نصف است.
همچنین حدود 30 درصد دانش آموزان در هر دو پایه و هر دو درس ریاضی و 
علوم، فاقد حداقلی ترین دانش و مهارت مورد انتظار هستند. به عبارتی، متأسفانه علی رغم 
صرف هزینه های مختلف در نظام آموزش وپرورش، حدود یک سوم دانش آموزان فاقد 
حداقل مهارت های سواد در دروس ریاضی و علوم هستند. این در حالی است که در 
سطح بین المللی تنها کمتر از 8 درصد دانش آموزان شرکت کننده در این آزمون نتوانسته اند 
به حداقل های تعیین شده دست پیدا کنند؛ یعنی نسبت دانش آموزان ایرانی با نمرة بسیار 
ضعیف سه برابر همین نسبت در میانگین عملکرد بین المللی است. از سوی دیگر، تنها 
حدود 15 درصد از دانش آموزان ایرانی، در هر دو پایة چهارم و هشتم، توانسته اند نمرة 
خوب یا عالی در دروس علوم و ریاضی کسب کنند. میانگین عملکرد سایر کشورها در 

این مورد 35 درصد است.
برای ایجاد ذهنیتی صحیح از وضعیت سواد دانش آموزان ایرانی در میان کشورهای 
عضو این آزمون می توان به این گونه مقایسه کرد که قریب به 70 درصد دانش آموزان 
ایرانی عملکردی پایین تر از حد متوسط در این آزمون ها داشته اند؛ درحالی که در کشور 
ترکیه این رقم حدود 30 درصد و در روسیه حدود 10 درصد است. به طورکلی، از منظر 
شاخص سواد در ریاضی و علوم، ایران، علی رغم پوشش بالای تحصیلی، در زمرة ده 
کشور آخر از منظر کیفیت آموزش عمومی ریاضی و علوم قرار می گیرد... از منظر سواد 
خواندن و نوشتن نیز، مطابق با آخرین نتایج آزمون پرلز، قریب 33 درصد دانش آموزان 
پایة چهارم ایرانی از حداقل توانمندی مورد نظر در این قابلیت ها بی بهره بوده اند. )گزارش 

راهبردی...، 1400، 5-4(
این وضع بد را گزارش های رسمی از نتایج امتحانات داخلی مدارس نیز تأیید 

می کنند:
تحلیل نتایج آزمون نهایی برگزارشده در خردادماه 1400 پایة دوازدهم حاکی است میانگین 
دروس دانش آموزان رشتة علوم تجربی در دروس تخصصی این رشته به 12 نمی رسد 
)فیزیک 11/55، ریاضی 9/71، زیست11/97(. این در حالی است که به لحاظ روندی نیز 
میانگین نمرات نهایی دو رشتة تحصیلی ریاضی و انسانی در سال های اخیر روندی نزولی 
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را تجربه نموده است. تنها در رشتة علوم تجربی، میانگین نمرات نهایی در سال های اخیر، 
روندی صعودی داشته )احتمالاً به علت حضور استعدادهای برتر تحصیلی در این رشته با 

توجه به احتمال تحقق افق شغلی پزشکی(.
دانش آموزان رشتة ریاضی در دروس اصلی خود میانگین بالاتر از نمرة 11 ندارند 
)فیزیک 9/93، هندسه 9/14، ریاضیات گسسته10/59، حسابان 10/74(. همچنین میانگین 
نمرات دانش آموزان رشتة ادبیات و علوم انسانی در دروس جامعه شناسی، تاریخ، ریاضی 
و آمار، و فلسفه زیر 10 است )به ترتیب: 9/21، 8/84، 7/12، 8/63(. )حاجی میرزایی، 

)67 ،14۰0

نقش معلم در تربیت
از ابتدای مبحث تا اینجا گزارش ما دربارة »تربیت معلم« و »اهمیت معلم«، عمدتاً، حول 
محور »علم آموزی« بود و آمارهایی که بدانها استناد کردیم نیز از میزان سواد علمی 
دانش آموزان حکایت می کرد، اما اگر نقش و جایگاه معلم را صرفاً در »علم آموزی« منحصر 
و محدود کنیم تنگ نظری کرده ایم و شأن معلم را کاهش داده ایم. حقیقت این است که 
معلم نقشی دارد بسی فراتر از علم آموزی و انتقال دانش و معلومات به دانش آموزان، که 
همانا »مربی بودن« اوست. در ترجمة اصطلاح education، ما از دو کلمة »تعلیم« و 
»تربیت« یا »آموزش« و »پرورش« به صورت توأمان استفاده می کنیم تا همیشه به یاد داشته 

باشیم که معلمْ مربی هم هست و وظیفة تربیت نسل آینده را نیز بر عهده دارد.
اگر از بی ایمانی و بی اعتقادی و بی تقوایی و بی اخلاقی نگران هستیم، که هستیم، آیا 
عرصه  ای گسترده تر و سازمان یافته تر از »آموزش وپرورش« و جایی بهتر از مدرسه برای 
رفع این نگرانی سراغ داریم؟ اگر امیدواریم جامعه ای داشته باشیم با افرادی قانون پذیر 
و منظم و مدیر و پرُکار و مسئولیت پذیر و صاحب  وجدان کار که در زندگی اجتماعی 
حقوق دیگران را محترم بشمارند و روحیة کار دسته جمعی داشته باشند، آیا راه دیگری 
برای رسیدن به این هدف غیر از مدرسه می شناسیم و نیروی انسانی دیگری غیر 
از لشکر انبوه معلمان در اختیار داریم؟ البته عوامل مؤثر در تربیت معلم در جامعة 
ما مختلف و متعددند؛ خانواده ها، مساجد، اجتماعات مذهبی، فرهنگسراها، فضاهای 
هنری و اماکن تفریحی ـ ورزشی، رسانه ها و فضای مجازی، صداوسیما، کتابخانه ها، 
و بسیاری دیگر از نهادها، همه، نقش تربیتی دارند و یا می توانند داشته باشند، اما 
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حقیقت این است که تأثیر هیچ یک از آن ها با تأثیر »مدرسه« و »معلم« قابل مقایسه 
نیست. مدرسه مسیری است که هر فردی برای رسیدن به بزرگسالی باید از آن عبور 
کند. چنین الزام و تضمینی برای هیچ یک از عوامل دیگری که برشمردیم وجود ندارد. 
همة ملت های دیگر هم، آن گاه که خواسته اند تحولی بنیادی در جامعة خود ایجاد کنند، 
»آموزش وپرورش« را سکوی پرتاب خود به سوی آیندة مطلوب ساخته اند. بنابراین 
همة کسانی که اندیشة اصلاح جامعه را در سر دارند و از ضعف و فقدان معنویت 
و اخلاق و روابط صحیح انسانی در جامعه بیمناک اند باید همة همّ و همّت خود را 
مصروف آموزش وپرورش و در درجة اول متوجه »تربیت معلم« کنند. گویی حافظ این 

بیت زیبا را فقط برای همین مصداق مورد نظر ما گفته است، آنجا که گفته:
بگذارنـد و سـر طـرّة یـاری گیـرندمصلحت دید من آن است که یاران همه کار

      اگر ما معلمانی داشته باشیم که علاوه بر توانایی لازم برای انتقال علم و معلومات 
به دانش آموزان، با شخصیت معنوی و نقش اخلاقی خود، کودکان و نوجوانان ما 
را به شکل مطلوب »تربیت« کنند، در آن صورت، از بسیاری از گرفتاری هایی که 
در حال حاضر با آن ها روبه رو هستیم و برای رفع آن ها به هر دری می زنیم آسوده 
خواهیم شد. بر این اساس، وزارت آموزش وپرورش و دانشگاه تربیت معلم ما باید، 
با داشتن جاذبه، از »مواد اولیة درجة یک«، یعنی پذیرفته شدگان باصلاحیت، »محصول 
درجة یک«، یعنی معلمان شایسته، تربیت کند تا آن ها به نوبة خود نسل آیندة کشور 
را در کلاس های درس و محیط مدرسه تربیت کنند. برای رسیدن به جامعة آرمانی 
و مطلوب هیچ راهی جز مدرسه وجود ندارد و هر راه میان بر دیگری به بیراهه 
می رود. جمهوری اسلامی ایران، اگر می خواهد »آدمی نو« و »عالمی نو« بسازد، باید 
»آموزش وپرورشی نو« بسازد و این نوسازی را باید از راه »تربیت معلم« آغاز کند. 
کلید فتح آینده را باید در مدرسه جست وجو کرد و دقیق تر بگوییم، باید در مدرسه 
ساخت. قفل آینده جز با کلید »تعلیم و تربیت« باز نمی شود. معلم پایه و اساس 
مدرسه است و هرجا معلمی هست آنجا مدرسه است و »معلم« از دل سازوکار 
»تربیت معلم« بیرون می آید و درست به همین دلیل است که ما می گوییم آیندة 
آموزش وپرورش در گرو »تربیت معلم« است. در شگفتم از کسی که دل در گرو 
اصلاح جامعه دارد و به جای آنکه به مدرسه و معلم توجه کند به سراغ سایر عوامل 

می رود و از »آموزش وپرورش« و »تربیت معلم« غفلت می کند.
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چه باید کرد؟
مسلّم است که ظرفیت دانشگاه فرهنگیان برای تأمین نیاز آموزش وپرورش کافی 
نیست. اکنون سؤال مهم این است که »دقیقاً در وضع حاضر چه باید کرد؟« در اینجا 
دو دیدگاه متفاوت وجود دارد. نخست دیدگاهی که می گوید مصلحت این است که 
آموزش وپرورش، با تفکیک آموزش های معلمان به دو رشتة مهارتی و تخصصی، 
آموزش مهارت های معلمی را خود در دانشگاه فرهنگیان بر عهده گیرد و آموزش های 
تخصصی نظیر »ریاضی« و »زیست شناسی« و »شیمی« و »فیزیک« را به دیگر دانشگاه ها 
واگذار کند. دیدگاه دوم می گوید دانشگاه فرهنگیان باید در دوره های ابتدایی و متوسطة 
اول و دوم، در سراسر کشور، در همة رشته های مورد نیاز آموزش وپرورش، هم برای 
مهارت های معلمی و هم برای انواع تخصص های علمی، استاد و ظرفیت و امکانات 
داشته باشد. معتقدان به این دو دیدگاه هرکدام دلایلی در دفاع از نظر خود دارند، اما، آن 
دلایل هرچه باشد، همه قبول دارند که دانشگاه فرهنگیان در حال حاضر چنین ظرفیت 
و امکاناتی ندارد. بنابراین، پاسخ منطقی و واقع بینانه به این سؤال که »در حال حاضر 
چه باید کرد؟« این است که در استفاده از ظرفیت دانشگاه فرهنگیان برای تأمین معلم 
باید اولویت را به تربیت معلمانی داد که در دانشگاه های دیگر رشته ای برای تربیت 
آن ها وجود ندارد. خیل عظیم معلمان ابتدایی کشور از این قبیل اند. اصولاً از یکصد 
سال پیش تا کنون تربیت معلم ابتدایی عمدتاً برعهدة خود آموزش وپرورش بوده 
است و دانشکده های علوم تربیتی دانشگاه ها هیچ گاه انگیزه و تجربه و توان و ظرفیت 
تربیت سالانه چندهزار معلم ابتدایی را نداشته اند و ندارند. علاوه بر این، در دورة 
اول متوسطه، که عملًا جایگزین دورة راهنمایی سابق شده است، آموزش وپرورش 
به معلمانی احتیاج دارد که بتوانند در چند رشته تدریس کنند )نظیر معلمان علوم که 
فیزیک و شیمی و زیست شناسی تدریس می کنند و یا معلمان عربی و دینی(. این 
دسته از معلمان هم باید در دانشگاه فرهنگیان و زیر نظر مستقیم آموزش وپرورش 
آموزش ببینند. آنچه می ماند دبیران دورة دوم متوسطه هستند که می توان موقتاً یا برای 
همیشه آموزش های تخصصی آن ها را به دانشگاه ها و مهارت های معلمی آن ها را به 
دانشگاه فرهنگیان واگذار کرد. این راه حلی است که موافقان و مدافعان دیدگاه دوم هم 
اضطراراً باید آن را بپذیرند. البته استفاده از ظرفیت علمی سایر دانشگاه ها برای تأمین 
نیاز آموزش وپرورش به معلم با مصوبة شمارة 3177 مورّخ 1399/8/27 شورای عالی 
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انقلاب فرهنگی که در تبصرة اول آن آمده است: »دانشگاه های فرهنگیان و تربیت دبیر 
فنی شهید رجایی، علاوه بر جذب دانشجو معلم و هنرآموز موضوع مادة 28 اساسنامة دانشگاه 
فرهنگیان و مادة 1 اساسنامة دانشگاه تربیت دبیر فنی شهید رجایی، می توانند از ظرفیت علمی 
سایر دانشگاه ها و مؤسسات آموزش عالی و حوزه های علمیه برای تربیت نیروهای آموزشی 
و تربیتی مورد نیاز استفاده نمایند« منافاتی ندارد. دانشگاه فرهنگیان می تواند داوطلبان 
شغل معلمی را از مرحلة کنکور »انتخاب« و »گزینش« کند و در هر رشته ای که قادر 
به عرضة درس های تخصصی آن نبود با هر دانشگاهی که آن را واجد شرایط لازم 
تشخیص داد قراردادی منعقد کند و دانشجویان پذیرفته شدة خود را برای تحصیل در 
بعضی رشته ها به آن ها بسپارد و آموزش مهارت های معلمی را خود بر عهده گیرد و 
خلاصه آنکه می تواند همه چیز را زیر نظر و با تشخیص و تأیید خود به انجام رساند.

تربیت مدیر
وقتی سخن از نظام و سازوکار تأمین و تربیت معلم به میان می آوریم، به نحو 
ضمنی و در دل آن نظام، به موضوع مهم »تربیت مدیر« هم نظر و توجه داریم. مدیر 
به منزلة نمایندة وزارت آموزش وپرورش در مدرسه است. مدیر را باید معلمِ معلمانِ 
هر مدرسه دانست. فرق مدیر با دیگر معلمان باید در توجه به کلّیت و تمامیت 
»مدرسه« و احاطة بیشتر مدیر بر مهارت های معلمی و آگاهی بهتر او از اهداف کلان 
آموزش وپرورش کشور باشد. آموزش وپرورش می تواند در دانشگاه های تربیت معلم 
خود در سراسر کشور دوره های کارشناسی ارشد »مدیریت آموزشگاهی« ایجاد کند 
و معلمان شایسته را که فی المثل ده سال سابقة تدریس در رشتة تخصصی خود داشته 
باشند، همه ساله به تعداد مورد نیاز خود ازطریق امتحان ورودی برای تحصیل در این 
رشته برگزیند و با اعطای مدرک کارشناسی ارشد آنان را به مدرسه بازگرداند تا برای 
مدتی درحدود پنج سال در جایگاه معاونت مدرسه و سپس در سمت مدیر مدرسه 
فعالیت کنند. رؤسا و معاونان مناطق آموزش وپرورش سراسر کشور را می توان از میان 
همین مدیران با سابقة معلمی انتخاب کرد و مدیران کل آموزش وپرورش استان ها 
را از میان رؤسای مناطق برگزید. دانشگاه فرهنگیان می تواند در بهترین شعبه های 
خود برای تعداد محدودی از فارغ التحصیلان کارشناسی ارشد مدیریت آموزشگاهی 
خود تحت شرایطی دورة دکتری ایجاد کند و مناصب و مشاغل کلیدی تر و کلان تر 
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را به آن ها بسپارد و امیدوار شود که روزی وزیر آموزش وپرورش که در رأس هرم 
آموزش وپرورش جای دارد از طریق همین فرایند ارتقا یافته و شناخته شده و به قول 

معروف »از سربازی به سرداری« رسیده باشد.

نقش دانشگاه فرهنگیان در تحول نظام آموزشی
در دنیایی که به سرعت در حال تحول است آموزش وپرورش ما نیز باید تحول یابد. هر 
تحولی که مورد نظر باشد نهایتاً باید در مدرسه و به دست معلم به ظهور رسد و عملی 
شود. فرض کنید قرار باشد در روش تدریس ریاضیات تحولی ایجاد شود یا مطالب و 
مفاهیم تازه ای به دانش آموزان آموخته شود. در این صورت، در نخستین قدم، باید همة 
معلمان ریاضی در دوره های خاصی شرکت کنند و متناسب با تحول مورد نظر آموزش 
ببینند. به همین صورت، وقتی بخواهیم مفاهیم و روش هایی مانند »تفکر خلاق« یا 
»تفکر انتقادی« و یا »فلسفه برای کودکان« و نیز روش های استفاده از امکانات فضای 
مجازی در تدریس را در مدارس اجرا کنیم، باید نخست ازطریق دانشگاه فرهنگیان به 
آموزش معلمان اولویت دهیم. بنابراین، دانشگاه فرهنگیان باید آنچنان وسعت و قوّت 
داشته باشد که پابه پای هر تحولی در هر دوره و در هر پایه و در هر موضوعی بتواند 
معلمان سراسر کشور را آموزش دهد و برای اجرای آن تحول آماده سازد. از اینجا باید 
گفت که نقش دانشگاه فرهنگیان تنها تربیت معلمان جدید و یا اجرای آموزش های 
ضمن خدمت به معنی متعارف آن نیست، بلکه آماده  سازی و بهسازی نزدیک به 
یک میلیون معلم موجود و روزآمد کردن معلومات و مهارت های آن ها در چارچوب 

تحولات لازم نیز هست که این خود بر لزوم توجه به این دانشگاه دلالت می کند.

دانشگاه فرهنگیان، از وضع موجود تا وضع مطلوب
اصلاح آموزش وپرورش و ایجاد هرگونه تحول مثبتی در آن درگرو اصلاح و توسعه 
و تقویت دانشگاه فرهنگیان است و این دانشگاه در حال حاضر تا رسیدن به وضع 
مطلوب فاصلة زیادی دارد. دانشگاه فرهنگیان، اگر بخواهد آموزش درس های غیرمعلمی 
مانند »فیزیک« و »شیمی« و »ریاضی« و»زیست شناسی« و »جامعه شناسی« و »تاریخ« و 
»جغرافیا« و »زبان خارجی« و »معارف اسلامی« و خلاصه هرآنچه را که در دورة دوم 
متوسطه تدریس می شود بر عهده گیرد، هم نیازمند توسعة کالبدی است و هم به استاد 
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متخصص در همة رشته ها احتیاج دارد. علاوه بر این ها، نیاز به استادانی برای تدریس 
درس هایی که آموختن آن ها برای هر معلم، به عنوان معلم، مستقل از رشتة تخصصی 
او، لازم است نیز وجود دارد. این دانشگاه  به استادانی در انواع رشته های علوم تربیتی و 
روان شناسی برای تدریس درس هایی از قبیل روان شناسی عمومی، روان شناسی رشد، 
روان شناسی کودک، روان شناسی یادگیری، آموزش وپرورش دورة ابتدایی، مشاوره و 
راهنمایی، و سنجش و ارزیابی نیازمند است. اما حوزه ای که در ایران امروز استاد 
متخصص در آن بسیار اندک است، تخصص در آموزش انواع موضوعات درسی است. 
فرق معلم فیزیک با کسی که می خواهد در این رشته پژوهشگر یا استاد دانشگاه بشود 
این است که معلم فیزیک دانشگاه فرهنگیان باید، علاوه بر فیزیک، »روش آموزش 
فیزیک« را هم بداند و به همین ترتیب معلمان ریاضی و زیست شناسی و تاریخ و... 
باید هرکدام با روش آموزش رشتة خود آشنا باشند. این تخصصْ واقعیتی فراموش شده 
در نظام آموزش عالی کشور ما و »گوهر گم شدة« برنامة درسی تربیت معلم در ایران 
است. دانشجویان تحصیلات تکمیلی در ایران اصولاً و عموماً از وجود چنین میدان 
وسیع و مهمی در کنار رشتة تخصصی خود، که همانا روش آموزش آن رشته باشد، 
خبری ندارند. راز عقب ماندگی دانش آموزان ایرانی در امتحانات بین المللی نظیر »تیمز« 
و »پرلز«، که قبلًا به آن اشاره شد، همین است که در نظام تربیت معلم کشور ما آموزش 
روش یاددهی علوم گوناگون مفقود و مهجور است و معلمان ما به همین علت در 
آموزش درست مفاهیم و علاقه مند کردن دانش آموزان به علوم )اعم از علوم تجربی و 

ریاضی و علوم انسانی( توفیق لازم حاصل نمی کنند.
لازم است بدین نکتة مهم توجه کنیم که نیاز دانشگاه فرهنگیان در کشوری مانند 
ایران، با جمعیتی که در دهه های آینده به 90میلیون نفر نزدیک خواهد شد، در هریک از 
رشته های معلمی، در دورة دوم دبیرستان چند صد نفر است و از همین جا می توان نیاز این 
دانشگاه را به استاد متخصص »روش تدریس« برای تدریس در دانشگاه های سراسر ایران 
تخمین زد. حقیقت این است که مسائل و مشکلات دانشگاه  فرهنگیان در ایران امروز 
به اندازه ای زیاد و متنوع و پیچیده است که تهیة فهرستی از انواع کارهایی که باید آغاز 
شود و به انجام رسد خود یک »پروژة« تحقیقاتی است که به یک گروه پژوهشی و زمانی 

مناسب احتیاج دارد تا با این پژوهش، چیزی شبیه یک »سند ملی« تهیه و تدوین شود.
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خلاصة سخن
اکنون اگر بخواهیم آنچه را که در صفحات گذشته گفته ایم در قالب گزاره هایی جدا 

از هم خلاصه کنیم باید بگوییم:
1. معلم روح آموزش وپرورش و رکن مهم و اصلی آن است؛

2. هر گونه اصلاح و تحولی در آموزش وپرورش در گرو اصلاح و تحول 
»تربیت معلم« است؛

3. آیندة آموزش وپرورش، به تمام معنی کلمه، بستگی به آیندة تربیت معلم دارد؛
4. وظیفة معلم، علاوه بر آموزش علم، تربیت نیز هست. تربیت نه فقط »مکمل« 

تعلیم، بلکه مهم تر از آن است؛
5. در »تربیت معلم« هم »کمّیت« و هم »کیفیت« معلمان تربیت شده اهمیت دارد؛
6. در ایران، به علت مشکلات اقتصادی، حقوق و درآمد معلمان پایین تر از دیگر 
کارمندان دولت و خصوصاً استادان دانشگاه هاست و به همین جهت دانشجویان 

مستعدْ تحصیل در دیگر رشته ها را به تحصیل در رشتة معلمی ترجیح می دهند؛
7. هر معلمی باید »عالم« باشد، اما هر عالمی لزوماً نمی تواند معلم شود؛

8. در تربیت معلم اهتمام به آموزش ها و مهارت های معلمی دست کم به اندازة 
آموزش های تخصصی آن ها اهمیت دارد؛

9. در حال حاضر، در ایران، درحدود پنجاه درصد از معلمان از غیر طریق دانشگاه 
تربیت معلم یا دانشگاه فرهنگیان به آموزش وپرورش راه یافته اند و این بدان معنی 

است که آموزش ها و مهارت های لازم برای معلمی را ندیده اند؛
و  دانش افزایی  و  معلمان جدید  تربیت  که مسئولیت  فرهنگیان  دانشگاه   .10
مهارت آموزی معلمان موجود را برای آموزش وپرورش در ایران برعهده دارد، چه 
ازنظر استاد و چه ازنظر امکانات، در کوتاه مدت و میان مدت، قادر به تأمین همة 

نیازهای آموزش وپرورش نیست؛
11. اگر برای رشد و توسعة دانشگاه فرهنگیان اقدام ویژه ای از سوی دولت 
صورت نگیرد مشکل تربیت معلم در ایران حل نخواهد شد و آیندة آموزش وپرورش 

ایران و در نتیجه آیندة ایران بهتر از امروز نخواهد بود.
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A glance to the future of education in Iran
Gholamali Haddad Adel *

Abstract
In this article “A glance to the future of education in Iran”, “teach-

er training” has been regarded as the most critical factor. By the prop-
er feacher the other deficiencies of education could be to a vast extent 
Compensated. Which implies the “teacher training” is the key critical 
task for the purpose of reaching a better future in education, a task which 
in Iran should be fulfilled by the “Farhangiyan University”. 

In such a process, due to the limited capacity of this university, the 
priority should be given to elementary school teachers for whom there is 
no special branch for their training in other universities.

The Next group are the teachers of the first course of secondary schools 
who have to teach several different subjects (e. g. science teachers who 
teach physics, chemistry and biology, or those teaching religion and the 
Arabic language).

For the remainder who are the teachers of the second course of secon-
dry schools, such a task should be moved temporarily or permanently to 
the other universities to create the capable for teaching different subjects. 
But even for this group, the pedagogical portion of the skills should be 
taught in “Farhangiyan University”.

This article concludes that the future of education in Iran is directly re-
lated to the development and strengthening of “Farhangiyan University”, 
which in its currect state is for from the needed resources to satisfy such 
a heavy and important demand. Farhangiyan University, indeed should 
have such a capacity and facilities to be able to train all the needed teach-
ers for all cources and subjects, with regard to the education changes for 
the whole country and to prepare to be ready and able for embodying 
those changes.
Keywords: teacher’s training, Farhangiyan University, educational admin-
istration.

* Associate Professor Faculty of Literature & Humanities University of Tehran Member of the 
Academy of Persian Language & Literature
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*
علی باقر طاهری نیا

**
مهدی نامداری پژمان

چکیده

آماده سـازی دانشـجومعلمان، بـه معنـای توسـعة شایسـتگی های آن هـا و به منظـور ایفـای نقـش 
حرفـه ای، مهم تریـن مسـئولیت نظـام تربیـت معلـم اسـت. تربیـت معلـم یکـی از بنیادی تریـن 
سـازمان های رسـمی و اجتماعـی اسـت کـه در آن دانشـجومعلمان از فـردی مبتـدی بـه فـردی 
حرفـه ای تبدیل می شـوند. برای اینکه دانشـجومعلمان وظایـف حرفه ای آتی خـود را در کلاس و 
موقعیت هـای واقعـی انجام دهند بایسـتی برنامه های درسـی و آموزشـی به گونه ای طراحی شـوند 
کـه حتی الامـکان مبتنـی بـر مهـارت و عملی گرایی باشـند. این مقاله، بـه همین منظـور و با هدف 
توجیـه ایـن موضـوع و ارائة الگـوی نهایی برگرفته از اسـناد فرادسـتی و پژوهش هـای انجام یافته 
نگاشـته شـده است. بر اسـاس منطق سیسـتمی، پنج دال در این زمینه شناسایی شـد که عبارت اند 
از: جـذب و پذیـرش، کارگـزاران یاددهـی ـ یادگیـری )اعضـای هیئت علمی(، فرهنگ سـازمانی، 
نومعلمـی و تربیـت معلـم مهارتـی. با عنایت به اینکـه فرایند »یاددهی ـ یادگیری« هسـتة اساسـی 
سـازمان های آموزشـی اسـت نظام تربیت معلم نیز بایسـتی بر این شـاخص کلیدی تمرکز داشـته 
باشـد. در ایـن زمینـه برنامه هـای درسـی و کارورزی و فراینـد یاددهـی ـ یادگیـری، و در نهایـت 
الگـوی تربیـت معلـم مهارتـی، بـا تأکید بر ارتبـاط بین دانشـگاه فرهنگیـان و مدارس، ارائه شـد.

واژگان کلیدی: آماده سازی دانشجومعلم، مهارت محوری، تربیت معلم مهارتی.

تربیت معلم مهارتی، دال مرکزی تحول در 
آموزش وپرورش

* استاد دانشگاه تهران، رئیس مؤسسۀ پژوهش و برنامه ریزی آموزش عالی
* * مدرس دانشگاه فرهنگیان، مدیرکل دفتر نشر و اطلاع رسانی علمی
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1. مقدمه
یکی از زیرنظام های آموزش عالی نظام تربیت معلم است که وظیفة آن آموزش و 
تربیت و توانمندسازی نیروی انسانی مورد نیاز آموزش وپرورش است. این نظام 
آموزشی که به تازگی وارد »عصر جدید« شده، به طور مستقیم با جامعه در ارتباط 
است و دامنه و اهداف آن در جوامع پیشرفته گسترده تر شده است )شارما،1 2013(. 
به همین دلیل کیفیت چنین نظامی مطالبه ای عمومی به شمار می رود. در میان بسیاری 
از دانشگاهیان، سیاست مداران، والدین، معلمان و سایر ذی نفعان آموزشی اجماعی 
عمومی دربارة بهبود کیفیت یادگیری دانش آموز وجود دارد. گزارش گروه بین المللی 
مشاورة مک کنزی و کمپانی2 اعلام کرد کیفیت نظام آموزشی چیزی جدای از کیفیت 
معلمان آن نیست. بر این اساس می توان گفت دستیابی به معلمانِ باکیفیت، بدون توجه 
به تربیت معلم باکیفیت، امکان پذیر نیست. شواهد تجربی نشان داده است که عدم 
آمادگی کافی برای تدریس بر بازده یادگیری دانش آموزان، اثربخشی تدریس و نرخ 

فرسودگی معلم تأثیر دارد. )چانگ و هو،3 2009( 
نحوة تربیت و آماده سازی دانشجومعلمان ارتباط مستقیمی با اثربخشی آنان در 
آیندة حرفه ای شان دارد. بر این اساس، کیفیت و چگونگی آموزش و حرفه ای سازی 
این عنصر از نظام آموزشی مستلزم پژوهش و بررسی و ارزیابی مداوم است. شواهد 
اثربخشی معلم ابزاری معتبر برای بهبود برنامه و به طور کلی کیفیت معلم است. 
پیشینة پژوهش های دانشگاهی بر اهمیت ایجاد سازوکارهای تضمین کیفیت، برای 
ارزیابی اثربخشی معلم، تأکید می کنند. در این چشم انداز، به طور فزاینده، مؤسسات 
و دانشگاه های تربیت معلم نیازمند پاسخ گویی به نیازها، از طریق جمع آوری شواهد 
و استفاده از آن ها هستند. بااین حال، در مورد تأثیر نسبی برنامه های تربیت معلم و 
نحوة اثرگذاری آن ها در آماده سازی معلمان باید به پژوهش پرداخت؛ زیرا شواهد 
کمی در این زمینه در دست داریم. بیشتر برنامه ها رویهّ های متفاوتی برای سنجش 
یاددهی و یادگیری دانش آموختگان طی دورة تحصیل آن ها مانند تکالیف دانشگاهی، 
گزارش های کارورزی و پوشه عملکردهای ساختاریافته دارند؛ درحالی که تعداد اندکی 

1. Sharma
2. International consulting group McKinsey and company
3. Chong & Ho
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از آنان در سنجش میزان توانایی دانش آموختگان و ظرفیت آنان برای تدریس اثربخش 
در کلاس های واقعی به کار می روند. بحث ها در باب اهمیت کیفیت معلم و نقش 
آن در نتایج یادگیری دانش آموز دغدغه هایی را دربارة نیاز به بهبود آماده سازی معلم 
به وجود آورده است. پاسخگویی به این دغدغه ها نیازمند الگویی جامع و همه جانبه 
است تا بر اساس آن بتوان کیفیت فرایند آموزش و آماده سازی معلم را تضمین کرد. 

2. بافتار تربیت معلم در ایران
ملی  سند  تدوین  معلمان،  آماده سازی  و  تربیت  نوع  در  عطف  نقاط  از  یکی 
آموزش وپرورش )1382( بود. بخش نظام تربیت و تأمین منابع انسانی در این سند در 
سه مؤلفة جذب و آماده سازی و نگهداری تدوین شده است. مهم ترین اصول حاکم 

بر آماده سازی در تربیت معلم عبارت اند از )به نقل از صافی، 1393(:
اصل هشتم ـ ازآنجاکه تکامل و توسعة صفات انسانی و در نهایت تعالی مرتبة وجود 
شناختی از طریق توسعة صفات انسانی، در طی حرکت های رفت و برگشت متوالی 
رخ می دهد، لذا برنامه های آماده سازی مربیان باید از انعطاف لازم برخوردار بوده و 
امکان دستیابی و توسعة هویت حرفه ای مبتنی بر نظام معیار را برای یکایک مربیان 

)بر اساس تفاوت های فردی( فراهم نماید. 
اصل نهم ـ آماده سازی مربیان باید به صورت آزادانه و از طریق درک موقعیت 
با فراموقعیت صورت گیرد. در فرایند کسب  ارتباط  تعیین نظام معیار و  ویژه، 
شایستگی ها توسط مربیان باید مراحل ترسیم واقعیت، مفهوم پردازی واقعیت، باور 
به واقعیت و عمل به واقعیت مدّ نظر قرار گیرد تا آنان را برای کمک به خود و 

مربیان جهت دستیابی به حیات طیبّه یاری رساند.
اصل دهم ـ فرایند آماده سازی نیروی انسانی باید امکان کشف موقعیت را، 
متناسب با نیازها و چالش های واقعی کلاس درس و محیط آموزش در حال و 

آینده، برای مربیان فراهم کند.
اصل یازدهم ـ ازآنجاکه آرمان تربیت تکوین و تعالی پیوستة هویت است، لذا 
برنامه ها و فرایندهای تربیت مربیان باید پنج سطح دانش، گرایش، اراده، عمل و 
صفات )ملکات( را مورد توجه قرار دهند و به صورت همه جانبه ابعاد مختلف رشد 

حرفه ای را مدّ نظر قرار دهند.
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اصل دوازدهم ـ برنامة فرایند آماده سازی باید با رشد ظرفیت های حرفه ای 
مربیان، امکان مشارکت آنان در فرایند برنامه ریزی درسی را تسهیل نموده، آزادی 
عمل آنان را افزایش داده، و قدرت تطبیق برنامة درسی )در اشَکال مختلف تجویزی، 

نیمه تجویزی، غیرتجویزی( با نیازهای حال و آیندة مربیان را فراهم نماید.
اصل سیزدهم ـ برنامه ها باید کلیه دست اندرکاران امر تربیت را، متناسب با 
وظایف حرفه ای در هریک از سطوح، دوره ها یا انواع مدارس آماده نماید. این 

برنامه ها بایستی مبتنی بر مطالعة موردی در موقعیت های واقعی تدوین شود.
اصل چهاردهم ـ نظام تربیت رسمی و عمومی باید از طریق تأسیس مدارس 
امکان کسب  عالی  آموزش  مؤسسات  و  دانشگاه ها  هم جوار  مدارس  یا  تجربی 

تجارب علمی و واقعی مورد نیاز را برای مربیان فراهم نماید.
بررسی تاریخچة تربیت معلم از سال 1382 تا 1388 نشان می دهد که هیچ گاه، 
پانزدهم،  اصل  به جز  فوق،  اصول  به  دانشجومعلمان،  آماده سازی  دورة  در طول 

توجهی نشده و برنامة ویژه ای برای آن تدوین نیافته است.
طرح بعدی در حوزة تحول ساختاری مراکز تربیت معلم، یعنی ایجاد مجتمع 
آموزش عالی پیامبر اعظم)ص(، از ترکیب مراکز آموزش فنی و حرفه ای و مراکز تربیت 
معلم بود )از سال 1385 تا 1390(. در این دوره به کیفیت برنامة درسی اندک توجهی 
شد؛ از جمله افزودن درس اقدام پژوهی به رشتة مشاوره و نیز توجه به رویکرد 

درس پژوهی در برخی رشته ها.
سال 1390 را باید نقطة عطف دیگری در تاریخ آموزش وپرورش و تربیت معلم 
دانست. در این سال دو اتفاق بسیار مهم افتاد: تأسیس دانشگاه فرهنگیان و تدوین 
نسخة نهایی سند تحول بنیادین آموزش وپرورش. سند تحول بنیادین آموزش وپرورش، 
هم سو با سند ملی آموزش وپرورش، با نگاهی عمیق به موضوع تربیت معلم، راهی 

به سوی کیفیت بخشی به آن را در پیش گرفته است. 
پوشش اهداف مصرّح در سند تحول بنیادین آموزش وپرورش درزمینة تربیت 
و آماده سازی معلم را باید در تأسیس دانشگاه فرهنگیان پی جویی کرد. در اجلاس 
رؤسای آموزش وپرورش مناطق کشور )تابستان 1387( رئیس جمهوری وقت، تأسیس 
دانشگاه فرهنگیان را، به منظور تربیت و تأمین نیروی انسانی وزارت آموزش وپرورش، 
اعلام و بر ضرورت آن تأکید کرد و تهیة طرحی را در این زمینه، توسط وزارت 
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آموزش وپرورش و پیشنهاد آن به شورای عالی انقلاب فرهنگی اعلام کرد. بنابراین، 
طرح تأسیس دانشگاه فرهنگیان تهیه )1387/10/8( و به شورای مذکور تقدیم شد. 

)صافی، 1393(
در سال 1390، با تصویب شورای عالی انقلاب فرهنگی، مراکز تربیت معلم، با 
جدا شدن از مراکز آموزش فنی و حرفه ای، به »دانشگاه فرهنگیان« تبدیل شدند. این 
تغییر ساختاری که از طرفی دانشگاه را ملزم به رعایت و تبعیت از قوانین حاکم بر 
وزارت علوم، تحقیقات و فناوری می کرد و از طرفی، به علت مأموریت گرایی، تابع 

نیازهای وزارت آموزش وپرورش بود، رسالت خود را چنین بیان کرد:
انسانی وزارت  منابع  توانمندسازی  و  تربیت  تأمین،  برای  که  فرهنگیان...  دانشگاه 
آموزش وپرورش، پیشرو در آموزش، پژوهش، تولید و ترویج علم نافع مورد نیاز 
آموزش وپرورش، سرآمد در آموزش و شایستگی های حرفه ای و تخصصی تربیت محور، 
توانمند در بهره گیری از فناوری های نوین آموزشی و تربیتی در انجام مأموریت ها، مبتنی 
بر معیارهای نظام اسلامی، توانمند در زمینه سازی برای شکوفایی فطرت، استعدادها 
و شکل گیری هویت یکپارچة اسلامی، ایرانی و انقلابی دانشجومعلمان، برخوردار از 
هیئت علمی و مدیران مؤمن، آراسته به فضائل اخلاق اسلامی، عامل به عمل صالح، 
تعالی جو و تحول آفرین، باورمند به جامعة عدل جهانی )جامعة مهدوی(، وابسته به 
وزارت آموزش وپرورش است که با مصوبات شورای عالی انقلاب فرهنگی، ضوابط 
و مقررات وزارتین آموزش وپرورش و علوم، تحقیقات و فناوری و قوانین و مقررات 

مربوط اداره می شود. )شورای عالی انقلاب فرهنگی، 1391(

3. دال های تحول در تربیت معلم 
معلمان نقش تعیین کننده ای در موفقیت برنامه های درسی و آموزشی و اهداف 
تدوین شده دارند. شیوة عمل و نگرش معلم نیز از نحوة آموزش و کیفیت دوره های 
تأثیر می پذیرد. کیفیت در برنامه ریزی درسی و  آموزشی در مراکز تربیت معلم 
عملکرد  آموزشی،  شیوه های  درسی،  کتاب های  محتوای  معلم،  تربیت  آموزشی 
مدرسان در این مراکز و برگزاری دوره های کارورزی، مهارت ها، باورها و نگرش 
حرفه ای را در معلمان آینده تقویت می کند. تدریس خوب1 با مفهومِ کیفیتِ معلم 

1. good teaching
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پیوندی تنگاتنگ دارد. کارگزار اساسی در اجرای تدریس شایسته »معلم« است که 
بخشی از کیفیت او از طریق نحوة تربیت و آموزش معلم طی دورة آماده سازی وی 
در مراکز و واحدهای تربیت معلم تأمین می شود. روش هایی که از طریق آن معلمان 
استخدام می شوند و آموزش می بینند و توسعة حرفه ای پیدا می کنند ارتباط مستقیمی 

با نتایج یادگیری و کاهش نابرابری دارد. )یونسکو،1 2008( 
گرایش تحقیقات در طی سال های اخیر کم وبیش بر آموزش حرفه ای معلم، مبتنی 
بر فعالیت های »اصلی« یا »سطح بالا«ی تدریس، متمرکز بوده است )مک دونالد، 
و  تدریس  شیوه های  شناسایی  رویکرد  این  کاواناگ،2 2013(. هدف  و  کاظمی 
استفاده از آن برای تبدیل یک فرد مبتدی به حرفه ای، برای مسئولیت پذیری در 
کلاس درس است )ویندشیت3 و همکاران، 2012(. توسعة روش های آموزشی 
در آموزش دانشجومعلمان مؤثر است و ارتباط نزدیکی با کیفیت آماده سازی معلم 
تمرین  انواع  و  مدل سازی  با روش های  دانشجومعلمان  مثال،  برای  دارد.  اصلی 
از ویدئو و تجزیه و  )لمپرت4 و همکاران، 2010(، فعالیت های عملی، استفاده 
تحلیل و... آشنا شده و آن ها را به کار می گیرند )گوسینی و اسلیپ،5 2011(. این کار 
یکی از تلاش های بی شمار برای بهبود »آموزش مبتنی بر عمل«6 یا آموزش حرفه ای 
است که در فرایند کیفیت بخشی مورد توجه نهادهای نظارتی درونی و بیرونی 
تربیت معلم دنیاست. از طرفی، گزینش داوطلبانِ ورود به حرفة معلمی، ازنظر 
شایستگی های علمی و شخصیتی و اخلاقی و سازوکارهای مربوط به آن، به عنوان 
درون داد نظام های تربیت معلم )انجمن بین المللی ارزشیابی پیشرفت تحصیلی،7 
2013( و نظام ارزشیابی صلاحیت های حرفه ای و نحوة اجرای آن در پایان دورة 

تربیت معلم )مهرمحمدی، 1394( به عنوان مؤلفه های دیگر معرفی شده اند. 
به منظور پرداختن به هدف اصلی این مقاله، یعنی تربیت معلم مهارتی، ضرورت 

1. United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
2. Mcdonald, Kazemi & Kavanagh
3. Windshitl
4. Lampert
5. Ghousseini & Sleep
6. Practice-based
7. International Association for the Evaluation of Educational Achievement 
(IEA)
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ارائه شود. هوی و  الگویی  قالب  این مفهوم در  اهمیت و ضرورت  ابتدائاً  دارد 
میسکل1 )2013( طی سلسله تحقیقات خود به ارائة الگویی در قالب رویکرد نظام 
سازمان آموزشی پرداخته اند. بر اساس شکل )1(، نظام آموزشی ای مانند تربیت 

معلم، دارای سه بخش ورودی و پردازش و خروجی است.

شکل 1. رویکرد نظام مند در تربیت معلم )هوی و میسکل، 2013(

شکل )1( نشان می دهد که نقطة کانونی نظام تربیت معلم فرایند یاددهی ـ 
یادگیری است. به عبارتی، تمامی اجزا و عناصر دست در دست هم می دهند تا این 
بخش کانونی محقَّق شود. بر همین اساس می توان دال های تربیت معلم را معرفی 
کرد: جذب و پذیرش، کارگزاران یاددهی ـ یادگیری )اعضای هیئت علمی(، فرهنگ 

سازمانی، نومعلمی و تربیت معلم مهارتی.
1-3 دال اول: جذب و پذیرش

در مرحلة جذب و پذیرشِ دانشجومعلم سه مفهوم کلی سیمای معلمی و نظام 
تربیت و جذب دانشجو وجود دارد که در شکل )2( نمایش داده شده است. 

1. Hoy & Miskel
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شکل 2. مقوله های کلی مرحلة جذب و پذیرش

آن،  نظر گرفت که مضمون  به مثابة یک سازه در  را می توان  انگاره  یا  سیما 
به خودی خود، مجموعه ای از تصاویری است که از جنبه های گوناگون واقعیتی را 
در ذهن فرد به وجود می آورند. انگاره ها از مؤلفه های عملی و شناختی و تأثیرپذیری 
تشکیل شده اند. مؤلفة تأثیرپذیری در ارتباط با علاقه و یا عدم علاقة فرد به انگارة 
موضوع اصلی است و معمولاً با تأیید یا عدم تأیید جنبه های معرفتی یا ادراکی آن 
پیوند دارد. مؤلفة شناختی، زاویة دید فرد نسبت به ویژگی های »فطری« پدیده است 
که فرد آن را به مثابة وجودی مستقل از ادراک خویش تلقی می کند. یک مؤلفة 
عملی را می توان به عنوان اثرات رفتاری مجموعة انگاره ها تعریف کرد )مولانا، 
1375(. سیما یا انگاره ای که از حرفة معلمی در اذهان عمومی وجود دارد بر کیفیت 
فرایند آموزش و آماده سازی دانشجومعلمان، به طور مستقیم، اثرگذار است. زیرا 
حمایت افکار عمومی و نیز اقبال دواطلبان به ورود به حرفة معلمی متأثر از همین 
انگاره هاست. در پژوهش عباس پور و همکاران )1395(، سیمای معلمی به عنوان 

یکی از مؤلفه های تضمین کیفیت آموزش عالی مطرح شده است.
بر طبق اساسنامة دانشگاه فرهنگیان، متولی امر تربیت معلم دانشگاه فرهنگیان 
است. این تولیت، به معنای تربیت معلم فقط در مراکز و پردیس های دانشگاه فرهنگیان 
نیست و از ظرفیت دیگر دانشگاه ها نیز می توان برای تربیت معلم بهره جست، به 
شرط آنکه مدیریت این کار بر عهدة دانشگاه فرهنگیان باشد. تربیت مشترک دانشجو 
با سایر دانشگاه ها پیامدهای مثبت زیادی دارد، از جمله آشنایی دانشجویان با یکدیگر 
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و زیست آنان در فضای دیگر دانشگاه ها، استفاده از تجارب و توانمندی های استادان 
سایر دانشگاه ها، سنتز دانش ها و مهارت های به دست آمده از هر دو محیط و پدیدار 
شدن تجارب ویژه. بر این اساس، می توان تربیت مشترک و نیز باز بودن عرصة رقابت 
در تربیت دانشجومعلم را، علاوه بر شق کنونی تربیت معلم )تربیت توسط دانشگاه 
فرهنگیان(، در نظر داشت. در این زمینه کائنا1 )2012( و مهرمحمدی )1394( نیز بر این 

باورند که رقابت در تربیت دانشجومعلم زمینه ساز ارتقای کیفیت آماده سازی می شود. 
در نظام تربیت معلم، درون دادهای زیادی وجود دارد که مهم ترین آن ها داوطلبان 
ورود به حرفة معلمی هستند. هرچه نظام تربیت معلم بتواند کیفیت درون دادهای خود 
را افزایش دهد به همان نسبت در ارتقای کیفیت خود موفق تر بوده است. در این زمینه 
دو مقولة اصلی، شامل مدیریت استعداد و سنجش دقیق و اصیل قابلیت ها، اهمیت 
زیادی دارند. بسیاری از اندیشمندان علم مدیریت، مدیریت استعداد را عامل مهم و 
تأثیرگذار در موفقیت سازمانی دانسته اند که می تواند با شناسایی و توسعه و جذب 
نیروی انسانی مستعد برای سازمان مزیت رقابتی ایجاد کند. مدیریت استعداد عبارت 
است از مدیریت راهبردی جریانی از استعدادها در سازمان. هدف این نوع مدیریت 
آن است که یک منبع در دسترس از استعداد برای تطبیق افراد مناسب برای شغل های 

مناسب، در زمانی مناسب، بر اساس اهداف راهبردی ایجاد شود. )حسینی، 1389( 
نظام تربیت معلم، ازلحاظ گستردگیِ اثرگذاری بر بخش های سیاسی، اقتصادی، 
اجتماعی و فرهنگی و نیز تربیت نسل های آتی جامعه بشری، نیازمند ورود نیروهای 
مستعد و الگوست. این هدف مستلزم استقرار مدیریت استعداد است. علاوه بر 
مدیریت استعداد، سنجش دقیق و اصیل قابلیت های افراد برای احراز شغل معلمی 
نیز از مقوله های پراهمیت است. هرچند نظام کیفیت بخشی تربیت معلم بر سه محور 
کنترل و گزینش داوطلبان ورودی به تربیت معلم و اعتبارسنجی برنامه ها، و مؤسسات 
و اعطای گواهینامه تدریس استوار شده است )اینگوارسون2 و همکاران، 2013(، 
اما از سه مؤلفة فوق، گزینش داوطلبان برای حضور در دوره های تربیت معلم، از 
اهمیت ویژه ای برخوردار است. این اهمیت از این بابت برجسته تر است که چنانچه 
نظام تربیت معلم بتواند افرادی را جذب نظام تربیت معلم کند که با انتظارات و 

1. Caena
2. Ingvarson
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خواسته های معلمی بیشترین تطابق را داشته باشند بیشترین بهره مندی را از امکانات 
خود داشته است. حتی نتایج پژوهش باربرِ و مرشد1 )2007( آنان را به این نتیجه 
رساند که شکست در کنترل ورود به تربیت معلم تقریباً بدون تغییر به بیش تأمینی2 
داوطلبان منجر می شود و به همین ترتیب اثر منفی معنی داری بر کیفیت معلم به 
وجود می آورد. با وجود اهمیت خاص گزینش از بین داوطلبان ورود به تربیت 
معلم، اشکالات بسیاری در گزینش داوطلبان نظام تربیت معلم ایران وجود دارد که 
مهم ترین آن به شکل برگزاری جلسات مصاحبه و معاینه برمی گردد. در این مرحله 
کمترین زمان برای گردآوری اطلاعات مورد نیاز دربارة داوطلبان صرف می شود؛ 
بدین معنا که مصاحبه و معاینة هر داوطلب در مدت زمان بسیار محدودی انجام 
می پذیرد. علاوه بر این، دو مشکل دقت کم مصاحبه ها و کافی نبودن مؤلفه های 

اندازه گیری نیز وجود دارد. 
2-3 دال دوم: کارگزاران یاددهی ـ یادگیری )اعضای هیئت علمی(

هیئت علمی دانشگاه، به مثابة مربی و آموزشگر، مهم ترین رکن تحول و تعالی 
تربیت معلم به شمار می رود. توفیق یا عدم توفیق تمامی برنامه ها و سیاست ها از طریق 
اعضای هیئت علمی رقم می خورد؛ چراکه فرایند مربی گری و یاددهی ـ یادگیری 
و الگوی نقش در تعامل مستقیم با دانشجومعلمان صورت می گیرد و دانشجویان 
نیز به عضو هیئت علمی به عنوان فردی بالغ و اثرگذار می نگرند. مهم ترین مضامین 
مرتبط با اعضای هیئت علمی عبارت اند از جذب مبتنی بر شایستگی، توسعة مداوم 

حرفه ای، مدیریت عملکرد، الگوی نقش و جانشین پروری. 
یکی از سیاست ها در این زمینه جذب اعضای هیئت علمی بر مبنای شایستگی هاست. 
ازلحاظ رسالت، دانشگاه فرهنگیان به عنوان رکن تحول و تعالی در منابع انسانی وزارت 
آموزش وپرورش شناخته شده است )سند راهبردی دانشگاه فرهنگیان، 1395(. تحقق 
این رسالت مستلزم جذب اعضای هیئت علمی شایسته است. بدین معنا که باتوجه به 
رسالت خاص دانشگاه فرهنگیان و مأموریت گرایی آن، هیئت علمی آن نیز ویژه 
و خاص می شود. برخورداری از روحیة تعامل با دانشجو، در دسترس بودن، الگو 
بودن و ایفای نقش مربی برای دانشجومعلمان، از جملة ویژگی های اعضای هیئت 

1. Barber & Murshed
2. oversupply
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علمی در دانشگاه فرهنگیان است. میزان تسلط مدرس بر محتوای درسی، به روز 
بودن دانش او نسبت به پیشرفت های علمی در موضوع درسی، آشنایی مدرس با 
منابع درسی و مواد یادگیری، تجربة مدرس در تدریس موضوع درس و آشنایی 
او با فرهنگ حرفه ای دانشگاهی، مهارت تدریس دانش موضوعی و مهارت های 
ارتباطی او )بازرگان و فراستخواه، 1396( نقش مهمی در کیفیت تدریس دارند. در 
دانشگاه فرهنگیان، علاوه بر کیفیت تدریس، منش و بینش تربیتی مدرس و ارتباطات 
و تعاملات وی با دانشجومعلمان از جایگاه خاصی برخوردار است. در پژوهش های 
عباس پور و همکاران )1395(، هالینز1 )2011( و چانگ و هو )2009( بر کیفیت 
اعضای هیئت علمی، باتوجه به شایستگی های خاص آنان برای تدریس در مؤسسات 
تربیت معلم، تأکید شده است. هیئت علمی دانشگاه فرهنگیان، با درک بازنمایی ها 
و تحلیل و تقریب های عمل، مسیرهای جدیدی را پیش روی دانشجومعلمان قرار 

می دهد تا بتواند زبان عمل برای دانشجومعلمان را قابل مشاهده کند. 
سیاست دیگر در این زمینه توسعة حرفه ای مداوم است. ازلحاظ علم مدیریت، 
بالندگی سرمایه های انسانی سازمان گامی مهم در تعالی سازمانی به شمار می رود. 
و  نوآوری ها  آمدن  پدید  نیز  و  جدید،  نیازهای  بروز  علوم،  روزافزون  گسترش 
فناوری ها، از جملة عوامل اصلی در حوزة بالندگی اعضای سازمان است. دانشگاه 
فرهنگیان، به دلیل چرخش ساختاری از مراکز تربیت معلم به دانشگاه، اقدام به 
تبدیل مدرسان به اعضای هیئت علمی کرد. این تبدیل با ارفاق و اغماض همراه 
بود. بسیاری از مدرسان در تسلط بر دانش موضوعی روز، مهارت های پژوهشی و 
علمی دچار کمبودهایی بودند. برای دستیابی به کیفیت مطلوب برنامه ریزی در این 

زمینه ضرورت دارد. 
بعُد دیگر دربارة اعضای هیئت علمی، مدیریت عملکرد است. مدیریت عملکرد 
چرخه ای است که به مدیران کمک می کند تا پس از هدف گذاری و برنامه ریزی 
در مورد رفتار و عملکرد کارکنان به ارزیابی میزان و کیفیت اجرای برنامه ها و 
تحقق اهداف در پایان دوره بپردازند و از طریق ریشه یابی و تحلیل رفتارها و 
عملکردهای مطلوب یا نامطلوب و با کمک به کارگیری مستمر این چرخه زمینه 
را برای بهبود عملکرد و ارتقای رفتار کارکنان فراهم کنند )ابوالعلائی، 1393(. در 

1. Hollins
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یک نگاه، می توان مدیریت عملکرد را مراقبت و حمایت حرفه ای از اعضای هیئت 
علمی، به منظور بهبود عملکرد آن ها، به صورت مداوم، نام نهاد. ارزیابی چندجانبة 
عملکرد اعضای هیئت علمی، با این نگاه که بتوان دانش و مهارت و نگرش آن ها را 
برای ایفای نقش های حرفه ای ارتقا داد، یکی از رسالت های تربیت معلم در جهت 

کیفیت بخشی به تربیت معلم است. 
یکی دیگر از سیاست های مرتبط با اعضای هیئت علمی توجه به الگوی نقش 
بودن است. الگوی نقش معرّف موقعیتی است که شخص، بر اساس ویژگی های افراد 
در نقش های اجتماعی، تمایل دارد شباهت های درک شدة خود را با آن افراد افزایش 
دهد. بنابراین، الگوی نقش فرایندی شناختی است که در آن شخص به صورت 
فعال مشاهده گر است و با ویژگی های افراد دیگر تطبیق می یابد )گیبسون،1 2003(. 
افراد از راه فرایند یادگیری از دیگران و تقلید، ارزیابی های شناختی مختلفی از 
انتخاب های حرفه ای دارند. درزمینة تربیت معلم و رشته هایی که مستلزم کارورزی 
و کارآموزی هستند اغلب تخصص و مهارت های لازم برای بهره برداری از فرصت 
می تواند از راه مشاهدة رفتار دیگران آموخته شوند. مضمون مهم دیگر در این 
عرصه بحث یکپارچگی2 است. عمل کردن به آنچه عضو هیئت علمی به عنوان 

مربی و الگو بیان می کند اثر تربیتی عمیقی بر رفتار دانشجو دارد. 
3-3 دال سوم: فرهنگ سازمانی

و  هنجاری  و  ارزشی  جهت گیری های  از  نظامی  به عنوان  سازمانی3  فرهنگ 
مفروضاتِ ضمنیِ مشترک تعریف شده است که یک واحد را به طور یکپارچه 
نگه می دارد و هویت متمایزی به آن می بخشد )هوی و میسکل، 2013(. فرهنگ 
سازمانی دو طیف سطحی و عمیق یا انتزاعی و ملموس دارد. در بخش سطحی 
و ملموس هنجارها و رفتارها و در بخش عمیق و انتزاعی مفروضات ضمنی و 
ارزش ها قرار می گیرند. برای ایجاد فرهنگ سازمانی باید از سطحی و ملموس شروع 
کرد و به مفروضات ضمنی و ارزش ها رسید. فرهنگ سازمانی عنصر و بستری 
فرهنگ  فرهنگ خودکارآمدی،  است.  سازمانی  افراد  عملکرد  کیفیت  بر  اثرگذار 

1. Gibson
2. integration
3. organizational culture
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دانشگاهی، فرهنگ تربیتی و انواع دیگر آن حاصل رفتار و هنجارهای وضع شده 
توسط افراد، به ویژه مدیران است. در این زمینه چهار مقولة فرهنگ حمایتگری، باز 
بودن و نقدپذیری، آکادمیک بودن و شفافیت و ارزیابی اهمیت دارد. حمایتگری در 
تربیت معلم و فرایند آماده سازی دانشجومعلمان جایگاه ویژه ای دارد. دانشجومعلمان 
در حال تکوین شخصیت معلمی و کسب شایستگی های حرفه ای هستند. در این 
مرحله، ایجاد جوّ حمایتگرانه و پشتیبان می تواند در آن ها احساس امنیت و آرامش را 
به وجود آورد و افرادی متعلق به سازمان را پرورش دهد. دالک1 )2006( ویژگی های 
فرهنگ حمایتگر را توانمندساز و پرورش دهندة تفکر حل مسئله و پرورش جمعی 
معرفی کرده است. دانشجومعلم، به  عنوان هستة اصلی تربیت معلم، برای دستیابی به 
شایستگی های مورد نظر و شکل گیری هویت حرفه ای معلمی نیازمند محیطی امن و 
حمایتگر است. این محیط شامل رفتارهای تمامی عوامل انسانی و در دسترس بودن 
امکانات مورد نیاز است. تمامی آنچه در محیط کلاسی و خوابگاهی و سیاست گذاری 
اتفاق می افتد بر ایجاد این جو اثرگذار است. فرهنگ حمایتگری، با ایجاد تعلق 
سازمانی دانشجومعلمان به تربیت معلم و تلاش برای یادگیری بیشتر، در ارتقای 
کیفیت فرایند آموزش و آماده سازی دانشجومعلمان سهیم است )نامداری، 1397(. 
سیاست و ویژگی دیگر فرهنگ، دموکراسی است. دموکراسی به معنای جوّ باز و پذیرا 
بودن است. جوّ سازمانی به معنای تعامل بین سازمان و افراد و تعیین کنندة فضای حاکم 
بر سازمان، ممکن است محیط تربیت معلم را سرد و خشک و غیرقابل اعتماد یا گرم 
و صمیمی، قابل انعطاف، قابل اعتماد و حمایت کننده سازد )هوی و میسکل، 2013(. 
جوّ باز به معنای پذیرش انتقادها، ایجاد فضای گفت وگوی سازنده، مشارکت پذیری 
و مشارکت جویی است. در این فضا دانشجو، با بیان منطقی نقاط ضعف و انتقادها، 
بیان و احساس ارزشمندی می کند و  پیشنهادهای خود را بر اساس گفت وگوها 

خودپندارة مثبت به دست می آورد. 
ویژگی بعدیِ فرهنگ آکادمیک بودن آن است. یکی از پیش شرط های تولید علم 
تولید فرهنگ دانشگاهی2 و هنجارهای حرفه ای است. بدون ایجاد این نرم افزارها و 
انتقال آن نمی توان از نشو و نمای علمی صحبت کرد. علم، بدون وجود ساختارهای 

1. Dahlke
2. academic culture
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هنجاری و اجتماعی و فرهنگی خاص خود، تولید نمی شود؛ گویی هنجارهای علمی 
و دانشگاهی بخشی از معرفت علمی و دانشگاهی هستند. فرهنگ دانشگاهی یکی 
از بنیان های توسعة علمی در کشور است. حل بحران تولید علم مستلزم شناخت 
دیگر  و  مدیریت«  و  سازمانی  »فرهنگ  آموزش«،  »فرهنگ  یادگیری«،  »فرهنگ 
»خرده فرهنگ های« درون دانشگاه است. محیط دانشگاه و اجتماعات علمی همانند 
نهادی اجتماعی و عامل اجتماعی کننده ایفای نقش می کند. از سوی دیگر، فرهنگ 
علمیِ جوامع نقش عمده ای در انتقال فرهنگ، درونی کردن هنجارها و ارزش های 
دانشگاهی و حرفه ای و توسعة مفهوم منِ اجتماعی ایفا می کند )احمدی، پسندیده و 
دهقان زاده، 1395(. فرهنگ دانشگاهی را الگوی معانی نهفته در صوَر نمادین، از جمله 
کنش ها، گفته ها، و تمامی مقولات معناداری می دانند که افراد دانشگاهی به کمک 
آن با هم ارتباط برقرار می کنند و در تجارب و دریافت ها و باورهای مشترک سهیم 

می شوند. فرهنگ دانشگاهی عامل هویت بخشی علمی تربیت معلم است. 
وجود فرهنگ ارزیابی و شفافیت1 یکی دیگر از جنبه های فرهنگ سازمانی تربیت 
معلم است. هرچه دانشگاه بیشتر محل توجه و تقاضا واقع می شود حساسیت نسبت 
به اعتبارسنجی آن و اطمینان از پاسخ گویی اجتماعی آن و تضمین کیفیت آن نیز 
افزایش می یابد. ارزشیابی آموزش عالی در درجة نخست باید با خودارزیابی گروه های 
دانشگاهی و ارزیابی درونی آغاز شود. اینجاست که فرهنگ ارزیابی به عنوان پیش شرط 
استقرار نظام تضمین کیفیت آموزش عالی موضوعیت می یابد )فراستخواه، 1385(. 
فرهنگ ارزیابی یعنی مشارکت واحدها و منابع انسانی در ارائة اطلاعات صحیح و 
پرهیز از مقاومت و نگاه منفی نسبت به مقولة ارزیابی. نتایج پژوهش مینتروم2 )2014( 
نشان داد ایجاد فرهنگ شفافیت برای دستیابی به تعالی سازمانی ضروری است. توضیح 
و تشریح عادت های کاری، تمرین و بازخورد، توضیح استانداردهای عملکرد مورد 
انتظار از جمله مصداق های شفافیت است. باتوجه به تغییر ساختاری مراکز تربیت معلم 
به مراکز دانشگاهی، نظام تربیت معلم، برای دستیابی به کیفیت، بیش از هر سازمان 
دانشگاهی دیگری نیازمند شفافیت و فرهنگ ارزیابی است. وجود چنین خصیصه ای، 
علاوه بر روان سازی کارها، انتظارات را شفاف تر و دستیابی به اهداف را ساده تر می کند. 

1. transparency culture
2. Mintrom
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4-3 دال چهارم: نومعلمی
تربیت معلم شامل سیاست ها و رویهّ هایی است که برای تجهیز معلمان به دانش، 
نگرش ها، رفتارها و مهارت های مورد نیاز برای اجرای وظایف، به طور مؤثر، در 
کلاس و مدرسه و جامعه طراحی شده است. اگرچه تربیت معلم، به صورت ایدئال، 
یکپارچه و کل نگر در نظر گرفته می شود، معمولاً به سه مرحله تقسیم بندی می شود: 
پیش از خدمت، مقدماتی )نومعلمی، 3 تا 5 سال اولیة معلمی(، و به سازی معلم 
)سانیال،1 2013(. آنچه تا کنون در نظام تربیت معلم ایران روی داده است تربیت 
معلم پیش از خدمت و تا حدودی به سازی معلم بوده است و حوزة نومعلمی 
تا حد زیادی مغفول مانده است. دانشجومعلمان، پس از فارغ التحصیلی، نیازمند 
و  می کنند  تجربه  را  واقعی  عملی  موقعیت  زیرا  هستند؛  حرفه ای  حمایت های 

مسئولیت اصلی کلاس را بر عهده می گیرند.
است  کلیدی  موضوعات  از  یکی  نومعلمی  مرحلة  در  مربیگری  موضوع 
)اینگوارسون و همکاران، 2013(. با وجود تلاش ها و برنامه های مرحلة آماده سازی و 
نیز سنجش های فرایندی و برآیندی، اطمینان یافتن از آنچه در مرحلة واقعی معلمی 
رخ می دهد یکی از مؤلفه های تضمین کیفیت به شمار می رود. در این مرحله مراقبت 
مداوم از دانشجومعلم یک اصل است. دانشجوی تازه فارغ التحصیل شده، با وجود 
مهارت ها و دانش هایی که آموخته است، هنوز به صورت جدّی مسئولیت کلاس 
درس و دانش آموزان را نپذیرفته است. این مرحله از چنان اهمیتی برخوردار است که 
در صورت عدم توجه، تمام فعالیت ها و مراقبت هایی که در مرحلة آماده سازی انجام 
یافته است در معرض خطر و استحاله قرار می گیرد. همان طور که پیش تر گفته شد 
موقعیت های تدریس و معلمی منحصربه فرد هستند و نمی توان نسخة واحدی برای 
تمامی موقعیت ها صادر کرد. ازاین رو، ممکن است دانشجو با مسائلی برخورد کند که 
برای حل آن نیاز به راهنمایی و تشریک مساعی استاد راهنما داشته باشد. همچنین، 
استاد راهنما باید به صورت مداوم کلاس درس او را مشاهده کند و با تعاملات حرفه ای 
و انسانی، در حل مسائل او بکوشد. این امر مستلزم رفت و برگشت معلم به دانشگاه 
فرهنگیان است. برگزاری نشست های مرتبط با تجربیات نومعلمان و به اشتراک گذاری 
آن ها ایجاد سازمان یادگیرنده را در پی خواهد داشت. نظام تربیت معلم با طراحی 
چنین سازوکاری، علاوه بر تضمین محصولات خود، محیط یادگیری غنی ای برای 

1. Sanyal



ده
 آین

 به
ی

اه
نگ

ت: 
خس

ل ن
ص

ه/ ف
ند

ش آی
ور

پر
ش  و 

وز
آم

64

دانشجومعلمان فراهم می آورد. تعاملات بین نومعلمان و استادان و دانشجومعلمان 
موجب هم افزایی یادگیری و حرفه ای گری می شود. آثار جانبی ای مانند پدیدآیی 
نگرش مثبت به حرفه، تشکیل سازمان یادگیرنده و احساس حمایتگری می تواند 

موجب ارتقای تربیت معلم مهارتی شود. )نامداری و همکاران، 1398( 
5-3 دال پنجم: تربیت معلم مهارتی

طی دو دهة گذشته تمرکز زیادی بر روی اصلاحات در آماده سازی معلمان، 
به منظور بهبود نتایج یادگیریِ دانش آموزان، وجود داشته است. بحث ها و پیشنهادهای 
طرح شده در این زمینه دیدگاه های مختلفی دربارة فرایند یادگیری برای آموزش، 
مبانی دانش تدریس، و شیوه  های تدریس در کلاس درس ارائه داده است. برای فهم 
این دیدگاه ها باید رویکردی بر فرایندهای عمل محور کل نگرانه1 در یادگیری برای 
تدریس داشت. این رویکرد، دانش آکادمیک نظریه ها و فن تربیت و برنامة درسی را 
با تجارب موقعیت های واقعی، که شامل پژوهش کانونی و مشاهدة مستقیم و عمل 
هدایت شده است، تلفیق می کند. در این دیدگاه، داوطلبان معلمی یاد می گیرند تا از 
دانش آکادمیک، برای تفسیر و ترجمة دانش ناشی از مشاهدات کلاسی خود، استفاده 
کنند و آن را به فعالیت های تربیتی مبتنی بر استانداردها و منطبق با اهداف تبدیل نمایند.

گروسمن2 و همکاران )2009(، بر اساس بررسی آموزش در سه حرفه، سه مفهوم 
کلیدی را برای درک عمل در آموزش حرفه ای شناسایی کرده اند: بازنمایی ها3 و 
تحلیل4 و تقریب های عمل.5 بازنمایی های عمل شامل راه های مختلفی است که 
در آن ها عمل در آموزش حرفه ای و آنچه نمایه های مختلف را برای نومعلمان 
قابل مشاهده می کند، نمایان می شود. تحلیل عمل شامل تجزیة عمل به بخش های 
تشکیل دهندة آن، به منظور آموزش و یادگیری است. تقریب های عمل به فرصت هایی 
برای پرداختن به شیوه هایی اشاره می کند که تقریباً نزدیک به فعالیت های یک حرفه 
هستند )گروسمن و همکاران، 2009، 2055-2056(. تأکید این بحث بر ایجاد »قابل 
مشاهده کردن زبان عمل برای دانشجومعلمان« بود )گروسمن و همکاران، 2009، 
2069(. موضوع زبان عمل در قالب روابطی تعریف شده است تا بتواند اجزای 

1. holistic practice-based approach
2. Grossman
3. representations
4. decomposition
5. approximations of practice
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عمل را به صورت شفاف تعیین کند. در باب کاربرد این استعاره باید گفت که شامل 
فرایند طراحی، تصویب، تفسیر، ترجمه، بازطراحی و تصویب مجدد است. تمرکز 
بر رویکرد عمل محور کل نگرانه، فرایندهای بازنمایی، تحلیل و تقریب می تواند از 
طریق اعمال شناختی، شامل پژوهش کانونی، مشاهدة مستقیم و عمل هدایت شده 
انجام پذیرد تا از این طریق به داوطلبان معلمی در فهم شاکلة عمل تربیتی کمک کند. 
هم زمان با تأسیس دانشگاه فرهنگیان که از چرخش ساختاری مراکز تربیت معلم 
به وجود آمد، سند تحول بنیادین نیز که حاصل پژوهش ها و نشست های خبرگانی 
بود، تصویب و ابلاغ شد. در این سند دلالت هایی بر نظام تربیت معلم طرح شده 

است که در ادامه به آن ها می پردازیم.
با عنایت به دلالت های طرح شده در جدول )1( می توان بیان کرد که نقاط کلیدی تأکید 

مهارتی تعیین  شده عبارت اند از: برنامة یادگیری، کارورزی، فرایند یاددهی ـ یادگیری.
دلالتعنواننشانی سند

دانشگاه راهکار 11/1 راه اندازی  و  معلم  تربیت  ملی  نظام  استقرار 
آموزش تخصصی و حرفه ای  با رویکرد  ویژۀ فرهنگیان 
تربیت محور توسط وزارت آموزش وپرورش، با همکاری 

دستگاه های ذی ربط

ـ رویکرد آموزش 
تخصصی و حرفه ای 

تربیت محور

در راهکار 11/2 معلمان  حرفه ای  تربیت  نظام  ارتقای  و  طراحی 
مستمر  تعامل  حفظ  بر  تأکید  با  آموزش وپرورش، 
دانشجومعلمان با مدارس و نهادهای علمی و پژوهشی در 
طی این دوره و فراهم آوردن امکان کسب تجربیات واقعی از 

کلاس درس و محیط های آموزشی

ـ حفظ تعامل مستمر 
دانشجومعلمان با مدارس و 
نهادهای علمی و پژوهشی 
ـ فراهم آوردن امکان کسب 

تجربیات واقعی از کلاس 
درس و محیط های آموزشی

راهکار 11/5
سند تحول 

بنیادین

ایجاد انعطاف در برنامه های درسی تربیت معلم متناسب 
با تحولات علمی و نیازهای نظام تعلیم و تربیت رسمی 
به روزرسانی  و  تلفیقی  رویکرد  بر  تأکید  با  عمومی، 

توانمندی های تربیتی و تخصصی معلمان

ـ کاربست رویکرد تلفیقی 
در برنامۀ درسی تربیت 

معلم

برای راهکار 11/6 معلمان  توانمندی های  ارتقای  سازوکارهای  استقرار 
مشارکت مؤثر آنان در برنامه ریزی درسی در سطح مدرسه، 
آنان  حرفه ای  هویت  تقویت  به  که  سازوکارهایی  به ویژه 

می انجامد

ـ مشارکت موثر در 
برنامه ریزی درسی

توسعۀ زمینۀ پژوهشگری و افزایش توانمندی های حرفه ای راهکار 11/7
به شکل فردی و گروهی میان معلمان و تبادل تجارب و 

دستاوردها در سطح محلی و ملی

ـ پژوهشگری فردی
پژوهشگری  ـ 

گروهی

برنامه ریزی برای کارآموزی و کارورزی دانشجومعلمان در راهکار 11/8
کنار تربیت معلم و بررسی نظریات جدید تعلیم و تربیت

ـ کارورزی
ـ کارآموزی

جدول 1. دلالت های مستقیم سند تحول بنیادین بر رویکرد مهارتی
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1-5-3 برنامة یادگیری
این برنامه محتوای اصلی دورة آماده سازی دانشجومعلمان است که در قالب برنامه های 
رسمی و کارورزی ارائه می شود. برنامة رسمی در حقیقت منعکس کنندة آن چیزی است 
که نظام تربیت معلم در قالب برنامه های مدون و با هدف کسب شایستگی ها برای ایفای 
بهینة نقش معلمی تدارک دیده است. یکی از انواع برنامه های رسمی »برنامة درسی« 
است. برنامة درسیِ تربیت معلم در قالب طراحی کلان )معماری( برنامة درسی تربیت 
معلم )یا برنامة درسی تربیت معلم جمهوری اسلامی ایران( تنظیم شده که رویکرد آن 
شایستگی محور است. شایستگی های چهارگانة کلیدی این برنامه شامل شایستگی های 
معطوف به دانش موضوعی )CK( ، معطوف به دانش تربیتی )PK(، معطوف به عمل 
تربیتی ـ موضوعی )PCK( و معطوف به دانش عمومی )GK( معرفی شده است 
)برنامة درسی تربیت معلم جمهوری اسلامی ایران، 1394(. برنامة یادگیری سه بعُد 

شایستگی محوری و نوسازی مداوم و وارونگی را در بر دارد )شکل 3(. 
کسب  است.  محوری  نقشی  دارای  معلم  تربیت  رسمی  برنامة  در  شایستگی 
شایستگی ها مستلزم طراحی برنامه های رسمی تربیت معلم با رویکرد »شایستگی محور« 
است. »شایستگی« توانایی پاسخ گویی به تقاضاهای پیچیده یا انجام فعالیت یا وظیفه 
به گونه ای موفقیت آمیز است )خروشی و همکاران، 1394(. پژوهش های متعددی بر 

شکل 3. ابعاد برنامة رسمی تربیت معلم
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اهمیت شایستگی محور بودن برنامة درسی تأکید می کنند )یوکسل،1 2012؛ هسیه2 
و همکاران، 2013؛ گادکار و پاتیل،3 2014؛ موخوپادیا،4 2014؛ اویومی و فاتوکی،5 
2015( نیز تأکید می کنند. در این زمینه بال و فورزانی6 )2009، 507( چنین اظهار 

می کنند:
در بازطراحی برنامه، برنامه درسی تربیت معلم شامل فرصت هایی برای یادگیری 
جهت انجام فهرستی از وظایف تدریس و انتخاب از میان آن ها با توجه آزادی 
دانشجویان و نیز فرصت هایی برای به دست آوردن محتوا و دانش پایه که به طور 

عمده برای فعالیت تدریس مورد نیاز است.
در نظام تربیت معلم ایران نیز بر اساس هدف عملیاتی 11 سند تحول بنیادین 
آموزش وپرورش ایران )شورای عالی انقلاب فرهنگی، 1390(، تحول در برنامه های 
درسی یکی از مطالبات آموزش وپرورش از دانشگاه فرهنگیان است. مقولة دیگر 
برنامة رسمی »وارونگی«7 است. مفهوم وارونگی در برنامة درسی آموزش عالی 
در رشته هایی مانند تربیت معلم، حقوق، پزشکی، مهندسی و مددکاری اجتماعی 
کاربرد دارد. در این رشته های دانشگاهی از عناصر حرفه ای انتظار داریم که قادر 
باشند مسائل واقعی را در رشتة خود ادراک و کشف و صورت بندی کنند. عناصر 
حرفه ای همچنین باید بتوانند دانش دیسیپلینی مرتبط با مسائل واقعی را بازیابی 
با موقعیت مسئله ای و گشایش در آن  از آن ها برای مواجهه  و احضار کنند و 
بهره برداری نمایند )مهرمحمدی، 1394(. مفهوم ابتدایی وارونگی بر تقدم مطلق 
تجربة میدانی نسبت به تجربة کلاس درس تأکید می کند و در صورت عدم تحقق 
آن، تجربة کلاسی کاملًا بی معنا ارزیابی می شود، اما در معنای بسط یافته، تأکید بر 
تقدم یکی بر دیگری نیست و به جای آن برنامة درسی قادر است رابطة دیالکتیکی 
و تکرارشونده ای میان مؤلفه های دانش نظری و تجربة میدانی برقرار کند تا به شکل 
برجسته ای بختِ توفیق در تربیت دانش آموختگان پاسخ گو نسبت به مخاطبان و 

1. Yuksel
2. Hsieh
3. Gadekar & Patil
4. Mukhopadhyay
5. Oyewumi & Fatoki
6. Ball & Forzani
7. upside down curriculum design
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متقاضیان خدمت را افزایش دهد. ازآنجاکه حرفة معلمی مستلزم کسب مهارت 
برای مواجهه با موقعیت های عملی و منحصربه فرد است برنامه های رسمی دانشگاه 
فرهنگیان باید به گونه ای طراحی شوند که توان و شایستگی دانشجومعلمان را برای 

کنشگری در موقعیت های مذکور ارتقا دهند. 
بر اساس »نظریة عمومی  برنامه رسمی »نوسازی« مداوم است.  مقولة دیگر 
نظام ها« که توسط کتز و کان1 )1978 به نقل از بیورک،2 2002( طرح شد، نظام های 
باز، در حالت طبیعی، به اضمحلال یا آنتروپی تمایل دارند. نظام ها بایستی برای مقابله 
آنتروپی منفی داشته باشند. آنتروپی منفی از طریق ورود منابع جدید و بازخوانی و 
بازسازی فرایندها انجام می پذیرد. موضوع نوسازی برنامة رسمی نیز از این قاعده 
مستثنا نیست. محتواهای برنامة درسی، هم زمان با رشد علوم و فناوری، باید متحول 

شوند تا بتوانند معلمی همگام با تغییرات را تحویل جامعه دهند. 
2-5-3 برنامة کارورزی

به  کارورزی  است.  کارورزی«  »برنامة  یادگیری  برنامة  ابعاد  از  دیگر  یکی 
سلسله فعالیت های کاربردی و سازمان یافته ای اطلاق می شود که در تسهیل فرایند 
آموزش و آماده سازی دانشجومعلمان را از دورة آگاهی های نظری به مرحلة اجرای 
فعالیت های عملی ـ کاربردی این حرفه مؤثر است و آن را ممکن می سازد. در این 
فرایند دانشجومعلمان، ضمن گذر فعال و مراقبت شده از این مراحل، باید بتوانند 
دانش های نظری و اندوخته های آموزشی خود را با اطمینان و به شیوه ای خلاقانه 
در میدان عمل کلاس درس و آموزشگاه به کار گیرند و بیازمایند. به عقیدة بسیاری 
از صاحب نظران، »کارورزی« در فرایند آموزش و آماده سازی معلم در واقع هستة 
اصلی تمامی فرایندهای تربیت معلم، بالاخص برنامة درسی است. این صاحب نظران 
»کارورزی« را تاج برنامة تربیت معلم نام نهاده اند. )مهرمحمدی و همکاران، 1394(
یکی از سیاست ها و اقدامات مرتبط با کارورزی مهارتی انتخاب سنجیدة موقعیت 
اجراست. موقعیت اجرای کارورزی، شامل کلاس درس و مدرسه، در شکل گیری 
نگرش دانشجویان به حرفة معلمی، عملیاتی کردن دانش های آموخته شده و پیش بینی 
آیندة حرفه ای دانشجومعلمان تأثیر بسزایی دارد. بنا بر گزارشی که از اجرای کارورزی 

1. Katz & Kahn
2. Burke
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در دانشگاه فرهنگیان ارائه شده )نامداری پژمان و مولائی، 1395(، شایستگی های 
دانشی و روشی، مقاومت ها و ناهم نوایی ها، ناهماهنگی ادراکی و شناختی، کمبودها 
و ناهماهنگی ها در عرصة عمل از جملة موانع و مشکلات کارورزی در بخش 
عملیات برشمرده شده است. آنچه در محل و موقعیت کارورزی انجام می پذیرد 
تضمین کنندة کیفیت کارورزی است. تمرینی بودن، حمایتگری حرفه ای و نحوة 
ارزیابی های دانشجومعلم در این زمینه بسیار مهم است. در انتخاب مدارسی که 
در آن ها کارورزی دانشجویان انجام می پذیرد باید حساسیت خاصی وجود داشته 
باشد. شکل گیری انگاره های معلمی، از طریق برخورد عوامل انسانی و نیز نوع 
دانش آموزان و فرهنگ حاکم بر مدرسه، می تواند تقویت کننده یا تضعیف کنندة 
فعالیت های صورت گرفته در دانشگاه باشد. نتایج بخش کمّی نیز حاکی از آن است 

که این زیرمؤلفه بیشترین میزان تبیین را در بخش کارورزی دارد. 
بر کسب شایستگی هاست.  سیاست مهم دیگر در مؤلفة »کارورزی« تمرکز 
شایستگی به معنای مجموعة درهم تنیده ای از دانش و عمل و تعهد و شخصیت 
حرفه ای، در بستر کارورزی بهتر شکل می گیرد. به عقیدة طلایی و گندمی )1394( 
تربیت معلم همواره با مسئلة شکاف میان نظریه و عمل دست وپنجه نرم کرده است. 
منتقدان برنامه های تربیت معلم دانشگاه محور مدعی وجود ناهماهنگی میان آنچه 
در دانشگاه تدریس می شود و آنچه در کلاس درس اتفاق می افتد هستند. ازاین رو، 
تلفیق دانش علمی و دانش پداگوژیکی و دانش عملی، که به شکل یک مثلث 

درهم ریخته و از هم گسسته و ناهماهنگ خودنمایی می کند، ضروری است. 
پایش و ارزیابی کارورزی، به منظور شناسایی نقاط قوّت و ضعف و برنامه ریزی 
برای کسب یا ترمیم شایستگی ها، یکی از سیاست های مهم در این بخش است. 
به عبارتی، مدل های اثربخش تربیت معلم، متشکل از یک برنامة درسی بالینی و 
یک برنامة درسی نظری است. کارورزی میدان عمل حرفه ای است. اینکه در این 
میدان عمل حرفه ای هریک از دانشجومعلمان چگونه عمل می کنند و نقاط قوّت 
و ضعف آن ها در چیست و حتی مهم تر از آن، نحوة بازخورد و اصلاح و مداخله، 
امری حیاتی است. این نظام حمایت حرفه ای باید به طور مداوم و از طریق مثلث 
استاد راهنما، معلم راهنما و دانشجومعلم پایش شود. در این زمینه می توان گفت که 
رویکرد جدید دانشگاه فرهنگیان در قبال برنامة کارورزی »تحولی« است و به زعم 
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برنامه ریزان آن، در جهت شکل گیری هویت حرفه ای معلمِ فکور طراحی شده 
است. نتایج چندین پژوهش حاکی از آن است که تفاوت های بسیاری بین برنامة 
طراحی شده و اجراشده وجود دارد )الماسی و همکاران، 1396؛ نامداری پژمان و 
مولائی، 1395(. تدارک محیط های یادگیری غنی برای دانشجومعلمان تنها از طریق 
مشارکت اثربخش میان مدرسه و دانشگاه میسر است که نهایتاً به تغییر در محتوای 
تعلیم و تربیت دانش آموزان خواهد انجامید. به طور کلی، کار بالینی گسترده، نظارت 
شدید، الگوبرداری از فعالیت افراد کارآزموده و خبره در مدرسه، و همچنین وجود 

دانش آموزان متنوع در یک مدرسه لازمة تربیت حرفه ای اثربخش هستند. 
3-5-3 فرایند یاددهی ـ یادگیری

مؤلفة  پنج  به  بایستی  مهارتی،  معلم  تربیت  تحقق  به منظور  فرایند،  این  در 
و  خلق  و  رفت وبرگشتی،  شایستگی محوری،  موقعیت محوری،  مسئله محوری، 

بازآفرینی توجه کرد.
میسکل،  و  )هوی  است  یادگیری  ـ  یاددهی  فرایند  آموزشی  فنی سازمان های  هستة 
2013(. راهبردهای به کاررفته در این فرایند زمینه ساز فراگیری دانش و مهارت و نگرش 
دانشجومعلمان است. فرایند یاددهی ـ یادگیری به طور مستقیم تحت تأثیر برنامة درسی، 
هیئت علمی، فناوری های عام و خاصِ مورد استفاده، و مواردی چون شرایط انگیزشی 
است. شاید بتوان گفت مهم ترین رکنی که در کیفیت باید بر آن تأکید کرد فرایند یاددهی ـ 
یادگیری است. تحول در شیوه های آموزشی مبتنی بر فناوری های جدید و ظهور نظریه های 

جدید روان شناختی و نیازهای دانش آموزان امروزی ضرورتی اجتناب ناپذیر است. 
می توان گفت حل مسئله، تشخیص و کاربرد دانش و مهارت هایی است که منجر به 
پاسخ درست یادگیرنده به موقعیت یا رسیدن او به هدف مورد نظرش می شود )سیف، 
1395(. حل مسئله در تربیت معلم می تواند بر محور موقعیت های بی شماری باشد که 
در حوزة فعالیت های کلاسی و یاددهی ـ یادگیری رخ می دهد. کار معلم در کلاس 
حل مسئله است؛ مسائلی که در نوع خود منحصربه فرد است. بنابراین معلم باید در این 
زمینه آموزش دیده و ورزیده باشد. تحلیل مسائل و مشارکت دانشجویان در واکاوی 
آن وضعیتی بی نظیر پدید می آورد و معلم را به سمت حرفه ای گری پیش می برد. 
پژوهش های انجام یافته در این زمینه نیز نشان داده که تأکید بر رویکرد سازنده گرایی 
)فاضلی و کرمی، 1394(، تلفیق تجربیات بالینی گستردة دانشجومعلمان و یادگیری های 
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حاصل از نشست ها در دانشگاه، با بهره گیری از روش های آموزشی مناسب )طلایی 
و گندمی، 1394( و فعالیت های تدریسی مبتنی بر حل مسئله و حرفه ای گری )نیلور و 
سید،1 2014( زمینه ساز کسب شایستگی های مورد نیاز حرفة معلمی و به تبع آن، ارتقای 
کیفیت تربیت معلم می شود. آنچه در این زمینه می توان آن را تبیین کرد این است که 
حرفة معلمی عرصة رویارویی با مشکلات و مسائل فراوان و منحصربه فرد است. معلم 
زمانی می تواند در این مواجهه توفیق داشته باشد که به صورت علمی با مسائل برخورد 
کند و راه حل مناسبی را اتخاذ نماید و آن را به کار گیرد. تجاربی مانند اقدام پژوهی 
و درس پژوهی که در آن دربارة مسائل کاری و درسی پژوهش و به شیوه ای عملی 
آن ها را حل می کنند نشان می دهد که حل مسئله نیازمند آموزش است. آموزش حل 
مسئله درگیر کردن خودِ معلمان در مسائلی است که آن ها را تشخیص داده اند. در 
صورت کسب این شایستگی می توان اذعان نمود که تربیت معلم درزمینة آماده سازی 

دانشجومعلمان، در بخش آموزش، از کیفیت برخوردار بوده است. 
تربیت  اساسی  هدف  است.  شایستگی محوری  فرایند  این  در  بعدی  مؤلفة 
دانشجومعلمان کسب شایستگی های تعریف شده برای احراز حرفة معلمی است.  
ویژگی دیگر در این زمینه توسعة فردی2 دانشجومعلمان است که فرایندی مستمر در 
خصوص ارزیابی نیازهای آموزشی هر فرد و برنامه ریزی برای رفع این نیازهاست. 
به عبارتی، در این فرایند برای هر فرد دستورالعمل ویژه ای، با نظارت استاد و 
مسئولیت خود دانشجو، تعریف می شود. اصل این رویکرد توجه به تفاوت های 
فردی است. نتایج پژوهش های بشارت و رماهی3 )2016(، هان و تفرا4 )2013( 
و یوکسل )2012(، بر جهت گیری فرایند آموزش های تربیت معلم به سوی کسب 
شایستگی تأکید می کند. در صورت کسب شایستگی های تعریف شده )مجموعة 
درهم تنیده ای از دانش و عمل و تعهد و شخصیت حرفه ای( توسط دانشجومعلم، 

رسالت اساسی در دستیابی به تربیت معلم مهارتی محقَّق شده است. 
برگشت  و  است. رفت  بودن  آموزش رفت وبرگشتی  فرایند  در  بعدی  مؤلفة 
دانشجومعلم بین دانشگاه و مدرسة محل کارورزی در مسئله یابی و مسئله شکافی و 

1. Naylor & Sayed
2. individual development (ID)
3. Bsharat & Rmahi
4. Hahn & Teferra
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حل مسئله بسیار مهم است. دانشجو با حضور در مدرسه و کلاس کارورزی مسائل 
را شناسایی و با برگشت به دانشگاه آن را نقد و بررسی می کند. این فرایند رفت 
و برگشت به حرفه ای شدن دانشجومعلم منجر و در نهایت باعث افزایش کیفیت 
خروجی دانشگاه می شود. این امر مستلزم وجود تعامل درهم تنیدة دانشگاه و مدارس 
است تا از این طریق تجربیات زیستة دانشجومعلم از مدرسه و کلاس و عمل تأملی 
روی آن منجر به کسب شایستگی های تعریف شده شود. اصل هشتم از اصول حاکم 
بر آماده سازی در تربیت معلم در سند ملی آموزش وپرورش )نقل از صافی، 1393(، 
دلالت بر این موضوع دارد که »ازآنجاکه تکامل و توسعة صفات انسانی و در نهایت 
تعالی مرتبة وجودشناختی از طریق توسعة صفات انسانی در طی حرکت های رفت 
و برگشت متوالی رخ می دهد، لذا برنامه های آماده سازی مربیان باید از انعطاف لازم 
برخوردار باشد و امکان دستیابی و توسعة هویت حرفه ای مبتنی بر نظام معیار را برای 
یکایک مربیان )بر اساس تفاوت های فردی( فراهم نماید«. بر این اساس، موضوع 
رفت و برگشت در اسناد بالادستی به صراحت آمده است. در فرایند آموزش، آگاهی 
و عمل در موقعیت های کاملًا واقعی و مواجهه با مسائل و مشکلات، قدرت فکور 
بودن و تأمل گرایی دانشجومعلم را افزایش می دهد. محل بررسی و گفت وگوی 
تخصصی دربارة این مسائل و مشکلات دانشگاه فرهنگیان است. با طرح این مسائل 
و تلاش در جهت حل آن، به صورت ارشادی و مشارکتی، ظرفیت دانشجومعلم برای 

کنشگری موفق در موقعیت های واقعی آتی افزایش خواهد یافت. 
ویژگی یا مؤلفة دیگر فرایند آموزش خلق و بازآفرینی است. توان تولید و خلق 
روش ها و مسیرهای جدید از سوی معلمان حاکی از تأمل فکورانه و تلاش برای 
یادگیری و تعهد و تعلق به حرفة معلمی و حرفه ای گری است. خلق و بازآفرینی 
در یادگیری متأثر از کیفیت فرایندهای یادگیری در کلاس ها و فرصت های آموزشی 
تربیت معلم است. برای ارتقای شایستگی مولد بودن دانشجومعلمان، فرایند یادگیری 
کلاسی، کارگاه ها و کارورزی ها، و نوع آموزش ها باید به سمت بازآفرینی تغییر 

جهت بدهد )جمشیدی توانا و امام جمعه، 1395؛ کائنا، 2014(.
6-3 در جست وجوی الگوی تربیت معلم مهارتی

به منظور استخراج الگویی جامع درزمینة تربیت معلم مهارتی، ابتدا به پژوهش های 
مرتبط می پردازیم و در نهایت، حاصل این مطالعات را جمع بندی خواهیم کرد. 
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جمشیدی توانا و امام جمعه )1395( در پژوهشی با عنوان »بررسي تأثیر کارورزی 
فکورانه در برنامة درسي تربیت معلم بر رشد شایستگي های دانشجومعلمان«، از 
گروه  با  پس آزمون  و  پیش آزمون  نوع  )از  شبه آزمایشي  طرحهای  اجرای  طریق 
کنترل( بر روی دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان تهران در سال تحصیلي 94-93 
که درس جدید کارورزی را گذرانده  بودند، چنین نتیجه گرفتند که نمرة آزمون 
شایستگي حرفه ای دانشجومعلماني که با برنامة درسي کارورزی فکورانه آموزش 
دیده اند، نسبت به گروهي که با روش سنتّي آموزش دیده اند، بیشتر بوده است. به 
عبارتی، می توان گفت که در توسعة شایستگيهای دانشجومعلمان حضور و عمل و 
بازاندیشي بر عمل توسط دانشجومعلمان در کلاس درس، تعامل مدرسه و دانشگاه، 
و  مدرسه  هماهنگی  و  مشترک  اهداف  راهنما،  معلم  و  کارورزی  استاد  حمایت 

دانشگاه، مسئله یابي، سمینار، کارگاه و پژوهش روایتي، مؤثر است.
ملکی و مهرمحمدی )1395(، با تمرکز بر روایت نگاری در درس کارورزی، 
فرهنگیان،  دانشگاه  در  معلمان  آماده سازی  و  آموزش  فرایند  از  بخشی  به عنوان 
طی مصاحبه ای با هشت نفر از دانشجومعلمان و به شیوة کیفی و پدیدارشناسانه، 
پژوهش خود را ارائه کرده اند. در فرایند آموزش دانشجومعلمان در درس کارورزی 
دانشجویان باید روایتی از آنچه در مدرسه و در تعامل با استادان و معلمان راهنما 
اتفاق افتاده است، به صورتی پژوهشی و علمی، ارائه دهند. اطلاعات حاصل از این 
پژوهش بر اساس روش کلیزی1 تحلیل شده و سه مضمون اصلی و 6 زیرمضمون 

به دست آمده است. مضامین حاصله عبارت اند از:
1. تأثیرات و سودمندی روایت نگاری تأملی شامل:

روایت نگاری، فرصتی برای توسعة دانش حرفه ای شخصی	 
روایت نگاری، فرصتی برای ایجاد نظم ذهنی و دستیابی به راه حل	 
روایت نگاری، فرصتی برای ارتباط نظریه و عمل	 
روایت نگاری، زمینه ساز تعامل حرفه ای با دیگران	 
خودآگاهی از فرایند توسعه و فرصتی برای رشد عامدانه	 
پیامدهای جانبی و کسب توانمندی درزمینة نوشتن	 

2. نقش استاد راهنما در روایت نگاری تأملی

1. Collaizzi



ده
 آین

 به
ی

اه
نگ

ت: 
خس

ل ن
ص

ه/ ف
ند

ش آی
ور

پر
ش  و 

وز
آم

74

3. چالش ها و محدودیت های روایت نگاری تأملی
و  معلم  آماده سازی  و  حرفه ای  رشد  در  پژوهشی  فعالیت های  تأثیر  درزمینة 
اهمیت آن چندین پژوهش مروری و کتابخانه ای انجام پذیرفته است. خیراللهی و 
لیاقتدار )1395( درس پژوهی را بستری جدید برای تحول و توانمندسازی معلمان 
معرفی کرده اند. به اعتقاد ایشان درس پژوهی، به مثابة روش نوین پژوهش در عمل و 
هسته های کوچک تحول در آموزش، به گسترش پژوهش و تولید دانش حرفه ای در 
مدرسه کمک می کند. علاوه بر این، درس پژوهی مبتنی بر فرایند یادگیری گروهی و 
به سازی مستمر )تدوین برنامه، اجرا، بازبینی و بازاندیشی، یادگیری و ترویج یافته ها( 
است و فرصتی را برای سهیم شدن کارگزاران آموزشی در تجربه های یکدیگر فراهم 
می آورد. مراکز تربیت معلم، به عنوان مراکز یادگیری و تصمیم گیری و سیاست گذاری، 
بایستی در برنامة تربیت معلم خود برای فراگیری این روش پژوهش برنامه ریزی کنند.

گلکار و شریفیان )1395( نیز در پژوهشی مروری به نقش و کاربرد پژوهش های 
روایتی در بهبود برنامه های تربیت معلم و رشد حرفه ای معلمان پرداخته اند. ایشان 
هدف غایی پژوهش روایتی را در برنامه های تربیت معلم بهبود عمل و تلاش برای 
تضمین تداوم یادگیری معلمان و رشد حرفه ای آنان معرفی می کنند. پژوهش روایی 
نه تنها معلمان را به ساختن دنیای حرفه ای خود توانمند می سازد بلکه موجب ایجاد 
تغییرات ارزشمند درونی و فعالیت های مربوط به تدریس آنان می شود. دانش حرفه ای 
معلم به عنوان یکی از اهداف اساسی تربیت و آماده سازی در روایت ها بازنمایی می شود.
خروشی و همکاران )1394( نیز در مقاله ای به تبیین شایستگی های مورد نیاز معلمان، 
بر اساس اسناد تحولی، پرداخته اند و معتقدند که برای قضاوت دربارة اعتبار تربیت معلم 
باید به این شایستگی ها توجه کرد. شایستگی های مورد نظر آنان شامل دانش، توانش، 
نگرش، عمل و اخلاق است که هرکدام زیرشایستگی هایی را در بر دارند. تحلیل اسناد 
تحولی آموزش وپرورش کشور در این پژوهش زمینة برنامه ریزی و پیش بینی تهیة یک 
برنامة درسی را، مبتنی بر شایستگی های معلمان و توجه بیشتر متخصصان و برنامه ریزان 
برنامة درسی کلان دانشگاه فرهنگیان ــ که متولی تربیت معلمان در کشور است ــ 
جهت تدوین ملاک های خاص برای جذب نیروهای کارآمد و اثربخش، فراهم می کند.
طاهری و همکاران )1392( در پژوهشی با عنوان کاوش فرایند توسعة حرفه ای 
معلمان در مراکز تربیت معلم و با بهره گیری از نظریة داده بنیاد، یازده مقولة کلی 
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را در قالب مدل پارادایمیک و نظام مند استخراج کرده اند که عبارت اند از: شرایط 
علّی )انگیزه های بیرونی و درونی(؛ مقولة کانونی )مشارکت در یادگیری حرفه ای(؛ 
زمینه )مدت زمان و  آموزشی(،  و  )فردی، مشارکتی  توسعة حرفه ای  راهبردهای 
تمرکز بر محتوا(، شرایط مداخله گر )عوامل سازمانی و روان شناختی( و پیامدها 

)برآورده نشدن انتظارات، تغییر دانش و نگرش و انتقال یادگیری(.
بدری گرگری و همکاران )1389( در پژوهشی آزمایشی تأثیر بازاندیشی در 
عمل بر تفکر انتقادی دانشجومعلمان مراکز تربیت معلم تبریز را بررسی کرده اند. 
روش عمل بدین گونه بوده است که دانشجویان منتخب پنج جلسة آموزشی در 
ارائة  بازاندیشی،  تعریف  این کارگاه شامل  بازاندیشی شرکت می کردند.  کارگاه 
راهنمایی درزمینة تهیه و تدوین گزارش های دانشجویان از بازاندیشی خود، تمرین 
عملی بازاندیشی و مشاهدة سرمشق و الگو، گردهمایی پیش از روز اول تدریس و 
بحث گروهی )بازاندیشی پیش از تدریس(، گردهمایی پس از روز اول تدریس و 
بحث گروهی )بازاندیشی پس از تدریس( بود. نتایج پژوهش نشان داد که روش 
بازاندیشی در عمل موجب رشد مهارت تفکر انتقادی )استنتاج قیاسی( و گرایش 
تفکر انتقادی )کنجکاوی ذهنی، عمل منظم و پختگی در قضاوت( دانشجومعلمان 

شد که خود از مهم ترین نتایج تربیت معلم باکیفیت است.
بر اساس آنچه در اسناد فرادستی آمده است و نیز نتایج تحقیقات می توان الگوی 

مهارتی تربیت معلم را ترسیم کرد )شکل 4(.

شکل 4. الگوی تربیت معلم مهارتی جمهوری اسلامی ایران
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4. بحث و نتیجه گیری
آنجا  از  این رسالت  است.  آموزشی  نظام های  از رسالت های  یکی  معلم  تربیت 
اهمیت پیدا می کند که نحوة آموزش معلمان در دوره های پیش و پس از خدمت بر 
چگونگی عمل آن ها در کلاس درس و تربیت نیروی انسانی، به عنوان بزرگ ترین 
سرمایة کشور، تأثیر مستقیم دارد. تربیت معلم در یک بافتار فرهنگی، اجتماعی، 
اقتصادی، سیاسی و بین المللی نقش ایفا می کند و پرداختن به مقولة تربیت معلم و 
هریک از اجزای آن، بدون توجه به این بافتار، مانع از ارائة دیدگاهی جامع خواهد 
شد. ما در این پژوهش کوشیده ایم که به نقاط تحولی اولاً مبتنی بر بافت اجتماعی ـ 
فرهنگی کشور و ثانیاً بر اساس منویات و انتظارات سند تحول بنیادین بپردازیم. در 

این زمینه پنج دال مهم را شناسایی کردیم.
نوع نگاه جامعه به معلم و حرفة معلمی در مرحلة ورودی، در جذب و پذیرش 
دانشجویان دارای تراز بالا اثرگذار است. انگاشت های جامعة ما نسبت به حرفة معلمی 
در سال های اخیر رو به کاهش نهاده است و اگر موضوع قطعیت استخدام را از نظام 
تربیت معلم برداریم، آن گاه اقبال به این دانشگاه به شدت کاهش خواهد یافت. تربیت 
معلم باید در این زمینه برنامه داشته باشد و نسبت به اصلاح انگاره ها اقدام نماید. 
تلاش در جهت معرفی دانشگاه فرهنگیان و حرفة معلمی به دانش آموزان، با تأکید بر 
اهمیت نقش معلم در پیشبرد جامعه، در کنار اصلاح سیمای معلمی، در کیفیت بخشی 
به ورودی ها اثرگذار است. در این مرحله، همچنین نوع نگاه به نظام های تربیت نیز 
حائز اهمیت است. رقابت بین دانشگاه ها و حتی واحدهای مختلف دانشگاه فرهنگیان 
می تواند رشد درونی را برای جذب دانشجوی کارآمد در پی داشته باشد. در صورت 
وجود انگیزه برای رقابت، کیفیت مقولة اصلی و اساسی خواهد بود و داوطلبان بر 

اساس کیفیت و مزایای هر واحد دانشگاهی اقدام به انتخاب می کنند.
دال دوم، اعضای هیئت علمی است. در این مرحله آنچه بیش از همه اهمیت 
دارد شایسته گزینی بر اساس سنجش های دقیق و واقعی است. هستة اساسی این 
بخش اعضای هیئت علمی هستند که از طریق تعاملات حرفه ای با دانشجومعلمان، 
برنامه های یادگیری را در قالب فرایند آموزش پیاده سازی می کنند. اعضای هیئت  
علمی با برخورداری از شایستگی، به عنوان اسوة حسنه و الگوی واقعی معلمی و 
فردی که هویت او آمیخته با معلمی است، نسبت به پرورش و تربیت دانشجومعلمان 
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و عرضه و انتقال تجربیات خود اقدام می کند. به این منظور، نظام تربیت معلم با 
ارائة فرصت های متنوع یادگیری، برای ارتقا و توسعة حرفه ای او برنامه ریزی می کند. 
نکتة مهم در این بخش ارزیابی مداوم برای شناسایی کمبودها و نیازهاست. خروجی 

این نیازها، ورودی نظام توسعة حرفه ای خواهد بود. 
ابعاد مهم و  از  به عنوان یکی  یادگیری )فرهنگ سازمانی(،  دال سوم، محیط 
زمینه ساز کسب شایستگی های اساسی معلمی است. این محیط از یک سو با رفتار و 
تصمیمات کارگزاران پیوند دارد و از سوی دیگر، با رفتار و تصمیمات سیاست مداران. 
جوّ حاکم بر مرحلة دانشجومعلمی، پشتیبانی و حمایتگری برای دستیابی و رشد در 
ساحت های تربیتی یا بر اساس متن سند تحول بنیادین آموزش وپرورش، دستیابی 
به حیات طیبّه است؛ به عبارتی، تکوین و تعالی پیوستة هویت متربیّان، به گونه ای که 
بتوانند موقعیت خود و دیگران در هستی را به درستی درک و آن را به طور مستمر 
با عمل صالح فردی و جمعی متناسب با نظام معیار اسلامی اصلاح کنند. تحقق 
این مهم مستلزم ایجاد نگرش های مثبت به معلمی، از طریق فراهم آوردن فضای 
حمایتگری و نقدپذیری است. این فضا مبتنی بر اهداف تربیت حرفه ای معلم و در 
جهت کسب شایستگی است و از طریق فرهنگ ارزیابی و شفافیت در بازنمایی 

صحیح جلوه های تربیت معلم مؤثر محقَّق می شود. 
آغاز  نومعلمی  مرحلة  دانش آموختگی  و  دانشجومعلمی  مرحلة  طی  از  پس 
می شود. نومعلمان ازلحاظ پذیرش مسئولیت کلاس درس واقعی و تجربیات اندک، 
مستلزم همراه داشتن یک نفر به عنوان راهنما یا مربی هستند تا با تعامل با مسائل 
پیش آمده، روش های تدریس، مشکلات دانش آموزان و فضای حرفه ای، بهتر بتوانند 
عمل حرفه ای خود را پیش ببرند. این امر مستلزم سازوکار مربیگری در نومعلمی و 
ارتباط مداوم با نظام تربیت معلم در این دوره است. سیاست بعدی در این مرحله 
توجه به سنجش پیامدهای یادگیری است. اهداف برنامه های رسمی، غیررسمی و 
کارورزی، به عنوان اهداف قصدشده، با شرایطی خاص، و حتی در برخی موارد 
سلیقه ای، اجرا  و با برداشت های متفاوتی از سوی دانشجومعلمان دریافت و کسب 
می شوند. سنجش مستقیم و غیرمستقیم آموخته ها و مهارت های دانشجومعلمان 
تعیین کننده میزان همخوانی برنامه های قصدشده، اجراشده و کسب شده است. از این 
طریق می توان فاصلة هر نومعلم را با استانداردها تعیین کرد. پس از تعیین استانداردها 
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حمایت حرفه ای صورت می گیرد. در دورة نومعلمی، علاوه بر فاصلة وضع موجود 
شایستگی ها با وضع مطلوب و تلاش در جهت ترمیم آن ها، شایستگی های جدید 
نیز مطرح می شود. تغییرات در فناوری ها، سرفصل ها، قوانین و... مستلزم توسعه گری 

است و می توان از طریق فرصت های بالندگی آن ها را وسعت بخشید.  
و اما دال پنجم و اساسی تربیت معلم، مهارت آموزی و تربیت معلم مهارتی 
است که مشتمل بر برنامة یادگیری، کارورزی و فرایندهای یاددهی ـ یادگیری 
است. برنامة یادگیری شامل برنامه های رسمی و کارورزی می شود. وجه مشترک 
تمامی برنامه ها توجه به کسب شایستگی های حرفة معلمی است. برنامه های رسمی 
بر اساس شایستگی های مورد نیاز دانشجومعلمان، با پایش مداوم، همواره در مسیر 
تعالی خواهد بود. به دلیل ویژگی های خاص حرفة معلمی، ماهیت این برنامه ها 
باید کاربردی و عملیاتی باشد؛ بنابراین ضرورت دارد که سیاست اساسی این گونه 
برنامه ها مبتنی بر وارونه سازی باشد. به عبارت دقیق تر، تلفیق مناسب دانش و عمل 
در برنامه های رسمی همواره باید به عنوان یک اصل اساسی مدّ نظر قرار گیرد. 
برنامة کارورزی را باید تاج اصلی برنامة یادگیری نامید. کارورزی، میدان عمل و 
اندیشة فراگیر عمل حرفه ای است که تربیت معلم فکور و اهل تأمل بر عمل را بر 
اساس این مورد می توان قضاوت کرد. بنابراین، پایش مداوم و نوسازی بر اساس 
نتایج پایش ها امری ضروری و کیفیت ساز به شمار می رود. باید اذعان کرد که هر 
چقدر که برنامه ها خوب و متعالی تدوین شوند باید به عرصة عمل نیز توجه کرد. 
انتخاب موقعیت های کارورزی یا مدارس کارورزی باید دارای سازوکار و اختیار 
عمل در دانشگاه فرهنگیان باشد. نحوة تعامل مدارس کارورزی با دانشگاه و به تبعِ 
آن دانشجومعلم، استاد راهنمای کارورزی و معلم راهنما، می تواند توفیق یا شکست 

برنامه را رقم بزند. پس در این زمینه باید سازوکار مناسبی در نظر گرفته شود. 
هستة اساسی و فنی نظام تربیت معلم و تضمین کیفیت، فرایند یاددهی ـ یادگیری 
است که تعاملات حرفه ای و نقطة عطف کسب شایستگی ها در آن روی می دهد. 
فرایند آموزش در تربیت معلم از حیث کاربردی بودن با دانشگاه های دیگر متفاوت 
است؛ بنابراین تمرکز بر مسئله یابی، مسئله شکافی و حل مسئله از جمله رویکردهایی 
است که با پیوند با عمل در موقعیت و موقعیت محوری، شایستگی های اساسی را 
برای دانشجومعلمان در پی خواهد داشت. این فرایند مستلزم رفت و برگشت بین 
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مدرسه و دانشگاه است. در صورت وجود چنین رویهّ ای، دانشجو فعال ظاهر می شود. 
در مقام تشبیه، مانند انقلاب کوپرنیکی )نظریة خورشید مرکزی منظومة شمسی(، این 
فرایند تبدیل به موقعیتی می شود که دانشجو در مرکز آموزش قرار می گیرد و علاقه مند 
به تولید دانش خاص معلمی و حرفة معلمی می شود. بنابراین، در الگوی تدوین شده، 
این بعُد بیش از سایر ابعاد دارای اهمیت و اولویت است. در پیوند با فرایند آموزش، 
عمل مربیگری و ارشادگری نیز رخ می دهد. این عمل بیشتر در حوزة کارورزی 
و در تعامل با استاد راهنما، به عنوان مربی آگاه و دانشمند، و معلم راهنما، به عنوان 
مربی عمل گرا و باتجربه، نمود پیدا می کند. آنچه در اینجا اهمیت دارد این است که 
انتخاب و انتصاب استاد راهنما و معلم راهنما باید بر اساس شایستگی های احرازشده 
صورت پذیرد. تمامی تلاش ها و برنامه های نظام تربیت معلم ممکن است در همین 
تعاملات حرفه ای بین دانشجومعلم، استاد راهنما و معلم راهنما دچار استحاله شود. 
ارزشیابی های فرایندی و برایندی، به مثابة عکس های لحظه ای و فیلم، روند رشد 
دانشجومعلم را نشان می دهند؛ بنابراین نظام ارزشیابی دانشجو اهمیت ویژه ای در 
تضمین کیفیت فرایند آموزش و آماده سازی پیدا می کند. این نظام، با تمرکز بر سنجش 
دقیق و اصیل، در پی ارزشیابی و به تبعِ آن قضاوت و تصمیم گیری است. در این 
میان باید تسهیلگرهای یادگیری توسعه یافته وجود داشته باشد تا دامنة تجربیات و 
کسب شایستگی های دانشجومعلمان را توسعه دهد. در تربیت معلم امروزی نمی توان 
نقش شبیه سازهای آموزشی را نادیده گرفت. فرصت های متنوع یادگیری در ایجاد 

توانمندی ها برای دانشجومعلمان اثرگذار است و شبیه سازها این ویژگی را دارند. 
بر این اساس، می  توان پیشنهادهای زیر را برای دستیابی به تربیت معلم مهارتی 

ارائه کرد:
1. در برنامه  های درسی دورة تربیت معلم باید بازنگری جدّی صورت بگیرد. 
نظام تربیت معلم بایستی با الزامات و مشخصات خاصی به تربیت مهارتی معلم 
بپردازد. این امر مستلزم نوعی نگاه کل  نگرانه و عمل محور به برنامة درسی است. 

وقتی صحبت از برنامة درسی می  کنیم منظور برنامه و اجراست.
2. تربیت معلم در بستر خاصی انجام می  پذیرد که مشخصة اصلی آن فرهنگ 
است. نظام تربیت معلم بایستی در یک فرهنگ تربیتی، شفاف و ارزیابانه صورت 
بگیرد تا بر اساس آن بتوان تصویر روشنی از نظام ترسیم کرد. در این زمینه لازم 
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است برنامه  های تربیتی و انتخاب کارکنان و اعضای هیئت علمی در جهت ایجاد 
فرهنگی مثبت و آکادمیک باشد.

3. استقرار نظام  های مدیریت استعداد معلمی و ایجاد محیط رقابتی در امر تربیت 
معلم یکی از نقاط حساس و مهم در بهینه  سازی نیروهای ورودی است که بایستی 

به طراحی و تدوین و اجرای آن اقدام کرد.
از  پس  دانشجومعلمان،  است  ضروری  ندارد.  پایان  نقطة  معلم  تربیت   .4
دانش آموختگی، رها نشوند و تحت ارزیابی و توسعه و ترمیم شایستگی  ها قرار گیرند.
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Skilled Teacher Education: A Central Signifier of Change in 
Education System

Ali-Baqer Taherinia*

Mahdi Namdari Pejman**

Abstract
Preparing student-teachers means developing their competencies and 
in order to play a professional role, is the most important responsibility 
of the teacher education system. Teacher education is one of the most 
fundamental formal and social organizations in which student-teachers 
change from a beginner to a professional. In order for student-teachers 
to perform their future professional tasks in the classroom and in real-life 
situations, curricula must be designed in such a way that the training is 
based on skill and pragmatism whenever possible. For this purpose, this 
article was presented with the aim of justifying this issue and presenting 
the final model taken from the above documents and researches. Based 
on the system logic, five signs were identified, which are recruitment and 
acceptance, teaching-learning agents (faculty members), organizational 
culture, new teaching and skills teacher training. Given that the core of 
educational organizations is the teaching-learning process, the teacher 
education system should also focus on this key indicator. In this context, 
curricula, internships and the teaching-learning process. Finally, the model 
of skill teacher training was presented with emphasis on the relationship 
between Farhangian University and schools.
Keywords: Student-Teacher Preparation, Skills Orientation, Skilled 
Teacher Education.

* Professor of University of Tehran, Vice Chancellor for Research and Technology, Farhangian 
University

** Lecturer at Farhangian University, director general of the Curriculum and Educational Plan-
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چکیده

در نتیجة تحولات فناورانه و اقتصادی و اجتماعی و در پاسـخ به دنیایی که به سـرعت در حال تغییر 
و رویارویـی بـا چالش های جدید اسـت تقاضا برای مشـارکت مدنی و اقتصادی از سـوی دولت ها، 
در امـر آمـوزش، افزایـش یافتـه اسـت و بسـیاری از دولت ها بـرای فراهم کـردن فرصت هایی برای 
دانش آمـوزان، در جهـت پـرورش مهارت هـای لازم برای پیشـرفت و شـکوفایی فردی، بـه مدارس 
روی آورده انـد. بخـش اول ایـن بررسـی ریشـه های اصلاحـات آموزشـی را کـه بـه دنبـال پرورش 
مهارت هـا و آمـوزش همه جانبـة کـودکان اسـت طـرح کـرده و در بخـش دوم مـروری بـر پیدایش 
حـوزة آمـوزش تطبیقـی، به عنـوان اولیـن نظـام آموزشـی عمومی داشـته اسـت و نقـش برنامه های 
سـاختاری توسـعة بین المللی را در پیشـبرد جنبش آموزش جهانی  پس از جنگ جهانی دوم بررسی 
کـرده اسـت. در بخـش سـوم بـه تلاش هـای اخیر بـرای توسـعة مهارت هـای مناسـب و لازم برای 
زندگی و شـکوفایی فردی در قرن بیسـت ویکم پرداخته شـده و مقایسـه ای میان اصلاحات آموزشی 
در چهار کشـور برزیل، فنلاند، ژاپن و روسـیه صورت گرفته اسـت. همچنین اصول اساسـی هریک 
از این اصلاحات و نحوة مقایسـه آموزش و یادگیری در این کشـورها، با اسـتفاده از داده های آخرین 

)SILAT( .انجام پذیرفته، بررسـی شـده اسـت  DCEO نظرسـنجی از معلمان که توسـط
هدف اصلی این بررسـی شـرح زوایای اصلاحات آموزشـی در پنج چارچوب اسـت: فرهنگی، 
روان شـناختی، حرفـه ای، نهـادی و سیاسـی. هریـک از ایـن چارچوب هـا بـرای بحـث در مـورد 
اصلاحـات مـورد بررسـی توضیـح داده شـده اسـت. تجزیـه و تحلیـل نشـان می دهد کـه در عمل 
هیچ یـک از اصلاحات شـکل گرفته در کشـورهای مـورد بررسـی رویکرد چندبعُدی جامعـی را که 
تمـام ایـن پنج دیـدگاه را در بر گرفته باشـد، اتخـاذ نکرده انـد. در کل، دیدگاه های نهادی و سیاسـی 

بیشـتر مـورد توجـه بوده انـد و دیدگاه هـای فرهنگـی و روانی کمتر.
واژگان کلیـدی: اصلاحـات نظـام آموزشـی، مدل سـازی نظـام آمـوزش، تحـولات آموزشـی، 

روان شناسـی تحـولات آموزشـی.

مطالعة تطبیقی تحولات و هدف گذاری های 
نظام های آموزشی در چهار کشور جهان

* استاد دانشگاه تهران، عضو کارگروه مرجعیت علمی فرهنگستان علوم پزشکی
* * دانشجوی کارشناسی ارشد، پردیس علوم، دانشگاه تهران
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1. مقدمه
این پرسش که اهداف آموزشی اصلی و نیروی محرکة یک نظام آموزشی کارآمد 
چیست قدمتی برابر با اولین مؤسسات آموزشی در بسیاری از جوامع و تمدن های 
مختلف بشری دارد. مؤسسات آموزشی به منظور تحقق اهداف مختلفی شکل گرفته اند 
و با توجه به این اهداف است که می توان در مورد نحوة آموزش تصمیم گیری کرد. 
در برهه هایی از تاریخ بشر، هدف مؤسسات آموزشی تنها آموزش برخی از اعضای 
جامعه بوده است؛ بخشی که معمولاً پیش بینی می شد پست های رهبری، سیاسی، 
مذهبی یا اداری را بر عهده بگیرند. در قرن هجدهم در اروپا، یعنی زمانی که ایدة 
آموزش همگانی، که بر اساس آن مدارس باید بخشی عمده یا تمامی اعضای جوان 
جامعه را تحت تعلیم قرار دهند، طرح و در نهایت منجر به ایجاد نظام های آموزشی 
ملی شد، مسائل و چالش های تعیین اهداف و روند آموزش دوباره پیش کشیده شد. با 
توجه به نیاز به مشخص کردن اینکه چه چیزی باید به همة کودکان آموزش داده شود 
و چگونه باید آن را آموزش داد، سیاست گذاران کلان، آموزش وپرورش را به استفاده 
از تجربیات حوزه های اجرایی مختلف ترغیب کردند، و لذا مفهوم آموزش تطبیقی1   

پایه گذاری شد. در این مطالعه، پس از مرور کلیات، به طرح و بررسی تحولات در 
چهار کشور منتخب در جهان خواهیم پرداخت. با توجه به تجربیات بسیار ارزشمند 
این چهار کشور که در سطوح مختلف تحولی قرار دارند، امید داریم تا برخی از 
الگوها، پس از بومی سازی، بتوانند در نظام تعلیم و تربیت کشور مورد استفاده قرار 

گیرند و اجرایی شوند.
1-1 اساس مطالعه و دلایل انتخاب کشورهای مورد بررسی

در دو دهة اخیر جهان شاهد تحولات قابل توجهی در نظام های آموزش عمومی 
بوده  است. دولت ها منابع و توجه بیشتری را به نظام آموزش اختصاص داده اند، اهداف 
بلندپروازانه تری را برای آموزش وپرورش تعیین کرده اند، و نوآوری های متعددی را 
برای دستیابی به اهداف آماده سازی دانش آموزان برای زندگی در قرن بیست ویکم 
عرضه داشته اند. مطالعة حاضر، تحلیل و بررسی اصلاحات را در آموزش ملی در 
برزیل، فنلاند، ژاپن و   روسیه ارائه می کند. در همة این کشورها اصلاحات آموزشی 
جاه طلبانه ای انجام گرفته است. کشورهای انتخاب شده از نظر درآمد سرانه یا از نظر 

1. field of comparative education
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هزینه های دانش آموزی به طور قابل توجهی با یکدیگر تفاوت دارند. شکل )1( 
نشان دهندة مقایسه ای از سهم بودجة آموزش از تولید ناخالص داخلی )GPD(، به 
درصد، میان کشورهای مورد بحث و همچنین کشور ایران است. این چهار کشور 
از نظر سطوح دانش و مهارت های دانش آموزی، که توسط برنامة ارزیابی بین المللی 

دانش آموزان1 در OECD اندازه گیری می شود، متفاوت هستند.

در  آن ها  دانش آموزان  که  هستند  کشورهایی  بررسی شده  کشورهای  بین  در 
بالاترین سطوح در توزیع جهانی پیشرفت دانش آموزان قرار دارند و نیز کشورهایی 
که پایین ترین سطوح توزیع جهانی نمرات PISA را کسب کرده اند. برای مثال، 
در جدیدترین ارزیابی PISA، فنلاند و ژاپن جزو 18 کشور OECD هستند که 
دانش آموزان آن ها به طور متوسط   عملکردی بالاتر از میانگین OECD داشته اند، 
درحالی که برزیل و روسیه از کشورهایی هستند که دانش آموزان آن ها به طور متوسط 
کمتر از میانگین OECD را کسب کرده اند. جدول )1( میانگین سطوح پیشرفت 
دانش آموزان و تغییرات در طول زمان را برای کشورهای مورد مطالعه نشان می دهد. 

(OECD 2019a; b, Table 1.1)

1. Programme of International Student Assessment (PISA)

شکل 1. سهم بودجة آموزش از تولید ناخالص داخلی )به درصد(
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تغییر کوتاه مدت در عملکرد 
 PISA تا PISA 2015 از(

)2018

روند بلندمدت: میانگین نرخ 
تغییر در عملکرد، به ازای هر 

دورة سه ساله

 PISA میانگین امتیازات در
2018

خواندنریاضیعلومخواندنریاضیعلومخواندنریاضیعلوم

اختلاف 
امتیاز

اختلاف
 امتیاز

اختلاف
 امتیاز

اختلاف
 امتیاز

اختلاف
 امتیاز

اختلاف
امتیاز

متوسطمتوسطمتوسط

میانگین 22-3-2-10489489487-
OECD

فنلاند9-4-6-11-9-5522507520-
ژاپن9-5-12-101529527504-
روسیه9-6-16057478488479-
برزیل366253404384413

2. دیدگاه های مختلف مدل سازی برای تحولات نظام آموزشی
تحول در نظام های آموزشی می تواند در ابعاد مختلفی صورت بپذیرد که عمده ترین 

آن ها عبارت اند از: ابعاد فرهنگی، روان شناختی، حرفه ای، نهادی، و سیاسی.
در این بررسی کوشیده ایم تا در خصوص هریک از کشورهای مورد بررسی نشان 
ابعاد  از  کدام یک  خود  آموزش وپرورش  نظام های  اصلاح  در  دولت ها  که  دهیم 

فرهنگی، روان شناختی، حرفه ای، نهادی یا سیاسی را مدّ نظر داشته اند.
1-2 دیدگاه فرهنگی تحولات آموزشی

دیدگاه فرهنگی بر این امر تأکید می کند که عملکرد آموزشی نتیجة هنجارها 
و عرف ها و شیوه های مشترکی است که چگونگی درک گستردة آموزش در یک 
جامعه و انتظاراتی که جامعه از مدارس دارد را مشخص می کند. این دیدگاه خود 

شامل چندین حوزة مرتبط به یکدیگر است: 
و 	  اهداف  و  اجتماعی  نهادهای  سایر  با  آموزشی  نهادهای  ارتباط  چگونگی 

ارزش های اجتماعی؛
دیدگاه جامعه نسبت به معلمان و دانش آموزان؛	 
درک کلی و نحوة انجام دستورالعمل های آموزشی.	 

مدارس نقش خود را در اجتماعی کردن جوانان با سایر نهادها، مانند خانواده، 
نهادهای مذهبی و سازمان های مدنی، به صورت مشترک انجام می دهند. هر جامعه ای، 

جدول 1. میانگین سطح پیشرفت دانش آموزان در PISA و میانگین نرخ تغییر از سال 2000
 )نتایج آزمون PISA در سال 2018( 



ده
 آین

 به
ی

اه
نگ

ت: 
خس

ل ن
ص

ه/ ف
ند

ش آی
ور

پر
ش  و 

وز
آم

91

مطابق با ویژگی های خود، چارچوبی را برای حوزة وظایف نظام آموزشی و آنچه 
خارج از آن محدوده است تعیین می کند. پرسش های کلیدی از این منظر عبارت اند از: 

تقسیم مناسب نقش ها بین این نهادها در اجتماعی کردن جوانان چیست؟ 	 
پیش بینی می شود که مدارس چه اهداف و ارزش های اجتماعی ای را پیش ببرند؟ 	 
آیا توقع از مدارس این است که سنتّ را حفظ کنند یا تغییر را تقویت کنند؟ 	 
آیا توقع از مدارس این است که ساختار اجتماعی را حفظ کنند یا آن را تغییر دهند؟ 	 
خواسته های 	  به  پاسخگویی  برای  را  مردم  که  است  این  مدارس  از  توقع  آیا 

یا امکان ایجاد ساختارهای مختلف  اقتصادی موجود آماده کنند  ساختارهای 
اقتصادی را فراهم کنند؟

آیا این توقع از مدارس وجود دارد که مردم را برای ایفای نقش های شهروندی آماده 	 
کنند؟ و اگر چنین است، این نقش ها چگونه تعیین می شوند؟ 

با توجه به تغییرات در علوم، فناوری و هنر، مدارس چگونه باید تغییر کنند؟	 
این پرسش ها که از اولین حوزه از سه دیدگاه فرهنگی در مورد تغییرات آموزشی 
ناشی می شوند، با کارکرد تطبیقی   مدارس و چگونگی برآورده کردن خواسته های 

اجتماعی برای مدارس مطابقت دارند.
جوامع نسبت به هم بسیار متفاوت اند و در مورد این سؤالات، به ویژه نقش 
مدارس در رشد ارزش ها در بین دانش آموزان، در جوامع مختلف نظرات بسیار 
متفاوتی وجود دارد. در یک نگاه کلی حداقل دو جبهه را در این زمینه می توان 
بر ارزش سوادهای  به اصول«،  بر »بازگشت  با تمرکز  تشخیص داد. یک جبهه، 
اصلی تأکید می کند و جبهة دوم از تمرکز بر طیف وسیع تری از اهداف حمایت 
می کند. با گسترش اهداف برنامة آموزشی بحث هایی در مورد اینکه چه نقشی برای 
مدارس مناسب است و در چه مواردی و محدوده ای باید آموزش وپرورش به حوزة 

خصوصی خانواده ها یا گروه های مذهبی ورود کند نیز گسترش پیدا کند.
یکی از حوزه های اصلی دیدگاه فرهنگی در آموزش درک تعادل مورد انتظار 
بین نقش محافظه کارانه و نقش اصلاح دهندة مدارس است. مدارس مجموعه ای 
از هنجارهای محافظه کارانه را که هر نسل موافق انتقال آن ها به نسل جوان بعدی 
است به فرهنگ نسل جدید انتقال می دهند و علاوه بر آن، مجموعه ای از هنجارهای 
دگرگون کننده را در جوانان ایجاد می کنند در تعادل با هم منتقل می کنند. این هنجارها 
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عنصر نارضایتی از زمان حال و میل به تصور آینده ای متفاوت و در نهایت قدم برداشتن 
در راه تحقق آن و ساخت مجموعه جدیدی از هنجارهاست. حوزة اخیر، مدارس را 
فضایی در نظر می گیرد که صرفاً سبب حفظ و انتقال هنجارها و نهادینه های موجود 
نمی شود، بلکه باید جامعه ای بهتر را در آینده پایه گذاری کند. جوامع در تعادلی که از 
مدارسشان در حفظ سنتّ و دگرگونی جامعه توقع دارند با یکدیگر متفاوت اند. این 
دیدگاه فرهنگی در اصلاح آموزش وپرورش به درک آن توقعات و مرزهای فرهنگی 

و همسو کردن اصلاحات آموزشی با آن ها، یاری رسانده است.
حوزة دوم دیدگاه فرهنگی به نگاه جوامع به معلمان و تدریس مربوط می شود. 
اصلاحات در فنلاند منجر به تکریمِ معلمان شده است؛ زیرا فنلاندی ها معتقدند 
اصلاحات »با آن ها« انجام می شود نه »روی آن ها«. موفقیت نظام آموزش فنلاند 
تا حد زیادی به سیاست گذاری های آموزشی فنلاند و اجرای آن وابسته است که 
همیشه با هدف شناخت چالش ها و رفع آن ها با همکاری در ارائة اصلاحات و 
راهبردهای کارآمد همراه بوده است. معلمان متخصص نقش مهمی در نظام آموزشی 
غیرمتمرکز فنلاند دارند. آن ها در طراحی برنامة آموزش محلی، طراحی محیط  و 
دوره های آموزشی مشارکت داشته اند و علاوه بر این، ارزیابی نتایج آموزش خود و 

یادگیری دانش آموزانشان را نیز بر عهده دارند. )سیمولا،1 2005(
در مقابل، اصلاحات برزیل با نگاه اداری از بالا به پایین، فضای کمتری را برای 

معلمان به عنوان بازیگران در طراحی اصلاحات در نظر گرفته است.
در روسیه نیز، در سال 2005، پروژة ملی اولویت دهی شدة »آموزش« که توسط 
کردن  فراهم  برای  نظامی  شد،  آغاز  پوتین،  ولادیمیر  روسیه،  جمهوری  رئیس 
کمک هزینه برای حمایت از بهترین معلمان و مدارس نوآور کشور ایجاد کرد. این 
نشان دهندة هدف گذاری دولت برای اجرای موفقیت آمیز اصلاحات آموزشی بیشتر 
بر اساس تجربة عملی و داشتن چشم اندازی برای ایجاد سپاهی ملی از معلمان مترقی 
بود. همچنین در دیدگاه فرهنگی تحولات آموزشی، مفهومی به نام »فرهنگ آموزش« 
گنجانده شده است که مجموعه ای از هنجارها و شیوه های مشترک است که چگونگی 
درک آموزش توسط جامعه را تعریف می کند و نحوة انجام دستورالعمل های آموزشی 
را در بر می گیرد. این حوزه شامل ایده هایی در مورد نحوة آموزش معلم محور یا 

1. Simola
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دانش آموزمحور، زمان اختصاص داده شده به کنفرانس کلاسی یا کار گروهی، و 
اینکه آیا معلمان باید با همکاران خود همکاری کنند یا به طور مستقل کار کنند، 
می شود. فرهنگ آموزش امری انعطاف پذیر است و پس از تطابق با هنجارها و 
عرف و شیوه های مرسوم، به آرامی قابل تغییر است. تلاش هایی که در این بررسی 
برای تحول آموزش وپرورش مطرح می شود درواقع تلاش هایی برای تغییر فرهنگ 
آموزش وپرورش است، اما چنین تغییری یک شبه اتفاق نمی افتد. دانش و ایده های 
جدیدی که معلمان در نتیجة پیشرفت حرفه ای به دست می آورند، شیوه های جدیدی 
ارزشیابی  اشَکال جدید  اعمال می شوند، و  برنامه های درسی جدید  از طریق  که 
دانش آموز یا معلم، همه باید با فرهنگ و هنجارهای قبلی مقایسه و تطبیق داده شوند.

حوزة سوم دیدگاه فرهنگی بر نیاز به چرخه های نسبتاً طولانی مدت اصلاحات 
تأکید می کند. ازآنجاکه هر اصلاحی تلاش می کند تا فرهنگ آموزش وپرورش را با 
مذاکره در مورد »لایه های تحولی« موجود در اصلاحات قبلی شکل دهد لازم است که 
اصلاحات، تا زمان عملی شدن کامل اهداف سیاست گذاری ها در شیوه های آموزشی، 
به مسیر خود ادامه دهد و تا زمانی که تبدیل به یک قانون شود و در هنجارهای جدید 
و دستورالعمل های آموزشی جای گیرد، به صورت مداوم و پایدار اجرا شود. این فرایند 
یادگیری معانی و شیوه های جدید همراه با حذف شیوه های از پیش موجود در ذهن 
افراد و در تعاملات اجتماعی میان افراد مختلف در محیط های مدرسه زمان بر است. 
قطع یک روند اصلاحی، قبل از اینکه فرصتی برای تبلور و جا افتادن در نظامی نوین 
را داشته باشد، نه تنها منجر به تغییر کمی می شود بلکه میل به تغییرات بیشتر در آینده 
را نیز تضعیف می کند. بررسی فنلاند نشان می دهد که چگونه اصلاحات می تواند بر 

مبنای چرخه های سیاست قبلی بنا شود.
در بررسی تلاش های اصلاحی در ژاپن بر اهمیت چرخه های سیاست گذاری های 
طولانی تأکید شده است. در حال حاضر ژاپن در حال انجام اصلاحات آموزشی 
مقارن با آموزش قرن بیست ویکم است. این اصلاحات همه جانبه شامل طیف وسیعی 
از تغییرات، مانند اصلاح استانداردهای برنامة آموزشی ملی، نظام جدید ارزشیابی 
مدارس، معرفی آزمون ملی عملکرد تحصیلی، تعلیم و تربیت معلم، اصلاحاتی در 
آزمون ورودی و سیاست های پذیرش دانشگاه ها و ارتقای هماهنگی بین مدارس 
و جامعه است. این اصلاحات که با هدف آماده سازی بهتر دانش آموزان برای قرن 
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بیست ویکم بوده است در دهة 1980 آغاز شد. شورای موقت آموزش در دهة 1980 
مشکلاتی را در آن زمان در آموزش ژاپن شناسایی کرد و جهتی برای اصلاحات 
آموزشی وضع کرد. با این حال، جامعة مدرن ژاپن به طور قابل توجهی با جامعة 
بازسازی  اجرای  این، شورای  با وجود  است.  متفاوت  این کشور  پیش  30 سال 
آموزش وپرورش، که در سال 2013 تأسیس شد، همان مشکلات شورای موقت 30 
سال قبل را شناسایی و پیشنهاد کرد که دولت همان برنامة اصلاحات آموزشی مطابق با 
قرن بیست ویکم را ادامه دهد. دستور کار شورای 2013 شامل اصلاحات در برنامه های 
آموزشی و تحصیلی، نظام های اداری، آزمون ورودی دانشگاه ها و مشارکت های بین 

مدارس و جوامع محلی بود.
در مقابل، اصلاحات برزیل، تغییرات در چرخه های نسبتاً کوتاه مدت سیاست گذاری 
را نشان می دهد که نشان دهندة بسترهای بسیار سیاسی است که در آن ها از نظام آموزشی 
برای خدمت به اهداف سیاسی فراآموزشی بهره برده اند و به صورت منقطع انجام 
پذیرفته اند. مهره های کلیدی این جنبش مدنی در ابتدا از بخش سوم، یعنی دانشگاه ها و 
دولت بودند که به شدت اعتقاد داشتند کشور برزیل، بدون ارائة یک جهت گیری کلی 
مشترک در برنامة آموزشی برای هدایت سایر سیاست های آموزشی، مانند برنامه های 
تحصیلی منطقه ای، محتوای آموزش کلاسی، آموزش معلمان و ارزشیابی دانش آموزان، 
 Movimento هرگز بر ضعف آموزشی خود غلبه نخواهد کرد. این جنبش که با نام
pela Base شناخته می شود، با موفقیت توانست دولت فدرال را تحت تأثیر قرار دهد تا 
در یک دورة بسیار کوتاه )Base Nacional Comum Curricular )BNCC، زیر نظر 
چند وزیر مختلف آموزش وپرورش از احزاب سیاسی مختلف و دارای ایدئولوژی های 
متفاوت، شکل بگیرد و توسعه یابد، اما موفق نبودن این جنبش و اصلاحات مدّ نظر 
به دلیل منقطع بودن اصلاحات و تغییرات دوره ای زیادی است که نشئت گرفته از 
روی کار آمدن احزاب سیاسی مختلف است که هرکدام به دنبال پیاده سازی اهداف و 

چارچوب های مطابق با اصول خود در نظام و برنامة آموزشی هستند.
2-2 دیدگاه روان شناختی در تحولات آموزشی

دیدگاه روان شناختی فرایند آموزش و یادگیری را برای دانش آموزان و معلمان 
و سایر افرادی که از آموزش حمایت می کنند برجسته می کند و بر به کار بستن 
روش های یادگیری متکی بر دانش و اثبات شدة علمی تأکید می کند. سؤالات اصلی 
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در دیدگاه روان شناختی عبارت اند از: 
دانش آموزان چه چیزهایی را باید بیاموزند، در چه ترتیبی؟ 	 
چگونه می توان از آن ها در یادگیری این موارد حمایت کرد؟ 	 
معلمان چه چیزی را و چگونه باید آموزش دهند؟ 	 
چگونه می توان از معلمان در رشد حرفه ای حمایت کرد و آیا آن ها می توانند به 	 

طور موثر تدریس کنند؟
پروژة DeSeCo1 یک گروه متخصص را برای به کارگیری علم روان شناسی در 
کمک به درک ما از قابلیت ها و دانش ها و مهارت ها به کار گرفت. خلاصه ای از 
نتایج تحقیقات روان شناختی ای که توسط پلگرینو و هیلتون2 )2012( به انجام رسید 

در ادامه آمده است. 
1-2-2 مهارت های شناختی

    راهبردهای پردازشی و شناختی )تفکر انتقادی، حل مسئله، تحلیل و بررسی، 	 
استدلال منطقی، تفسیر، تصمیم گیری، عملکرد اجرایی(؛

ارتباطی، مهارت های گوش دادن فعال، آگاهی 	     دانش )سواد و مهارت های 
از رشته ها، توانایی استفاده از شواهد و ارزیابی سوگیری ها در اطلاعات، سواد 

دیجیتالی(؛
    خلاقیت )خلاقیت، نوآوری(.	 

2-2-2 مهارت های بین فردی
  مهارت های گروهی مشارکتی )ارتباط، همکاری، کار گروهی، مشارکت، هماهنگی، 	 

همدلی، چشم انداز، اعتماد، جهت گیری خدمات، حل تعارض، مذاکره(؛
  رهبری )رهبری، مسئولیت، ارتباط قاطعانه، اظهار وجود موثر، نفوذ اجتماعی(.	 

3-2-2 مهارت های درون فردی
  فکر باز )انعطاف پذیری، تطبیق پذیری، درک هنری و فرهنگی، مسئولیت فردی 	 

و اجتماعی، شایستگی بین فرهنگی، درک صحیح از تنوع، تطبیق پذیری، ظرفیت 
یادگیری مادام العمر، علاقة فکری و کنجکاوی(؛

اخلاق کاری/ مسئولیت )ابتکار عمل، خودهدایتی، مسئولیت، استقامت، بهره وری، 	 

1. Definition and Selection of Competencies (DeSeCo)
2. Pellegrino & Hilton
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مهارت های  آینده،  پیش بینی  فراشناختی،  مهارت های  خودتنظیمی،  ماندگاری، 
بازتابی، حرفه ای گری، اخلاق، تمامیت، تابعیت، جهت گیری کار(؛

خودکارآمدی )خودتنظیمی )خودنظارتی و خودارزیابی(، سلامت جسمی و روانی(.	 
علاوه بر روشن ساختن اینکه کدام توانایی ها باید در مدارس پرورش داده شوند، 
دیدگاه روان شناختی چارچوبی را مشخص می کند که از طریق آن معلمان می توانند به 
دانش آموزان در کسب چنین مهارت هایی کمک کنند. این نقش یک نظریة یادگیری 
و یک نظریة مرتبط با آموزش است. یافته های علوم شناختی مرتبط با یادگیری 

می تواند به نحوة ساختاردهی آموزش کمک کند تا تأثیر بیشتری داشته باشد.
برای  را  لازم  مهارت های  چگونه  که  هستند  این  پی  در  مختلف  اصلاحات 
مشارکت مدنی و اقتصادی لازم در قرن بیست ویکم اجرایی کنند و چه تمهیداتی 
برای کمک به معلمان، برای دستیابی به ظرفیت های پرورش چنین مهارت هایی در 
دانش آموزان بیندیشند. اگرچه در تمامی موارد گسترش اهداف برنامة آموزش مورد 
توجه بوده است، کشورهای مختلف، از نظر ظرفیت های خاص که در استانداردها 
و چارچوب های برنامة آموزش جدید خود گنجانده اند و اینکه چگونه اصلاحات 
توانسته است از پژوهش های موجود در این حوزه استفاده کند، با یکدیگر متفاوت اند.

در بیشتر موارد سازمان های بین المللی، مانند یونسکو و OECD، از طریق پروژه هایی 
مانند DeSeCo، که این مهارت ها و توانایی ها را تعریف می کنند، یا PISA که دانش 
و مهارت های دانش آموز را ارزیابی می کند، نقشی در متمرکز کردن اذهان جهانی بر 
نتایج یادگیری دانش آموزان و تعیین استانداردهای آموزشی داشته است. برای مثال، 
 PISA و DeSeCo از طریق پروژة OECD اصلاحات فنلاند و ژاپن به دستورالعمل
برای گسترش اهداف برنامة درسی متکی بود. برزیل و روسیه نیز از نتایج PISA برای 

ایجاد انگیزه در رسیدن به استانداردهای آموزش عالی استفاده کردند.
فنلاند از فرایند بسیار متفکرانه ای برای بازنگری برنامة آموزشی خود استفاده کرد 
که با تجزیه و تحلیل مهارت های نوینی که در موضوعات درسی ادغام شده بودند و 
همچنین در ایجاد فضای اختصاصی برای برنامة آموزشی مبتنی بر پروژه آغاز شد. 
فنلاند در بازنگری برنامة آموزشی خود یک فرایند بسیار مشارکتی و همکاری محور 
را دنبال کرد و دانش تخصصی سازمان های بین المللی ای مانند پروژة DeSeCo و 
همچنین دانش تولیدشده توسط بخش تحقیق و ارزیابی وزارت آموزش وپرورش و 
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بخش های آموزش وپرورش معلمان در دانشگاه های خود را در هم ادغام کرد. علی رغم 
فرایند متفکرانه، مشکلاتی در ادغام مهارت های نوین در آموزش فنلاند وجود داشت 

که خود بر پیچیدگی کار تأکید می کند. مشابه چنین روشی در ژاپن هم اجرا شد.
در مقابل، برخی کشورها مانند برزیل، تعریف استانداردهای برنامة آموزش خود را 
از مهارت های شناختی مرتبة بالاتر تا متعاقباً افزودن یک سری مهارت های نوین، بدون 
ارتباط قابل مشاهده با بهترین فعالیت های انجام گرفته و شناخته شده در این زمینه و 
بدون پایه و اساس آشکار در تحقیقات و ارزیابی های محلی، تغییر دادند. در روسیه نیز 
مشخص نیست که از علوم شناختی برای تعریف اهداف اصلاحات استفاده شده باشد.

3-2 دیدگاه حرفه ای در تحولات آموزشی
دیدگاه حرفه ای بر ساختاربندی نقش  افراد شاغل در آموزش وپرورش تمرکز 
می کند تا در عمل بتواند با دانش تخصصی آشنا شود تا نهایتاً این دانش تخصصی 
دیدگاه  اساسی  اصل  یک  کند.  عمل  تغییر  محرک  به عنوان  خود،  به نوبة  بتواند 
روان شناختی این است که علم یادگیری و آموزش چگونه می تواند بهترین روش 
پشتیبانیِ ساختارهای آموزشی را ایجاد کند. در مقابل، دیدگاه حرفه ای بر ساختار 
نقش ها و نهادهایی تمرکز می کند که چنین دانش تخصصی ای را با عمل ادغام می کند. 

دو راه برای اینکه دیدگاه حرفه ای بتواند در اصلاحات گنجانده شود وجود دارد. 
دیدگاه نخست بر این است که اصلاحات ممکن است به دنبال تقویت آموزش 	 

به عنوان یک حرفه باشد. 
دیدگاه دوم معتقد است که متخصصان )از جمله معلمان، مدیران، و مربیان 	 

معلمان( را در طراحی اصلاحات مشارکت دهد و آن ها را به عنوان فاعلان، و نه 
اهداف اصلاحات، در نظر گیرد. )ویلگاس رایمرس،1 2003(

سؤالات کلیدی در این دیدگاه، با توجه به مجموعة جدیدی از اهداف برنامه درسی 
و آموزش های مورد انتظار، عبارت اند از: 

ظرفیت های لازم برای آموزش این برنامة آموزشی چیست؟ 	 
چه فاصله ای بین سطح فعلی ظرفیت ها و ظرفیت های لازم وجود دارد؟ 	 

شناسایی این شکاف پایه ای برای ایجاد شرایط، ایجاد هنجارها و حمایت از توسعة 
حرفه ای لازم برای رفع شکاف است.

1. Villegas-Reimers
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دیدگاه حرفه ای در مفهوم »سرمایة حرفه ای« ارائه شده توسط هارگریوز و فولان1 
)2012( چنین است:

تدریس خوب برای همة یادگیرندگان مستلزم آن است که معلمان بسیار متعهد و کاملًا 
آماده، دارای رشد و بالا بردن سطح علمی مستمر و مداوم، دستمزد خوبی دریافت 
کنند، به خوبی با یکدیگر شبکه تشکیل دهند تا پیشرفت خود را به حداکثر برسانند 

و بتوانند با استفاده از همة توانایی ها و تجربیات خود قضاوت مؤثری داشته باشند.
در دیدگاه حرفه ای نه تنها تخصص و دانش حرفه ای عاملان، بلکه به طور کلی تر، 
دانش تخصصی دارای ارزش و اهمیت فراوان است. ازاین رو، تحقیق و ارزیابی عناصر 
مهمی در این دیدگاه به شمار می روند؛ همان طور که منابع آموزشی برای انعکاس 

تخصص توسعه یافته اند.
برای ایجاد اصلاحات در دیدگاه حرفه ای لازم است به طور مستمر سطح حرفه ای 
شدن معلمان و سایر مربیان ارزیابی شود. شناخت سطح حرفه ای بودن معلمان در یک 
نظام آموزشی، برای شناسایی اینکه چه رویکردهای خاصی ممکن است برای حمایت 
از آن ها لازم باشد، ضروری است. به عنوان مثال، در شرایطی که معلمان یاد گرفته اند 
کار خود را در درجة اول به چشم فعالیتی برای انتقال محتوا در یک چارچوب خاص 
ببینند، سرمایه گذاری قابل توجهی در توسعة حرفه ای آن ها ضروری خواهد بود تا 
بتوانند آموزش های متمرکز بر یادگیری پروژه محور را به صورت هماهنگ با همکاران 
خود ارائه دهند. به طور مشابه، معلمانی که اختلاف اساسی ای در سطح علمی و دانش 
دارند، نسبت به معلمانی که به خوبی درزمینة تدریس خود آماده شده اند، برای رفع 
این شکاف ها به حمایت بیشتری نیاز دارند. به علاوه، در هر نظام مشخصی، به احتمال 
زیاد، در سطوح حرفه ای بودن معلمان تفاوت هایی وجود دارد؛ بنابراین، رشد حرفه ای 

باید برای پاسخگویی به چنین تنوعی متمایز شود.
سایر عناصر ساختاری »نظام« آموزش باید با سطح حرفه ای شدن معلمان همسو 
شود. به عنوان مثال، استقلال بیشتر مدرسه برای طراحی برنامة آموزشی در مدارسی که 
معلمان از صلاحیت بالایی برخوردار هستند مطلوب است، اما در مدارسی که معلمان 
دارای شکاف دانش و مهارت جدی هستند مطلوب نیست. به همین ترتیب، حاکمیت 
به عنوان  دارد.  زیادی  اهمیت  اصلاحات  اجرای  انسجام  و  کیفیت  برای  آموزشی 

1. Hargreaves & Fullan
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مثال، مورد برزیل نشان می دهد که چگونه ماهیت توزیع شدة حکمرانی آموزشی و 
ظرفیت های متنوع در میان سطوح آموزشی ملی، ایالتی و شهری، مشکلی عظیم برای 
اجرای برنامة آموزش استاندارد ملی ایجاد کرده است. در غیاب حمایت های صریح و 
قابل توجه برای جبران چنین تفاوت هایی در ظرفیت و آمادگی نهادی، این امر احتمالاً 

منجر به اجرا و نتایج بسیار متفاوت در بین مناطق خواهد شد.
اصلاحات مورد بررسی در اینجا الگوهای بسیار متفاوتی را از نظر توجه به معلمان، 
به عنوان متخصصان، نشان می دهد. در فنلاند نظامی برقرار است که در آن معلمان 
بسیار حرفه ای هستند؛ بنابراین، رویکرد این کشور برای پیشبرد گسترش اهداف برنامة 
درسی اساساً بر دیدگاه حرفه ای متکی است. معلمان متخصص نقش مهمی در نظام 
آموزشی غیرمتمرکز فنلاند دارند )هالوپا،1 2007(. آن ها در طراحی برنامة آموزش 
محلی، طراحی محیط  و دوره های آموزشی مشارکت و علاوه بر آن، ارزیابی نتایج 
آموزش خود و یادگیری دانش آموزانشان را نیز بر عهده داشته اند )جوهیاینن،2 1995(. 
معلمان متخصص ابتدایی و متوسطه در دانشگاه های سنتّی در یک برنامة 5سالة مقطع 
ارشد تحصیل می کنند. این روند بیش از 45 سال است که در فنلاند اجرا می شود. تمام 

معلمان شاغل در مدارس فنلاند باید این برنامة 5ساله را تکمیل کرده باشند.
ژاپن استانداردهایی در برنامة آموزش ملی و آموزش معلمان خود دارد که الزامات 
و ویژگی های این برنامه را مشخص و تقریباً هر 10 سال یک بار آن ها را اصلاح 
قوانین و  برای  ایجاد چارچوبی  باعث  ملی  آموزش  برنامة  استانداردهای  می کند. 
وظایف و مسئولیت  معلمان و تعیین سطح آموزش برای آموزش ابتدایی، راهنمایی و 
دبیرستان شده است. این برنامه ملزومات کلی برای برنامه های درسی، اهداف، محتوای 
آموزشی برای هر موضوع درسی، نکات کلیدی تدریس، تخصیص زمان و ساختار 
درسی را موضوع به موضوع پوشش می دهد. این برنامه در اختیار معلمان قرار گرفته 

و در برنامة آموزش تعلیم و تربیت معلمان نیز منظور شده است.
در مقابل، به نظر می رسد برزیل و روسیه برای همسو کردن حرفه ای بودن 

معلمان خود با اهداف برنامة درسی جدید فعالیت درخوری انجام نداده اند.

1. Haloppa
2. Jauhiainen
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4-2 دیدگاه نهادی در تحولات آموزشی
دیدگاه نهادی بر ساختارهای آموزشی، هنجارها، مقررات، مشوق ها، و طراحی 
سازمانی تمرکز کرده است و ثبات و معنا را برای کار آموزش و یادگیری و همة 
تعاملات اجتماعی طراحی شده برای حمایت از آن فراهم می کند )اسکات،1 2004، 

2008(. این ساختارها در سطوح مختلفی عمل می کنند: 
کلاس درس در مدرسه؛	 
مدرسه در منطقه؛	 
منطقه در استان؛	 
استان در کشور. 	 

مسلماً مؤسسات آموزش وپرورش، با توجه به فرایندهای بین المللی مختلفی که 
برای شکل دادن به آموزش در نظر گرفته شده اند و تحت عنوان »جنبش جهانی 
آموزش« از آن یاد می کنند، در سطح فراملی عمل می کنند. تمرکز کلیدی از این 
منظر، شناسایی عناصر و فرایندهای کلیدی ای است که نظامی را تعریف می کنند که 
از دستورالعمل پشتیبانی می کند و چگونگی دستیابی به انسجام داخلی و همسویی 
میان این عناصر مختلف را که یک تغییر را سبب می شوند، تعریف می کند. یک 
»نظام« آموزشی با عناصری مانند مقررات و برنامة آموزشی، منابع آموزشی، ساختار و 
ساختمان مدرسه، حاکمیت، کارکنان، ارزیابی ها و بودجه ساختاربندی می شود. در این 
دیدگاه، آموزش به عنوان یک نظام و یک سازمان اداری در نظر گرفته می شود که در 
آن انگیزه های سازمانی طراحی شده می تواند از آموزش و یادگیری لازم پشتیبانی کند؛ 
بنابراین، مهم است که این عناصر برای حصول به نتایج بهینه، منسجم و هماهنگ باشند. 
برنامة آموزشی ای که پرورش مهارت ها را تقویت می کند اگر با توسعة حرفه ای کافی 
و نظام های ارزیابی دانش آموز، که بر آن مهارت ها متمرکز است، همراه نباشد، هستة 
آموزشی را تغییر نخواهد داد. چندین محقق اصلاحات آموزش وپرورش استدلال 
کرده اند که شکست بسیاری از اصلاحات آموزشی ناشی از ناتوانی اصلاح طلبان 

آموزش وپرورش در درک مدارس به عنوان نهادهای اجتماعی است. )میِرِ،2 2014(
مطالعة »بهترین شیوه ها« یا »نظام هایی با عملکرد بالا« معمولاً دیدگاه سازمانی ای را 

1. Scott
2. Meyer



ده
 آین

 به
ی

اه
نگ

ت: 
خس

ل ن
ص

ه/ ف
ند

ش آی
ور

پر
ش  و 

وز
آم

101

منعکس می کند که با تمرکز بر شیوه ها، فرایندها، ساختارها و هنجارهایی همراه باشد 
که می تواند به دانش آموزان در عملکرد در سطوح بالا کمک کند. برای مثال، گزارشی 
از OECD دربارة کشورهایی که دانش آموزان آن ها سطوح بالایی در PISA داشتند، 

ویژگی های زیر را برای نظام های با عملکرد بالا شناسایی کرد:
تعهد به آموزش و اعتقاد به اینکه همة دانش آموزان می توانند در سطوح عالی به 	 

آن دست یابند؛
استانداردهای آموزشی جاه طلبانه، متمرکز و منسجم که نظام را همسو با نظام های 	 

ساختاری آموزشی هدایت می کند؛
حمایت از ظرفیت در مدارس؛	 
سازمان کاری ای که در آن معلمان می توانند از پتانسیل خود درزمینة نحوة مدیریت، 	 

پاسخگویی، کارآمدی و مدیریت دانش استفاده کنند؛
نهادینه کردن عملکرد آموزشی بهبودیافته؛	 
همسویی ساختارهای انگیزشی و مشارکت دادن ذی نفعان؛	 
و 	  به همکاران  داخلی  پاسخگویی  با  پاسخگویی خارجی  تکمیل رویکردهای 

والدین؛
سرمایه گذاری منابع در جایی که بیشترین تأثیر را دارند؛	 
ایجاد توازن بین مسئولیت محلی با دفاتر مرکزی توانمند با ثبات و مشروعیت عمل؛	 
آموزش محل کار برای حمایت از انتقال از مدرسه به بازار کار؛	 
انسجام سیاست ها و شیوه ها، همسویی سیاست ها در تمام عناصر نظام و تضمین 	 

انسجام سیاست ها در دوره های زمانی پایدار؛
اطمینان از گشوده بودن درهای نظام به روی عوامل خارجی برای حمایت از بهبود 	 

.)2011 ,OECD( مستمر
مؤسسة گراتان1 که یک اندیشکدة سیاست عمومی در استرالیاست، گزارشی را 
منتشر نموده و در آن ویژگی های مشترک زیر را در نظام های با عملکرد بالا در شرق 

آسیا شناسایی کرده است:
یکسان سازی حداکثری؛	 
یادگیری و آموزش مؤثر؛	 

1. Grattan
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مرتبط سازی سیاست گذاری ها به یادگیری کلاسی؛	 
تمرکز بر بهترین شیوه ها؛	 
تأکید بر القا و راهنمایی؛	 
ایجاد گروه های معلمی برای تحقیق و مشاهدة کلاس درس؛	 
داشتن ساختارهای شغلی برای معلمان. )جنسن،1 2012(	 

انگیزه و هدایت  همة این اصلاحات بستگی به نظام های ارزیابی، برای ایجاد 
شیوه های آموزشی جدید به مسیر صحیح دارد. درحالی که کشورها به طور مشابه از 
نتایج آزمون برای ثبت سطوح پایین پیشرفت و نابرابری های آموزشی استفاده می کردند 
در میزان استفاده از دانش مبتنی بر شواهد برای توسعة برنامه های درسی و برنامه های 
توسعة حرفه ای و سایر حمایت ها برای تغییر شیوة آموزشی با یکدیگر متفاوت بودند. 
فنلاند نمونة برجسته ای از نحوة استفاده از داده های مرکز ارزیابی ملی و ارزیابی های 
  PISA 2012 که زمانی  است.  اصلاحات  هدایت  برای   ،PISA مانند  بین المللی، 
)OECD, 2013( و PISA 2015 )OECD, 2016( کاهش نتایج عملکرد را برای 
جوانان فنلاندی گزارش کردند سیاست گذاران فنلاند این طور استدلال کردند که نظام 
آموزشی شایستگی های قرن بیست ویکم را ارتقا نداده و به اندازة کافی دانش آموزان را 
برای آینده آماده نمی کند. در فنلاند نیز، مشابه چندین کشور دیگر، چالش و بحث دربارة 
اینکه کدام دانش و مهارت باید آموزش داده شود و نسل بعدی به چه شایستگی هایی 
 ،PISA نیاز خواهد داشت وجود داشته است )ریمرس و چانگ،2 2016(. علاوه بر
نظرسنجی بین المللی آموزش و یادگیری )TALIS( در سال 2013 نیز چندین ضعف 
را در عملکرد مدارس فنلاند و فعالیت های معلمان نشان داد و این کشور بر مبنای 

همین نتایج اصلاحات بعدی خود را هدف گذاری کرد.
ارزیابی های دانش آموزان در برزیل، ژاپن، مکزیک، پرو، لهستان، پرتغال و روسیه 
نیز به اصلاحات انگیزه داد و در برخی موارد آن ها را حفظ کرد. بااین حال، اتکا به 
نظام های ارزیابی توسط همة این اصلاحات تنش هایی را بین اهداف بلندپروازانه تر 
برنامة درسی و تمرکز محدودتر نظام های ارزیابی ایجاد کرد. روسیه و لهستان امتحانات 
ملی پرمخاطبی را معرفی کردند که تغییرات برنامة آموزشی را در نظر معلمان و مدیران 

1. Jensen
2. Reimers & Chung
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در درجة دوم اهمیت قرار داد.
5-2 دیدگاه سیاسی در تحولات آموزشی

دیدگاه سیاسی به این آگاهی رسیده است که تحصیلات بر منافع گروه های مختلف 
تأثیر می گذارد و این منافع در درون و میان این گروه ها متفاوت است و ممکن است 
در تضاد با هم باشند. به عنوان نمونه،  با در نظر گرفتن تقاضای گروه های مختلفی از 
دانش آموزان و والدین آن  ها که عنصر کلیدی نظام آموزشی و ذی نفعان بالقوة آموزش 
هستند، مشاهده می  شود که همة دانش آموزان یا والدین آن ها علایق یکسانی نسبت به 
اصلاحات ندارند. برای مثال، والدین دانش آموزان دارای معلولیت ممکن است برای 
اصلاحاتی که در آن آموزش فراگیر ترویج می شود ارزش بیشتری نسبت به کسانی که 
نیازهای یکسانی ندارند قائل باشند، یا والدین کودکانی که به زبان های بومی صحبت 
می کنند ممکن است نگاه متفاوتی به سیاست های آموزش دوزبانه، نسبت به والدین 
کودکانی که به زبان اصلی صحبت می کنند، داشته باشند. والدین کودکان کم درآمد ممکن 
است ارزش متفاوتی برای سیاست های آموزشی جبرانی نسبت به والدینی که از نظر 
اقتصادی ـ اجتماعی دارای مزیت های بیشتری هستند، داشته باشند. علایق ممکن است 
بین گروه ها نیز متفاوت باشد. برای مثال، علایق معلمان در آموزش ممکن است کاملًا 
با علایق دانش آموزان منطبق نباشد. همین امر در مورد نهادهای معلمی، سیاستمداران و 
شرکت های تجاری ای که به مدارس خدمات ارائه می دهند، یا فارغ التحصیلان مدرسه 
را استخدام می کنند، صادق است. دیدگاه سیاسی آموزش وپرورش این است که چگونه 
سیاست آموزش وپرورش با سیاست ملی مرتبط است. سازمان های آموزشی از نظر 

میزان پیوند آن ها با احزاب سیاسی و سیاست ملی متفاوت عمل کرده اند.
برخی استدلال می کنند که اثر منافع سیاسی در شکل دادن به نهادهای آموزشی و 
عملکرد آن ها آن قدر قدرتمند است که می تواند بر منافع آموزشی دانش آموزان غلبه 
کند. چاب و مو1 )1990( بر اساس مطالعة پیشرفت تحصیلی 60هزار دانش آموز از 
خانواده های کم درآمد در 1015 مدرسة خصوصی و دولتی در ایالات متحده، و بر 
اساس یک سری مطالعات موردی دربارة مدارس چرخشی، استدلال می کنند که 
آموزش دولتی به گروه های محروم خدمت رسانی نمی کند. به طور کلی، مدارس 
دولتی در ارائة فرصت  به دانش آموزان برای توسعة مهارت هایی که مورد نیاز نظام 

1. Chubb & Moe
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اقتصادی باشد شکست خورده اند و مدارس خصوصی عملکرد بهتری از خود نشان 
داده اند؛ زیرا در مقابل والدین پاسخگو هستند.

همة اصلاحات مورد مطالعه در این بررسی در یک زمینة سیاسی انجام گرفته اند؛ 
ایجاد کرده است و  انگیزه ای برای اصلاحات  این معنی که آن زمینة سیاسی  به 
هیچ یک صرفاً نتیجة بهبود تدریجی نظام آموزشی نبوده است. در برخی موارد، این 
اصلاحات به دنبال یک دورة گذار سیاسی )روسیه( یا برنامة سیاسی بزرگ تر دولت 
وقت بوده اند. شروع تحولات نظام آموزشی روسیه به دسامبر 2001، یعنی زمانی 
که دولت روسیه »مفهوم مدرن سازی آموزش روسیه تا سال 2010«1 را پذیرفت، 
بازمی گردد. این مصوبه اولین مصوبه ای بود که شامل الزامات مربوط به به اصطلاح 
»رویکرد مبتنی بر شایستگی«2 بود؛ رویکردی که خواستار توسعة مجموعه ای جامع 
و به روز از مهارت ها و توانایی های مرتبط در مدارس بود. بااین حال، حتی یک نگاه 
گذرا به فهرست اقدامات اتخاذشده نشان می دهد که سیاست گذاران در آن مرحله 

هیچ قصدی برای اصلاح استانداردهای ملی آموزش جاری نداشتند. 
برخی از کشورهای دیگر، به عنوان مثال برزیل، مشارکت رو به رشد جامعة مدنی 
در آموزش را منعکس کردند. ظهور منافع متضاد، به عنوان مشکلی در راه اصلاحات، 

در برزیل برجسته بود.

3. تدوین یک راهبرد اصلاحی در یک تسلسل و توالی
همان طور که گفته شد این پنج دیدگاه مکمل یکدیگر هستند، نه اینکه به صورت متقابل 
و جدا از هم در نظر گرفته شوند. فرایند تغییر آموزش را می توان در یک چارچوب 
چندبعُدی، که این پنج دیدگاه را در نظر می گیرد، به طور کامل درک کرد. به عنوان 
مثال، تعریف استانداردهای برنامة درسی فرایندی است که در یک دیدگاه فرهنگی و 
روان شناختی قرار دارد. همة استانداردها دارای جهت گیری هنجاری واضحی هستند 
که بازتاب درک فرهنگی را از آنچه مدارس باید آموزش دهند منعکس می کند. آن ها 
همچنین می توانند بر اساس نظریة رشد دانش آموز، یادگیری و تدریس باشند. گنجاندن 
دانش تخصصی در مورد نحوة یادگیری دانش آموزان در استانداردها و هنجارهایی که 

1. concept for modernizing Russian education through 2010
2. competency-based approach
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عملکرد حرفه ای را هدایت می کند، در حیطة دیدگاه حرفه ای است. فراهم آوردن شرایط 
برای نظامی که به طور منسجم از عملکرد حرفه ای حمایت می کند در حوزة دیدگاه 
نهادی است. در نهایت، حمایت لازم از استانداردها، دستورالعمل ها، عملکرد حرفه ای و 

شرایط نهادی مستلزم همسویی منافع سیاسی و ذی نفعان است.
موارد بررسی شده نشان می دهند که در هر مورد از اصلاحات انجام گرفته دیدگاه های 
متفاوت، با نسبت های متفاوت، مدّ نظر قرار گرفته اند و منعکس شده اند. دیدگاه نهادی 
در همة اصلاحات غالب است، زیرا آن ها ایدة »نظام« را می پذیرند و بر عناصر کلیدی 
نظام تمرکز می کنند. دیدگاه سیاسی نیز در چگونگی پاسخ این اصلاحات به مذاکرات 
سیاسی و تغییرات در هر زمینه آشکار است. کمترین چارچوب های قابل مشاهده در 
طراحی این راهبردهای اصلاحی، چارچوب های فرهنگی و روان شناختی و حرفه ای 
است. این نشان دهندة ماهیت موقعیتی هر اصلاح و همچنین تمایلات و رویکردها و 

نقاط کور کسانی است که این اصلاحات را رهبری می کنند.
اصلاحات برزیل دارای حوزه های نهادی و سیاسی است، زیرا ساختارها و برنامة 
درسی جدیدی ایجاد می کند. در برزیل اصلاحات توسط گروه های جامعة مدنی که 

تغییرات آموزشی پشتیبانی می کنند، حمایت می شود.
اصلاحات در روسیه به وضوح نهادی است، زیرا بر تغییر هنجارها و ساختارها و فرایندها 
برای تأثیرگذاری بر آموزش تمرکز دارد. در مقابل، اصلاحات فنلاند یک اصلاح کاملًا 
حرفه ای است که منحصراً بر برنامة آموزشی و درگیر کردن و افزایش دانش و مهارت های 
تخصصی مربیان متمرکز است. هیچ تغییر ساختاری ای در اصلاحات وجود ندارد و به نظر 
می رسد که هیچ درگیری سیاسی ای که ناشی از ایجاد این اصلاحات باشد نیز وجود ندارد.

در چرخة طولانی لازم برای اجرای سیاست های تغییر و تحولی عمیق آموزشی 
برای دگرگونی فرهنگ آموزش، پیش بینی می شود که راهبرد اتخاذشده ابعاد مختلف 
را در مراحل مختلف اصلاحات اولویت بندی کند. اولین دستور کار در هر اصلاحی 
باید به عناصر برجسته شده در یک چشم انداز فرهنگی بپردازد و در مورد آنچه از 
مدارس توقع داریم اجماعی ایجاد کند. این اجماع اجتماعی فضایی را ایجاد می کند 
که اصلاحات باید در بستر آن اجرایی شوند. تنوع قابل توجهی در چگونگی تناسب 
بین نظام آموزشی و انتظارات گستردة اجتماعی در اصلاحات شکل گرفته وجود 
دارد. در برزیل اصلاحاتی برجسته است که با بسیج گروه های جامعة مدنی برای 
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مطالبة برنامه درسی جدید آغاز شد. این امر، ائتلاف فضا و تداوم را برای ادامة 
اصلاحات در دولت های مختلف فراهم کرد.

در مقابل، ژاپن منعکس کنندة یک چرخة طولانی اصلاحات سیاستی با تداوم 
زیاد در بین دولت های مختلف، در نتیجة اجماع نخبگان سیاسی است. مورد فنلاند 
اصلاحاتی را نشان می دهد که بر چرخه های بهبود قبلی بنا شده است. روسیه نمونه ای 
از چرخه های نسبتاً طولانی تغییر سیاست است، همچنین ناپیوستگی و اختلال قابل 

توجه، به دلیل نوسانات سیاسی، در آن به چشم می آید.
تلاش های  جهان  سراسر  در  دولت ها  گذشته،  دهة  دو  طی  خلاصه،  طور  به 
بلندپروازانه ای را برای تغییر نظام آموزش عمومی آغاز کرده اند. این کار انجام پذیرفت 
تا دانش آموزان را در جهت پاسخگویی به خواسته ها و نیازهای حال و آینده، در جهانی 
که به سرعت در حال تغییر و آینده ای که به طور فزاینده ای نامطمئن است، آماده کنند. 
این اصلاحات بر ایده هایی در باب طیف گسترده ای از مهارت ها و همچنین نحوة 
 OECD توسعة آن ها در طول زمان متکی است. سازمان های بین المللی مانند یونسکو و
نقش مهمی در تحریک اصلاحات از طریق ارائة چارچوبی برای سیاست های جهانی، 
مانند گزارش دلور، ایفا کرده اند و همکاری در پروژه هایی مانند DeSeCo و نتایج 
ارزیابی PISA نیز نقش مهمی در متمرکزسازی توجه دولت ها بر دانش و مهارت های 
دانش آموزان در حوزه های کلیدی و در شناسایی شکاف  و اختلاف در سطح علمی 

کشورها و در میان گروه های اجتماعی در داخل کشورها ایفا کرده اند.
برای تغییر کامل فرهنگ آموزش چرخه های سیاستی طولانی لازم است، مانند 
چرخه هایی که در فنلاند و ژاپن وجود داشته و ممکن است در برزیل نیز به وجود آمده 
باشد. جنبش جهانی آموزش، که با ایجاد مدرسة دولتی آغاز شد، زنده است و با تغییر 
جهان اهداف بلندپروازانه تری را در بستر جدیدی به نام مدارس دنبال می کند. مهم ترین 
انقلاب خاموش تجربه شده توسط بشریت با ایجاد نهادی که به ما در شکل دادن به آینده 
کمک می کند ادامه می یابد و گاهی با موفقیت بزرگ در تجهیز دانش آموزان، به سطوح 

دانش و مهارت هایی که پیشینیان تنها آن را تصور می کردند، انجام می پذیرد.

4. تحولات آموزشی در ایران
در جوامعی که نظام آموزشی به صورت متمرکز و تحت کنترل دولت است رویکردهای 
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سیاسی و اجتماعی و اقتصادی موجب تغییراتی مستقیم یا غیرمستقیم در ساختار و 
محتوای نظام آموزشی می شوند. سیاست هایی مانند عزل و نصب، جهت گیری های 
خاص سیاسی و فرهنگی و گرایش های حاکمیت، با تمرکز بر اهداف نظام سیاسی 
و تقدم منافع دولت بر منافع اجتماعی و بالعکس، نتیجه ای جز ترویج ارزش ها و 

باورهای خاص که توسط دولت پذیرفته شده است، ندارد.
به دلیل وجود نظام متمرکز سیاسی و عقیدتی، همواره رویکردهای سیاسی، 
اجتماعی، اقتصادی و فرهنگی حکومت بر نظام آموزشی در ایران تأثیرگذار بوده 
نشان  کشورمان  آموزشی  نظام  در  ایجادشده  تحولات  و  تغییرات  بررسی  است. 
می دهد که این تغییرات و تحولات بیش از آنکه زمینه ساز ایجاد یک نظام تکاملی 
باشد تنها قادر به ایجاد تغییرات محافظه کارانه و سطحی در نظام آموزشی بوده است. 
تأمین نشدن زمینه های سیاسی، فرهنگی، اقتصادی و آموزشی از یک سو و الزام نظام 
آموزشی در تحقق اندیشه ها و گرایش ها و نیازهای سیاسی از سوی دیگر، موانعی در 
مسیر ایجاد یک نظام آموزشی تکاملی بوده اند. در چنین شرایطی، نتایج و برآیند نظام 
آموزشی قادر به بهبود و توسعة بلندمدت کیفیت در سطوح و ابعاد مختلف جامعه 
نیست و از اهدافی مانند ایجاد جامعة مناسب دور می شود. )مهدی سجادی،1 2015(
در نظام های آموزشی متمرکز مجوزها و دستورالعمل هایی که از مرکز، به منظور ایجاد 
تحول، مورد تأیید قرار می گیرد باید فاقد هرگونه ابهام باشد، زیرا یکی از الزامات اجرای 
صحیح و مناسب طرح ها و برنامه ها وضوح داشتن و نبود چارچوب های محدودکننده 
است. ایجاد تغییرات تکاملی نیز نیازمند ملاحظات هماهنگ و به روز است، اما دستیابی 

به این هدف با حفظ ساختارهای قبلی و فرایندهای محافظه کارانه امکان پذیر نیست.
به منظور سنجش میزان اثربخشی نظام آموزشی ایران پس از انقلاب اسلامی در 
ایجاد جامعه ای پویا ارزیابی مقیاس تحقق اهداف و وظایف نظام در قبال جامعه روشی 
بسیار مؤثر است. یکی از دلایلی که نظام آموزشی ایران از اجرای نقش ها و انتظارات 
بازماند تأثیر انتظارات بیرونی، اعم از انتظارات سیاسی و اقتصادی و فرهنگی بر نظام 
آموزشی است. به عبارت دیگر، نظام آموزشی، به جای نقش درون زا، نقشی برون زا ایفا 
می کند. درصورتی که سیاست گذاران و تصمیم گیران نظام آموزشی بخواهند با تدوین 
آیین نامه های فلسفی و عقیدتی و فرهنگی، که به عنوان اصول و قوانین قطعی و اصلی 

1. Mahdi-Sajjadi
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تصویب می شود، نظام آموزشی را به عنوان تابع مرتبة اول و دوم فلسفی قرار دهند، 
درواقع نظام آموزشی را به عنوان تابعی که به تناسب بیرونی عمل می کند تبدیل می کنند 
و این همان پارادایم »تغییر در نظام آموزشی« است. تحقق یک نظام تکاملی که عملًا 
قادر به تغییر جامعه باشد نیازمند تأکید بر نقش درون زا یا حرکت جامعه با توجه به 
پتانسیل آن برای حرکت است. درون زا بودن به معنای رهایی یک نظام آموزشی از 
محدودیت ها و موانع از پیش ساخته شده یا آنچه در اساسنامه یا اصول هدف گذاری ها 
آمده است بوده، همچنین به معنای ایجاد فضای مناسب برای رشد درونی )نوعی رشد 
که ماهیت هر نظام آموزشی می تواند جامعه ای را بر اساس نیازهای آن بسازد( است.

تعارض آشکار و پنهان حامیان دموکراتیک شدن نظام سیاسی و حامیان اسلامی 
شدن نظام سیاسی را می توان یکی از عوامل عمدة ناکامی نظام آموزشی در ایجاد 
تحولات در جامعة ایران دانست )اندرسن1 و همکاران، 2000(. به هرحال، تجربة 
چهار دهه تحول در نظام آموزشی ایران نشان داده است که فارغ التحصیلان هیچ یک 
از مقاطع نظام آموزشی نه تنها در ایجاد تحول در عرصه های فرهنگی موفق نبوده اند، 
بلکه در تحقق بخشیدن به اهداف اجتماعی و فرهنگی و مذهبی مورد نظر نظام 

سیاسی، که نظام آموزشی را کاملًا کنترل می کند، نیز موفق نبوده اند. 
روش دیگر ارزیابی یک نظام آموزشی اشاره به کارکرد و تعامل فارغ التحصیلان 
در تمام سطوح، یعنی خروجی های2 نظام آموزشی است. این امر می تواند به ما کمک 
کند تا به پاسخ دقیق تری برای این پرسش دست یابیم که آیا نظام آموزشی ایران پس 
از انقلاب اسلامی نقشی در ایجاد نظام تکاملی داشته است یا خیر! پرسش های زیر 
پاسخ های خاص خود را دارند که با تحلیل آن پاسخ ها مشخص می شود که آیا نظام 

آموزشی ایران نقش یک نظام تکاملی را داشته است یا خیر.
آیا خروجی های نظام آموزشی در رعایت موازین اخلاقی جامعه موفق بوده اند 	 

یا خیر؟
چند درصد از افراد عادی و افراد با نیازهای ویژة جامعه به خروجی های نظام 	 

آموزشی تعلق دارند؟
آیا خروجی های نظام آموزشی آمادة مواجهه با آینده ای متغیر و چالش برانگیز 	 

1. Anderson
2. outputs
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هستند یا خیر؟
آیا خروجی های نظام آموزشی نقش مؤثری در توسعه و تحول ابعاد سیاسی، 	 

اقتصادی، فرهنگی و مذهبی جامعه دارند؟
برون داده های نظام آموزشی تا چه اندازه به اندیشه های بنیادین انقلاب اسلامی 	 

وفادار بوده اند و تلاش آن ها در تحقق اهداف مورد انتظار چقدر است؟
آیا می توان خروجی های نظام آموزشی را شهروندانی موفق دانست که کاملًا برای 	 

آینده ای پرچالش و غیر قابل پیش بینی آماده هستند؟
آیا این برون داده ها مهارت کافی و مناسب را برای حفظ یا تغییر یا بهبود وضعیت 	 

جامعه و حرکت آن به سوی جامعه ای رضایت بخش و قابل قبول دارند؟
به دلیل ماهیت بیرونی و ایجاد مستمر محدودیت ها و مرزبندی ها، شکاف هایی 
در نظام آموزشی پدید آمده است. وجود این شکاف ها به معنای عدم دسترسی به 

یک نظام تکاملی است. برخی از این شکاف ها شامل موارد زیر است:
شکاف درزمینة عملکرد آموزشی. به طور کلی پارادایم »تغییر در نظام آموزشی« دارای 	 

ویژگی هایی مانند مستند بودن، کلی بودن، غیرمحلی بودن و نابهنگام بودن است. 
درحالی که وضعیت عملی و فرایند آموزش رایج شامل ویژگی های غیرمستند بودن، 
خاص بودن، محلی بودن و مقتضی به زمانی خاص است )تولمین،1 1988(. چنین 

پارادایمی قادر به ایجاد رابطة صحیح و مناسب بین آن حوزه ها نیست.
شکاف یا ناسازگاری بین الگوهای نظری مورد حمایت و ترویج پارادایم »تغییر 	 

در نظام آموزشی« و الگوهای نظری متعلق به دست اندرکاران آموزشی )معلمان و 
دانش آموزان(.

تعمیق شکاف بین شخصیت واقعی نظام آموزشی و شخصیت حقوقی آن. پارادایم 	 
»تغییر در نظام آموزشی« به دلیل حمایت بیش از حد نظام سیاسی، منجر به غلبة 
شخصیت حقوقی )هویت رسمی آن( بر شخصیت واقعی )هویت غیررسمی( آن 

خواهد شد.
شکاف درزمینة مفهوم. پارادایم »تغییر در نظام آموزشی« عموماً پیامد برداشت های 	 

متمرکز نظریه پردازان است و این نوع نظریات با اندیشة کنشگران و دست اندرکاران 
و  معلمان  یعنی  آموزش وپرورش،  در  سیاست گذاری  آیندة  حوزة  در  واقعی 

1. Toulmin
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دانش آموزان، متفاوت است. درحالی که مفهوم واقعی متعلق به معلمان است و آن ها 
باید تسلیم شوند و مفهومی پر از تأثیرات بیرونی را بپذیرند. در چنین شرایطی 
اشاره به »معلم محقق« که بارها در سند تحول بنیادین آموزش وپرورش )مصوب 

1391( از آن نام برده شده است، بی معنا خواهد بود.
با بررسی تأثیرات گفتمان های چهارگانه در تحول نظام آموزشی به راحتی می توان 
دریافت که تغییرات ایجادشده در چهار دهه تحول در نظام آموزشی و در سایة این 
گفتمان ها نه تنها به ایجاد نظام آموزشی متکامل کمک نکرده است، بلکه با ایجاد 
خلأهای فوق، نظام آموزشی را از ایفای هرگونه نقش سازنده و تکاملی بازداشته 

است. )مهدی سجادی، 2015(

5. بحث و نتیجه گیری
آموزش وپرورش کلید فتح آینده است و از دیرباز توقع از آموزش وپرورش آن بوده 
است که انسان هاي فردا را تربیت کند و نسل امروز را براي زندگي در جامعة فردا 
آماده سازد. بنابراین، ضرورت دارد برنامه ریزان و سیاست گذاران آموزشي، معلمان و 
مسئولان آموزش وپرورش، الزامات و مقتضیات زندگي فردا را بشناسند تا بتوانند دانش 

و بینش لازم را در کودکان و جوانان، براي فعالیت در جامعة فردا پرورش دهند.
با توجه به پیشرفت های جهانی جوامع و کشورها و همچنین پیش روی علم و 
دانش و فناوری، ضروری است که نظام آموزشی کشورها هم در جهت این تغییرات 
پیش بروند و آموزش به روز و مورد نیاز را ارائه دهند. درک همین موضوع در اکثر 
کشورهای پیشرفته و در حال توسعه منشأ تغییرات و تحولات اساسی در نظام و 
برنامه های آموزشی شده است. کشورهایی که آموزشی مطابق با نیاز روز ارائه کرده اند 
و دانش آموزان خود را برای زندگی در قرن جدید آماده ساخته اند نتیجة این فرایند را 

به شکل نسل جدید کارآمدتر و موفق تر در همة عرصه ها دیده اند.
همان طور که شرح داده شد، در هر چهار کشور مورد بررسی، بعد از پذیرفتن 
اشکالات و کاستی های نظام های آموزشی و همچنین شکل گرفتن دیدگاهی مبنی 
بر تحولاتی مطابق با جوامع جهانی و مناسب قرن جدید، همواره تشکیل شوراها و 
هیئت های متخصص برای بررسی شیوه های موجود، اشکالات موجودی که باید تغییر 
کنند، نکات مثبتی که باید حفظ شوند، بررسی محتوای تدریس در مقاطع مختلف و 
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سایر مشخصه های نظام آموزشی، اولین قدم برای سامان دهی و ارتقای استانداردهای 
آموزشی بوده است.

مبنای کار چنین هیئت ها و شوراهایی در همة موارد مقایسة عملکرد دانش  آموزان 
بر  مبتنی  مقایسه  این  که  است  بوده  دیگر کشورهای جهان  با  آموزشی  برنامة  و 
نتایج آزمون های بین المللی، مانند PISA، یا حداقل برگزاری آزمون هایی با مفاد 
و استانداردهای مشابه بین المللی در داخل کشور بوده است. پس از انجام مراحل 
ذکرشده و مسجل شدن وجود کاستی ها یا کارآمد و به روز نبودن نظام آموزش، 
اصلاحات به روش های متفاوتی در کشورهای مورد بحث انجام پذیرفت. به طور 
مثال، در فنلاند به دلیل وجود نظامی قدمت دار و کارآمد، اصلاحات در جهت بهبود 
همان نظام انجام گرفت، اما در کشور ژاپن، مبنا و اساس اصلاحات این بود که سبک 
تدریس، به جای آموزش و انباشت مطالب، به دانش آموزان کمک کند به خود متکی 
باشند و توانایی  آموختن و فکر کردن به تنهایی را کسب کنند. در نتیجه اصلاحات 

بزرگ تری انجام پذیرفت.
نکتة حائز اهمیت در تمام این تحولات مشخص شدن ناکارآمدی نظام های قدیمی 
آموزشی بود که بر آموزش انباشت محور و یادگیری طوطی وار مطالب تأکید می کردند. 
همچنین ارائة استانداردهای جدید برای ارزشیابی دانش آموزی و مهم تر از آن تحولات 
اساسی در نظام گزینش دانشگاهی، مشابه آنچه دربارة ژاپن گفتیم، از مهم ترین نکات بود.
در نظام های جدید، مهارت ها و توانایی هایی مطابق با استاندارد های جهانی تعریف 
شد و نهایت تلاش برای گنجاندن آن ها در محتوای آموزشی، توسط متخصصان هر 
زمینه، انجام گرفت. این توانایی ها و مهارت ها حتی از مفاد آموزشی گذشته، همچون 
دروس ریاضی و علوم و ادبیات هم گذر کرد و شامل آموزش  مهارت های رفتاری و 

توانمندسازی شخصی دانش آموزان شد تا افرادی کارآمد و سالم پرورش یابند.
در کشور توانمندی درزمینة آموزش همچون فنلاند، مهم ترین قشر سهیم در 
تحولات، پس از متخصصان، معلمان و آموزگاران بودند و از نظرات و بازخوردهای 

آن ها در تمام مراحل استفاده شد.
آموزش وپرورش مدرن و معاصر در ایران، با قدمتي تقریباً یکصدساله، بخش مهمي 
از منابع این دوره از تاریخ کشورمان را به خود اختصاص داده است. علي رغم اینکه 
در این نظام یکي از اصیل ترین و وسیع ترین قشرهای فرهنگي تاریخ،  یعني معلمان، 
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 شرکت داشته اند و همة نهادها و گروه ها و آحاد جامعه به نوعي در تحقق اهداف آن 
مشارکت داشته اند و دارند، اکنون این نظام با بغرنج ترین مشکلات و چالش ها مواجه 
است؛ به گونه اي که بسیاري از محققان و اندیشمندان جامعه ریشة اغلب مشکلات و 

نابه ساماني ها و نارسایي ها را در نظام و فرایند آموزشي جست وجو مي کنند.
آموزش وپرورش ایران، علی رغم تلاش های صورت گرفته، تطابقی با نظام های آموزشی، 
چه از نظر کارایی و چه از نظر محتوا، ندارد. لازمة ریشه یابی این مشکلات و علل وجود 
کاستی هایی که در این نظام وجود دارد در ابتدا پذیرفتن وجود این اختلالات و کمبودها، و 

در درجة دوم قضاوت بی طرفانه و تصمیم گیری به دور از منافع شخصی است.
1-5 پیشنهادها

ایجاد شورا و مجمعی از افراد متخصص درزمینة آموزش برای:	 
بررسی نظام های آموزشی کشورهای سردمدار در آموزش و همچنین کشورهایی 	 

که در گذشته ای نه چندان دور آموزشی در سطح ایران داشتند و اکنون پیشرفت 
قابل توجهی کرده اند؛

مقایسة نظام های آموزشی کارآمد و استاندارد جهانی با نظام آموزشی داخل کشور؛	 
بررسی ارزیابی های بین المللی و مطابقت با مفاد ارزشیابی های داخلی؛	 
با تعاریف جدید آموزش و 	  به روز کردن مطالب و محتوای آموزشی مطابق 

استانداردهای ارائه شده توسط سازمان های جهانی.
و 	  درست  زدن  محک  و  بین المللی  ارزیابی های  در  کردن  در شرکت  تلاش 

استاندارد نظام جاری؛
نظرسنجی برای مشخص کردن نارضایتی تمام اقشار جامعه از ناکارآمدی و 	 

بلااستفاده بودن استانداردها و محتوای مطالب آموزشی و روش های موجود؛
اصلاحات 	  مبنای  بر  آموزشی  دست اندرکاران  و  آموزگاران  توانمندسازی 

شکل گرفته.
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A comparative study of developments and goals of educational 
systems in four countries

Seyyed Mahdi Seyyedi*

Maedeh Jalali**

Abstract
As the demands for civic and economic participation increase, the result 
of technological, economic and social transformations, and in response 
to a rapidly changing world and to new challenges, many governments 
have turned to schools to provide students with opportunities to develop 
the skills necessary to thrive. This chapter traces the roots of education 
reforms that seek to develop a breadth of skills, to educate the whole 
child, reviewing the emergence of the field of comparative education as 
the first public education systems were created, and examining the role 
of the international development architecture built after world war II in 
advancing the global education movement. The chapter then examines 
the more recent efforts to develop twenty-first century skills. It then 
introduces the present comparative study of education reforms in Brazil, 
Finland, Japan and Russia, describing the basic tenets of each of those 
reforms. This Study examines how instruction and learning compare in 
these countries, using data from the latest survey of teacher practices 
conducted by the OECD (TALIS – The OECD teaching and learning 
international survey. http://www.oecd.org/education/talis/  Accessed 3 
Dec 2019).

The core argument of this study is that education reforms can be framed 
in five alternative ways, depending on which elements of the process of 
educational change they highlight: cultural, psychological, professional, 
institutional and political. Each of these frames is explicated and used to 
discuss the reforms examined in this study. The analysis shows that in 
practice, none of the reforms adopts a comprehensive multidimensional 
approach that draws from these five perspectives. Institutional and 
political perspectives are more common, and cultural and psychological 
perspective less so.

* Research Group Member, of Academy of Medical Scienses, I.R of Iran
** MSc Student, at Tehran University
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The question of what goals should animate the efforts to educate 
students is as old as the first educational institutions themselves in 
many different societies and civilizations. Educational institutions exist 
to serve a variety of purposes and it is with respect to those purposes 
that it is possible to make decisions about how to educate.

Given the need to figure out what to teach all children and how to do 
it, some education leaders saw value in learning from the experience of 
various jurisdictions, thus beginning the field of comparative education.

Here, we study how governments in four countries approached 
the transformation of public education systems to help students gain 
a broader range of competencies which would equip them for civic 
and economic participation as economies and societies become more 
complex. We examine the elements that were included in the design of 
those reforms, including changes in curriculum, student assessments, 
teacher and principal supports, the organization of schools, and other 
structures aimed at achieving new learning outcomes. We also examine 
what is known about the implementation of those reforms, including 
how they were received, what challenges they faced, and, when 
available, evidence on the results these reforms achieved. We hope that 
studying how various countries have reformed education will be useful 
to policy makers leading educational reforms in the future, and of 
interest to scholars of the process of educational change. In particular, 
we hope the study of how education systems take on an ambitious set 
of goals, intended to make education more responsive to the demands 
of a changing external environment, will illuminate the dynamics of 
educational change and increase our understanding of educational 
institutions.
Keywords: Education System Reforms, Educational Changes, Modeling 
the Education System, Psychologic Perspective.
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چکیده
برنامـة درسـی ملـی مهم ترین و تأثیرگذارترین سـند برنامه ریزی درسـی در تعلیم و تربیت کشـور 
اسـت کـه ویژگی هایـی از قبیـل ابتنـاء بـر فلسـفة تربیتـی اسـلام، امـکان بهره منـدی از یافته های 
علمـی، تعـادل و تـوازن، توجـه بـه آرمان هـا و واقعیت هـا، تلقـی مدرسـه به عنـوان کانـون اصلی 
اجـرای برنامه هـای درسـی و زمینـة بهره گیـری هوشـمندانه از فنـاوری آموزشـی را داراسـت. بر 
اسـاس این سـند، سیاسـت های تولید مواد و رسـانه های یادگیری به ترتیب زیر ارائه شـده اسـت: 
رویکـرد حـل مسـئله و بهره گیـری از فناوری هـای نویـن آموزشـی، جایگزین سـازی چندتألیفـی 
به جـای تک تألیفـی، جایگزیـن کـردن بسـته های تربیـت و یادگیری به جـای کتاب درسـی، فراهم 
سـاختن شـرایط مناسـب جهـت اسـتفاده از ابتـکارات و تجـارب معلمـان در طراحی و سـاخت 
رسـانه های یادگیـری، توجـه بـه اقتضائات بومـی در تولید رسـانه ها، ایجـاد آمادگـی تدریجی در 
مـدارس جهـت تولیـد بسـته های یادگیری. علاوه بـر این، با توجـه به ویژگی های فضـای مجازی 
و شـرایط به وجودآمـده در وضـع کرونایـی و پسـاکرونایی، جهت گیری هـا و دلالت هایـی بـرای 

تولید رسـانه های نوین پیشـنهاد شـده اسـت.
واژگان کلیدی: برنامة درسی ملی، رسانة یادگیری، کتاب درسی، بستة تربیت و یادگیری.

برنامة درسی ملی و 
آیندة رسانه های تربیت و یادگیری

حسن ملکی*

* استاد دانشگاه و عضو هیئت علمی دانشگاه علامه طباطبایی
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1. مقدمه
تعلیم و تربیت و آماده کردن انسان ها برای حیات پاک مهم ترین وظیفة حکمرانان 
است و تحقّق آن به برنامه ریزی و اجرای برنامه ها نیاز دارد. ساحت های دیگر زندگی 
مانند اقتصاد، سیاست، علم و غیره، هرکدام جایگاه و اثر ویژه ای در زندگی انسان ها 
دارند، ولی زیربنایی ترین و ماناترین اثر متعلق به تعلیم و تربیت است. فلسفة خلقت 
بشر و آنچه برای اعتلای فرد و جامعه مورد نیاز است صرفاً به وسیلة همین موضوع 

محقَّق می شود.
برنامه ریزی های تربیتی از جهت نظری و عملی باید مورد توجه جدّی قرار گیرد 
و حکومت اسلامی در هر دو وجه نظری و عملی وظایفی دارد. در وجه نظری باید 
نیازهای نرم افزاری عرصة تعلیم و تربیت را مشخص کند و در جهت تدوین عالمانة 
آن ها بکوشد و در بعُد عملی نیز برای اجرای آن ها باید با مدیریت جهادی وارد شود. 
کم توجهی در تولید نرم افزارها باعث ضعف در جهت دهی و اهمال در عمل کردن به 
آن ها موجب خلل و عقب ماندگی در تأمین نیازهای اساسی انسان ها می شود. یک نظام 
شایسته و هوشیار نه از تعیین تکلیف نظری غفلت می کند و نه از اقدامات عملی جدّی 

سر بازمی زند.
»برنامة درسی ملی«، به عنوان یک سند بسیار مهم و یک ضرورت نرم افزاری تعلیم 
و تربیت کشور، در سال 1392، پس از جلسات و مطالعات زیاد، تصویب و ابلاغ شد. 
این سند در حقیقت زیرنظام برنامة درسی است که برای اجرایی کردن سند تحول 
بنیادین آموزش وپرورش در بعُد تربیت و یادگیری تدوین یافته است. متأسفانه این 
سند مهم، مثل سند اصلی، یعنی سند تحول، طی سال ها مورد بی توجهی و غفلت قرار 
گرفت و تنها در برخی سال ها و توسط بعضی مسئولان، به صورت اشاره ای و موردی، 
مورد عنایت بوده است. پیامدهای بسیار منفی و جبران ناپذیر این غفلت در نظام تعلیم 
و تربیت ما به شرح خاص و مفصل محتاج است که موضوع این نوشتار نیست، ولی 

توجه به ویژگی های بارز آن و دلالت های رسانه ای آن بررسی خواهد شد.

2. پیشینة تدوین برنامة درسی ملی 
کار تولید و تدوین برنامة درسی ملی از اسفندماه 1384، با تشکیل دبیرخانة طرح، 
آغاز شد و پس از مطالعات اولیه و ابلاغ مصوبة شورای عالی آموزش وپرورش در 
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اردیبهشت ماه 86، با پشتوانة نیرومند حقوقی ادامه یافت. پس از بررسی ها و اقدامات 
اولیه کارگروه های هفت گانه ای به شرح زیر تشکیل شد:

الف( کارگروه کلیات، اصول و مبانی؛ ب( کارگروه محتوای آموزشی، پرورشی و 
حوزه های یادگیری؛ ج( کارگروه ساختار، مقاطع، رشته ها و زمان؛ د( کارگروه میزان 
اختیارات و کاهش تمرکز؛ ه ( کارگروه ارزشیابی پیشرفت تحصیلی و راهبردهای 
یاددهی ـ یادگیری؛ و( کارگروه مواد، رسانه ها و محیط های یادگیری؛ ز( کارگروه 

ارزشیابی برنامة درسی ملی و اقتضائات اجرایی.
هم زمان با سایر فعالیت ها، برای تبیین ابعاد طرح و استفاده از یافته های علمی و 
پژوهشی در بخش های مختلف برنامة درسی ملی، شش عنوان پژوهشی به تصویب 
رسید: الف( مطالعات نظری و تطبیقی در حوزة آموزش وپرورش؛ ب( بررسی مبانی 
جامعه شناختی برنامة درسی ملی؛ ج( بررسی مبانی روان شناختی برنامة درسی؛ د( 
بررسی تحقیقات انجام یافته در حوزة برنامة درسی؛ ه ( بررسی اسناد، مصوبات و 
دیدگاه های مسئولان عالی نظام در حوزة برنامه های درسی؛ و( بررسی تاریخچة 

وضعیت موجود برنامة درسی در جهان و ایران.
به منظور بهره گیری از نظرات کارشناسان و نیز کارگروه های ستادی و استانی 
در ارتباط با ابعاد برنامة درسی ملی جلسات کارشناسی، نشست های منطقه ای و 
سراسری و همایش ها و هم اندیشی های متعددی طی سال های 85 تا 87 برگزار شد 
و یافته های آن در اختیار کارگروه های تخصصی قرار گرفت. بالاخره نخستین نگارش 
برنامة درسی ملی در بهمن ماه 87 تدوین و برای اظهار نظر در اختیار صاحب نظران 

و کارشناسان حوزه های ستادی و استانی قرار داده شد.
بر اساس نظرات واصله، دومین نگارش در 25 اسفندماه 87 برای استفاده از 
نظرات فرهنگیان و صاحب نظران، به  همراه پرسش نامة ارزیابی، بر روی وبگاه دفتر 

تألیف و برنامه ریزی کتاب های درسی قرار گرفت.
هم زمان با نقد و اصلاح، طی محاسبات متعدد در کمیسیون راهبری طرح، به 
ریاست وزیر وقت آموزش وپرورش، مورد بحث و بررسی قرار گرفت و سومین 
نگارش در بهمن 88 ارائه شد. مطابق آخرین اصلاحات کارگروه تلفیق در بهمن ماه 
1389 نگارش چهارم سند برای ارائه به شورای عالی آموزش وپرورش آماده گشت. 
نهایتاً، پس از اعمال اصلاحات در جلسات شورای عالی آموزش وپرورش، نسخة 

نهایی تصویب و در سال 1392 ابلاغ شد.
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3. ابعاد و ویژگی های برنامة درسی ملی
طبق مفاد برنامة درسی ملی و با رویکرد تحلیلی، ویژگی های زیر را می توان برای این 

برنامه برشمرد و شرح داد. 
الف( مبتنی بر فلسفة تربیتی اسلام است )برنامة درسی ملی، 1392، »ویژگی های 
سند( و ارزش های اصیل دینی را محور و کانون اصلی خود قرار داده است. اجزای 
چهارگانة فلسفة تعلیم و تربیت، یعنی انسان شناسی، هستی شناسی، ارزش شناسی و 
معرفت شناسی در این سند مهم بر پایة فلسفة اسلامی تدوین یافته است. این برنامه 
در بعُد انسان شناختی به فطرت الهی متربیّ توجه و بر پرورش آن تأکید می کند. در 
بعُد هستی شناختی جهان را با صاحب و خالق آن، یعنی خدای متعال، معرفی می کند 
و خود را از هستی شناسی مادی متمایز می سازد. در معرفت شناسی صرفاً در حس و 
تجربه باقی  نمی ماند، بلکه برای سایر ابزارهای کسب معرفت، مانند عقل و وحی نیز 
اصالت قائل است. در ارزش شناسی نیز از نسبیت گرایی فاصله می گیرد و ضمن توجه 
به ارزش های قراردادی و نسبی، به امور مطلق و فرازمانی و فرامکانی نیز عنایت دارد. 
در مجموع، برنامة درسی ملی شناسنامه ای اسلامی دارد و شناسنامه های خُرد در تعلیم 

و تربیت را نیز جهت می دهد و برای آن ها تعیین تکلیف می کند. 
ب( این برنامه زمینه و امکان بهره مندی از یافته های علمی معتبر جهانی و تجارب 
کشورهای دیگر را فراهم می سازد )برنامة درسی ملی، 1392، »ویژگی های سند(. 
برنامة مذکور هرگز یک سند ضدّعلم نیست، ولی درخصوص سرشت علم نیز 
موضع دارد و صِرفِ علوم تجربی را برای رشد حقیقی متربیّ کافی نمی داند، بلکه 
با نوعی توسّع معنی در این عرصه با آن برخورد می کند. طبق این سند یافته های 
عقلانی قوی نیز علم است و نمی توان با استناد به تجربه و آزمایش، حاصل عقل بشر 
را که در منابع دینی ما به عنوان پیامبر درون از آن نام برده شده است، غیرعلمی تلقی 
کرد. آنچه از طریق وحی و با تعلیمات انبیا)علیهم السلام( به بشر رسیده است از مصادیق 
علم است و باید به آن استناد نمود. لازم است یادآوری شود که این برنامه، با وجود 
این نگاه وسیع به علم، هرگز به علوم تجربی بی اعتنا نیست و برای یافته های تجربی 

ارزش قائل است. 
ج( محتوا و گزاره های معتبر سند متعادل و متوازن تنظیم شده است )برنامة 
را  نامتوازن  و  تک بعُدی  رویکردهای  و  سند«(  »ویژگی های  ملی، 1392،  درسی 
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نمی پذیرد. توازن در ابعاد و انواع مبانی، ابعاد هدف، نقش مربی و متربیّ، دنیا و 
آخرت، نقل و عقل و غیره از ویژگی های بارز این سند است. این توازن ریشه در 
توازن فلسفی و اعتقادی ای دارد که مبنای آن قرار گرفته است. اصولاً اندیشة دینی، 
مخصوصاً اسلامی، متوازن و متعادل است. رشد همه جانبة دانش آموز و پرهیز از 

تربیت یک بعُدی از مختصات اصلی آن است. 
د( این برنامه، ضمن توجه به آرمان ها و ارزش های وحیانی، از واقعیت های 
زندگی نیز غافل نیست و برنامه های درسی را با عنایت به هر دو وجه رهبری می کند. 
چنانچه برنامه های درسی مدارس بر اساس این سند تدوین شوند دنیوی و اخروی 

خواهند شد و دانش آموزان »واقع بین آرمان گرا« تربیت خواهند کرد. 
ه ( برنامة مذکور به مدرسه به عنوان کانون اصلی تحقق برنامه های درسی و 
تربیتی می نگرد و به نقش مدرسه، به عنوان جلوه ای از تحقّق مراتبی از حیات طیبّه و 
زمینه ساز جامعة عدل مهدوی)عج( آگاه است. به نظر می رسد وضع کنونی مدارس که 
صرفاً مرکزی برای اجرای کتاب های درسی هستند و در مجموعه ای از مقررات و 
بخشنامه ها محصور شده اند مورد تأیید برنامة  درسی ملی نیست و یک دگرگونی و 

زیست دیگر در مدارس مورد نیاز است. 
و( زمینة بهره گیری هوشمندانه از فناوری های نوین آموزشی و استفاده از آن ها 
با نگاه تقویتی و تکمیلی مورد تأکید سند است )برنامة درسی ملی اصول حاکم بر 
انتخاب راهبردهای یاددهی ـ یادگیری، بند 9-9(. همین طور بهره مندی از ارزش های 
فعال و خلّاق و تعالی بخش را با سازمان دهی نوآورانه و خلّاق فرایند جمع آوری و 
انباشت حقایق و زمینه سازی علم و معرفت فراهم می نماید )برنامة درسی ملی اصول 
حاکم بر انتخاب راهبردهای یاددهی ـ یادگیری، بند 6-9(. علاوه بر آنچه ذکر شد، 
ویژگی های متعدد دیگر نیز برای برنامة درسی ملی قابل بیان است که به منظور پرهیز 
از اطالة کلام از طرح آن خودداری می شود و علاقه مندان به آگاهی بیشتر را به سند 

برنامة درسی ملی ارجاع می دهد. 

4. عناصر تربیت و یادگیری در برنامة درسی ملی
بر اساس مبانی و ویژگی هایی که شرح داده شد رویکردهای متفاوت و ویژگی های 
متناسب با آن را می توان برای عناصر یادگیری در نظر گرفت. رویکرد برنامه های 
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درسی و تربیتی فطرت گرایی توحیدی است و اتخاذ این رویکرد به معنای زمینه سازی 
لازم جهت شکوفایی فطرت الهی دانش آموزان از طریق درک و اصلاح موقعیت1 
آنان به منظور دستیابی به مراتبی از حیات طیبّه است. در این رویکرد هریک از عناصر 

یادگیری به طرز خاصی معرفی می شوند.
دانش آموز: امانت الهی است و سرمایة تکوینی ای به نام فطرت در وجودش خلق 

شده است و به عنوان موجود مختار می تواند در تربیت و یادگیری ایفای نقش کند.
معلم: در مسیر پیامبران الهی زمینه ساز رشد همه جانبة دانش آموزان و برای آنان 
یک اسوه است. خود معلم نیز یک یادگیرنده است و به طور مرتب باید بر دانش و 

مهارت خود بیفزاید.
محتوای آموزشی: باید با ارزش های فرهنگی و تربیتی مبتنی بر قرآن و یافته های 
علمی معتبر و نیازهای حال و آیندة دانش آموزان هم سو باشد و نیازهای اساسی او 

را تأمین کند. 
یاددهی ـ یادگیری: فرایندی زمینه ساز برای پرورش فطرت، و یادگیری در آن 
حاصل تعامل خلاق و هدفمند و فعال یادگیرنده با محیط های متنوع یادگیری است. 
این فرایند دیدگاه دانش آموزان را به طور معنادار نسبت به ارتباط با خود، خداوند، 

دیگران و خلق تحت تأثیر قرار می دهد. 
امن،  محیطی  هستی،  نظام  ظرفیت های  از  بهره گیری  با  یادگیری:  محیط 
منعطف، پویا، برانگیزاننده و غنی برای پاسخگویی به نیازها و علایق و ویژگی های 

دانش آموزان تدارک می بیند.
با این چند عنصر باید جهت گیری متفاوتی در تهیة رسانه های یادگیری در نظر 
گرفت و به آن عمل کرد؛ جهت گیری ای که از یک طرف به تحقق فطرت گرایی 
توحیدی کمک کند و از طرف دیگر به نیازهای تربیتی و یادگیری متناسب با شرایط 
روز پاسخ دهد. بی تردید با رویکرد انقباضی و منحصر ساختن به یک رسانه و 

ابزارهای کهنه نمی توان به مقصود نایل شد. 

1. منظور از موقعیت، وضعیت مشخص، پویا و قابل درک و تغییری است که حاصل تعامل فرد، به منزلة عنصری آگاه 
و آزاد و فعّال، با خداوند و گستره ای از جهان هستی )خود و طبیعت و جامعه( در محضر خدای متعال است. )مبانی 

نظری تحول راهبردی در نظام تربیت رسمی و عمومی جمهوری اسلامی ایران، ص 442(
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5. سیاست های تولید مواد و رسانه های یادگیری
در طراحی و تولید مواد و رسانه های یادگیری و به منظور تحقق برنامة درسی ملی، 
بر سیاست های زیر تأکید می شود )برنامة درسی ملی، سیاست های تولید مواد و 

رسانه های یادگیری(:
از  باید  مسئله،  حل  رویکرد  با  یادگیری،  رسانه های  و  مواد  تولید  در  الف( 
فناوری های نوین آموزشی بهره گیری شود. چرا بر حل مسئله تأکید شده است؟ 
به نظر می رسد علت این تأکید آثار مثبت و مؤثری است که در روش حل مسئله 
نهفته است. حل مسئله، علاوه بر توانا ساختن دانش آموز در مواجهه با واقعیت های 
یادگیری، او را در حل مسائل اجتماعی نیز آماده می سازد. رسانه های یادگیری انفعالی 
و حامی یادگیری های یک طرفه و انتقالی با برنامة درسی ملی سازگار نیستند و 
نمی توانند هدف های تربیتی مورد نظر این سند را برآورده سازند. طبق تأکید برنامة 
درسی ملی باید فناوری های آموزشی جدید را به کار گرفت و محیطی وسیع و غنی 

برای یادگیرنده فراهم کرد. 
ب( بایستی چندتألیفی را جایگزین تک تألیفی کرد )برنامة درسی ملی، سیاست های 
تولید مواد و رسانه های یادگیری، بند 3-12(. درواقع شرایط عوض شده است و 
صرفاً تألیف یک کتاب برای کل کشور قابل دفاع نیست. بنابراین ضروری است که از 
طریق الگوهای متناسب با شرایط ایران، از گروه های علاقه مند و مربیان باصلاحیت 
کمک گرفت و با تشکیل گروه های باصلاحیت سیاست چندتألیفی را تحقق بخشید. 
در یک عنوان درسی و با حفظ و صیانت از هدف ها، چند محتوا با روش های متفاوت 
می توان تولید و به مدارس کشور، جهت انتخاب، عرضه کرد. رسانه های متفاوت در 
پرتو هدف های تربیتی معینّ موضوعی است که طبق نصّ صریح برنامة درسی ملی 

باید آن را تعقیب کرد و انحصار کتاب درسی به عنوان تنها رسانه  را شکست.
ج( بسته های تربیت و یادگیری جایگزین کتاب درسی می شوند )برنامة درسی 
ملی، سیاست های تولید مواد و رسانه های یادگیری، بند 8-12(. باید ازکتاب محوری 
به سوی برنامه محوری حرکت کرد. برنامة درسی معادل کتاب درسی نیست، بلکه 
کتاب درسی یکی از مؤلفه های برنامه و بسته های یادگیری است. برنامة درسی طرح 
تربیت و یادگیری است که بر اساس اهدافی طراحی شده است و برای نیل به آن 
هدف ها از رسانه های مختلف باید مدد گرفت. در بستة تربیت و یادگیری امکان 
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تنوع رسانه، مانند کتاب آموزشی، فیلم آموزشی، موشن گرافی، لوح های فشرده، 
محتواهای الکترونیکی و غیره وجود دارد که باید در یک انسجام و ارتباط معنادار 
استقرار پیدا کنند و شرایط مناسب تری را برای یادگیری فراهم سازند. درحقیقت، 
تنوع رسانه های یادگیری موجب انبساط محیط و شرایط می شود و به یادگیری مؤثر 
کمک می کند. تناسب بسته ها با ماهیت هریک از دوره های تحصیلی نیز نباید فراموش 
شود. روان شناسی هر دوره محدودیت هایی در تهیة رسانه ها به وجود می آورد؛ همان 

طور که سایر ابعاد، از جمله بعُد هنری و زیبایی شناختی، این تأثیر را دارد. 
د( باید برای استفاده از ابتکارات و تجارب معلمان و مربیان و دانش آموزان در 
طراحی و ساخت  رسانه های تربیت و یادگیری، شرایط مساعد فراهم شود. جامعة 
تعلیم و تربیت، مخصوصاً معلمان، نباید صرفاً دریافت کنندة رسانه ها باشند. اگر 
معتقدیم که معلمان باید علاوه بر اجرای برنامه های درسی در تدوین آن ها نیز دخالت 
کنند لازم است برای ابراز و اظهار توانایی آنان محیط مناسب فراهم شود. اکنون 
در بخش فناوری آموزشی سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی امکان مشارکت 
معلمان در تولید محتواهای الکترونیکی فراهم است. به نحوی که هر سال تولیدات 
آنان در قالب یک جشنواره ارزیابی و معرفی می شوند. بر این موضوع به صراحت 
در برنامة درسی ملی تأکید شده است )برنامة درسی ملی، سیاست های تولید مواد 
و رسانه های یادگیری، بند 7-12(. مطابق این مبنای قانونی بایستی اقدامات بیشتر و 

باکیفیت تری در این عرصه صورت پذیرد. 
ه ( بایستی در جوامع محلی مراکز و منابع یادگیری و تولید رسانه های مختلف 
شکل بگیرند. برای هریک از رسانه ها دو وجه ملی و محلّی می توان در نظر گرفت. 
برخی از رسانه ها که به طور عام برای استفاده در محیط های یادگیری تهیه شده اند 
در بعضی از مناطق کشور قابل اجرا نیستند. به علاوه، در مناطق مختلف، با توجه به 
نیازهای محلی، رسانه های خاص ارزان قیمت ولی مؤثر در یادگیری قابل تهیه است. 
ممکن است یک رسانه در یک محل تولید و پس از غنی  سازی توسط دیگران به 
ابزاری بسیار مهم و مؤثر تبدیل شود. در این خصوص به طور ساختاری و نظام مند 
اقدام اساسی ای صورت نپذیرفته، ولی جزو برنامه های جدّی در سازمان پژوهش و 

برنامه ریزی آموزشی است. 
و( مدارس بایستی در جهت تولید و اجرای بسته های تربیت و یادگیری به تدریج 
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آمادگی کسب کنند. اجرای این برنامه ها وظیفة اصلی مدارس است، ولی تفکر و 
تولید رسانه های نوین دیگر نیز در مدارس قابل پیگیری است. معلمان در مدرسه 
ایفای نقش می کنند و در همان جا باید توانایی های خود را به منصة ظهور برسانند. 
طبق سند تحول بنیادین آموزش وپرورش مدرسه برخوردار از قدرت تصمیم گیری و 
برنامه ریزی در حوزه های عملیاتی، نقش آفرین در انتخاب آگاهانه، عقلانی، مسئولان 
و اختیاری، خودارزیاب، مسئول و پاسخگو، متکی بر ارکان تعلیم و تربیت و بهره مند 
از ظرفیت عوامل سهیم و مؤثر و مبتنی بر مشارکت ذی نفعان و برخوردار از بهرة 
فناوری آموزشی در سطح معیار، با توجه به طیف منابع و رسانه های یادگیری است 
)سند تحول بنیادین مدرسه در افق چشم انداز 1404(. چنین مدرسه ای باید از ظرفیت 
رسانه ای بالا و اختیارات لازم برخوردار باشد. مدرسة تراز برنامة درسی ملی از 
یک طرف به تعهدات و اصول اسلامی ـ ملی پای بند است و از طرف دیگر، به 
ضرورت ها و نیازهای محلی توجه می کند. مهم ترین مسئله قوة انتخاب و اختیار 
انسان است که برای فعلیت یافتن و بروز و ظهور به شرایط مناسب و فرصت های 
تأثیرگذار نیاز دارد. بنابراین باید معلمان و مربیان توانا و مستعد را شناسایی و آنان را 

در جهت طراحی و تولید رسانه های یادگیری سامان دهی کرد.
اکنون، پس از توضیح سیاست های حاکم بر تولید مواد و رسانه های یادگیری، 
چند مورد از رسانه ها را در فضای مفهومی برنامة درسی ملی بررسی و وضع مطلوب 

آن ها را معرفی می کنیم.
1-5 کتاب درسی به عنوان یک رسانه

کتاب درسی رسانة تربیت و یادگیری مهمی است که از دیرباز به عنوان یک 
وسیله در تعلیم و تربیت وجود داشته و اکنون نیز جایگاه خود را داراست. در 
مناسبات بین الملل به این رسانه به عنوان یک سند حاکمیتی می نگرند و مطالب آن 
را موضع گیری فکری دولتمردان تلقی می کنند. این رسانه نیز مانند سایر رسانه ها در 
دو وضع »مناسب« و »نامناسب« دسته بندی می شود. چنانچه استانداردهای تربیت و 
یادگیری در تدوین محتوای کتاب درسی رعایت شود و به ویژگی های روان شناختی 
دوره و پایة تحصیلی مربوط توجه جدّی بکند در وضع مناسب قرار می گیرد و در 
نتیجه در یادگیری نیز اثرگذار خواهد بود، ولی اگر در تولید آن به رعایت استانداردها 
توجه نشود یا توسط افراد بی صلاحیت تهیه شود در وضعیت »نامناسب« قرار خواهد 
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گرفت. بر اساس مفاد برنامة درسی ملی، کتاب درسی ویژگی های زیر را باید داشته 
باشد. )جدول 1(

2-5 بستة تربیت و یادگیری

انتظارات تربیت و یادگیری از دانش آموزان به قدری دامنة وسیعی پیدا کرده است 
که بی تردید با ظرفیت محدود کتاب درسی نمی توان به آن ها پاسخ گفت. این رسانه 
هر قدر هم با استانداردها مطابقت داشته باشد به طور ذاتی محدودیت دارد. بر این 
اساس، لازم است به جای کتاب بر بستة تربیت و یادگیری تأکید شود. واژة »بسته« نباید 
به معنای مجموعه ای که با بیرون از خود ارتباط ندارد تلقی شود، بلکه باید به عنوان 
مجموعه ای در نظر گرفته شود که به صورت یکپارچه و منسجم، مطابق هدف های 
تربیتی و برنامة درسی است. درواقع، بستة تربیت و یادگیری و کتاب درسی یکدیگر 

جدول 1. تناسب برنامة درسی ملی با کتاب درسی

نتایج یادگیریویژگی کتاب درسیویژگی  برنامة درسی ملی
ابتناء بر ارزش ها و معارف 

تربیت انسان های محتوای آمیخته با ارزش هااسلامی 
ارزش مدار

بهره مند از یافته های علمی 
تربیت افراد با تفکر اعتبار علمی محتوای کتاب فرهنگ و تمدن اسلامی 

علمی 

دارا بودن تعادل و یکپارچگی منسجم و متعادل 
در متن آموزشی

پرورش شخصیت 
متعادل و یکپارچه

محتوای متصل به گرایش های ناظر به نیازهای فطری 
پرورش فطرت الهی فطری 

بهره مند از تجارب ملی و 
جهانی 

محتوای غنی و هم گرا با 
پرورش افراد وسیع النظّر تجارب ملی و جهانی 

تربیت انسان های خلّاقتفکر و اگرا در متن آموزشی رویکرد نوآورانه و خلاق 

توجه به ساحت های شش گانه جامعیت 
تربیت انسان چندبعُدی در متن آموزشی

پیش بینی فرصت های یادگیری توجه به تفاوت ها
متنوع

دیده شدن فرد در 
فرایند یادگیری 
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را کامل می کنند. رسانه ها و ابزارهای متعدد دیگری در کنار کتاب درسی کاربرد 
دارند که هرکدام بخشی از هدف ها را پیگیری می کنند و علاوه بر نتایج مورد نظر، 
یادگیری مفید و توسعه دهنده ای را باعث می شوند. بااینکه سال هاست از نقش و اثر 
فیلم های آموزشی در تعلیم و تربیت استفاده می شود، در نظام تعلیم و تربیت کشور 
ما، از این امکان استفادة درست و نظام مندی نکرده اند. پنجاه سال است که جشنوارة 
فیلم رشد برگزار می شود، ولی حتی به اندازة پنجاه فیلم در تربیت و یادگیری از این 
امکان بهره برداری نشده است. نمایش دادن فیلم در جمع دانش آموزان یا معلمان و 
خانواده ها به صورت تکراری هرگز وافی به مقصود نیست، بلکه باید به عنوان جزئی از 
بستة تربیت و یادگیری در دوره های مختلف بشود. دفترچه های تمرین و فعالیت های 
یادگیری منعطف می تواند فرصت های یادگیری را توسعه دهد و از طریق تنوع وسایل 
و ابزارهای متناسب با هریک از دروس مختلف به علایق و نشاط یادگیری بیفزاید. 
موشن گرافی که امروز به یک وسیلة هنری مؤثر تبدیل شده است می تواند در بسته های 
تربیت جایگاهی داشته باشد. درواقع، در عصر حاضر، با انواع تولیدات رسانه ای مواجه 
هستیم و کمبودی از این نظر وجود ندارد، اما آنچه مهم است انتخاب و سازمان دهی 
آن ها در مجموعة  بسته های تربیت و یادگیری است. مخصوصاً از جهت فرهنگی و 
ملاحظات ارزشی به مراقبت های ویژه نیاز است. ابزارها و وسایل مدرن جاذبه های 
زیاد و در تسخیر دل و ذهن مخاطب توان بالایی دارند. گاهی این اثرپذیری زیاد 
موجب غفلت طراحان برنامة درسی یا معلمان یا دانش آموزان می شود؛ به نحوی که این 
افراد به صورت ناخواسته تحت تأثیر محتوای این ابزارها  قرار می گیرند. چیزی شبیه 
فست فود امروزی که مزه دارد، ولی لزوماً مفید نیست و حتی ممکن است پیامدهای 
منفی باقی بگذارد. بر این اساس، تنوع بخشی به بسته ها باید با هوشیاری رسانه ای توأم 

باشد و کارآمدی آن ها را ارتقاء دهد. 
بسته ها با دوره های تحصیلی نسبت بالایی دارند و نمی توان این واقعیت را نادیده 
گرفت. هریک از دوره ها فلسفة خاصی دارند و مطابق آن ملاحظاتی را باید در 
نظر داشته باشند. اگر از بعُد روان شناختی و جامعه  شناختی نیز به دوره ها بنگریم 
تفاوت های بارزی در آن ها دیده می شود. این تفاوت ها به تفاوت در بسته ها منجر 
می شود و تفاوت در بسته ها نیز آثار و نتایج تربیتی و یادگیری متفاوتی باقی می گذارد. 
بستة تربیت و یادگیری در دورة ابتدایی، که در طی آن دانش آموزان به صورت عینی 
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می اندیشند و از طریق عمل و دست ورزی به فهم می رسند، باید به تقویت این تفکر 
کمک کند و به تدریج دانش آموزان را به سوی تفکر انتزاعی سوق دهد. تفکر انتزاعی 
و عینی به طور ماهوی با یکدیگر تفاوت دارند. بسته ها نیز باید به این تفاوت ماهوی 

توجه داشته باشند و به انتقال تدریجی از تفکر عینی به تفکر انتزاعی کمک کنند.
»بازی« یکی دیگر از ارکان یادگیری در دورة ابتدایی است. آموزش ها از طریق 
اثرگذاری قوی تری خواهند داشت و علایق کودک را جذب  با بازی  آمیختگی 
خواهند نمود. به همین ترتیب سایر ویژگی های روان شناختی و زیبا شناختی موجب 
تفاوت بسته های دورة ابتدایی با سایر دوره ها خواهد بود. هریک از دوره های بالاتر 
نیز ملاحظات خود را دارند و به طور مستقیم در ماهیت بسته ها اثر می کنند. در دورة 
دوم متوسطه که تفکر انتزاعی در سطح بالایی قرار دارد فرصت ها و شرایط یادگیری 
تحلیلی و عقلانی عمیق تری مورد نیاز است. بسته ها ویژگی های مشترکی نیز دارند 
که فرادوره ای هستند و به اصل تربیت و یادگیری مربوط اند. به عنوان مثال، تناسب 
وسایل و ابزارها با نوع هدف یک اصل کلی است که در هیچ دوره ای قابل حذف 
نیست. آنچه در بسته ها به عنوان وسیله و ابزار و به طور کلّی رسانه قرار می گیرد با 
توجه به نوع هدف ها انتخاب و تنظیم می شود. اگر هدف های مهارتی خاصی مدّ نظر 
است باید در اجزای بسته لحاظ شوند و امکان استفاده از آن ها در یادگیری فراهم 
آید. بهر ه مندی از هنر و زیبا شناسی نیز از جملة ویژگی های مشترک است. هر قدر 
بسته ها هنرمندانه تر و زیباتر تهیه شوند به همان اندازه نافذتر و مؤثرتر خواهند بود. 

3-5 فیلم آموزشی به عنوان رسانه 
انواع رسانه در بستة تربیت و یادگیری قرار می گیرند، ولی در این میان فیلم 
جایگاه ویژه ای دارد. اصولاً توانایی مشاهده و دیدن، که در قرآن کریم نیز مورد 
توجه خاص قرار گرفته است، در تربیت انسان فوق العاده مؤثر است. »دیدن« بیش 
از »شنیدن« یا »خواندن« در ساختن متربیّ تأثیر دارد. در آیات متعدد قرآن کریم 
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 سُطِحَتْ. »پس آیا به شتر نمی نگرند که چگونه آفریده شده و به آسمان 
َ
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َ
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که چگونه برافراشته شده و به کوه ها که چگونه استوار گشته و به زمین که چگونه 
گسترانیده شده؟« )الغاشیه 20-17(
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طبق این آیات الهی آشکار است که اگر دیدن با فکر کردن همراه باشد معرفت و 
ایمان انسان به خالق یکتا افزایش می یابد و بندگی تقویت می شود. لذا، ضمن ترغیب 
و تشویق دانش آموزان به دیدن و مشاهده کردن محیط پیرامون باید امکان مشاهدة 
برخی جاها و موقعیت ها را، که امکان دیدن مستقیم آن ها وجود ندارد، به وسیلة فیلم 
آموزشی فراهم نمود. در انتخاب فیلم آموزشی به عنوان یک رسانه اصول زیر را باید 

در نظر گرفت.
فیلم باید انگیزه و حیرت  ایجاد کند و تفکر و تخیل کودک را تحریک نماید. 	 
زمان فیلم تا حد امکان کوتاه باشد و بیشترین زمان کلاس به تحلیل محتوای آن 	 

اختصاص یابد. 
محتوای فیلم امکان مقایسة رویدادها و پدیده ها را برای دانش آموز فراهم کند.	 
محتوای فیلم امکان طبقه بندی های متفاوت را ارائه کند. 	 
محتوای فیلم انطباق اطلاعات را از یک موقعیت به موقعیت های دیگر امکان پذیر 	 

سازد. 
موقعیت هایی را در خود داشته باشد که دانش آموز بتواند به داوری بپردازد.	 
موضوعات یا حوادثی که در فیلم آموزشی قرار می گیرد برای دانش آموزان جذاب 	 

و بحث برانگیز باشد. 
داستان فیلم حاوی موقعیت هایی باشد که دیدگاه ها و مسائل فلسفی به طور 	 

غیرمستقیم در آن طرح شود و ضمن جذابیت، بتواند سؤالات فکری ایجاد کند. 
محتوا و پیام فیلم قابلیت ارتباط با تجارب زندگی روزمرة کودکان را داشته باشد.	 
جریان فیلم باید به انتقال تجارب و ایجاد سؤال و ایده هایی در ذهن مخاطب 	 

کمک کند. 

6. فضای مجازی و برنامة درسی ملی
براثر پیشرفت هایی که در فناوری اطلاعات و ارتباطات و شبکه های اجتماعی به وقوع 
پیوسته است رسانه های گوناگونی شکل گرفته اند. ضمن تأیید آثار مثبت این رسانه ها 
در یادگیری و توسعة دانش بشری، به آسیب های آن ها نیز باید توجه و برای مواجهه 
با آن ها چاره اندیشی کرد. نسبت به فضای مجازی و پیشرفت های آن مواضع مختلفی 
از سوی افراد دیده می شود. برخی با فضای مجازی به گونه ای مواجه می شوند که 
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گویی به همه چیز ما تبدیل شده است و فلسفة تربیتی نیز بر »پایة« دلالت های آن باید 
شکل بگیرد. این نوع مواجهه عقلانی نیست؛ زیرا با احساس و هیجان آمیخته است 
و با فناوری و آثار آن به صورت غفلت آمیز برخورد می کند. گروهی دیگر نسبت به 
فضای مجازی موضعی منفی دارند و با ذکر مضرات آن استفاده از فضای مجازی را 
شدیداً مذمت می کنند. البته امروزه با آشکار شدن ویژگی های مثبت فضای مجازی و 
کاربرد آن در یادگیری و توسعة دانش این موضع گیری اعتبار چندانی ندارد. موضع 
منطقی در برابر فضای مجازی موضع متعادل و واقع بینانه است که در آن، ضمن 
بهره مندی از امکانات و شرایط فضای مجازی، بایستی برای مواجهه با ابعاد منفی آن 
نیز تدبیری اندیشید. تنوع و سرعتی را که در رسانه های فضای مجازی وجود دارد در 
هیچ عرصة دیگری نمی توان یافت و طبعاً می توان از این ویژگی در کارآمد نمودن 

تعلیم و تربیت بهرة فراوانی برد. 

7. نقش رسانه های یادگیری در شرایط کرونایی
وضعیتی که سیطرة ویروس کووید ـ 19 به وجود آورد از جهات مختلف قابل تحلیل 
و بررسی است. بررسی همة ابعاد وضعیت مذکور به این نوشتار ارتباطی ندارد، ولی 
جنبة تربیتی و اثرگذاری یادگیری این پدیده قابل بررسی است. قبل از شرح این بعُد 

ذکر یک مقدمه ضروری است. 
درخصوص کرونا و پساکرونا از دو طرز تلقی »عصرپنداری« و »سهل انگاری« 
باید پرهیز کرد. نباید پساکرونا را به عنوان یک عصر نوین که گویی رویدادهای 
خاصی را در خود پرورانده است تلقی کنیم. درواقع، تغییرات فناورانه در زندگی 
ربطی به کرونا ندارد، بلکه واقعیتی است که ریشة آن را باید در تحولات علمی 
جهان بعد از رنسانس جست وجو کرد. بااینکه اوضاع کرونایی توجهات بیشتری را به 
کاربرد فناوری در تعلیم و تربیت معطوف کرد، علت موجدة آن نیست. لذا ضروری 
است ما در نظام تعلیم و تربیت ایران خود را در یک سفر در نظر بگیریم که در طی 
آن به یک نقطة طوفانی رسیده ایم؛ نه راه تغییر می کند و نه هدف عوض می شود، بلکه 

در نحوة حرکت ما تغییری به وجود می آید.
در مقابل، از »سهل بینی« و بی اعتنایی نیز باید بپرهیزیم. باید هوشیار باشیم، 
مطالعات لازم را در نظر بگیریم و خود را برای به کارگیری رسانه های یادگیری 
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مناسب آماده کنیم. نگاه سهل انگارانه باعث می شود که پس از کرونا را رجعت بدون 
مانع به آموزش های حضوری مدرسه ای در نظر بگیریم و عملًا دچار مشکل شویم. 
همان گونه که عصرپنداری ما را دچار حیرت می کند، سهل انگاری نیز ما را با موانعی 

روبه رو خواهد کرد. 
1-7 تحولات رسانه ای پساکرونا

استفاده از فناوری های جدید در شرایط کرونایی ذائقة دانش آموزان و معلمان 
و حتی خانواده  ها را تغییر داد و انتظارات نوینی را پدید آورد. گوشی هوشمند در 
دوران پساکرونا به مثابة یک ابزار اساسی آموزش و عنصر مهم فعالیت های یاددهی ـ 
یادگیری در نظام آموزش عمومی پذیرفته خواهد شد و نمی توان وجود آن را حتی 

در آموزش های حضوری نادیده گرفت.
در دورة پساکرونا برخورداری از قابلیت ها و توانمندی های سواد رسانه ای یکی 
از شایستگی های حرفه ای برای تصدی شغل معلمی خواهد بود. دانشگاه فرهنگیان 
راهی جز تدارک برنامه های جذب و آماده سازی دانشجومعلمان با توانایی در آموزش 
مجازی و سواد رسانه ای نخواهد داشت و قاعدتاً یکی از ملاک های تشخیص معلمان 
کارآمد از ناکارآمد سواد رسانه ای خواهد بود. این نکته نیز قابل ذکر است که تأکید 
بر سواد رسانه ای معلمان هرگز نباید هویت زدایی از مفهوم سنتّی مدرسه را به همراه 
داشته باشد. اگر بهره مندی از فرصت های آموزش مجازی و رسانه های یادگیری با 
تدبیر لازم پیش نرود ممکن است به هویت زدایی از شیوه های سنتّی منجر شود که 
این یک خسران در تعلیم و تربیت ما خواهد بود. برای پیشگیری از این پدیده  باید 
آموزش ترکیبی را ترویج کنیم. در این آموزش سبک های یاددهی ـ یادگیریِ دو 
رویکرد حضوری و غیرحضوری در طرح یکپارچة تدریس امتزاج پیدا می کنند و به 
ظرفیت یادگیری می افزایند. برنامه های درسی و آموزش معلمان بایستی با این رویکرد 
طراحی و اجرا شود. کارشناسان مربوط نیز برای این عرصه باید آموزش ببینند و 
آمادگی پیدا کنند. همین طور بنیان های نظری آموزش حضوری نیز به تقویت و 
تحلیل های نوین متناسب با شرایط روز نیاز دارد. ازآنجاکه در دوران پساکرونا »مدرسة 
مجازی« طرف داران زیادی پیدا کرده است از مدارس سنتّی نیز باید با تحلیل های 
علمی و مباحث نظری حمایت کرد. ضروری است نظریه پردازان درخصوص اهمیت 
و جایگاه آموزش های مدرسه ای، بر اساس مفاهیم و معانی نهفته در اسناد بالادستی، 
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حساس باشند و استدلال های خود را ارائه نمایند. در این زمینه امتیازاتی را مانند قرار 
گرفتن در نظام ارتباطی اثربخش، امکان بهره مندی از الگو، مجموعه ای از آموخته های 
پنهان، تحقق تعادل روحی و روانی دانش آموزان و معلمان و امکان تعلیم و تربیت 

چندساحتی، برای آموزش می توان برشمرد. 

8. لزوم بازتعریف عناصر برنامة درسی
برنامة درسی مجموعه ای از عناصر تربیتی و یادگیری را در بر می گیرد که هریک 
با توجه به اصول و روش هایی باید طراحی شوند. عناصر هدف، محتوا، روش و 
ارزشیابی مهم ترین آن ها و عناصری مانند محیط، نقش متربیّ، نقش مربی، مواد و 
وسایل یادگیری و غیره نیز به صورت متغیر در دیدگاه های صاحب نظران برنامه ریزی 
ـ 19  که ویروس کووید  به شرایطی  توجه  با  بی تردید،  است.  درسی ذکر شده 
ایجاد کرد، باید با رویکرد متفاوتی به این عناصر نگریست. به عنوان، مثال محتوای 
آموزشی ای که در آموزش های حضوری از قبل طراحی و تدوین و در قالب مواد و 
وسایل یادگیری ارائه می شود در آموزش های پساکرونا باید بازتعریف شود. بخشی 
از محتوا با توجه به شرایط یادگیری ترکیبی در تعاملات فضای مجازی تهیه خواهد 
شد. معلم در یادگیری الکترونیکی باید مهارت هایی را کسب کند و دانش آموز نیز 
برای آموختن به برخی توانایی های جدید نیاز دارد. محتواهای الکترونیکی بیش 
از محتواهای معمولی جایگاه خواهند داشت. از روش های تدریس نوین، مانند 
بالایی در ترکیب  این روش ظرفیت  باید استفاده کرد.  روش تدریس معکوس، 
آموزش های حضوری با غیرحضوری با هدایت معلم را دارد. فیلم های آموزشی 
به عنوان یک رسانة مهم اهمیت و جایگاه پیدا می کنند. اصولاً بدون بهره مندی از 
انواع فیلم آموزشی نمی توان در رویکرد ترکیبی موفق شد. محیط های یادگیری نیز 
محیط های ثابتی نخواهند بود، بلکه از طریق تأثیرگذاری عوامل مختلف و بروز 
و ظهور پدیده های نوظهور، محیط های متنوع و پیچیده تری شکل خواهند گرفت. 
ارتباط نزدیکی که بین خانواده و مدرسه به وجود خواهد آمد به تعادل و انسجام 
خواهد افزود و در آن هنگام باید از محیط یکپارچه سخن گفت. عنصر متربیّ نیز یک 
عنصر صرفاً دریافت کننده نیست، بلکه یک عنصر مولدّ است که حاصل فعالیت های 
او به غنای کلاس خواهد افزود. سایر اجزا و مؤلفه های تربیت و یادگیری نیز وضع 

متفاوتی به خود خواهند گرفت.
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9. نتیجه گیری
برنامة درسی ملی، به عنوان طرح کلان تربیت و یادگیری، از طریق ویژگی هایی 
مانند ابتناء بر فلسفة تربیتی اسلام، اعتبار علمی، تعادل در ابعاد، فطرت محوری، 
مدرسه محوری و تأکید بر بهره مندی از فناوری های نوین، از سایر اسناد مشابه در 
دیگر کشورها متمایز می شود. با توجه به این سند ضروری است در رسانه های تربیت 
و یادگیری نیز تفاوت هایی پدید آید. رسانه های مکتوب و صرفاً از قبل طراحی شدة 
لزوم  انسان ها و  اختیار  اراده و  نیست؛ زیرا  برنامة درسی ملی هماهنگ  با  ثابت 
انتخابگری آنان مستلزم ارائة رسانه های متنوع و قابل انعطاف است که امکان انتخاب 
را فراهم نماید. علاوه بر افراد، مناطق و نواحی کشور نیز یکسان نیستند و توجه به 
اوضاع بومی نیز در این زمینه ضرورت دارد. بسته های تربیت و یادگیری جایگزین 
کتاب درسی می شوند و ابعاد هنری و زیباشناختی بسته ها نیز افزایش پیدا می کند. 
واژة »بسته« نباید این تلقی را ایجاد کند که گویی یک مجموعة بسته و بی ارتباط با 
بیرون و غیرقابل انعطاف مدّ نظر است؛ منظور از بسته مجموعه ای از رسانه هاست که 
در آن امکان دیدن، شنیدن، تمرین کردن، خواندن و سایر فعالیت ها به تناسب هر 
درس فراهم می شود. هر قدر در تدوین بسته ها اصول روان شناختی و زیباشناختی و 
فناوری آموزشی بیشتر رعایت شود به همان اندازه برای یادگیری مناسب تر و مؤثرتر 
خواهند بود. در طراحی و تدوین هر بسته باید متخصصانی حضور داشته باشند که 
بتوانند با همفکری و تشریک مساعی علمی و آموزشی بسته های استاندارد تهیه کنند. 
در این اقدام مهم، نسبت چند چیز با هر بسته باید معلوم شود. یکی دورة تحصیلی 
مربوط است. هر دوره فلسفة خاصی دارد و در همة اجزا و عناصر رسانه ها اثر 
می کند. دورة ابتدایی دورة »ادب«، دورة اول متوسطه »هویت«، و دوره دوم متوسطه 
را دورة به سوی تمدن می توان نامید. این سه نام طبق نظام معنایی ای که برنامة درسی 
ملی به وجود می آورد انتخاب شده است. لذا، بستة تربیت و یادگیری در دورة ابتدایی 
جهت گیری ادب آموزی و در دورة اول متوسطه جهت گیری هویت سازی و در دورة 

دوم متوسطه جهت گیری تمدنی خواهد داشت.
نسبت بسته با نوع درس نیز قابل توجه است. ماهیت درس در ماهیت بسته 
اثرگذار است. درسی که جنبة تجربی بالایی دارد با درسی که جنبة ادبی و هنری 
بالایی دارد متفاوت است. به همین ترتیب درسی که بعُد فلسفی دارد با درسی که 
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اجتماعی تر است یکسان نخواهد بود و بااینکه ویژگی های مشترکی نیز برای آن ها 
می توان در نظر گرفت، با یکدیگر تفاوت هایی دارند.

نسبت سوم با ماهیت نظام تعلیم و تربیت ارتباط پیدا می کند. بی تردید نظام های 
متمرکز و نیمه متمرکز و غیرمتمرکز یکسان نیستند. ما باید کاهش تمرکز را مبنا قرار 
دهیم و نیمه متمرکز شدن را تعقیب کنیم. بسته ها باید طوری تهیه شوند که ضمن رعایت 
اصول و ملاحظات مشترک تعلیم و تربیت، به شرایط بومی نیز توجه جدّی داشته باشند.

10. پیشنهاد های کاربردی
مسئولان برنامه ریزی درسی، که نوعاً در سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی 
شاغل هستند، می توانند در خصوص ترویج و توسعة رسانه های تربیت و یادگیری 

اقدامات مهم و تأثیرگذاری داشته باشند:
الف( برنامه ریزی درسی یادگیری الکترونیکی و آموزش های مجازی در عصر 
حاضر ضرورتی اجتناب ناپذیر است و سستی در آن موجب عقب ماندگی آموزشی 
آموزش های حضوری  جایگزین  مجازی  آموزش های  بااینکه  می شود.  تربیتی  و 
نخواهند شد، به عنوان یک بدیل، در این عرصه جایگاه بالایی دارند. طراحی الگوی 
برنامه ریزی درسی آموزش های مجازی و اعتباربخشی آن بسیار مهم است و ایجاد 
فرهنگ بهره مندی از آن در عمل و زمینه سازی برای عملیاتی کردن آن اقدام مهم 
بعدی است. قاعدتاً کارشناسان برنامه ریزی درسی باید علاوه بر مهارت های عام، 
در مورد برنامه ریزی یادگیری الکترونیکی نیز مهارت داشته باشند. ضرورت تدوین 
برنامه های درسی الکترونیکی در دوره های تحصیلی مختلف محدود به یک درس 

خاص نیست، بلکه همة دروس باید در این زمینه آمادگی داشته باشند.
ب( برنامة درسی ملی نیز به عنوان یک سند معتبر و مهم به اشاعه و ترویج نیاز 
دارد. حتی کارشناسان اصلی طراحی برنامه های درسی نیز اشراف کامل به محتوای 
این سند ندارند. ضروری است به طرق مختلف در ترویج و نهادینه ساختن این سند 

اقدامات جدّی صورت پذیرد.
ج( بسته های تربیت و یادگیری که طبق برنامه ریزی های جدید قرار است جایگزین 
کتاب درسی شوند به آموزش نیاز دارند. باید الگوهایی برای تولید بستة تربیت و یادگیری 
طراحی شود و به کارشناسان مربوط آموزش داده شود و در این آموزش ها به پرسش های 
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مهمی که پاسخ آن ها در عملکرد آنان مؤثر است پاسخ داده شود؛ پرسش هایی از این قبیل: 
بستة یادگیری به چه معناست؟ دورة تحصیلی چه تأثیری در ساختار بستة یادگیری دارد؟ 
الگو های مربوط چه تفاوت هایی باید داشته باشند؟ ملاحظات مدیریتی در این عرصه 
شامل چه مواردی است؟ این پرسش ها و امثال آن ها به بررسی و تحلیل محتاج هستند.

د( کتاب درسی، به عنوان یک مادة آموزشی مهم، قابل حذف نیست، ولی از 
انحصار آن باید کاسته شود. نمی توان گفت دانشی که در محتوای کتاب درسی ارائه 
می شود تنها دانش معتبر است. همگان اطلاع داریم که علم و دانش وسعت زیادی 
پیدا کرده و فراگیران نیز قادرند با استفاده از ابزار های گوناگون معرفت به منابع مختلف 
رجوع کنند و دانش به دست آورند. این نگاه واقع بینانه به کتاب درسی نباید از اهمیت 
علمی و ساختار هدفمند این مادة آموزشی بکاهد. کتاب درسی، به عنوان یک رسانة 
تأثیرگذار، بر اساس مطالعات و یافته های متخصصان رسانه به ظرفیت بالایی در 
تربیت و یادگیری نیاز دارد و با ساختار های نوین و با الهام از یافته های روان شناختی 
به کیفیت بالایی دست یافته است. شایسته است در مورد این رسانه تحقیقات متنوعی 
به عمل آید و مطابق آن ها کتاب های درسی کارآمد در دوره های تحصیلی مختلف 
نوشته شود. هر قدر کیفیت کتاب درسی بهبود یابد در بستة یادگیری نیز بیشتر اثر 
می کند؛ چراکه جهت گیری و چگونگی محتوای کتاب درسی، به عنوان مادة آموزشی 

اصلی، در سایر رسانه های جانبی مؤثر است.

منابع
قرآن کریم.
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در نظام تعلیم و تربیت رسمی عمومی جمهوری اسلامی ایران. 
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 National Curriculum and the future of learning media 

Hassan Maleki*

Abstract 
National Curriculum is the most pivotal and effective curriculum in teaching 
and learning process of each country. This document benefits some features 
such as basing on Islamic education philosophy, possibility of administration 
of scientific findings, balanced content, considering remedies and realities, 
finding school as the mail field of implementation of curriculum and smart 
applying of technology. According to the National Curriculum of IR Iran, 
policies of producing educational media are as following: 

Replacing educational packages for textbooks, paving the way to use 
teachers’ experiences and innovations in designing and making educational 
media, considering local situational and conditions in designing media, and 
gradually making schools ready to produce educational packages. 
Besides, considering the features of cyber space and covid-post covid 
situation, some implications for producing modern educational media are 
suggested. 
Keywords: National Curriculum, Educational media, Textbook, Education 
and Package.
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چکیده

مدرسـه از مهم تریـن پایگاه هـاي سـلامت و دانش آمـوز از اولویت دارتریـن اهـداف تأمیـن و حفـظ 
و ارتقـای سـلامت جامعـه اسـت. در ایـن مسـتند بـه تشـریح اهمیـت و جایـگاه سـلامت در نظام 
آموزش وپـرورش کشـور مي پردازیـم. مسـتند حاضـر بـا هـدف کلـي تبییـن مؤلفه هـاي ضـروري 
سـلامت دانش آمـوزان و اهـداف اختصاصي تبیین ارتقای سـلامت در دورة آموزش عمومي مدارس، 
معرفـي ابعـاد سـلامت دانش آمـوزان، تعییـن رفتارهـاي سـلامت دانش آمـوران و ارائة پیشـنهادهاي 

کاربـردي در جهـت سـلامت آن ها تنظیم شـده اسـت.
روش استفاده شـده در تدوین مسـتند، ازنظر هدف کاربردي و ازنظر ماهیت، توصیفي  ـ تحلیلي 
اسـت. جامعـة آمـاري مبتني بـر مقـالات علمـي داخلـي و بین المللـي اسـتخراج یافته از پایگاه هاي 
اسـتنادي فارسـي و انگلیسي با کلیدواژه هاي سـلامت، بهداشت، ارتقای سـلامت، بهداشت مدارس، 
برنامـة درسـي، مـدارس مروّج سـلامت، آموزش و مدرسـه و دانش آمـوزان و کـودکان و معادل هاي 
انگلیسـي و بـدون محدودیـت زمـان اسـت. در مـوارد ضـروري از مسـتندات خاکسـتري و اسـناد 

بالادسـتي هم اسـتفاده شـده است. 
گـردآوري مطالـب به صـورت اسـنادي )کتابخانـه اي( و مبتنـي بـر روش فراترکیـب )روش 
سندلوسـکی و باروسـو( اسـت. پـس از مـرور مبانـي نظري و پیشـینة پژوهـش، یافته هـاي مقاله در 

هفـت محـور کلان بـه شـرح زیـر ارائـه مي شـود:
1. تحلیل وضعیت: سلامت در کتاب های درسی؛

2. آموزش سلامت در مدارس کشورهاي منتخب؛
3. اهداف آموزش سلامت؛ 

4. ابعاد سلامت و مهارت هاي پایة مرتبط؛ 

مؤلفه های ضروري سلامت دانش آموزان: فرصت آفریني 
و بازنگري در برنامه هاي درسي آموزش وپرورش

*  استاد دانشگاه علوم پزشکی تهران
* *  استادیار فرهنگستان علوم پزشکی

* * *  استاد دانشگاه علوم پزشکي ایران
* * * *  استاد دانشگاه علوم پزشکی شهید بهشتی
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5. اهمیت پیشگیري و ارتقای سلامت؛ 
6. هنجارشناسي و رفتارشناختي سلامت در دانش آموزان؛

7.  ظرفیت هاي فرهنگي ترویجي. 
بـراي هـر محـور کلان، موضوعـات اختصاصـي معرفـي و تحلیل شـده اسـت. در انتهاي 
مسـتند، توصیه هاي راهبردي و کاربردي به سیاسـت گذاران، معلمان و مربیان، اولیا و خانواده ها 
ارائه شـده اسـت. به طور کلي بهداشـت و تندرسـتي حـق عموم دانش آمـوزان و مردم اسـت و 

تأمیـن آن یـک هـدف اجتماعي مقدس و اولویت دار محسـوب مي شـود.
واژگان کلیدی: آموزش، بهداشـت مدارس، دانش آموز، سـلامت، مدرسـه، مـدارس مروّج 

سلامت.

1. مقدمه 
تربیت فرزندان صالح مهم ترین دغدغة آموزش وپرورش و والدین و معلمان است. 
درعین حال، این فعالیت ارزشمند امروزه با چالش های جدّی مواجه شده و عملکرد 
نسل های متوالی به طور محسوسی با یکدیگر تفاوت کرده است. این حکایت از تأثیر 
عوامل منفی بیرونی بر فرایند تربیت دارد که مراحل آن را با مشکل جدّی مواجه ساخته 
است. این تفاوت میان فرزندان، که از نسل های مختلف هستند، نیز دیده می شود. انسان، 
این موجود پیچیده، بسته به محیطی که در آن قرار می گیرد، استعدادهای متفاوتی در او 

به فعلیت می رسد. )باقری، 1384، 59(
دستیابی به سیاست های ابلاغی و تحول بنیادین آموزش وپرورش و سند تحول 
مردمی نیاز به برنامه های فعال و اثرگذار دارد تا در سایة آن فرهنگ مدرسه و سبک 

زندگی دانش آموزان دگرگون شود. 
ماهیت آموزش وپرورش و آینده نگري ایجاب مي کند که با بهره وری از تجارب برتر 
داخلی و بین المللی، حرکت به سوي آینده با شناخت روندها و کاوش براي چگونگی 
آفرینش واقعیات با آینده نگری و جلوگیری از هدر رفتن فرصت ها، براي ایجاد زندگي 

بهتر دانش آموزان، برنامه ریزی گردد. 
ازمنظر مبانی دینی، تعلیم و تربیت، سبک زندگی و سلامت همه جانبه مقوله هایی 
درهم تنیده است. همان گونه که در پیوند سلامت فطری و هدایت، علامه طباطبائی، ذیل 
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آیة دوم سورة بقره در توضیح مراتب هدایت، سلامت فطری را تبیین کرده اند، فرد با 
سلامت فطرتْ خود را ملزم می داند در جست وجوی هدایت برآید.

1-1 تأکید اسلام بر ایجاد و حفظ سلامت
دین اسلام به سلامت و سلامت ورزی در حوزة فرد و اجتماع توجه ویژه دارد و 

اساساً مفهوم اسلام همان سلامت است. 
خداوند در قرآن کریم، در آیات 15 و 16 سورة مائده، به صراحت هدایت را تابع 
سلامت دانسته و می فرماید: قَدْ جاءَکُمْ منَِ اللهِ نوُرٌ وَ کتِابٌ مُبینٌ یهَْدي بهِِ الله مَنِ اتَّبعََ 
لُماتِ إلِيَ النُّورِ بإِذِْنهِِ وَ یهَْدیهمِْ إلِي  صِراطٍ مُسْتقَیمٍ.  لامِ وَ یخُْرجُِهُمْ منَِ الظُّ رضِْوانهَُ سُبلَُ السَّ
اگر مؤمنان به دنبال جلب رضایت خداوند باشند، خداوند آن ها را با کتاب مبین به 
سبل السّلام هدایت می کند و وقتی راه های سلامت را پیدا کردند، از ظلمت ها به سوی 

نور رهنمون می شوند و به صراط مستقیم می رسند. 
اولاً، آیه به »سبل«، که جمع است و نه به »سبیل« که مفرد است، تعبیر کرده 
است. همین مطلب بیانگر آن است که سلامتْ همه ساحت های اجتماعی، فرهنگی، 
اقتصادی و سیاسی را شامل می شود. ثانیاً، انسانِ سالم می تواند از ظلمت ها خارج شود 
و به سوی نور بیاید. کسی که از حوزه های سلامت بی بهره باشد، نمی تواند ظلمت ها را 
طی و به سوی نور حرکت کند. در این صورت است که مرحلة سوم شکل می گیرد و 

خداوند او را به سمت صراط مستقیم هدایت می کند. 
کُمْ  امیرالمؤمنین علی)ع( در خطبة 152 نهج  البلاغه می فرماید: إنَّ الله تعََالیَ خَصَّ
رَامَةٍ. همانا خداوند شما 

َ
مَةٍ وَ جِمَاعُ ک

َ
وَ اسِْتخَْلَصَکُمْ لهَُ وَ ذَلکَِ لِِأنََّهُ اسِْمُ سَلا باِلْْإسِْلَامِ 

را به اسلام اختصاص داد و برای اسلام برگزید، چراکه اسلام نامی از سلامت و 
فراهم کنندة کرامت جامعه است. 

علامه شوشتری، صاحب قاموس الرجال، در شرح نهج البلاغه در ذیل همین فقره 
« را  ً

ة
َّ
اف

َ
لْمِ ک از خطبة شریفه، کلمة »السلم« موجود در آیة »یا أیَُّهَا الَّذینَ آمَنوُا ادْخُلُوا فيِ السَّ

نیز به معنی سلامت دانسته است. بنابراین، از نظر ایشان نیز سلم، اسلام و سلامت هر 
سه یک مفهوم را تداعی می کنند. )شوشتری، 1374، ج1، 34(

بنابراین، اسلام سلامت ورزی خردمندانه را در ساحت های گوناگون زندگی 
بشر به نمایش گذاشته است، چنانچه امیرالمؤمنین علی)ع( فرمود: »اسِْلَمْ تسَْلَمْ« )لیثی 

واسطی، 1387، ج1، 7(. اسلام بیاور تا سالم باشی. 

....

..
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2-1 بازتعریف سلامت
وقتی از سلامت یاد می کنیم، یعنی سالم سازی و سلامت محور بودن همة کارهای 

فردی، اجتماعی، فرهنگی و سیاسی در تمامی زمینه ها. ازهمین رو:
اسم خداوند سلام است؛	 
جایگاه ابدی ما دارالسلام است؛	 
 اسم دین ما و مجموعة ادیان ابراهیمی اسلام است؛	 
 تحیتّ ما سلام است.	 

همچنین، در مجامع بین المللی با رویکرد نوین سلامت، فرهنگ و سلامت دو 
مقولة درهم تنیده اند و همة عناصر فرهنگی با سلامت دانش آموز و مدرسه و جامعه 
گره می خورند و نقش آموزش وپرورش در ایجاد فرهنگ سلامت و سبک زندگی 

سالم دانش آموزان بیشتر تبیین  می شود. 
 مدرسه، به عنوان دومین پایگاه اجتماعی دانش آموزان، نقش مهمی در انتقال 
اطلاعات، سواد سلامت و سبک زندگی سالم کودکان و نوجوانان بر عهده دارد. 
همچنین، نقش مدرسه در شکل دهی متعادل و پایدار شخصیت فرزندان جامعه، یکی 
از مهم ترین و دشوارترین و درعین حال، ظریف ترین مداخله گرهای تربیتی است که 

تأثیر بسزایی در آینده و سرنوشت کودکان و نوجوانان بر جای می گذارد. 
از طرف دیگر، رویکرد نظام مند به مدرسه، به منظور ارتقای سلامت همه جانبة 
دانش آموزان، در بسیاري از جوامع، یک فرایند مستمر و بنیادی و راهبردی محسوب 
مي شود و آن را لازمة بهبود و تعالي آموزش وپرورش و جامعه در راستاي پیشرفت و 

توسعة پایدار مي دانند. 
شخصیت سالم آینده و چارچوب فرهنگي دانش آموز در طول دورة مدرسه شکل 
مي گیرد. در طول این سال ها، دانش آموز در معرض تأثیرات گوناگوني مانند تأثیر 
والدین، معلمان، همسالان، عوامل محیطی مؤثر بر سلامت و به ویژه ارزش هاي 
مذهبي و فرهنگي قرار می گیرد و همچنین رسانه های گروهی و ارتباطات جهانی، 

حضور قوي خود را در زندگي دانش آموزان نشان مي دهند.
3-1 قلمرو سلامت

سلامت در هنگام تولد؛	 
 سلامت در هنگام مرگ؛	 
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 سلامت در رستاخیز.	 
قرآن درمورد حضرت یحیی می فرماید: 

وَ سَلَامٌ عَلَیهِْ یوَْمَ وُلدَِ وَ یوَْمَ یمَُوتُ وَ یوَْمَ یبُعَْثُ حَیًّا. )مریم، 15(
لَامُ عَلَيَّ یوَْمَ وُلدِْتُ وَ یوَْمَ أمَُوتُ وَ یوَْمَ أبُعَْثُ حَیًّا. )مریم، 23(  وَالسَّ

یوَْمَ لَاینَفَْعُ مَالٌ وَلَا بنَوُنَ. إلِاَّ مَنْ أتَیَ اللهَ بقَِلْبٍ سَلیِمٍ. )شعراء، 88 و 89(
کار دین از دعوت به سلامت شروع و به هدایت به صراط مستقیم منتهی می شود. پس، 
کانون و پایة کار همان سلامت ورزی و پیمودن راه های سلامت است، زیرا به فرمودة 
امیرالمؤمنین علی)ع(: »خوض الناس فی الشّیء مقدمة الکائن« )تمیمی آمدی، 1366، 
235(، فرورفتن فکر مردم )جامعه( در چیزی، مقدمه و زمینة تحقق آن است. بنابراین، 
چنانچه امری دغدغة جامعه شود، محقَّق و اجرایی می شود. به نظر می رسد تنها محملی 
که از چنین قابلیت فراشمولی برخوردار است، سلامت است. زبان سلامت زبان فطری 

و تفاهم جامعة بشری است که سبک زندگی سالم را برای جامعه به ارمغان می آورد.

4-1 آموزش سلامت دانش آموزان و سبک زندگی در اسناد راهبردي 
در اسناد بالادستي و بیانات امام راحل)ره( و مقام معظم رهبري بر سلامت و سبک 
زندگی کودکان ـ دانش آموزان و توجه به آن در آموزش وپرورش، بسیار تأکید شده 
است. سبک زندگی اسلامی، که مقام معظم رهبری )1391/7/23( بر آن تأکید کردند، 
شامل رفتار فردی، خانوادگی، فرهنگی، فراغتی، اقتصادی، سیاسی و رفتار دین داری 

است. )احمدی، 1393، 62-61(
اصول مختلف قانون اساسی جمهوري اسلامي ایران، ازجمله اصل 29، بهداشت 
و سلامتی را حق هر فرد ایرانی دانسته و بر آن تأکید بسیار کرده است. حق مراقبت 

از سلامت مردم در سند چشم انداز بیست ساله نیز منعکس شده است. 
در سیاست های کلیِ ایجاد تحول در نظام آموزش وپرورش کشور، ابلاغيِ مقام 
معظم رهبري در اردیبهشت 1392، نیز بر رشد و شکوفایی استعدادهای فطری و 
ارتقای کیفی در حوزه های بینش، دانش، مهارت، تربیت و سلامت روحی و جسمی 

دانش آموزان و ارتقای سلامت دانش آموزان در ابعاد مختلف آن تأکید شده است. 
سند تحول بنیادین آموزش وپرورش بر »ایجاد سازوکارهای لازم برای تقویت 
آداب و سبک زندگی اسلامی ـ ایرانی، در تمام ساحت های تعلیم و تربیت به عنوان 
رویکرد حاکم در فرایند طراحی، تدوین و اجرای برنامه های درسی و آموزشی« 
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)راهکار 5-2( تأکید کرده و همچنین، در این سند، مدرسه در افق چشم انداز 1404، 
به عنوان »تأمین کنندة نیازهای فردی و اجتماعی و محیط اخلاقی، علمی، امن، سالم، 

بانشاط، مهرورز و برخوردار از هویت جمعی« تبیین شده است. 
سند تحول دولت مردمی نیز بر این موارد تأکید کرده است: ارتقای سواد سلامت 
جامعه برای افزایش خودمراقبتی فعال و اصلاح سبک زندگی؛ بازطراحی برنامة درسی 
ملی بر اساس اسناد تحولی آموزش وپرورش و بازتولید برنامه های درسی و اهداف 
دوره های تحصیلی کنونی و اجرای آن، به منظور تحقق تربیت همه ساحتی، با تأکید بر 
متناسب سازی حجم و محتوای کتب درسی و ساعات و روزهای آموزشی با توانمندی ها 
و ویژگی های دانش آموزان؛ بهره گیری از روش های روزآمد و فعال و خلاق و بهره گیری 
از تجهیزات و فناوری های نوین آموزشی و تربیتی و نیز آموزش الگوهای خودمراقبتی 
فعال، تغذیة سالم، ورزش و آموزش های پرکاربرد طب سنتی، با محوریت خانواده 
ازطریق تدوین محتواهای مناسب؛ اصلاح کتب درسي و به کارگیری ابزارهای نوین 
آموزشی برای دانش آموزان، دانشجویان و والدین با همکاری وزارت آموزش وپرورش، 

وزارت علوم، تحقیقات و فناوری، وزارت بهداشت، درمان و آموزش پزشکی.

2. مبانی نظری
1-2 تعاریف برخی مفاهیم مرتبط با آموزش و ارتقای سلامت مدارس

1-1-2 سلامتی 
با توجه به تعریف سلامتی مبنی بر رفاه و آسایش کامل جسمي، رواني و اجتماعي، 
عاطفی و معنوی )سازمان جهانی بهداشت،1 1948(، هر فرد یا گروه باید بتواند 
خواسته ها و نیازهاي خود را شناخته، آن ها را بر طرف کند و با محیط خود سازگار 
شود، یا آن  را در جهت خواسته هاي خود تغییر دهد. بنابراین، سلامتی یک مفهوم 
مثبت است که بر منابع و امکانات فردی و اجتماعی تأکید می کند. سلامت، درواقع، 
منبعي براي زندگي روزمره است؛ منبعی که به مردم امکان می دهد تا به صورت فردی، 

اجتماعی و در ابعاد مختلف زندگی مولدّی داشته باشند. )منشور اتاوا،2 1986( 
2-1-2 ارتقای سلامت دانش آموزان

1. World Health Organization (WHO)
2. Ottawa Charter
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ارتقای سلامت به مفهوم قادرسازي دانش آموزان در جهت افزایش کنترل آن ها 
بر تعیین کننده هاي سلامت است و بر فرایند همه جانبة اجتماعی و سیاسی دلالت 
دارد و تنها شامل تقویت مهارت ها و توانایی های افراد نیست، بلکه علاوه برآن، شامل 
تغییر شرایط اجتماعی، محیطی و اقتصادی به منظور کاهش اثرات نامطلوب اوضاع 

و شرایط بر سلامت دانش آموز و خانواده و جامعه نیز هست. )منشور اتاوا، 1986(
3-1-2 تعیین کننده هاي سلامت در مدارس

طیفی از عوامل شخصی، فرهنگی، اجتماعی، اقتصادی و محیطی وجود دارد که 
بر وضعیت سلامت دانش آموزان، مدارس و جوامع تأثیرگذار است. تعیین کننده های 

سلامت1 را می توان در سه گروه طبقه بندی کرد: 
عوامل و شرایط محیطی، فرهنگی، اجتماعی و اقتصادی جامعه )فقر، اشتغال، . 1

مسکن...(؛ 
خدمات بهداشتی و درمانی، کیفیت و نحوة ارائه آن در مدارس )واکسیناسیون، . 2

مراقبت ها، غربالگری...(؛ 
و جامعه . 3 مربیان  و  اولیا  دانش آموزان،  بهداشتی  رفتارهای  و  زندگی  شیوة 

)فرهنگ، باورها، هنجارها...(. )بکر،2 2004( 

4-1-2 سبک زندگی دانش آموزی
سبک زندگي راهي براي زیستن بر اساس الگوهاي قابل تعریف رفتار است 
که ازطریق تعامل بین ویژگي هاي فردي دانش آموزان، تعامل هاي سازمانی مدرسه، 
خانواده و اجتماع و شرایط زندگي اجتماعي- اقتصادي و محیطي دانش آموز تعیین 

مي شود.
توانمندسازي  بهبود سلامت، ازطریق  طبق تعریف مذکور، تلاش براي 
دانش آموزان، براي تغییر شیوة زندگی شان، باید در جهت تغییر دانش آموز و شرایط 
زیستي و اجتماعي و فرهنگی مؤثر در رفتار یا شیوة زندگي تنظیم شود. سبک 
زندگيِ ارتقادهندة سلامت در برخی منابع داراي شش بعُد فعالیت جسماني، تغذیه، 
مسئولیت پذیري در مقابل سلامت، رشد روحي، روابط بین فردي و مدیریت اضطراب 

است.

3. determinants of health
4. Becker
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1-4-1-2 سبک زندگی ایرانی اسلامی
تأکید مقام معظم رهبري بر استفاده از ظرفیت نخبگان و استادان و فرهنگیان در 
آسیب شناسي سبک زندگي و ارائة راهکار براي گسترش سبک زندگي سالم در 
جامعه، لزوم فعالیت برنامه ریزي شده را براي استفاده از این ظرفیت آشکار مي سازد. 
سبک زندگی عبارتی است که براي معرفي نحوه و شرایط زندگي انسان به کار 
می رود و مسلمانان آن را از روش زندگی پیامبر، به عنوان یکی از چهار مرجعِ یافتن 
حکم خدا و رسولش، در کنار قرآن، عقل و اجماعِ علما، برگزیده اند. سبک زندگی 
دانش آموزی نیز عبارتی است که براي معرفي نحوه و شرایط زندگي دانش آموزان 
و محیط هایی که در آن درس می خوانند، زندگی و تفریح و بازی و ارتباط برقرار 
می کنند، کاربرد دارد. بنابراین، سبک زندگی معنایی است که از به هم تنیدگی و پیوند 
و نظام وارگی و شبکه ای بودن عوامل متعددی که در شیوه های زندگی یا اقلیم های 

زیستن انسان تأثیر می گذارند، به وجود آمده است. )بریک، 1994، 61(
سبک های زندگی مجموعه ای از طرز تلقی ها، ارزش ها، شیوه های رفتار، حالت ها 
و سلیقه ها در هر چیزی را در بر می گیرد. نوع رفتار روزمرة دانش آموز، نحوة زندگی، 
ارزش های غالب در زندگی و تعامل دانش آموزان با دیگران نمونه هایی از سبک زندگی 
آن هاست. سبک زندگی ازطریق ارزش ها و هدف معلمان و خانواده ها و دانش آموزان 
در زندگی پدیدار می شود، به طوری که سبک زندگی انسان خدامحور با انسان غربی 

تفاوت دارد. ارتقای سبک زندگی سالم نیاز به تبیین مبانی و آموزش عمومی دارد.

5-1-2 توسعة مهارت های دانش آموزان1 
ارتقاي سلامت دانش آموزان ازطریق فراهم سازی اطلاعات، آموزش در راستای 
سلامت و بالا بردن سطح مهارت هاي زندگي موجب توسعة ظرفیت فردي و جمعي 
مي شود. براین اساس، امکان انتخاب های سالم و پایش سلامت و محیط بیشتر می شود. 
توانمندسازی دانش آموزان در یادگیری در طول دوران مدرسه و آماده سازی آن ها برای 
مراحل مختلف زندگی، پیشگیری از بیماری ها و آسیب ها در محیط های مختلف، 
ازجمله در مدرسه و خانه، محل تفریح و بازی ازطریق آموزش وپرورش و دیگر ارگان ها 

و مؤسسات آموزشی، حرفه ای، تجاری و داوطلبانه از اهداف ارتقای سلامت است. 

5. developing pupils skills
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6-1-2 مدارسِ ارتقادهندة سلامت )مدارس مروّج سلامت1(
آموزش سلامت در مدارس از قدمت بسیاری برخوردار است، اما از سه دهه 
پیش، با تغییرات بنیادی در مفهوم سلامت )منشور اتاوا، 1986(، مفهوم مدارس سالم 
مشخصاً از اروپا آغاز گردید )بریک، 1994(. در مدارس سالم نگرش نوینی به مدارس، 
به مثابة یک نظام، موقعیت و وضعیت و نگاهی همه جانبه و راهی مؤثر بر سبک زندگی 
دانش آموزان شکل گرفت. همچنین، مدارس به عنوان نظام اجتماعیِ جامع و محیطی 
فیزیکی، اجتماعی که دانش آموزان در آن درس می خوانند، بازی و تفریح می کنند و 
در آن فرایند جامعه پذیری و فرهنگ پذیری ارزش ها و هنجارها شکل می گیرد، مورد 
توجه قرار گرفت. تفاوت با رویکرد گذشته در این است که مداخله های موردی در 
مدرسه، از قدیم الایام، به منظور ارتقای سلامت مدرسه وجود داشته است. اما رویکرد 
نوین به عنوان یک جامعة کوچک و تأثیرگذارِ همه جانبه با توجه به همة مؤلفه های 
فیزیکی و اجتماعیِ تأثیرگذار بر زندگی دانش آموزان رویکردی نوین را رقم زده است 
)سازمان جهانی بهداشت(. بنابراین، از سال 1995 سازمان جهانی بهداشت و به دنبال 
آن 36 کشور اروپایی، شبکة مدارس ارتقادهندة سلامت را متناسب با شرایط محیطی و 
اجتماعی خود توسعه دادند. در سال 2005 نیز نشست مشورتیِ مدارس مروّج سلامت 
در مدیترانة شرقی )EMRO( برگزار شد. در این رویکرد همة دانش آموزان باید این 
فرصت را به دست بیاورند تا با استفاده از ظرفیت های خود، به عنوان بزرگسالان سالم 
آینده، آموزش  ببینند تا باورها و اعتقاد و مهارت های لازم مسئولیت زندگی را بپذیرند 

و در قبال آن پاسخ گو باشند. )سازمان جهانی بهداشت، 2002(

7-1-2 اهداف سلامت در حوزة آموزش وپرورش
برنامه هاي آموزش سلامت این فرصت را در اختیار دانش آموزان قرار می دهد تا 
ضمن کسب دانش و اطلاعات و مهارت ها، عادات و رفتارهاي ارتقادهندة سلامت 
را در طول زندگی سرلوحة فعالیت هاي روزمرة خود قرار دهند. رئوس این آموزش ها 
عبارت اند از: سلامت جسم، سلامت تغذیه، سلامت محیط، سلامت محیط زیست، 
سلامت معنوي و اجتماعي، ایمنی در برابر حوادث و بلایا، سلامت خانواده، تحرک 
و تربیت بدنی، سلامت روانی، پیشگیری از رفتارهای پرخطر، کنترل و پیشگیری از 

6. health promoting school
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بیماری ها و معلولیت ها، بهداشت عمومی و بهداشت مدرسه. 

8-1-2 اشاراتي به اصول و مباني سلامت مدارس
بهداشت مدارس مجموعه اقداماتی است که براي تأمین، نگهداشت و ارتقای سلامت 
همه جانبة )جسمی، روانی، معنوي و اجتماعي( دانش آموزان، معلمان و سایر کارکنان 
مدارس، که به نحوی در ارتباط با دانش آموزان هستند، تحت راهنمایی و سرپرستی 
مسئولان مدرسه به اجرا درمی آید )کرسول، نیومن و اندرسون،1 1995(. سازمان بهداشت 
جهاني سلامت را رفاه کامل جسمي، رواني و اجتماعي تعریف مي کند )سازمان بهداشت 
جهاني، 1946(. در سال1979 توجه به بعُد معنوي و تأمین نیازهاي معنوي هم مورد 
تأکید قرار گرفت. بنابراین، براي داشتن سلامت کامل باید شرایط لازم در جهت ارتقای 
تمامي ابعاد سلامت فراهم شود. به این منظور افراد باید توانمندي لازم براي دستیابي به 
بالاترین سطح سلامت را کسب نمایند. همة اصول و مباني سلامت همه جانبه در مصداق 

بهداشت مدارس نیز موضوعیت دارد و رعایت آن ها ضروري است.

9-1-2 ضرورت و اهمیت بهداشت مدارس
مدرسه، بعد از خانواده، مهم ترین نقش را در سلامت کودک بر عهده دارد. اگر 
در دورة حساس حضور در مدرسه نیازهاي رواني، اجتماعي، معنوي، فیزیولوژی 
به موازاتِ نیازهاي آموزشي و تربیتي دانش آموزان به موقع تأمین نشود، در دوره هاي 
بعدي زندگي، جبران عوارض و عواقب ایجادشده بسیار دشوار خواهد بود )حاتمي 
و همکاران، 1399(. برخورداري دانش آموزان )در بعُد فردي و اجتماعي( از امکانات 
بهداشتي و مراقبتي مناسب، علاوه بر نتایج مطلوب سلامتي، به پیشرفت تحصیلي نیز 

کمک شایاني خواهد کرد. 
استفاده از جایگاه های مختلف، جهت توانمندسازی جمعیت در جهت گسترش 
سلامت، اهمیت بسزایی دارد. یکی از مهم ترین جایگاه ها مدارس هستند که طیف 
وسیعی از جامعه را پوشش می دهند. ازآنجاکه در مدارس، علاوه بر دانش آموزان، 
والدین و کادر آموزشی هم حضور دارند، می توان پیش بینی کرد که آموزش های 
ارتقادهندة سلامت در مدارس هم زمان قشر وسیعی را در بر بگیرد. راهکار اصولی 
آن است که برای بهداشت مدارس برنامه ریزی و اهتمام لازم صورت پذیرد و تدابیر 

1. Creswell, Newman & Anderson
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و سرمایه گذاری لازم در نظر گرفته شود. به این منظور، علاوه بر توجه به ایمنی و 
بهداشت محیط و تغذیه، باید بر افزایش دانش و نگرش و رفتارهای بهداشتی در 

مدرسه و آموزش مهارت های سالم زیستن تأکید شود. 

10-1-2 ملاحظاتي درمورد سلامت فردي دانش آموزان 
علاوه بر معاینات معمول، که به صورت غربالگری در پایه های اول هر مقطع 
تحصیلی و معاینات دوره ای که در طول سال تحصیلی انجام می پذیرد، باید تلاش شود 
که میل به سلامت و خودمراقبتی در دانش آموزان ایجاد شود. دانش آموزی که سلامت 
را به عنوان ارزش و گنجینة والای زندگی بداند، در جهت حفظ و ارتقای آن خواهد 
کوشید. اهداف سلامت فردی دانش آموزان عبارت اند از: افزایش دانستنی های بهداشت 
فردی، ارتقای نگرش نسبت به انتخاب رفتارهای بهداشتی مؤثر بر سلامت، یادگیری 

و تقویت مهارت های فردی و هدایت تمایلات برای ایجاد رفتارهای مؤثر بهداشتی.

 11-1-2 پیش درآمدي بر ایمني و سلامت محیط مدارس 
کنترل محیط، بهسازی آن و ایجاد شرایط مناسب در محیط مدرسه، پیش نیاز 
تضمین سلامت دانش آموزان است. ایجاد محیط بهداشتی مناسب و آموزش استفادة 
صحیح و نگهداری از فضاها و تسهیلاتِ در اختیار، دو اصل اساسی برای حفظ و 
بهبود محیط بهداشتی مدارس است )حاتمی و همکاران، 1399(. ایمنی و سلامت 
محیط مدرسه از اصول اولیة بهداشت در مدارس است. محیط مدرسه باید بر اساس 
نیازهای جسمی، روانی، اجتماعی و معنوی دانش آموزان طراحی شود. فضای فیزیکی 
مدرسه بر کنش های آموزشی و تربیتی دانش آموزان تأثیر می گذارد. علاوه برآن، لازم 
است در مدرسه آب سالم، سرویس های بهداشتی، فضای کافی، تجهیزات و وسایل 
مناسب و استاندارد، سامانة صحیح جمع آوری زباله و فاضلاب وجود داشته باشد. 

بعضی از معیارهای ایمنی و بهداشت محیط مدارس عبارت اند از: 
حداقل سطح به ازای هر دانش آموز 1/3 متر مربع؛	 
رعایت ضوابط ارگونومی، پله ها، پنجره ها و بالکن؛	 
اتاق خواب استاندارد در مدارس شبانه روزی؛	 
دفع بهداشتی و استاندارد فاضلاب؛	 
اقدام به موقع برای ترمیم و مرمت؛	 
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زیباسازی دیوارها و ساختمان و برخورداری از فضای سبز در حیاط مدرسه؛	 
بازدید و ممیزی و ثبت وضعیت ایمنی و بهداشت قسمت های مختلف؛	 
بالا بردن مستمر سطح آگاهی های دانش آموزان درزمینة ایمنی و بهداشت محیط 	 

مدرسه. )رمضانخاني و قنبري، 1398، 2500 -2502(

3. پیشینة پژوهش
1-3 سابقة آموزش سلامت در آموزش وپرورش ایران

اولین برنامة درسی در سال 1288 از سوی وزارت معارف تدوین شد. در سال 1302 
به مسئلة سلامت و بهداشت در برنامه های درسی دورة ابتدایی توجه شد و درس های 
علم الاشیاء، حفظ الصحه و ورزش بدنی برای پایه های اول تا چهارم دورة ابتدایی در نظر 

گرفته شد. 
در سال 1316، در برنامة تفصیلی، برخی موضوعات بهداشت در کتاب فارسی 
سال های اول، دوم، سوم و چهارم ابتدایی و برای پایه های پنجم و ششم به عنوان 

بهداشت مطرح می شود.
برنامه های  اجرای  برای  متخصص،  نیروهای  تربیت  به منظور  در سال 1350، 
بهداشتی در مدارس و ازجمله آموزش سلامت به دانش آموزان، مدارس عالی بهداشت، 

در استان های تهران، خراسان، اصفهان، آذربایجان شرقی و فارس تأسیس شد.
از سال 1351 تا 1370، توجه به ابعاد بهداشت مدارس با تربیت نیروی انسانی در 
17 مدرسة عالی بهداشت مدارس و تأسیس مراکزی به عنوان بهداری آموزشگاه ها، 

برای ارجاع و درمان دانش آموزان، ادامه یافت.
در سال 1377، اهداف کلی آموزش وپرورش جمهوری اسلامی ایران توسط 
شورای عالی تصویب شد. از میان هشت هدفِ درنظرگرفته شده، یک هدف مربوط 

به مسائل زیستی و به شرح زیر بود:
تأمین سلامت جسمی و بهداشت روانی با فراهم ساختن شرایط مناسب؛	 
تقویت روحیة رعایت بهداشت عمومی و حفظ محیط زیست؛	 
پرورش روحیة توجه به تربیت بدنی، به عنوان زمینه ای برای رشد معنوی انسان. 	 

)اسکندري و رفیعي فر، 1384(
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4. روش شناسي
روش استفاده شده در تدوین مستند، ازنظر هدف کاربردي و ازنظر ماهیت، توصیفي ـ 
مفاهیم،  معرفي  و  تبیین  که شناسایی،  پژوهش،  به هدف  توجه  با  است.  تحلیلي 
سیاست ها، راهبردها و برنامه هاي مرتبط با ارتقای سلامت در آموزش وپرورش است، 
جست وجوي مقالات علمي داخلي و بین المللي استخراج یافته از پایگاه هاي استنادي 
فارسي و انگلیسي با کلیدواژه هاي سلامت، بهداشت، ارتقاي سلامت، بهداشت مدارس، 
برنامة درسي، مدارس مروّج سلامت، آموزش و مدرسه و دانش آموزان و کودکان 
و معادل هاي انگلیسي آن و بدون محدودیت زمان انجام پذیرفت. بنابراین، جامعة 
آماري شامل مقالات پایگاه هاي استنادي بود. در موارد ضروري مستندات خاکستري 
و اسناد بالادستي هم مورد بررسي قرار گرفته است. گردآوري مطالب به صورت 
اسنادي )کتابخانه اي( و مبتني بر روش فراترکیب )روش سندلوسکی و باروسو( است 
)لودوینسکي1 و همکاران، 2016(. هفت مرحلة این روش شامل تعیین سؤال هاي 
پژوهش، بررسي نظام مند مستندات علمي، تعیین و انتخاب منابع مرتبط بر اساس 
مرور عنوان و چکیده و حذف مقالات غیرمرتبط، بررسي محتواي مقاله به صورت 
کامل و استخراج مطالب از منابع منتخب، تحلیل، طبقه بندي و ترکیب نتایج، مرور 
مجدد و توجه به کیفیت مطالب، جمع بندي و ارائة نتایج است. مفاهیم به دست آمده 
درمورد مؤلفه هاي ضروري سلامت دانش آموزان، به محور هاي کلانِ تحلیل وضعیت 
)بررسي کتاب هاي درسي ازنظر پرداختن به سلامت(، آموزش سلامت در مدارس سایر 
کشورها )کشورهاي منتخب(، اهداف آموزش سلامت، ابعاد سلامت و مهارت هاي پایة 
مرتبط، اهمیت پیشگیري و ارتقای سلامت، هنجارشناسي و رفتارشناسي سلامت در 
دانش آموران و ظرفیت هاي فرهنگي ـ ترویجي تقسیم و موضوعات اختصاصي هر 
محور ذیل آن آورده شد. در انتها، با توجه به تنوع شرایط فرهنگي و اجتماعي در مناطق 

گوناگون کشور پیشنهادهاي راهبردي و کاربردي ارائه شد.

5. تحلیل داده ها و یافته هاي پ  ژوهش )محورهاي کلان و موضوعات اختصاصي(
به منظور توانمندسازي دانش آموزان در حفظ و ارتقای سلامت خود و اطرافیان، 
برنامه هاي آموزشي متعدد با روش هاي گوناگون در مدارس ارائه مي شوند. این 

1. Ludvigsen



نبه
جا
مه
ته

لام
س
وم:
لد
ص
ه/ف
ند
شآی

ور
پر
شو

وز
آم

152

روش ها عبارت اند از: آموزش هاي فردي یا گروهي، آموزش در کلاس، آموزش 
و  همایش  نشست،  برگزاري  خاص،  بیماري  دربارة  توضیح  همسالان،  توسط 
نمایشگاه، گردش علمي و استفاده از کتاب هاي منبع )حاتمي و همکاران، 1399(. اما 
گنجاندن مطالب در کتاب هاي درسی پایه هاي مختلف روشي است که مي توان به 

دسترسي و بهره مندي تمامي دانش آموزان از مطالب مذکور اطمینان داشت.
در سال 2004 آکادمي علوم، مهندسي و پزشکي امریکا، به منظور ارتقای سواد 
سلامت، توصیه کرد دانش و مهارت سلامت به محتواي برنامة آموزشي دانش آموزان 

از پایه تا سال دوازدهم اضافه شود. )آلد1 و همکاران، 2020(

1-5 محور 1- تحلیل وضعیت: سلامت درکتاب های درسی
محتوای برنامه های آموزش وپرورش باید بر اساس نیازهای جامعه و افراد آن 
تنظیم شود و ازآنجایی که این نیازها به سرعت در حال تغییر و دگرگونی هستند، 
برنامه ها نه تنها باید نیازهای فعلی را تأمین کنند، بلکه لازم است به نحوی طراحی 

شوند که فراگیران را برای آینده نیز آماده سازند. 
کتاب هاي درسی یکی از مهم ترین منابع آموزش عرصه های مختلف، ازجمله 
حجم  بیشترین  ابتدایي  درسي  کتاب هاي  بررسی  در  است.  کودکان  به  سلامت، 
آموزش سلامت در حوزة بهداشت فردي است و به تغذیه، سلامت دهان، پیشگیري 
از رفتارهاي پرخطر و سایر جنبه هاي سلامت کمتر پرداخته شده است )کاظمیان و 
همکاران، 2014(. در محتوای کل کتاب هاي پایة ششم ابتدایی، سلامت روانی و تحرک 
بدنی بیشترین فراوانی را به خود اختصاص داده و کمترین مقدار مربوط به کنترل 
و پیشگیری از بیماری هاست )عظیمي، ادیب و مطلبي، 1396(. بررسي کتاب علوم 
پایة ششم دورة دبستان ازنظر سلامت اجتماعی مشخص کرد که به مؤلفه های مهم 
سلامت اجتماعی، ازجمله انسجام، مشارکت و پذیرش اجتماعی کمتر پرداخته شده 
است )عابدینی بلترک، منصوري و ترابي پور، 1398(. در کتاب مطالعات اجتماعي این 
دوره بر برخي مؤلفه هاي سلامت روان، مانند ارزش هاي شخصي و هدف مداري تأکید 
شده است )محسن زادة یزدی و علیزاده فرد، 1395(. ازلحاظ مباحث تغذیه اي کمترین 
ضریب اهمیت مربوط به شاخص شیر و لبنیات در کتاب های درسی علوم تجربی دورة 

1. Auld
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ابتدایی بوده است )رفیعیان، 1393(. به علاوه، توزیع مطالب با تأکید بیشتر بر ارتقای 
دانش سواد تغذیه اي )82 درصد( و تأکید کمتر بر ارتقا در مهارت )17درصد( و نگرش 
)1درصد( است )غلامي، محمودی قوژدی و دهقاني، 1397(. در کلیة کتاب های دورة 
ابتدایی )علوم، فارسی، ریاضی، قرآن، اجتماعی و هدیه های آسمانی(، محتوای آموزش 
بهداشتی مرتبط با ارتقای سلامت، با توجه به ویژگی های سنی آنان، محدود و ناچیز 
است و در حد کم ارزیابي مي شود )صالحی عمران، ایزدي و رضایي، 1388( و نیاز 
آنان را در ارتباط با مراقبت از خود و دیگران و حفاظت از محیط پیرامونشان برآورده 
نمی کند. برنامه ریزی پیرامون مسائل بهداشتی و سلامت دانش آموزان، به منظور ارتقای 
آگاهی و توسعة سواد سلامت این گروه، از اهمیت و اولویت خاصی برخوردار است.
در دورة راهنمایی )متوسطة دورة اول(، در کتاب های حرفه و فن )کار و فناّوري( و 
علوم تا حدودی به مباحث بهداشت محیط، بیماری ها، ایمنی و تغذیه، بهداشت فردی 
و بهداشت خانواده اشاره شده است و در سایر دروس مطالب خاص و قابل توجهی 
به چشم نمی خورد. در تحلیل محتوای کتاب هاي درسی این دوره، بر اساس مؤلفه های 
آموزش سلامت، ازجمله بهداشت پوست، بهداشت دهان و دندان، تغذیه، ورزش و 
تحرک بدنی، بیماری ها )ایدز(، سیگار و مواد مخدر مشخص شد بیشترین اهمیت و 
فراوانی مربوط به تحرک بدنی و کمترین توجه مربوط به رفتارهای پرخطر و استعمال 
دخانیات و مواد مخدر بوده است )صالحی عمران و عابدینی بلترک، 1390(. در این 
دوره هم مانند دورة ابتدایي به اهمیت شیر و فرآورده های آن کمتر توجه شده است و 
بیشترین تأکید بر ارتقای شناختي ـ دانشي )70 درصد( در مقایسه با حیطة مهارتي )22 
درصد( و حیطة ارزشي ـ نگرشي )8 درصد( بوده است )آروند و همکاران، 1397(. 
درمورد مؤلفه هاي سرمایة اجتماعي، که نمودي از سلامت اجتماعي است، در کتاب هاي 
دورة متوسطة اول، تقویت مباحث مرتبط با شبکه ها، مردم سالاري، اعتماد اجتماعي و 

اعتماد نهادي از اهمیت بالایي برخوردار است. )برقي و حرفتی سبحانی، 1398(
در دورة متوسطة دوم، در دروس زیست شناسی، زمین شناسی، شیمی و مطالعات 
اجتماعی تا حدودي به مباحث بهداشت محیط، جمعیت، سلامت فردی و تحرک 
بدنی اشاره شده است. در کتاب شیمي پایة یازدهم، موضوع سلامت جسمي تا 
حدودي مورد توجه قرار گرفته و آگاهي بخشي آن مناسب برآورد شده است )آل بویه 
و همکاران، 1399(. به دلیل حساس بودن دورة نوجواني ازنظر گرایش به رفتارهاي 
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پرخطر و کسب تجربه، توجه بیشتر به پیشگیری از رفتارهاي پرخطر و وابستگی به 
مواد مخدر )محمودي، 1398( آموزش مهارت هاي اجتماعي، گنجاندن محتوا هاي 
مرتبط با تربیت جنسی در کتاب های دورة متوسطة دوم )به ویژه در پایه های دهم و 

یازدهم( لازم به نظر مي رسد. )امیني، تمنایی فر و پاشایي، 1390(
از بررسی های به عمل آمده دربارة وضعیت موجود چنین استنباط می شود که میزان 
محتوای لحاظ شده، به منظور آموزش سلامت در کتاب های درسی پایه ها و دوره های 
مختلف تحصیلی، پاسخ گوی نیازهای قشر عظیم دانش آموزان پوینده و بالندة این 

مرزوبوم نبوده و بسیار اندک است.

2-5 محور2- آموزش سلامت در مدارس کشورهاي منتخب
1-2-5 مدل ارتقای سلامت مدارس استرالیای غربی

 مدل استرالیای غربی1 یک مدل تجربی است که از سال 1992 شروع شده است 
و عوامل درونی و بیرونی تأثیرگذار بر میزان گرایش و علاقة مدارس به گسترش 
برنامه های ارتقا و ترویج سلامت را در بر می گیرد. این طرح یک مداخلة مدرسه محور 
است و در بیش از هفتاد مدرسة ابتدایی و راهنمایی طی چهار سال اجرا شد و 
کارکنان و والدین دانش آموزان درزمینة ارتقای بهداشت مدارس آموزش دیدند. یکی 
از نقاط قوت این طرح، گذشته از برنامة تحصیلی، محیط مدرسه و خدمات بهداشت 
مدارس، این است که تمامی زمینه های بالقوة مدارس را، جهت فعالیت های ارتقای 

سلامت، شناسائی کرده است. اجزای اصلی مدل عبارت اند از:
آموزش بهداشت مدارس )شامل برنامة درسی، تدریس سلامت، تعلیم معلمان و 	 

منابع آموزشی(؛
 آموزش ورزش و فعالیت جسمانی )شامل برنامة ورزشی، ورزش و فعالیت های 	 

فیزیکی روزانه(؛
و 	  خط  مشی ها  و  مدارس  محیط  بهداشت  )شامل  مدارس  محیط  بهداشت 

راهکارهای آن(؛
تغذیة مدارس )شامل بوفة سالم، برنامة ایجاد انگیزه جهت تغذیة سالم و برنامة ناهار(؛	 
خدمات بهداشت مدارس )شامل دسترسی به پرستار، خدمات دندان پزشکی، 	 

1. WASH
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غربالگری و واکسیناسیون(؛
خدمات مشاورة مدارس، مشاوره و مراقبت های مذهبی؛	 
به غذای سالم، پروندة 	  ارتقای سلامت کارکنان )شامل دسترسی  فعالیت های 

سلامت افراد و برنامة ورزش منظم روزانه در محیط کار(؛
فعالیت منسجم مدارس با دیگر نهادهای جامعه )شامل ارتباط مدارس با متخصصان 	 

فن و مراکز بهداشت و والدین دانش آموزان(؛
مشارکت و درگیر شدن والدین، چراکه والدین نقش اساسی در اتخاذ رفتارهای 	 

بهداشتی کودکان ایفا می کنند؛
 پشتیبانی و مدیریت سلامت مدارس، به دلیل نقش کلیدی ای که حمایت های 	 

سازمانی در گسترش زمانی و مکانی برنامه های ارتقای سلامت می تواند داشته 
باشد.

در این طرح ، علاوه بر ارزیابی رسمی برنامه، اعضای مدرسه می توانند سلامتی 	 
خود و دانش آموزان و برنامه های ارتقای سلامت مدارس را نیز ارزیابی کنند. 

)مک براید،1 2000(
2-2-5 آموزش سلامت در آموزش وپرورش ژاپن

بعد از جنگ جهاني دوم قانون پرورش عادات ضروري برای زندگی سالم، ایمن 
و شاد و رشد هماهنگ ذهن و جسم، به عنوان یکی از اهداف آموزش در مدارس ژاپن 
تعیین شد. سلامت مدارس هم آموزش سلامت و هم ارائة خدمات و مراقبت هاي 
سلامتي را شامل مي شود. در سال 1989 سلامت روان و تأثیر رفتارهاي روزانة افراد 
بر سلامت به محتواي آموزشي اضافه شد تا دانش آموزان نگرش صحیح و توانمنديِ 
انجام عادات روزانة ایمن و سالم را در حین مقابله با تحولات اجتماعي داشته باشند. 
در سال 1958 قانون بهداشت مدارس وضع شد و بر اساس آن اقداماتي ازقبیل 
حفظ و بهبود بهداشت مدارس، اجرای معاینات پزشکی و مشاورة بهداشتی، ایجاد 
درمانگاه مدرسه، تهیة کتاب های راهنما برای توزیع در مدارس و سایر مؤسسات، 
ازجمله »راهنمای سلامت برای پیشگیری از مصرف دخانیات، مشروبات الکلی و مواد 
مخدر« و تهیة »گزارشي از برنامه های ترویج سلامت جنسی برای مقابله با ایدز و سایر 

1. McBride
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مشکلات« انجام پذیرفت. )وزارت آموزش، فرهنگ، ورزش، علوم و فناّوري،1 1991(
درس آموخته هاي آموزش سلامت ژاپن )توموکاوا2 و همکاران، 2021( عبارت بود از:

  توصیف شفاف هدف از آموزش سلامت؛ 	 
  تهیة محتواي آموزشي و اختصاص زمان کافي براي تدریس آن؛ 	 
  تعیین چارچوب جامع سلامت مدارس و جایگاه آن در آموزش سلامت؛	 
  ایجاد نظام هاي کاوش و غربالگري مشکلات سلامت دانش آموزان؛	 
  بازنگري منظم محتواي آموزشي؛	 
  ارائة آموزش مناسب براي مربیان مسئول آموزش سلامت؛ 	 
  ارائة آموزش سلامت توسط متخصصان در مقاطع تحصیلي بالاتر؛	 
  استفاده از روش هاي متنوع در آموزش سلامت؛	 
  همکاري با کارکنان بخش هاي مرتبط با سلامت.	 

3-2-5 سلامت در نظام آموزش عمومي دانمارک
اولین اصل آموزشی در دانمارک تشویق برای پیشرفت و شکوفایي فردي است. 
بر اساس قانون، مدارس این کشور علاوه بر مسئولیت آموزش مهارت های اولیه، باید 
به دانش آموزان برای داشتن و کسب یک شخصیت قوی و چندبعُدی و گسترده نیز 

کمک کنند. )سازمان پژوهش و برنامه ریزي آموزشي، 1396(
مدارسِ مروّج سلامت از سال 1997 با هدف تسهیل رفتار و عملکرد و تغییر 
آن، به ویژه بهبود و افزایش مهارت ها و قابلیت های دانش آموزان به نحوی که بتوانند 
شرایط و محیط زندگی خود را تغییر دهند، شکل گرفت. )سازمان جهانی بهداشت، 

یورو، 2002، 21(
در سال 2014، با هدف تقویت عملکرد مدارس، تعدیلاتي در سازمان دهي مدارس 
روزانه، شامل فعالیت هاي اختیاري و ورزشي و آموزش هاي متنوع به معلمان و مدیران 

انجام پذیرفت. )سازمان همکاری و توسعة اقتصادی،3 2020(
حدود 75% مدارس پیش دبستاني، 26-50% مدارس ابتدایي و دبیرستان ها و %25 
مدارس فني حرفه ای در دانمارک فعالیت هاي مرتبط با سلامت را اجرا مي کنند. حتي 

1. Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology
2. Tomokawa
3. OECD
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اگر این مدارس جزو مدارس رسمي ارتقادهندة سلامت نباشند، باز هم در بسیاري از 
فعالیت ها یا تصمیم گیري هاي مدیران یا برنامه هاي درسي شان به جنبه هایي از سلامت، 
مانند فعالیت بدني یا سلامت روان مي پردازند و به نوعي در ارتقای سلامت مشارکت 
مي کنند )بنیاد مدارس براي سلامت در اروپا،1 2020(. آموزش سلامت در مدارس 
دانمارک از سال 1 تا 9 ادامه دارد و تأکید آن بر سبک زندگي سالم و ارتقای کیفیت زندگي 
است. موضوعات ارتقادهندة متعددي، مربوط به سلامت، در مدارس دانمارک مطرح 
مي شوند که شایع ترین آن ها عبارت اند از: مصرف الکل، مصرف سیگار، سوءمصرف 

مواد مخدر، تغذیة سالم، سلامت روان، سلامت جنسي، فعالیت بدني و ورزش.
در همه گیري کووید 19 نیز، با توجه به توصیه هاي مسئولان بهداشتي و وزارت بهداشت، 
راهبردهاي ملي، شامل فاصله گذاري و رعایت بهداشت و آموزش در فضاي باز اجرا شد.

4-2-5 تعالیم سلامت در آموزش وپرورش مصر
قانون  تدوین  ازجمله  مصر،  داخلي  رخدادهاي   2017-2010 سال هاي  طي 
اساسي جدید، بر سیاست هاي آموزشي کشور تأثیر گذاشت )وزارت سلامت و 
جمعیت مصر،2 2012(. در سال 2014 وزارت آموزش وپرورش مصر مأموریت 
خود را رهبري، هدایت و توسعة بخش آموزش پیش از دانشگاه، در جهت نیازهاي 
فرهنگي، اقتصادي و اجتماعي جامعة مصر، با تأکید بر هویت ملي عنوان کرد )زکي 
اویس، عبدالجواد و الگندي،3 2019(. در نیمة سال 2018 پروژه اي با هدف ارتقای 
توانمندي هایي چون مهارت  زندگی، تفکر انتقادی و توانایی  حل مسئلة دانش آموزان 

راه اندازي شد. )گروه تجاري آکسفورد،4 2019(
وزارت آموزش وپرورش مصر ازطریق نظام جامع اعطای بیمة تحصیلی و بر اساس 
برنامه ریزی ، شرایط مناسب مراقبت از سلامت کودکان را تأمین می کند. ازجملة مهم ترین 
خدمات بهداشتی می توان به انجام معاینات پزشکي طي سنین مدرسه، واکسیناسیون، 
آگاهي بخشي به دانش آموزان درمورد موضوعات بهداشت فردي، دوري از عادات غلط 
و توجه به محیط زیست اشاره کرد. )سازمان پژوهش و برنامه ریزي آموزشي، 1397(

1. Schools for Health in Europe Network Foundation
2. Egyptian Ministry of Health and Population
3. Zaki Ewiss, Abdelgawad & Elgendy
4. Oxford Business Group
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5-2-5 الگوي سلامت در مدارس مالزي
در سال 2011 وزارت آموزش وپرورش مالزي نظام آموزشي خود را، جهت 
طراحي نظام جدید آموزش ملي، بازنگري کرد. در این طرح دانش آموزان در محیط 
آموزشي مساعد پرورش مي یابند و در پایان دوران تحصیل مهارت  و دانشي در 
سطح جهاني، به همراه ارزش هاي اخلاقي و قابل مقایسه با همسالان بین المللي، 
خواهند داشت. بنابراین، دانش آموزان توانایي برتر شدن را پیدا مي کنند. در این طرح 
بر حمایت از وزارت آموزش وپرورش و نقش مدیران، معلمان و والدین تأکید شده 

است. )وزارت آمورش وپرورش مالزي،1 2013(

3-5 محور-3 اهداف آموزش سلامت، به عنوان جامع ترین نیاز و مهم ترین 
اولویت در حوزة آموزش وپرورش

1-3-5 آموزش سلامت براي توانمندسازي دانش آموزان در تأمین و حفظ و ارتقای 
سلامت

آموزش سلامت روش تعلیمي است که در ایجاد و بهبود عادات و رفتار مطلوب 
بهداشت فرد یا خانواده یا جامعه نقش مؤثر و مفید و فزاینده اي دارد. از اهداف 
مهم آن افزایش شناخت، بهبود نگرش و تقویت مهارت ها و افزایش تمایل افراد به 
اتخاذ رفتارهاي مؤثر بر سلامت است. مهارت هر فرد در دریافت و تحلیل و درک 
دانسته های مرتبط با سلامت به عنوان سواد سلامت شناخته می شود. برخورداری 
از این مهارت به دلیل نقش آن در تصمیم گیری، به منظور اهتمام در ارتقای سلامت 
فردی و اجتماعی، اهمیت دارد )سازمان بهداشت جهاني، 1998(. سواد کم در حوزة 
سلامت با کاهش آگاهی افراد از وضعیت سلامتی و دریافت و برخورداري کمتر از 
خدمات پیشگیری کننده، کنترل نشدن بیماری های مزمن، ضعیف شدن سلامت روانی 
و جسمی و افزایش استفاده و مراجعه به بیمارستان مرتبط است )پیرسون و ساندرز،2 
2009(. آموزش سلامت و توانمندسازي دانش آموزان به دلیل نقش سرنوشت ساز 
سنین پایه در سلامت تمام سال های زندگی، اهمیت دوچندان می یابد. آموخته ها 
و تربیت دوران کودکی با عادات بهداشتی و وضعیت سلامت بزرگسالی در ارتباط 

1. Ministry of Education Malaysia
2. Peerson & Saunders
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است )هاکنبري و ویلسون،1 2014( و ایجاد و تقویت رفتارهای بهداشتی صحیح 
دانش آموزان می تواند زمینه ساز جامعه ای سالم با نیروهای اجتماعی فعال باشد. تسري 
آموزش بهداشت در مدارس موجب برخورداري دانش آموزان از سلامتي بهتر، انجام 
مؤثرتر وظایف، بهره مندي از سلامتي بالاتر و کیفیت زندگي بهتر دانش آموزان مي شود.

2-3-5 ضرورت ها و اولویت هاي آموزش سبک زندگي سالم به دانش آموزان
سبک زندگي سالم به معني توانایي افراد در تطابق بهتر و انجام رفتارهاي مثبت 
نیازها و  با  افراد  باعث مي شود  زندگي سالم  آموزش سبک  است. به این ترتیب، 
مشکلات زندگي برخورد مناسب تري داشته باشند. آموزش سبک زندگی سالم، 
همانند تمام آموزه هاي دیگر، در سنین پایه، نتایج پایدارتري به همراه دارد. بعضي 
از مهارت ها، که در مراقبت از خود در فعالیت هاي جاري روزمره و موقعیت هاي 
پرخطر زندگي استفاده مي شوند، عبارت اند از: رعایت بهداشت فردي، تغذیة سالم، 
فعالیت بدني منظم، ارتقاي سلامت ازطریق ورزش، مهارت هاي ارتباطي، سازگاري 
و انطباق، خودمراقبتي )حفظ سلامت جسمي، مقابله با خشونت، استفادة صحیح از 
فضاي مجازي و...(، فکر خلاق، تفکر نقاد، حل مسئله، تصمیم گیري و ابراز وجود، 
عدم استعمال دخانیات و مواد مخدر و الکل، پیشگیري از بیماري هاي واگیردار، 
پیشگیري از حوادث، و سلامت جنسي. موارد فوق از اولویت هایي است که در 
آموزش سبک زندگي سالم در مدارس باید مورد توجه قرار گیرد. )کیاسالار، 1396(

3-3-5 آموزش هاي ضروري تغذیه و اختلالات تغذیه ای 
تغذیة مناسب یکي از اساسی ترین پایه هاي سلامتي و از محورهاي مهم بهداشتي 
مدرسه است. آموزش انواع مواد مغذي، ریزمغذي ها و نقش آن ها در سلامت بدن و 
مقدار مصرف روزانه از هر دسته از مواد غذایي مي تواند شناخت دانش آموزان را از 
یک برنامة غذایي سالم ارتقا بخشد و در جلوگیري از اختلالات تغذیه اي مؤثر باشد. 
سوءتغذیه در دانش آموزان نه تنها از سرعت رشد جسمي و قدي آنان مي کاهد، بلکه 
قدرت یادگیري شان را هم مختل مي کند. از طرف دیگر، افزایش وزن و عادت هاي 
غذایي غلط در دوران کودکي زمینه ساز بیماري هاي قلبي ـ عروقي، دیابت، سرطان ها، 
افزایش فشارخون و افزایش چربي خون در بزرگسالي است. اما تنظیم برنامة غذایي 

1. Hockenberry & Wilson
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بر اساس نیاز بدن در کودکان نیازمند تهیة دستورالعمل ها و پیام هاي سادة متناسب با 
سن آن هاست. کودکان سنین مدرسه، علاوه بر سه وعدة غذاي اصلي، به میان وعده 
نیز نیاز دارند و باید در میانة صبح تا ظهر و ظهر تا شب میان وعده مصرف کنند. 
دانش آموزان باید به جاي تنقلات کم ارزش از مواد غذایي باارزش، مانند انجیر خشک، 
توت خشک، نخودچی و کشمش، انواع مغزها، برگة زردآلو و انواع میوه  استفاده 

کنند. )عظیمي، ادیب و مطلبي، 1396(

4-3-5 آموزش هاي ضروري حوزة ایمني و امنیت، اولویت ویژه و همیشگي 
حادثه واقعه اي است برنامه ریزي نشده که براثر خطاي انسان یا وجود شرایط 
غیرایمن در محیط به وجود می آید و معمولاً به دنبال رفتارهاي غیرایمن رخ مي دهد. 
حوادث از سه بعُد انساني، اجتماعي و اقتصادي داراي اهمیت هستند. تحقیقات 
نشان مي دهد که در سنین 5 تا 14 سالگي، بعد از عفونت هاي تنفسي، بیشترین علت 
بستري شدن در بیمارستان ها به حوادث اختصاص دارد )حاتمي و همکاران، 1399(. 
به منظور پیشگیري از حوادث باید محیط و شرایط ایمن در خانه و محله و مدارس 
ایجاد کرد و درزمینة شناسایي رفتارها و محل هاي غیرایمن آموزش هاي اثربخش به 
دانش آموزان ارائه نمود. به دلیل اهمیت ایمني در پیشگیري از حوادث و سهم عمدة 
مدارس در وقوع حوادث، برنامه هاي آموزشي ایمني و امنیت در مدرسه در سال 
1397 با هدف آشنایي مدیران و معاونان مدارس با قوانین و مقررات ایمنی و امنیت 
در مدرسه و با رویکرد پیشگیری و آمادگی و مواجه با رخدادها و اتفاقات ناخواسته و 
غیر قابل  پیش بینی اجرا شد. پیش بینی می شود خروجي این برنامه ها در ارتقای کیفي 
محیط هاي آموزشي نمود یابد )ایسنا، 1397(. بعضي از مؤلفه هاي مهم در آموزش 

ایمني و پیشگیري از حوادث در مدارس عبارت اند از: 
حفاظت کودکان و نوجوانان با آموزش اصول ایمني و نحوة ارائة کمک هاي اولیه؛	 
ایجاد فرهنگ ایمني با آموزش هاي لازم و تعمیم آن به خانه، مدرسه و جامعه؛	 
رعایت قوانین و مقررات بهداشتي و ایمني در طراحي و احداث ساختمان ها، تهیة 	 

وسایل و تجهیزات ایمن و ایجاد محیط سالم.
5-3-5 کاهش خطرپذیري در حوادث و بلایا، ویژة دانش آموزان و مشارکت 

مدارس در حوادث و بلایا
آموزش کودکان از سنین پایین موجب افزایش فرهنگ ایمنی، و به طور چشمگیری 
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به کاهش خسارات ناشی از بلایای طبیعی در جامعه منجر مي شود. بلایا مخاطرات 
فیزیکي یا پدیده هاي بالقوة خسارت زا هستند که به دو دستة طبیعي و انسان ساخت 
تقسیم مي شوند. آشنایي کودکان با مخاطراتي که وجود دارد و چگونگي پیشگیري 
از آن ها و راه حل هاي کاهش آسیب و آمادگي هاي مواجهه با مخاطرات باید ازطریق 
آموزش، به مهارت در دانش آموزان تبدیل شود. آموزش فرهنگ امداد و نجات، 
پیشگیري از حوادث و کاهش خطرپذیری از بلایای طبیعی، و افزایش آمادگی در برابر 
بلایای طبیعی، ویژة دانش آموزان، باید در قالب محتوای کتب درسی و فعالیت های 

فوق برنامه و با همکاری سازمان هاي مسئول در کنترل بلایای طبیعی انجام پذیرد.

4-5 محور4- ابعاد سلامت و مهارت هاي پایة مرتبط
1-4-5 آشنایي با مفهوم سلامت همه جانبه 

سلامت همه جانبه به وضعیتی اشاره می کند که در آن فرد از سطحی از توانمندی 
برخوردار است که می تواند آزادانه و فعالانه به فعالیت های فیزیکی، روانی و اجتماعی 
و معنوی بپردازد و در جهت ارتقای سلامت خود تلاش کند. این عبارت، که برگرفته 
از تعریف سازمان بهداشت جهاني از سلامت و ابعاد چهارگانة آن )جسمي، رواني، 
اجتماعي، معنوي( است، باید به نحوي آموزش داده شود که دانش آموزان با تمامي 

جنبه هاي سلامت آشنا شوند و براي حفظ و ارتقای آن تلاش کنند.

2-4-5 ضروریات سلامت جسمي )فیزیکي( دانش آموزان
داشتن فعالیت بدني کافي، تغذیة سالم، عدم استعمال مواد دخاني و مخدر، رعایت 
دستورالعمل هاي بهداشت فردي و اجتماعي از مهم ترین و ضروري ترین موضوعات 
در سلامت جسمي است. آگاهي از هرکدام از موضوعات مربوط به سلامت جسمي 
و ارتباط آن با سایر جنبه هاي سلامت )سلامت رواني، اجتماعي و معنوي( مي تواند 

در ارتقای نگرش و رفتارهاي سالم مؤثر باشد.
3-4-5 صیانت از سلامت روان، رسالت مشترک اولیا و مربیان

سازمان بهداشت جهاني سلامت روان را توانایي فهم استعداد بالقوة فرد، کنار آمدن 
مؤثر با تنیدگي، داشتن فعالیت سودمند و مشارکت جمعي تعریف مي کند. زیربناي 
سلامت روان از سنین کودکي طرح ریزي مي شود. نقش خانواده، تحصیلات والدین، 
موقعیت اجتماعي و عدم تبعیض بین کودکان در جلوگیري از بروز ناهنجاري هاي 
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رفتاري و رواني در مطالعات مختلف بررسي شده است. گفتار و رفتار والدین که 
نشئت گرفته از سطح تحصیلات، شالودة فکري و نظام ارزشي و فرهنگي شان است، در 
شکل گیري رفتار و تکامل شخصیت کودکان تأثیرگذار است. کودکان در سنین مدرسه، 
علاوه بر والدین، با اولیاي مدرسه در ارتباط هستند و رفتار مطلوب اولیاي مدرسه و 
آگاهي و شناخت کافي ایشان از نیازهاي مختلف دانش آموزان در پیشگیري از مشکلات 

رفتاري و رواني نقش بسزایي دارد. )شایگان فر، کوچک انتظار و صالحي، 1397(

4-4-5 تحکیم ارکان سلامت معنوي در فضاي شاداب و باطراوت کلاس و مدرسه
سلامت معنوي مرتبه اي متعالي است که در آن مرتبه تمام گرایش ها و رفتار انسان 
با هدف قرب الهي شکل مي گیرد و امید و نشاط زندگي مادي را به همراه مي آورد 
)سجادي جزي، 1399(. هرچند پرورش کودکان و تأمین و حفظ و ارتقای سلامت 
معنوي شان به عهدة والدین است، اما در سنین مدرسه، اولیاي مدرسه و همسالان 
و جوّ فرهنگي ـ اجتماعي حاکم بر آن در این امر تأثیرگذار است )مرندي، 1399(. 
به منظور تحکیم سلامت معنوي در سنین کودکي پنج راهبرد امنیت دهي، آموزش دهي، 
انضباط دهي، احترام گذاري و التزام یابي پیشنهاد شده است. )صادقي سرشت، 1399(

5-4-5 پرورش ارکان سلامت اجتماعي در زیباترین واحد اجتماعي
بعُد اجتماعي سلامت یکي از جنبه هاي مهم سلامت است که به کیفیت روابط 
افراد با دیگران و برداشتي که فرد از آن دارد مي پردازد. مدرسه بنیان مهمي است 
که در جامعه پذیري دانش آموزان نقش دارد. دانش آموزان در جریان جامعه پذیري با 
هنجارها و ارزش هاي اجتماعي آشنا مي شوند )قرباني و جمعه نیا، 1397(. روابطي 
که دانش آموزان با همسالان و کارکنان حاضر در مدارس برقرار مي کنند تأثیراتي 
پایدار و فراتر از دوران تحصیل و گاه به درازاي تمام زندگي دارد. اگر مهارت هاي 
اجتماعی  و ارتباطات سالم در افراد نهادینه نشود تعاملات مؤثر و به عبارت دیگر، 
سلامت اجتماعي برقرار نمي شود و این امر بر سایر ابعاد سلامت افراد هم تأثیر سوء 
مي گذارد. برهمین اساس، یکي از اهداف آموزشي و پرورشي دوران کودکي توسعة 

مهارت هاي اجتماعي و ارتقای سلامت اجتماعي است. 

6-4-5 مدرسه مدافع سلامت محیط و دانش آموز محافظ محیط زیست
سازمان بهداشت جهاني شعار سال 2005 را محیط زیست سالم براي کودکان نام 
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نهاده است . همچنین، سالانه نشست ها و همایش هاي متعددي با هدف تلاش براي 
محیط زیست سالم برگزار مي شود. با وجوداین، آلودگي هاي زیست محیطي همچنان 
دیده مي شود و شاهد تأثیرات سوء آن بر بقا و سلامت بشر هستیم. آشنایي دانش آموزان 
با زیست بوم خود و روش هاي جلوگیري از آلوده سازي آن و نقش کیفیت محیط 

زیست در تأمین و حفظ سلامت افراد مي تواند از محیط مدرسه آغاز شود. 

7-4-5 مهارت هاي ضروري سلامت براي دانش آموزان
مهارت هاي ضروري سلامت ازطریق ارتقای دانش و نگرش و عملکرد، و با 
استفاده از روش هاي آموزشي مختلف، به ویژه روش هاي مشارکتي، دانش آموزان را 
قادر مي سازد تا سبک زندگي و شرایط زندگي خود را سلامت محور کنند. ارتقای 
مهارت هاي ضروري سلامت با آموزش موضوعات مرتبط با سلامت جسمي، رواني، 
اجتماعي و معنوي و با تأکید بر تغذیه، فعالیت بدني، عدم مصرف دخانیات و مواد 
مخدر، بلوغ و سلامت باروري، مهارت هاي زندگي و تعاملات بین فردي صورت 

مي پذیرد. )سازمان بهداشت جهاني، 2003(

5-5 محور5 - اهمیت پیشگیري و ارتقای سلامت
1-5-5 پیشگیري، اولویت همیشگي و سطوح آن

اهمیت پیشگیري از بیماري ها و رفتارهاي پیشگیرانه از دوران باستان و زمان بقراط 
شناخته شده بوده است. براي درک مفهوم پیشگیري پنج سطح براي آن مطرح کرده اند. 
نخستین سطح که به جلوگیري از پیدایش عوامل خطرزاي بیماري مي پردازد  به پیشگیري 
از بروز بیماري در افراد سالم اختصاص دارد. پیشگیري سطح دوم، اقدامات تشخیصي 
و درماني قبل از استقرار علائم بیماري است. پیشگیري سطح سوم، اقدامات در مرحلة 
پیشرفتة بیماري در جهت بازتواني است. پیشگیري سطح چهارم، مربوط به جلوگیري از 
مداخلات غیرضروري یا بیش از حد پزشکي است. )حاتمي و همکاران، 1399، 1191(

2-5-5 ارتقای سلامت، شایسته ترین راهبرد
ارتقای سلامت به توانمند سازی افراد برای افزایش کنترل آن ها بر تصمیم گیري ها 
و اقداماتي که سلامتشان را تحت تأثیر قرار مي دهد گفته مي شود. در این رویکرد بر 
همراهي و مشارکت جامعه تأکید مي شود. شواهد متعدد حاکي از کارایي این راهبرد 
در سلامت دانش آموزان و پیشگیري از مشکلات تهدیدکنندة سلامت است. بنابراین، 
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توانمندسازي کودکان به عنوان جزئی کلیدي در برنامه هاي ارتقای سلامت در منشور 
ارتقای سلامت اتاوا و کنوانسیون بین المللی حقوق کودک ذکر شده است. )وینتر، برولت 

و کوییسترا،1 1999(

3-5-5 ورزش و تربیت بدني، لازمة تأمین و حفظ و ارتقای سلامت جسم و جان
ماهیچه اي ـ  تکامل  نوجواني  ابتداي  و  بلوغ  و  کودکي  دوران  در  ازآنجاکه 
اسکلتي شکل مي گیرد انجام فعالیت هاي صحیح و مناسب و توجه به ورزش هاي 
اصلاحي اهمیت مي یابد. علاوه برآن، ورزش و فعالیت بدني بر کاهش وزن، کاهش 
اضطراب هاي روزمره و ارتقای سلامت جسمي و رواني و اجتماعي دانش آموزان هم 
مؤثر است. سازمان بهداشت جهاني 60 دقیقه در روز فعالیت بدني متوسط تا شدید 
را براي کودکان و نوجوانان توصیه مي کند )سازمان بهداشت جهاني، 2020(. بهتر 
است فعالیت بدني در محیط همسالان و در مدرسه انجام پذیرد تا در تقویت تعاملات 
و مهارت هاي اجتماعي و کار گروهي هم مؤثر باشد. فعالیت هاي بدني در ارتقای 

یادگیري و پروندة آموزشي هم نقش بسزایي دارد. )ماویلیدي2 و همکاران، 2019(

4-5-5 آشنایي با روش هاي پیشگیری و کنترل بیماری  های واگیردار 
معرفي راه هاي انتقال بیماري ها به زبان متناسب با سن دانش آموزان و معرفي 
روش هاي پپیشگیري از ابتلا در کنترل بیماري هاي واگیردار و جلوگیري از همه گیر 
شدن آن ها در محیط هاي آموزشي اهمیت بسیار دارد. به کارگیری اصول بهداشتي و 
پیشگیری، واکسیناسیون به موقع، بیماریابي افراد مبتلا به بیماری هاي واگیردار، جدا 
کردن بیماران و مداواي آنان مي تواند در جلوگیری از اشاعة بیماری ها نقش بسزایی 

داشته باشد.

)بیماري هاي  اولویت ها  سایر  در  پیشگیری  روش هاي  با  آشنایي   5-5-5
غیرواگیردار، حوادث و سوانح...( 

مشاهدة بیماري هاي غیرواگیردار در جواني و میانسالي، مانند فشارخون بالا، 
دیابت، سرطان ها، استئوپروز و بیماري هاي قلبي ـ عروقي، با اضافه وزن، بي تحرکي 
و عادات غلط تغذیه اي دوران کودکي مرتبط است )عزیزي، 1383(. آموزش سبک 

1. Winter, Baerveldt & Kooistra
2. Mavilidi
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زندگي سالم مي تواند مانع از ایجاد و پیشرفت و مرگ ناشي از بسیاري از بیماري هاي 
غیرواگیردار شود. )راینر1 و همکاران، 2017(

سوانح و حوادث، ازجمله حوادث ترافیکي عمده ترین عامل مرگ کودکان در 
ایران است. علاوه برآن، شمار کودکاني که به علت حوادث دچار معلولیت مي شوند 
بسیار بالاست. شواهد علمي متعدد درخصوص قابل پیشگیري بودن حوادث وجود 
دارد. رعایت نکات ایمني در مکان هاي حضور دانش آموزان و توجه به آموزش در 
جهت افزایش دانش و مهارت هاي مربوط به ایمني، باعث کاهش رخداد حوادث و 

سوانح مي شود. )طبیبي، 1388(

6-5 محور6-هنجار شناسي و رفتارشناختی سلامت در دانش آموزان
1-6-5 آشنایي با ارزش ها و هنجارها و رفتارهاي سالم

رشد اخلاقي کودکان و رعایت ارزش ها و هنجارهاي اجتماعي فرایندي تدریجي 
است. یادگیري و تجربه عامل مهمي در این فرایند محسوب مي شود که خود مبینّ 
نقش تعلیم و تربیت در این فرایند است. دانش آموزان با الگو قرار دادن معلم ها از 
آنان تأثیر می پذیرند و به سوی شخصیت واقعی خود حرکت می کنند. با قرار گرفتن 
کودکان در محیط هاي اخلاقي و آموزش قواعد و قوانین مي توان به نهادینه شدن 

هنجارها و ارزش ها و رشد اخلاقي کمک کرد. )احمدي، 1384(
2-6-5 شناخت و پیشگیري از ناهنجاري ها و رفتارهاي ناسالم و پرخطر

نقش مدارس و نظام آموزشي در برخورداري دانش آموزان از مهارت هاي لازم 
و پیشگیري از رفتارهاي ناسالم شناخته شده است. مدارس، با استفاده از روش هاي 
سایر  و  بدني  فعالیت  توسعة  سالم،  تغذیه اي  الگوي  مي توانند  جذاب،  و  نوین 
رفتار هاي مرتبط با سلامت را آموزش دهند. استرس و افسردگي، که خود زمینه ساز 
شروع بسیاري از رفتارهاي ناسالم است، با آموزش هاي مناسب قابل تعدیل است. 
مدارس، به دلیل فراگیر بودن و داشتن امکانات بالقوه، مي توانند در قالب برنامه ها و 
جشنواره ها و جشن ها، با مشارکت دانش آموزان، محیط یادگیري را متنوع سازند و 

تأثیر آموزش هاي پیشگیرانه را مضاعف کنند. )همداني، حقاني و کلیشادي، 1400(

1. Rayner
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3-6-5 روش هاي مناسب مهارت آموزي سبک زندگي سالم
موثرترین و عملی ترین روش آموزش سبک زندگي سالم به نوجوانان »آموزش 
مستقیم و بدون واسطه به خود آن ها معرفي شده است« )یانگبلید1 و همکاران، 2007(. 
تغذیة مناسب و سبک زندگي پرتحرک دو مورد از رفتارهاي بهداشتي پیشگیري کننده 
از بیماري ها در کودکان و نوجوانان است. دورة نوجواني زماني بحراني براي ارائة 
راهبردهاي مداخلاتي است. نقش منابع بین فردی و ارتباطي در ایجاد رفتارهاي مثبت 
و سالم در نوجوانان و جوانان اهمیت فراوان دارد. ایفاي نقش و الگو بودن والدین 
و معلمان براي توسعة رفتارهاي سالم در کودکان و نوجوانان نیز حائز اهمیت است 
)اسلاش، مکین و گریفین،2 2007(. یک مطالعة مروري نظام مند نشان داد که مداخلات 
مبتني بر مدارس، با درگیرسازي خانوادة دانش آموزان و مداخلات چندبخشي، مي تواند 
فعالیت فیزیکي را در نوجوانان افزایش دهد. یک مرور نظام مند دیگر در موانع و عوامل 
تسهیل کنندة تغذیة سالم در کودکان خاطرنشان ساخت که محققان، کارکنان، کودکان و 
والدین آن ها باید در مطالعات مربوط مشارکت داشته باشند و از روش هاي قوي براي 

ارزشیابي استفاده شود. )توماس3 و همکاران، 2010(
4-6-5 آداب و اخلاق سالم زیستن، ویژة دانش آموزان

آموزش و تمرین آداب سالم زیستن از مهم ترین رسالت هاي نظام آموزشي کشور 
است. این آموزش به صورت رسمي در قالب کتاب هاي درسي یا غیررسمي و به طور 
ضمني مي تواند انجام شود. سالم زیستن مهارتي است که نیاز به تمرین و استمرار 
دارد. برحسب گروه سني دانش آموزان بسته هاي آموزشي متفاوت و روش هاي 

آموزشي مختلفي قابل تعریف است.
5-6-5 هماهنگي و همسویي ارزش های خانواده و مدرسه

اهمیت همسویي نظام ارزشي حاکم بر خانواده با نظام ارزشي مدرسه تا آنجاست 
که مطالعات نشان داد چنانچه نظام ارزشي حاکم بر خانواده در تعارض با نظام ارزشي 
مدرسه باشد، کودکان در این تعارضات ازنظر رواني دچار مشکلات فراواني مي شوند 
و درنهایت به مقابله با آن ها برمي خیزند. برعکس، همسویي و پیوند بین نظام خانه و 
جامعه و مدرسه باعث ارتقای سلامت رواني کودکان مي شود. )آلد و همکاران، 2020(

1. Youngblade
2. Sluijs, McMinn & Griffin
3. Thomas
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7-5 محور7- ظرفیت هاي فرهنگي ترویجي و ظرفیت سازي سلامت با استفاده 
از محیط هاي آموزش وپرورش

1-7-5 پیشگیري از معلولیت ها و حمایت از معلولان: مدرسه، کانون حمایت 
از معلولان

پیشگیري است. همان طور که  به  نکتة مهم درمورد معلولیت ها توجه  اولین 
پیش تر درمورد سطوح پیشگیري بیان شد، تمامي اقداماتي که با هدف حذف عوامل 
خطرزا، شناسایي زودهنگام بیماري ها و درمان به موقع، حتي بازتواني بعد بیماري 
انجام مي شود، در طیف گستردة پیشگیري مي گنجند. پیشگیري به صرفه ترین اقدام در 

مداخلات نظام سلامت است. 
در مواجهه با دانش آموزاني که به نوعي داراي معلولیت )ذهني، رفتاري، جسمي( 
هستند، توجه به محتوا و نحوة آموزش و مناسب سازي محیط آموزشي اهمیت دوچندان 
دارد. تعلیم و تربیت دانش آموزان با نیازهاي ویژه در بعضي از موارد باعث مي شود این 
کودکان مراحل بعدي آموزش را در مدارس عادي طي کنند. این طرح در ایران با عنوان 
آموزش وپرورش تلفیقي براي دانش آموزان با اختلالات بینایي، شنیداري و جسمي ـ 
حرکتي شروع شده است و با ارتقای وضعیت تحصیلي، سازگاري با افراد عادي، 
عادي سازي حضور در جامعه، و افزایش شناخت و توجه افراد سالم نسبت به نیازهاي 
خاص آنان همراه بوده است )فروع الدین عدل، 1385(. مدارس حمایت کنندة معلولان 
باید استانداردهای دسترسی آن ها به فضاهای آموزشی و اصول حاکم بر آن را رعایت 
کنند. این اصول عبارت اند از: اختصاص فضاي مناسب جهت تردد ایمن کودکان، 
رعایت اصول لازم براي بهبود و افزایش یادگیري، ازجمله برقراري ارتباط مناسب 
معلمان و دانش آموزان و همچنین استفاده از تسهیلات و روش هاي آموزشي مناسب و 
دسترسي به منابع اطلاعاتي و ارتباطي، مددکاران و تجهیزات، انعطاف پذیري و سازگاري 
مدارس با توجه به نیازهاي دانش آموزان، به حداقل رساندن عوامل آسیب رسان و توجه 

به امنیت و ایمني در حین آموزش و محیط هاي آموزشي. )مجیدي، 1394(

2-7-5 مدارس مروّج سلامت ـ ترویج سلامت در جامعه بر بنیادهاي 
آموزش وپرورش

ارتقای سلامت مدارس برای بهبود سلامت جامعه ضروری و یک نوع سرمایه گذاری 
برای نسل های آینده است. دانش آموزان به عنوان عنصر مهم در ارتقای سلامت مدارس، 
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با مشارکت در برنامه های سلامت، به این امر کمک می کنند. مدرسة مروّج سلامت، 
نظامی برای ارتقای دانش آموزان است که از سال 1386 در ایران، با مشارکت فعالانة 

اولیای مدارس، اولیای دانش آموزان و دانش آموزان، در حال اجراست.
مدارس مروّج سلامت، با هدف اجراي برنامة جامع آموزش سلامت، ارائة خدمات 
بهداشتي در مدرسه، سلامت محیط ، بهبود تغذیه، تحرک فیزیکي و فعالیت بدني 
و ارتقای سلامت کارکنان مدارس، تشکیل شده اند. البته، علاوه بر چگونگي اجراي 
برنامه ها، باید به موضوع مهم سلامت همه جانبه نیز توجه کرد؛ چراکه همان طور که 
از اجزاي فوق مشخص مي شود، سلامت جسمي ازجنبة تغذیه و فعالیت فیزیکي 
و سلامت روان ازجنبة مشاوره مورد توجه قرار گرفته، درحالي که به ابعاد دیگر 
سلامت، ازجمله سلامت اجتماعي و سلامت معنوي کمتر پرداخته شده است. 

)وزارت آموزش وپرورش و وزارت بهداشت، درمان و آموزش پزشکي، 1390(

3-7-5 دانش آموز، رابط سلامت
الگوي  از  استفاده  کودکان  همه جانبة  ارتقای سلامت  موفق  مدل هاي  از  یکي 
داوطلبان اجتماعي1 و آموزش کودک به کودک2 و کودکان براي سلامت3 است که در 
مرحلة اول بر مشارکت کودکان و نوجوانان در سلامت خودشان و در مرحلة بعد، بر 
سلامت همسالانشان تأکید مي کند. استفاده از دانش آموزان  به عنوان رابط سلامت  نه تنها 
براي ارتقای سلامت مؤثر است، بلکه با فراهم سازي زمینة مساعد براي مشارکت هاي 
اجتماعي و قبول مسئولیت از سنین پایه، تقویت کنندة نقش آفریني هاي آیندة کودکان 

است. )بابایي، 1382(
4-7-5 معرفي الگوهاي الهام بخش 

طبیعی ترین، مؤثرترین و سریع ترین روش تربیتی، روش الگویی، یعنی ارائة نمونه 
و تربیت عملی است. یکي از روش هاي ایجاد تحول بنیادین در آموزش سلامت 
شناسایي الگوهاي شایسته، به عنوان معیارهاي سلامت و تحلیل و ترویج سبک 
زندگي آنان است. در حوزة ضروري آموزش سلامت در مدارس، نقش الگوها، 
حساس  و سرنوشت ساز است. الگوهای سالم و بهداشتي دانش آموزان را به سطوح 

28. social voluntire
29. child to child
30. children for health
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بالاتر سلامت می رساند و الگوهای غیر بهداشتي آنان را به ورطة بیماري و هلاکت 
مي کشاند. شناخت ویژگی ها و زوایای آشکار و پنهان زندگی الگوها و معرفی آن ها 
در فرصت هاي آموزش وپرورش موجب ترویج و اشاعة سلامت در جامعه مي شود. 
شناخت و معرفي الگوها، نظیر معلمان، مدیران، دانش آموزان و کارمندان سالم و پایبند 
به اصول و موازین سلامتي، و همچنین خانواده هاي موفق در این عرصه و سایر 

الگوهاي مورد علاقة دانش آموزان مي تواند مفید و الهام بخش باشد. 

5-7-5 پاسداشت مناسبت هاي سلامت در مدارس
مراقبان  براي  مناسبي  و جهاني فرصت  ملي  در سطح  مناسبت های سلامت 
سلامت و مربیان بهداشت مدارس فراهم مي آورد تا با طراحي برنامه ها و فعالیت ها و 
آموزش ها در تقویم بهداشتي مدارس براي دانش آموزان و خانواده ها توجه ایشان را 
به نکات بهداشتي و ارتقادهندة سلامت جلب کنند. گسترة این مناسبت ها به نحوي 
است که در هر ماه دو تا ده مناسبت با موضوعات متنوع در حوزه هاي بهداشت دهان 
و دندان، مبارزه با بیماري هاي واگیردار )سل، ایدز(، مبارزه با استعمال دخانیات و مواد 
مخدر، آشنایي با بیماري هاي غیرواگیردار )آسم، فشارخون بالا، دیابت، بیماری های 
کلیوي، پوکي استخوان، آلزایمر، سرطان(، سلامت روان، بهداشت محیط، تغذیة سالم، 
سلامت مردان، بهداشت محیط، آشنایي با بیماري هاي ژنتیکي )تالاسمي، هموفیلي( و 
بزرگداشت ها )روز پزشک، روز داروساز، سفیران سلامت( در نظر گرفته شده است.

6. بحث و نتیجه گیري
بهداشت و تندرستي حق عموم دانش آموزان و مردم است و تأمین آن یک هدف 
اجتماعي مقدس و اولویت دار است. متولیان نظام تربیت عمومي و رسمي کشور در برابر 
بهداشت و تندرستي دانش آموزان، ازطریق فراهم کردن امکانات اجتماعي و بهداشتي 
و اقدامات و آموزش هاي ضروري، مسئولیت تام دارند. تشخیص نیازها و اولویت ها، 
تأمین، نگهداشت و ارتقای سلامت جسمي، رواني و اجتماعي و معنوي دانش آموزان 
و کارکنان مدارس، هدف اصلي برنامه هاي مرتبط با سلامت در آموزش وپرورش 
است. با مرور تجربیات سیاست گذاري در کشورهاي منتخب به خوبي مشخص 
می شود که نافذترین شیوة تأمین، نگهداشت و ارتقای سلامت همه جانبه، اتخاذ راهبرد 
آموزش و ارتقای مهارت هاي مرتبط در دانش آموزان است. نتیجة عیني این آموزش ها 
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ارتقای سطح آگاهي و نگرش و رفتارهاي بهداشتي دانش آموزان، کارکنان مدارس و 
والدین دانش آموزان، و نتیجة نهایي آن ارتقای سلامت جامعه است. 

7. پیشنهادها و توصیه ها
1-7 انتظارات از وزارت آموزش وپرورش

1-1-7 حیطة سیاست گذاری
با رویکرد درهم تنیدگی فرهنگ و سلامت و سلامت و فرهنگ که تمامی  ارکان 	 

آموزش وپرورش را درگیر می کند، لزوم جهت دهی و سازمان دهی مجدد تدوین 
کتاب های درسی، به صورت برنامه ریزی افقی و عمودی، در کلیة مقاطع تحصیلی، 
طراحی نظامی با رویکرد ارتقای سلامت و مؤلفه های اجتماعی توسط سازمان 

پژوهش و برنامه ریزی آموزشی؛
 بازبیني برنامة مروّج سلامت و مدارس سالم به صورت رویکرد همه جانبه با 	 

مشارکت معلمان، والدین و رسانه ها و سایر بخش ها، به صورت آزمایشی و 
تسري آن به سایر مناطق؛

سلامت 	  دوره ای  ارزیابی های  نتایج  ثبت  و  مدرسه  الکترونیک  پروندة  درج 
دانش آموزان در سامانة سیب؛

تدوین و اجراي سیاست ها و برنامه هاي یکپارچة پیشگیري از مصرف دخانیات 	 
و مواد مخدر در مدارس؛

تأکید بر اجراي برنامة ظرفیت سازی )آموزش مهارت هاي زندگي و تکرار برنامه 	 
در دوره هاي زماني و مقاطع مختلف( با مشارکت معلمان، والدین و رسانه ها؛

حمایت از پیش نیازهاي فعالیت فیزیکي در مدارس براي جوانان و کودکان و 	 
ارتقای فعالیت هاي فیزیکي در جهت ارتقای سلامت؛

تدوین 	  در  بهداشت  وزارت  مدارس  سلامت  ادارة  با  مشارکت  و  همکاري 
سیاست هاي عمومي سالم و ایجاد محیط هاي حمایتي و امن )فعالیت فیزیکي، 

تغذیة سالم، دخانیات،....(؛
نظارت بر اجرای قوانین و پاسخ گویی وزارت خانه از طریق شورای عالی سلامت 	 

و امنیت غذایی و سپس به هیئت دولت؛
بهبود وضعیت بیماریابی و درمان دانش آموزان مبتلا به اختلالات و مشکلات 	 

سلامتی، اعم از روانی و اجتماعی؛ 
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افزایش مشارکت دانش آموزان، کارکنان و اولیا و مربیان درزمینة ارتقای سلامت 	 
نوجوانان و جوانان و جامعه، در قالب سازمان دهی و شکل گیری برنامة داوطلبان 

سلامت؛
برنامه ریزی کاهش بیماری ها و اختلالات رشد و تکامل و سوانح حوادث و 	 

رفتارهای پرخطر در بین کودکان با برخورداری از مدارس سالم.
2-1-7 حیطة آموزش و ارتقای سواد سلامت و تکامل دوران کودکی 

طراحي آموزشي و اجراي برنامه هاي سلامت محور؛	 
غربالگری بیماری ها در دوره های سنی و سنجش قد و وزن مطابق دستورعمل های 	 

مشترک وزارت بهداشت و آموزش وپرورش و درج در سامانه؛
همسو کردن برنامه ها و سیاست های نهادهای آموزشی درزمینة سلامت؛ 	 
امکان دسترسی به شبکه های ارتباطی وزارت آموزش وپرورش برای ترویج و 	 

انتقال پیام های سلامت )ازجمله انجمن های اولیا و مربیان، کانون های معلمان و 
مدیران مدارس و مجلس دانش آموزی(؛

استفاده از محیط مدرسه در محلات شهرها و برای آموزش های مقتضی )به ویژه 	 
ارتقای سلامت مردم، مهارت های زندگی، مهارت های فرزندپروری و رفتارهای 

اجتماعی سالم(؛ 
توسعة شرایط آموزشی در مناطق کم برخوردار.	 

3-1-7 حیطة سلامت روانی و معنوی 
آموزش مهارت های زندگی به جمعیت عمومی دانش آموزی و گروه های خاص؛ 	 
ارتقای مهارت های زندگی در بین دانش آموزان؛	 
بررسی وضعیت سلامت روان معلمان و مربیان و ارتقای آن؛ 	 
توانمندسازی انجمن اولیا و مربیان برای ترویج برنامه های ارتقای سلامت روان 	 

در مدارس و آموزش به خانواده های دانش آموزان و مدیران مدارس؛ 
سنجش وضعیت سلامت روان دانش آموزان استثنایی و خانوادة آن ها و کارکنان 	 

و برنامه های ارتقایی )ازطریق واحد پیشگیری و بهداشت و واحد مشاوره و 
مددکاری سازمان( و درج در سامانه؛

پیشگیری، غربالگری و بیماریابی اختلالات روحی و روانی )خشونت، اعتیاد، 	 
رفتارهاي جنسي...(.
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4-1-7 حیطة سبک زندگی سالم 
ارتقای آگاهی درزمینة تحرک فیزیکی، تغذیه، دخانیات، بلوغ، رفتار های پرخطر، 	 

بهداشت فردی و آموزش؛ 
ارتقای سواد سلامت دانش آموزان، معلمان و اولیا و مربیان درزمینة کاهش عوامل 	 

خطر ده گانه، شامل: تغذیة نامناسب، کم تحرکی، دخانیات و الکل، حوادث، اعتیاد، 
مصرف آب ناسالم، آلودگی هوا، روابط جنسی غیرایمن، سلامت مادر و کودک، 
بیماری های شغلی، اضطراب ارگونومیک، آلودگی درون خانه، بهداشت روان، 

سلامت اجتماعی و سلامت معنوی؛
همکاری کانون پرورش فکری کودک و نوجوان و مدارس ابتدایی برای ارتقای 	 

فرصت های »تکامل دوران کودکیECD«؛
ایجاد و توسعة مراکز و فضاهای مناسب ورزشی و افزایش آگاهی در این زمینه؛ 	 
حمایت از تجهیز فضای فیزیکی مدارس و ایجاد محیط مناسب و راحت و 	 

استاندارد، به ویژه برای تحرک فیزیکی دانش آموزان؛ 
ایجاد مراکز تفریحی و هنری و سرگرمی تحت نظارت مدارس؛ 	 
ایجاد الگوی مناسب استفاده از بازی های رایانه ای و تلویزیون.	 

5-1-7 حیطة تغذیه
ارتقای آگاهی های تغذیه ای دانش آموزان با گسترش و به روزرسانی کتب درسی 	 

کلیة مقاطع تحصیلی و پیش دبستانی و مهد کودک )گنجاندن مطالب آموزش 
تغذیه در کتاب های درسی، در مقاطع مختلف تحصیلی توسط سازمان پژوهش 

و برنامه ریزی وزارت آموزش وپرورش(؛
به کارگیری برنامة تغذیة رایگان در مدارس، جهت فرهنگ سازی تغذیه ای؛	 
گنجاندن مباحث غذا و تغذیه در دوره های مدوّن بازآموزی کارکنان آموزشی 	 

آموزش وپرورش؛ 
ایجاد مهارت های تغذیه ای در دختران، در مقاطع بالای تحصیلی به منظور اصلاح 	 

الگوی مصرف خانواده؛ 
توزیع مکمل های تغذیه ای در مدارس. 	 

6-1-7 حیطة حمایت اجتماعی
افزایش کمّی و کیفی سطح آموزش های عمومی )آموزش مهارت های زندگی(؛	 
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اطمینان از استقرار سیاست های ضد تبعیض در مدارس؛ 	 
که 	  کودکانی  ازقبیل  خاص،  احتیاجات  دارای  کودکان  نیازهای  به  رسیدگی 

ناتوانی هایی در امر یادگیری دارند؛
گسترش سوادآموزی و آموزش دختران و زنان؛ 	 
شناسایی گروه های آسیب پذیر و معرفی به مراکز ذی ربط؛ 	 
رویکرد 	  با  فنی و حرفه ای  هنرستان های  و  دانش  و  کار  دوره های   گسترش 

سلامت محور؛
 شناسایی نیازهای آموزشی سلامت متناسب با بازار کار و اصلاح الگوهای نظام 	 

آموزشی؛ 
 تدوین و استقرار برنامة ملی پیشگیری از ترک تحصیل؛ 	 
اجرای ضربتی جذب کودکان خارج از مدرسه در دورة سنی 6 تا 10 سال و 	 

بازگرداندن نوجوانان ترک تحصیل کرده در دورة سنی 10 تا 18 سال به نحو مقتضی 
به محیط مدرسه و تحصیل با همکاری کلیة دستگاه های ملی و استانی و ارتقای 

سلامت اجتماعی؛
ساخت و توسعة مدارس و تأمین نیروهای مربوط در مناطق محروم و حاشیه ای 	 

و تشویق خیرین مدرسه ساز برای مشارکت و سرمایه گذاری در امور سلامت 
دانش آموزان و مدارس. 

7-1-7 حیطة محیط سالم 
اجرای برنامة مدرسة مروّج سلامت در کلیة مدارس کشور و درجه بندی مدارس 

ازنظر سلامت محوری، با توجه به موارد زیر: 
ارزیابی محتوای کتب درسی ازنظر پوشش دادن اصول سلامت جسمی، روانی 	 

و اجتماعی و گنجاندن اولویت های آموزشی سلامت در محتوای آموزشی کلیة 
دوره های تحصیلی با مشارکت وزارت بهداشت؛ 

تأمین و تربیت مراقبان سلامت مدرسه به تعداد کافی برای کلیة مدارس؛ 	 
ایجاد شناسنامة الکترونیک سلامت، برای ثبت خدمات ارائه شده؛ 	 
توسعة پژوهش های محوری و توسعة تحقیقات مبتنی بر نیازهای سلامت محور 	 

بخش آموزش؛ 
ایجاد سامانه ای هوشمند و یکپارچه برای جمع آوری و ثبت آمار و اطلاعات دقیق 	 
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کودکان و مراکز ارائة خدمات دولتی و غیردولتی و شناسایی و پیگیری کودکان 
غیربرخوردار از خدمات برنامه؛ 

اعِمال ضوابط بهداشتی در هنگام احداث و بهره برداری مدارس؛ 	 
رعایت ضوابط بهداشتی در کارگاه ها و آزمایشگاه های مدارس و آموزشگاه های 	 

فنی و حرفه ای؛
اطمینان از مقاومت و ایمنی کلیة مدارس در روستاها و شهرها )ازجمله مدارس 	 

غیرانتفاعی( نسبت به بلایای طبیعی و سایر حوادث، ازجمله آتش سوزی. 
2-7 به سیاست گذاران راهبردي

1-2-7 الزامات مدیریتي
توجه به ارتقای کیفي مدارس مروّج سلامت و تخصیص اعتبارات اختصاصي 	 

به این مدارس؛
جذب مربیان بهداشت با تحصیلات مرتبط؛ 	 
در نظر گرفتن تشویق ها و امتیازهاي ویژه براي انگیزه بخشي به مدارس جهت 	 

انجام فعالیت هاي ارتقادهندة سلامت.
2-2-7 الزامات محتوایي	 
به روزرساني محتواي آموزش سلامت در کتب درسي با در نظر گرفتن معضلات 	 

شایع سلامت؛ 
توجه به موضوعات اولویت دار سلامت همه جانبه )جسمي، رواني، اجتماعي، 	 

ملاحظات  مراعات  با  جنسي،  و سلامت  باروري  ازجمله سلامت  معنوي(، 
فرهنگي و دیني و اقتضائات مختلف کشور در برنامة درسي و تهیة آموزش 

متناسب با سن و جنس دانش آموزان. 
3-2-7 الزامات فرایندي

رفع موانع و قوانین پیچیده ای که سیر اخذ مجوز انجام مداخلات آموزشي 	 
ارتقادهندة سلامت را طولاني می کند؛

بهداشت، 	  وزارت  و  آموزش وپرورش  سلامت  حوزة  سیاست هاي  همسویي 
درمان و آموزش پزشکي و تهیة بسته هاي پیشگیري و ارتقای سلامت توسط 

دو دفتر سلامت جمعیت، خانواده و مدارس و دفتر آموزش و ارتقای سلامت.
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3-7 به معلمان و مربیان
الزامات اخلاقي آموزشي

توجه به الگو بودن مدیران و مربیان و اهمیت محیط حمایتي مدرسه در جهت 	 
آموزش و نهادینه سازي رفتارهاي سالم در دانش آموزان؛ 

لحاظ کردن برنامه هاي ارتقادهندة سلامت، برای دانش آموزان و کلیة کارکنان 	 
مدارس، توسط مدیران مدارس؛

استفاده از روش هاي آموزشي مشارکتي و توسعة ارتباطات مثبت در مدارس در 	 
ارائة نکات بهداشتي؛

توجه به نقش برنامة درسي پنهان در رشد ارزش ها و رفتارهاي سلامت محور در 	 
دانش آموزان.

4-7 به اولیا و خانواده ها
الزامات مشارکتي

شرکت فعال در برنامه ها و همایش هاي آموزش مهارت هاي ارتقادهندة سلامت 	 
مدارس؛

حمایت مادي و معنوي از تصمیم ها و برنامه ریزي هاي بهداشتي مدارس؛ 	 
تشویق دانش آموزان به استمرار در رعایت توصیه هاي بهداشتي و پایبندی به آن ها 	 

توسط سایر اعضاي خانواده.
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Essential health components: Opportunity creation and 
curriculum revision
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Abstract
School is one of the most important of health station and the most 
priority in providing, maintaining and improving population health is 
student. This document states the importance and situation of health 
in educational system of Iran. The general objective of the article is 
introducing essential components of students’ health; the special 
objectives are explaining health promotion in school education, 
introducing students’ health dimensions, determining health behaviors 
of students and propose functional suggestions for students’ health.
Method used in this article is functional from purpose view and is 
descriptive-analysis in terms of nature. Statistic population is based on 
national and international scientific articles with searched from Persian 
and English data bases by keywords such as: health, health promotion, 
school health, curriculum, health promoting schools, education, school 
and student and children in Persian and English words without time 
limitation. Gray and upstream documents are examined in necessary 
cases. Data collection is documentary )library( method and based on 
meta-synthesis )Sandelowski and Barroso’s method( )Ludvigsen and 
others. 2016(.
After reviewing the theoretical foundations and background of the 
research, the findings are presented in the following seven major axes .

1. Situational analysis: health in textbooks
2. Health education in schools of selected countries
3. Objectives of health education
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4. Health dimensions and related basic skills
5.  The importance of prevention and health promotion
6. Normology and behavioral science of students’ health
7. Promotional cultural capacities

For each macro axes, some special topics have been introduced and 
analyzed.
At the end of article strategic and practical recommendations are 
presented to policy makers, teachers and trainers, parents and families.
In summary, health is the right for students and all people, so providing 
health care services is a sacred and priority social goal.
Keywords: Education, Health, Health promoting schools, School, 
School Health, Student
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چکیده

مطالعـة حاضـر بـا هدف تبییـن اهمیت پرورش کودکان از سـال های نخسـتین زندگی در پیشـرفت 
آمـوزش سـال های آخـر کودکـی و نوجوانـی و جوانی صـورت گرفته اسـت. به این منظـور مقالات 
پایگاه هـای الکترونیکـی معتبر را در سـطح ایـران و جهان مرور و در نهایت، 23 مقاله را که بیشـترین 
ارتبـاط محتوایـی را بـا موضـوع پژوهـش داشـتند بررسـی کردیـم. بـر این اسـاس، عوامـل مؤثر بر 
پیشـرفت آمـوزش بـه دو گـروه داخلی، شـامل تولد پرخطر و وضعیـت آنتروپومتریـک، و خارجی، 
مشـتمل بـر مراقبـت از کـودک، تجربیات تلـخ کودکی، سـوانح و حـوادث، فرزندپـروری، وضعیت 
اجتماعـی ـ اقتصـادی و فرهنگـی خانـواده و نیـز آموزش های پیش دبسـتانی، تقسـیم شـد. با توجه 
بـه نتایـج به دسـت آمده رهیافت هایـی جهـت برنامه ریزی پرورش سـال های نخسـتین کودکـی ارائه 
کردیـم کـه افزایش دانش، تغییـر نگرش و ارتقاء عملکرد والدین، مراقبین سـلامت کـودکان، مربیان 
مهدهای کودک و پیش دبسـتانی، نسـبت چگونگی رشـد و تکامل کودکان، ظرایف و نکات تربیتی 
توصیه شـده بـرای ایـن سـنین و شـناخت اختـلالات رشـد، تکامـل و عـوارض درازمدت نـوزادان 
پرخطـر، غربالگـری اختلالات رفتـاری در اولین معاینات بالینی، شناسـایی تجربیـات تلخ کودکی و 

مداخلـة بهنگام، از جملة آن هاسـت.
واژگان کلیـدی:  پـرورش، تکامـل ابتـدای کودکـی، پیشـرفت آمـوزش، اواخر کودکـی، نوجوانی، 

جوانی.

پیشرفت آموزش ، در گرو توجه به پرورش سال های اول 
کودکی

*  استاد دانشگاه علوم پزشکی تهران
* *  استاد دانشگاه علوم پزشکی تهران

* * *  کارشناس مامایی دانشگاه علوم پزشکی تهران
* * * * کارشناس ارشد مامایی دانشگاه علوم پزشکی تهران )نویسندة مسئول(
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1. مقدمه
در نگرش و فرهنگ اسلامی »کودک« از ارزش و اهمیت والایی برخوردار است. 
خداوند مناّن در قرآن کریم »کودکان« را امانت هایی دانسته که به والدین اهدا فرموده 
است )افروز، 1378، 146(. کودکی اولین و مهم ترین دورة زندگی آدمی است. در این 
دورة مهم و حساس، کودک برای نخستین بار با طبیعت رابطه برقرار می کند، روابط 
اجتماعی خود را بنا می نهد و به مفهومی از خود دست می یابد )زارع، 1386، 26(. 
آشنایی با ویژگی های ذاتی و روان شناختی کودکان اولین گام برای توصیف نیازهای 
زیستی و روانی و اجتماعی و همچنین پرورش استعدادها و توانمندی های آنان است. 

)افروز، 1378، 148( 
 تعلیم و تربیت اسلامی بر اهمیت دورة کودکی، به دلیل تأثیر بسیار آموزش بر آن، 
تأکید زیادی می کند. در احادیث فراوانی ویژگی ها و توصیه هایی برای رشد و تربیت 
این دوران دیده می شود و همچنین سال های کودکی و جوانی دوران مهم رشد و 
تربیت انسان دانسته شده است )زارع، 1386، 156-157(. در فرهنگ اسلامی، کودک 
دارای حقوقی از جمله قرار گرفتن در محیطی سالم برای تعلیم و تربیت، بازی و 
ورزش، معاشرت و رشد است )بنگرید به ایمانیان، 1396، 4(. به علاوه، حق بهره مندی 
از آموزش و تفریحات سالم و انجام فعالیت های فرهنگی از جملة حقوق کودک است 
که در پیمان نامه ای به همین نام مورد توافق کشورهای عضو سازمان ملل متحد قرار 
گرفته است )صندوق کودکان سازمان ملل متحد در ایران ، 1386(. به همین منظور، 
اندیشمندان اسلامی همچون شهید مطهری اذعان کرده اند که به سبب گستردگی و 
فراگیر بودن تربیت، در اسلام بر مسائلی نظیر تربیت جسمانی، عقلانی، هنر و پرورش 

استعدادها توجه و تأکید زیادی شده است. )زارع، 1386، 156(
با توجه به اینکه پیشرفت آموزش، در سال های بعد از آغاز مدرسه، در گرو توجه 
به پرورش سال های اولیة دورة کودکی است نوشتار حاضر در نظر دارد، با مرور 
بعضی تحقیقات انجام یافته، نشان دهد که چه عواملی تا چه اندازه، از بدو تولد تا 
شروع مدرسه، در رشد جسمی و پرورش تکاملی و رفتاری کودک تأثیرات پایدار 
باقی می گذارند؛ به نحوی که این تأثیرات در تعلیم و تعلم او در دوران مدرسه به عوامل 
پیشرفت یا بازدارندة او تبدیل می شوند و حتی جای پای خود را در دوران بلوغ و پس 
از آن نیز بر نحوة رفتار و سیر زندگی فرد نشان می دهند. به علاوه، نشان خواهیم داد که 
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بایستی با تدوین اهداف آموزشی و پرورشی و شکوفاسازی توانمندی های کودکان در 
سنین مدرسه، به این پیش زمینه ها توجه کافی مبذول شود و از طرفی، در دوران قبل از 
مدرسه، در باب غربالگری و پیشگیری از عوامل بازدارنده و تقویت عوامل پیشرفت، 

جدیت و دقت لازم به عمل آید.
تحقیق حاضر در پی اهدافی است که مهم ترین آن عبارت اند از: تعیین عوامل 
داخلی مؤثر بر رشد جسمی و پرورش تکاملی و رفتاری کودک، از بدو تولد تا شروع 
مدرسه؛ تعیین عوامل خارجی مؤثر بر رشد جسمی و پرورش تکاملی و رفتاری 
کودک، از بدو تولد تا شروع مدرسه؛ تعیین عوامل مؤثر بر پیشرفت یا بازدارندگی 
تحصیلی در دوران مدرسه و ارائة رهیافت هایی برای برنامه ریزی پرورش سال های اول 
کودکی، به منظور نیل به پیشرفت آموزش در سال های آخر کودکی، نوجوانی و جوانی. 

2. مبانی نظری و پیشینة پژوهش 
آموزش و تربیت در سال های اولیة دوران کودکی مورد علاقة قشر گسترده ای از 
صاحب نظران تعلیم و تربیت، روان شناسان، جامعه شناسان، فلاسفه و بسیاری از 

دست اندرکاران مشاغل گوناگون بوده است. )زارع، 1386، 26(
به اعتقاد فردریک فروبل1 )به نقل از سجادیه و آزادمنش، 1395، 122( تربیت 
از بدو تولد آغاز شود، زیرا جریان تربیت جریانی هماهنگ، متناسب و  بایستی 
هم نواست و همة مراحل آن به یکدیگر متصل است. همچنین، این دانشمند به اهمیت 
فرصت های آموزشی در اولین سال های پیش دبستانی نیز اشارات فراوانی دارد و 
معتقد است که کودک در محیطی غنی و مستعد می تواند علایق خود را از طریق 

تجربه اندوزی و فعالیت شخصی رشد دهد. )به نقل از مفیدی و سبزه، 1388، 131(
سایر متخصصان روان شناسی نیز با تأکید بر اهمیت و حساسیت این دورة سنی در 
شکل گیری بسیاری از صفات و خصوصیات روان شناختی کودکان، یادگیری بسیاری از 
مهارت ها و آموزش ها را ضروری قلمداد کرده اند )زارع، 1386، 10(. مسئلة حساسیت 
عامل زمان در یادگیری، به دنبال پژوهش های انجام یافته توسط روان شناسی به نام میرتل 
مک گرا2 طرح شد. وی در بررسی های خود به این نتیجه رسید که در رشد و یادگیری 

1. Friedrich Frobel
2. Myrtle Mcgraw
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انسان مراحل زمانی حساسی وجود دارد. بر مبنای تحقیقات جدید، سریع ترین دوران 
رشد و یادگیری در سال های اولیة کودکی رخ می دهد که این موضوع با نتایج تحقیقات 

بنجامین بلوم1 نیز هم راستاست. )زارع، 1386، 44( 
بر اساس تحقیقات بنجامین بلوم سریع ترین دوران رشد و یادگیری با سال های اولیة 
کودکی و پیش از دبستان منطبق است. پژوهش های بلوم در سال 1944 درخصوص 
رشد هوش و تجارب اولیة کودکان نشان می دهد که حدود 50 درصد از رشد هوشی 
بین زمان تولد تا 4سالگی، 30 درصد بین 2 تا 8 سالگی و 20 درصد باقی مانده در 
سال های بین 8 تا 17سالگی محقَّق می گردد. ازاین رو بر این موضوع که تجارب مفید 
اولیه در دوران کودکی برای رشد هوش بسیار ضروری است تأکید می کنند. چنانچه 
کودک در این دوره از آموزش ها و محرک های مناسب برخوردار نشود در دوره های 
بعدی محرک ها و آموزش ها تأثیر کمتری در تغییرپذیری فرد خواهند داشت و با 
وجود تمام تلاش ها، تنها 50 درصد فرصت ازدست رفته قابل جبران خواهد بود. نتایج 
مطالعات بلوم بر اهمیت تجارب مناسب یادگیری را در سال های اولیة کودکی و نیز 
اثراتی را که محیط محروم و یا محیط غنی فرهنگی می تواند بر هوش کودکان داشته 

باشد تأکید می کند. )زارع، 1386، 2 و 36( 
همان گونه که برآورده کردن نیازهای اساسی کودکان در این دوره نقش بسیار 
مهمی در چگونگی شکل گیری و رشد شخصیت آنان دارد برآورده نکردن آن ها نیز 
نامتعادلی و ناسازگاری کودک را به دنبال خواهد داشت. )بنگرید به ایمانیان، 1396، 4( 
پژوهش های فراوانی درزمینة تجربیات نامطلوب دوران کودکی )ACEs(2 انجام 
گرفته است. مروری بر تحقیقات متفاوت مشخص می کند که این تجربیات، به عنوان 
رویدادهای بالقوه آسیب زا، می توانند موجب بروز اضطراب شدید در کودک شوند 
و تأثیرات منفی پایدار بر سلامت جسمی و روان وی داشته باشند. برخی از این 
ناملایمات دوران کودکی عبارت اند از: سوءاستفاده و بدرفتاری های جسمی، روانی، 
جنسی، احساسی، کلامی. همچنین اختلال در عملکرد خانواده از قبیل: بیماری روانی 
والدین، خشونت خانگی، طلاق یا جدایی، حبس و سوءمصرف الکل یا مواد مخدر. 
 ACEs علاوه بر این ها، تجربیات اضطراب آور دیگری هم وجود دارد که در مقیاس

3. Benjamin Blomm
2. adverse childhood experiences
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اصلی گنجانده نشده اند، اما به دلیل وجود شواهدی مبنی بر تأثیر آن ها بر رشد و سلامت 
کودک باید تحت عنوان تجربیات نامطلوب احتمالی در دوران کودکی در نظر گرفته 
شوند؛ مواردی شامل مشکلات اقتصادی شدید، گرسنگی، معلولیت، جنگ، بی خانمانی 

و تبعیض. )بارنس1 و همکاران، 2020، 362(
اوری2 )2019( طی مطالعات طولی خود نشان داده است که ریشة مشکلات 
رفتاری مخرب بزرگسالی را می توان در دوران کودکی جست وجو کرد. وی پیشنهاد 
می کند که مداخلات پیشگیرانه باید در اوایل دورة زندگی اجرا شود )اوری و همکاران، 
2019، 1174(. غربالگری در محیط های پزشکی اطفال فرصت درخشانی را برای 
تشخیص زودهنگام و مداخله و درمان کودکان در معرض ناملایمات کودکی فراهم 
می کند )گیلگف و همکاران، 2020، 261(. بنابراین، با قدری تأمل درمی یابیم که دورة 
کودکی و برنامه های آموزشی و مراقبتی و تربیتی ویژة آن از اهمیت بالا و چشمگیری 
برخوردار است و رصد و پایش تحولات آن، در مقام زیرساخت تحولات بعدی 

زندگی، بسیار ضروری است. 
دانشمندان معروفی مانند روسو،3 پستالوزی،4 مونته سوری،5 فروبل، پیاژه6 و دیوی7 
بیان کرده اند که تجارب سال های اولیة کودک در چگونگی تشکیل شخصیت و کمال 
نهایی وی تأثیر بسزایی دارد. فروبل )به نقل از مفیدی و سبزه، 1388، 131( فرصت های 
آموزشی اولین سال های پیش از دبستان را بسیار بااهمیت تلقی کرده و معتقد است که 
کودک در محیطی غنی و سرشار می تواند علایق خود را از طریق تجربه اندوزی و فعالیت 
شخصی رشد دهد. پژوهش ها در این زمینه به اثبات رسانده است که آموزش قبل از 
دبستان رشد اجتماعی کودکان را برای پیشرفت در دورة آموزش ابتدایی تسهیل می کند و 
آموزش در مراکز آموزشی قبل از دبستان موجب شکل گیری ارتباطات اجتماعی وسیع تر 
و متنوع تر می شود و کودکان بر اثر تعامل در یک محیط بسیار مستعد، رشد اجتماعی لازم 

را برای ورود به دبستان و ایفای نقش خود به دست می آورند. )زارع، 1386، 3(

1. Barnes
6. Orri
7. Rousseau
8. Pestalozzi
9. Montessori
10. Piaget
11.Dewey
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مطالعة اکونل و فاران1 )به نقل از زارع، 1386، 7( در سال 1983 نشان می دهد 
که مهارت های کلامی و برقراری ارتباط کودکان برخوردار از آموزش قبل از دبستان 
پیشرفته تر از آن هایی است که این آموزش ها را دریافت نکرده اند. همچنین، در این 
پژوهش بیان می شود که کودکان، با تجربة قبل از دبستان، هنگام بازی با سایر کودکان 
رفتار جامعه پسندتری از خود بروز می دهند و به طور کلی، دورة آموزش قبل از دبستان 
بر سازگاری عاطفی و اجتماعی کودکان به طور چشمگیری مؤثر است. ازاین رو، 
این گونه استدلال می شود که اگر آموزش در دوران اولیة کودکی بخواهد زمینه ای برای 
موفقیت ها و پیشرفت های بعدی کودکان فراهم آورد، لزوماً باید بر پایه آگاهی ها و 
امکانات غنی و مطلوب استوار باشد. مطابق با دیدگاه غلامحسین شکوهی )1363، به 
نقل از زارع، 1386، 47( اهداف عمدة آموزش وپرورش در دورة قبل از دبستان، شامل 
پرورش عادات مفید به منظور تأمین تندرستی و ایجاد مهارت های سازگاری با محیط، 
پرورش رفتارهای اجتماعی مطلوب، پرورش عواطف، کمک به پرورش استعدادهای 
فطری، ایجاد حس اعتمادبه نفس و امنیت خاطر، توجه به دنیای پیرامون، تشویق حس 

استقلال طلبی و پرورش حس زیبایی شناسی در کودکان است.

3. روش شناسی
مطالعة حاضر یک مطالعة مروری است که با استفاده از پایگاه های دادة الکترونیکی 
اسکوپوس،2 وب آو ساینس،3 مدلاین/ پاب  مد4 و نیز منابع الکترونیکی موجود در ایران 
شامل  مگیران،5 اس آی دی،6 ایران مدکس7 و موتورهای جست وجوی عمومی گوگل8 
و گوگل اسکولار9 در  تابستان 1400 انجام پذیرفته است. درخصوص مقالات فارسی 
هیچ گونه محدودیت زمانی ای برای جست وجو در نظر گرفته نشد تا تمام پژوهش های 

1. Oconnel & Farran
2. Scopus 
3. Web of Science 
4. Medline/ Pubmed
5. Magiran  
6. SID; Scientific Information Database
7. IranMedex
8. Google 
9. Google Scholar
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مرتبط بازیابی شوند؛ حال آنکه، با توجه به دامنة گستردة مطالعات انگلیسی مرتبط، به 
مقالات منتشرشده در فاصلة سال های 2016 تا 2021 میلادی اکتفا کردیم.

ابتدایی کودکی،1 تکامل و یادگیری، آموزش های  کلیدواژه های  تکامل دوران 
دوران ابتدایی کودکی، مراقبت های دوران ابتدایی کودکی،2 آموزش وپرورش، سلامت 
دوران نوجوانی،3 رشد و شخصیت کودک، و آموزش های اولیة دوران کودکی، برای 

جست وجوی مقالات فارسی و انگلیسی مورد استفاده قرار گرفت. 
معیارهای ورود به مطالعه شامل مقالات اصیل پژوهشی )تحلیلی و توصیفی( و 
مقالات مروری )روایتی، سیستماتیک و متاآنالیز( انتشاریافته به زبان فارسی یا انگلیسی 
بود که تأثیر مراقبت های جسمی و روحی و روانی سال های نخست زندگی را در 
سلامتی سال های بعدی )دوران مدرسه و نوجوانی و جوانی( بررسی کرده بودند. 
معیارهای خروج از مطالعه نیز شامل عدم تطابق مقاله با موضوع مطالعه، گزارش 

موردی، مقالات ارائه شده در همایش ها و مقالات بدون متن کامل بود.
جست وجو و انتخاب و ارزیابی مطالعات و استخراج داده ها توسط دو نفر از 
پژوهشگران انجام گرفت. جست وجوی مقالات با استفاده از کلیدواژه های فارسی و 
انگلیسی انجام پذیرفت. جهت تعیین تناسب مقالات گردآوری شده با موضوع تحقیق، 
ابتدا عنوان و سپس چکیدة آن ها بررسی کردیم و پس از تأیید مقاله ازلحاظ مرتبط 
بودن با موضوع، جهت بررسی بیشتر، متن کامل مقاله را مطالعه نمودیم. در نهایت، 
مقالاتی که بیشترین ارتباط محتوایی را با موضوع تحقیق داشتند انتخاب و آن ها را 

خلاصه برداری کردیم. 
در جست وجوهای اولیه 882 مقاله را بررسی نمودیم که تعدادی از این مقالات، 
پس از بررسی عنوان و چکیده، به علت غیرمرتبط و تکراری بودن، حذف شد. در 
بررسی ثانویه نیز کوشیدیم تا مقالاتی را که چکیدة آن ها یا مقالة اصلی در دسترس 
نیست، از مطالعه خارج کنیم. در مرحلة بعد متن کامل مقالات مرتبط احتمالی را 
بررسی و مقالات مناسب را برگزیدیم. در نهایت 32 مقاله در فهرست نهایی قرار 

گرفت. شکل )1( بیانگر دیاگرام مراحل مختلف انجام مطالعه است.

1. early childhood development
2. early childhood care
3. youthful/adolescence health
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4. تحلیل داده ها و یافته های پژوهش 
با بررسی مقالاتی که بیشترین بستگی را با اهداف مطالعة حاضر داشتند عوامل مؤثر 
بر پیشرفت آموزشِ سال های آخر کودکی1 و دورة نوجوانی و جوانی2 به دو گروه 
داخلی )طیف سلامت جسمی و روحی در اوایل کودکی( و خارجی )وجود یا فقدان 

اضطراب های محیطی زودرس( تقسیم شد.

1-4 عوامل داخلی
1-1-4 تولد پرخطر، نوزاد پرخطر

فهرست مفصلی از عواملی وجود دارد که نوزاد را از قبل از تولد، در حین آن و پس 
از تولد با خطراتی مواجه می کنند. به هر دلیل که ما به یک نوزاد عنوان پرخطر اطلاق 
می کنیم این هشدار را می دهد که ممکن است رشد یا تکامل مغزی ـ عصبی او در 

1. late childhood
2. youthful/adolescence

شکل 1. دیاگرام مراحل ورود مقالات به مطالعه



نبه
جا
مه
ته

لام
س
وم:
لد
ص
ه/ف
ند
شآی

ور
پر
شو

وز
آم

193

آینده مختل شود. مطالعات متعددی که به صورت طولانی مدت روی این گونه نوزادان 
انجام پذیرفته )مارتین،1 فنروف2 و والش،3 2020،3440-3501( و تا سنین مدرسه 
و بلوغ ادامه یافته است، نشان دهندة آن است که این اختلالات می توانند به صورت 
بالقوه، کاملًا بر کارکرد مدرسه و توانایی های آکادمیک کودک تأثیر بگذارند؛ مگر آنکه 
شناخته و پیگیری شوند. از جملة شایع ترین نوزادان پرخطر می توان از نوزادان با تولد 
زودهنگام )نارس( که عبارت است از متولد شدن زودتر از 37 هفته کامل )37 هفته 
و 6 روز(، تولد با وزن کمتر از 2500 گرم یا بیشتر از 4000 گرم و نیز عدم تناسب 
وزن تولد با سن حاملگی و ناهنجاری های سرشتی )مادرزادی( نام برد )مارتین، فنروف 
و والش،2020 ، 3406-3439(. بعضی از مشکلات بدو تولد در این گونه نوزادان 
عبارت است از بروز مشکلات تنفسی و کمبود اکسیژن، ابتلای بیشتر به عفونت ها، 
به خصوص مننژیت، بستری شدن در بخش مراقبت ویژه و تأثیر نامطلوب درمان ها و 
داروها، تغییرات مکرر کلسیم، سدیم، پتاسیم و منیزیم خون، میزان بالاتر ابتلا به زردی 
نوزادی، احتمال ابتلا به عفونت های داخل رحمیِ مزمن مثل سایتومگالوویروس و... . 
اغلب این مشکلات به صورت مستقیم یا غیرمستقیم بر کارکرد اعضای مختلف بدن و 
مخصوصاً مغز تأثیر دارند. بعضی از این عوارض گذرا هستند و بعضی پایداری خود را 
در دوران شیرخوارگی، ابتدای کودکی، اواخر کودکی و حتی بلوغ نشان می دهند؛ مثل 
بیماری مزمن تنفسی و وابستگی به مصرف اکسیژن، نارسایی قلبی، اختلال یا تأخیر در 
تکامل مغزی ـ عصبی و رفتاری ]شنوایی، بینایی، حسی ـ حرکتی،4 حرکات ظریف، 
حرکات خشن، درک و بیان گفتاری، توانایی حل مسئله و قدرت استنتاج، نقص توجه 
و تمرکز، اختلال در عملکردهای اجرایی، شناخت و بهرة هوشی5[ و غیره )مارتین، 
فنروف و والش، 2020؛ شریعت6 و همکاران، 2019؛ دلیلی7 و همکاران، 2020(. 
ناگفته پیداست که تمام این اختلالات، اعم از رشد جسمی و تکامل مغزی ـ عصبی، 
می توانند بر توانایی ها و مهارت های مغزی کودک و به عبارتی در کارکرد کودک در 

1. Martin
2. Fanaroff
3. Walsh
4. sensory-motor
5. intelligence quotient
6. Shariat
7. Dalili
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مدرسه و یادگیری او تأثیر بگذارند. در مطالعه ای، اطلاعات مربوط به سلامت عمومی 
898 شرکت کننده، به شکل آینده نگر و مبتنی بر جمعیت، بررسی شد که بر اساس آن 
کودکان با وزن کم تولد،1 مشکلات حرکتی، هیپراکتیویتی یا کاهش تمرکز، با احتمال 
بیشتری در  نوجوانی در گروه های اجتماعی خودشان مورد غفلت و نادیده انگاری قرار 
می گرفتند )جاسپرس2 و همکاران، 2012، 637-642(. استوک3 و همکاران )2020، 
120-126(، سن بدو تولد را به عنوان عامل مؤثری بر نمایة تودة بدنی4 در سنین 
بزرگسالی معرفی کرده اند. در مطالعة احمِد5 و همکاران )2021( نیز نشان داده شد که 

وزن تولد با تکامل شناختی در سنین 6/5 و 16 سال ارتباط مستقیمی دارد.
2-1-4 شاخصه های آنتروپومتریک و نمایة تودة بدنی

احمِد و همکاران )2021( از آمریکا در یک مطالعة هم گروهی6 آینده نگر ارتباط 
چگونگی رشد اوایل کودکی بر تکامل شناختی سنین بعدی را بررسی کردند. بر این 
اساس، 12368 نوزاد بلاروسی رسیده7 و سالم، از لحظة تولد، وارد مطالعه شدند. 
رشد وزنی و قدی کودک در سن 6/5سالگی و تغییرات تکامل شناختی در 6/5 تا 
16سالگی ارزیابی شد. بدین منظور، از مقیاس اختصاری ویکْشْلر8 در 6/5سالگی و 
آزمون رایانه ای نوروتراکس9 در سن 16سالگی استفاده شد. یک انحراف معیار تأخیر 
در رشد قدی اوایل کودکی با نمرات شناختی کمتری توأم بود. به طور کلی، قد و وزن 
نهایی 6/5سال اول با توانایی شناختی در 6/5 و 16سالگی، رابطة مستقیم و مثبت 
داشت، ولی رابطه ای بین سیر رشد قد و وزن با تغییر در توانایی های شناختی، در 
طول زمان مشاهده نشد. آریس1۰ و همکاران )2019( از سال 1999 به مدت 10 سال 
به بررسی ارتباط نمایة تودة بدنی اوایل زندگی با خطر مسائل قلبی ـ متابولیک11 اوایل 

1. low birth weight
2. Jaspers
3. Stock
4. body mass index
5. Ahmed 
6. cohort study
7. term
8. Wechsler
9. Neuro Trax
10. Aris 
 11. با اندازه گیری شاخصه هایی چون نمایة تودة بدنی ]تقسیم وزن بدن )کیلوگرم( بر مربع قد )متر مربع([، فشار 
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نوجوانی پرداختند. اطلاعات 1681 از اتباع امریکا، از لحظة تولد تا اواسط کودکی، 
جمع آوری شد. بین حداکثر نمایة تودة بدنی شیرخوارگی با چاقی دوران نوجوانی 
ارتباط مثبتی برقرار بود. چاقی اوایل نوجوانی نیز به طور مستقل از حداکثر نمایة تودة 
بدنی شیرخوارگی با چاقی در سنین بعدی، مقاومت به انسولین و خطر حوادث 
قلبی ـ متابولیک مرتبط بود. هارتمن1 و همکاران )2017، 1839-1849( نیز بر تأثیر 
وضعیت سلامت عمومی و شاخص تودة بدنی بر پیامدهای نوجوانی مشتمل بر سن 
منارک )اولین قاعدگی(، روابط جنسی، رفتارهای پرخطر، مسائل روحی و مهارت های 
اجتماعی تأکید کرده است. استوک )2020، 120-126(نمایة تودة بدنی را بر سن 

منارک نیز مؤثر دانسته است. 

2-4 عوامل خارجی
1-2-4 مراقبت از کودک

اسلوپن2 و همکاران )2019( از امریکا، با اجرای پروژة بخارست )از 2001 تا 
کنون( به مقایسة وضعیت قلبی ـ متابولیک و ایمونولوژیک در سه گروه از نوجوانان 
16ساله پرداختند. از 44 نفری که تحت مراقبت  پرورشگاه یا شیرخوارگاه کودکان 
بی سرپرست بودند، 41 فرد برخوردار از مراقبت فرزندخواندگی )فردی یا گروهی( و 
42 نفر باقی مانده که توسط پدر و مادر اصلی شان پرورش یافته بودند. مراقبت ها در 
هر سه گروه از مبدأ 6-30ماهگی آغاز گشته و دو گروه اول )مداخله( با گروه سوم 
)کنترل(، ازنظر ویژگی های دموگرافیک، همسان شده بودند. پیامدهای اندازه گیری شده 
شامل نمایة تودة بدنی، فشار خون سیستولیک و دیاستولیک، پروتئین سی راکتیو،3 
اینترلوکین4 6 و 8 و 10، فاکتور نکروز تومور آلفا،5 هموگلوبین ایِ وان سی6 و تیتر 
شد  جمع آوری  آینده نگر  شکل  به  اطلاعات  بود.  اپیشتین بار7  ویروس  آنتی بادی 
و نتایج به دست آمده نشان داد که بین دو گروه 1 و 2 )مراقبت های مؤسسه ای یا 

خون، قند خون ناشتا، پروفایل چربی و مقاومت به انسولین تعریف می شود.
1. Hartman 
2. Slopen
3. C-reactive protein
4. Interleukin 
5. tumour ncrosis factor alpha
6. hemoglobin A1C
7. Epstein-barr virus
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فرزندخواندگی( با گروه 3 )مراقبت  والدین اصلی( تفاوت آماری معناداری ازنظر 
پیامدهای مورد نظر رؤیت نشد. تنها، تفاوت قابل ملاحظه ای در نمایة تودة بدنی کمتر 
کودکان پرورشگاهی )گروه 1( در مقایسه با فرزندخواندگان )گروه 2( دیده شد. 
به علاوه، نمایة کودکانی که مراقبت معمول پرورشگاهی داشتند، نسبت به آن هایی 
که مراقبت  پرورشگاهی با کیفیت بالا )گروه 2 یا فرزندخواندگی( داشتند، کمتر بود. 
از سویی، سن شروع مراقبت با کیفیت بالا نیز رابطة معکوسی با نمایة تودة بدن 
داشت. در مطالعة دیگری از پروژة بخارست به ارزیابی تأثیر کیفیت مراقبت های 
اوایل کودکی بر ابعاد سلامتی در سنین بعدی پرداخته شد )گوین هریس1 و همکاران، 
2021(. پیگیری کودکان برحسب مواجهه با مراقبت های پرورشگاهی در سنین 8 
و 12 و 16 سال در هفت حیطه انجام گرفت که مشتمل بر ارتباطات خانوادگی، 
رابطة همسالان، عملکرد تحصیلی، سلامت جسمانی و روانی، سوءمصرف مواد 
و رفتارهای پرخطر بود. در بین کودکان با تجربة زودهنگام مراقبت پرورشگاهی، 
عملکرد مداوم بهتر در سنین 8-16سالگی به نحو معنی داری با برخورداری هرچه 
زودتر از مراقبت های پرورشگاهی باکیفیت تر )فرزندخواندگی گروهی یا فردی( 
مرتبط بود. به عبارت دیگر، مراقبت های زودهنگام و با کیفیت بالا می تواند با عملکرد 
بهتری پس از محرومیت زودرس همراه گردد. دی مسترل2 و همکاران )2019(، طی 
یک مطالعة هم گروهی در جمعیتی بزرگ، به بررسی وضعیت مراقبت های اجتماعی 
خارج از خانه )مؤسسات شبانه روزی( در دوران کودکی و اثر آن بر سلامت در 
بزرگسالی پرداختند. آن ها نشان دادند که مراقبت هایی که منجر به جدا شدن کودک 
از خانواده می گردد، در کنار عوامل اقتصادی ـ  اجتماعی و فرهنگی خانواده بر روی 
سطح بیومارکرهای التهابی بدن اثر می گذارد. به عبارتی، وجود مراقبت اجتماعی و 
جدا شدن کودک از خانواده، با بالا بردن پارامترهای التهابی در بدن، احتمال رخداد 
بیماری های مزمن در بزرگسالی و حتی مرگ زودتر از موعد را افزایش می دهد. وندل3 
)2020( بیان می کند که مراقبت ها و آموزش های دوران ابتدای کودکی رابطة شدیدی 
با فعالیت ها و رفتارهای انسان، حتی پس از سپری کردن سال های تحصیل در مدرسه 

1. Guyon-Harris
2. De Mestral
3. Vandell
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دارد. مطالعه ای نیز به هدف تعیین اثر پیشگویی کنندگی مراقبت های بهداشتی اوایل 
کودکی در نادیده انگاری و غفلت از نوجوان در میان گروه همسالانش شکل گرفت که 
در آن اطلاعات 898 شرکت کننده به شکل آینده نگر و مبتنی بر جمعیت بررسی شد. 
در این مطالعه اطلاعات مربوط به عوامل اوایل کودکی )1 تا 4سالگی( از چارت های 
روتین مراقبت های پیشگیرانه استخراج شد. برای ارزیابی موقعیت اجتماعی، تعدادی 
از همگنان آن ها در سن 10-12سالگی کاندید شدند )جاسپرس و همکاران، 2012(. 
با استفاده از رگرسیون لجستیک مولتی نامینال نشان داده شد که کودکانی که اختلال 
خواب و سطح سواد و آموزش پایین تری داشتند، با احتمال بیشتری در نوجوانی در 
گروه های اجتماعی خودشان مورد غفلت و نادیده انگاری قرار می گیرند. مطالعه ای 
به هدف بررسی تأثیر سرویس های مراقبتی برای بچه های زیر 5 سال و نقش آن در 
پیشگیری از اختلالات رفتاری در طی نوجوانی انجام شد )ارُی1 و همکاران، 2019(. 
1588 شرکت کننده از مطالعة طولی تکامل کودکان کبِکِ، از 5ماهگی تا 17سالگی، 
طی 14 نوبت ارزیابی شدند. در این مقاله گفته شده که مطالعات طولی نشان داده اند 
که ریشة مشکلات رفتار مخرب در دوران نوجوانی و حتی بزرگسالی می تواند در 
اوایل کودکی باشد )ارُی و همکاران، 2019، 1174-1182(. چنین دستاوردهایی به 
ما یادآوری می کنند که مداخلات پیشگیرانه باید خیلی زود و در همان ابتدای زندگی 
صورت گیرد. بچه هایی که در خانواده هایی زندگی می کنند که عوامل خطر متعددی 
در آن هست، مثل درآمد کم والدین، سطح سواد و آموزش پایین آن ها، در معرض 

خطر کوتاه مدت و درازمدت بیشتری هستند. 
درست است که اقدامات زیربنایی و وسیع در سطح جامعه، مثل مبارزه با بی سوادی 
و کم سوادی یا بهبود شرایط اقتصادی دهک های پایین جامعه، در این زمینه ها مؤثرند، 
اما این ها اقداماتی زمان بر و پرهزینه اند. بنابراین بایستی علاوه بر این موارد مداخلات 
زودبازده و کم هزینه تر را نیز در نظر داشت. می توان به محیط های نگهداری از کودکان، 

به عنوان محیط های مناسب برای اقدامات پیشگیرانه نگریست.
در مادة 20 پیمان نامة حقوق کودک به این مسئله توجه شده است که اگر کودکی 
به طور موقت یا دائم از محیط خانوادگی خود محروم شده باشد یا کودکی که به خاطر 
منافع عالیه اش نتوان به او اجازه داد که در آن محیط باقی بماند، سزاوار حمایت و 

1. Orri 
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مساعدت ویژه از سوی دولت خواهد بود. چنین مراقبتی ممکن است از جمله شامل 
نگهداری توسط خانوادة جایگزین، کفالت در قوانین اسلامی، فرزندخواندگی یا در 
صورت لزوم، اسکان در مؤسسات مناسب برای مراقبت از کودکان باشد. مطلوبیت تداوم 
پرورش کودک و نیز توجه به پیشینة قومی، مذهبی، فرهنگی و زبانی وی، از اصول مهم 

قبل از اعطای سرپرستی است. )صندوق کودکان سازمان ملل متحد در ایران، 1386(
نتایج تحقیقات در مورد تأثیرات مهدکودک ها و پرورشگاه ها متفاوت است )نک. 
اسلوپن و همکاران، 2019؛ گوین هریس و همکاران، 2021؛ دی مسترل و همکاران، 
2020(، ولی بیشتر مطالعات نشان داده اند که مهدکودک ها و پرورشگاه ها می توانند 
برای بچه هایی از خانواده های با سطح اقتصادی ـ اجتماعی پایین یا دارای مادران 
افسرده، نتایج و اثرات مثبتی داشته باشند؛ مخصوصاً اگر این مؤسسات خدماتی با 

کیفیت بالا ارائه کنند. )دی مسترل و همکاران، 2020، 23343( 
در مطالعات دانشگاه مک گیل کانادا )ایالت کبِکِ(، در 5ماهگی و در 1/5، 2/5، 3/5 
و 5سالگی، مادران میزان استفاده از خدمات این گونه مؤسسات را گزارش دادند که 
برحسب ساعت در هفته به سه دسته تقسیم شد: زیاد )از 5ماهگی تا 1/5سالگی ساعات 
حضور در مهد کودک با سرعت زیادی افزایش یابد تا به حدود 30-40 ساعت در هفته 
برسد(، متوسط )از 5ماهگی تا 5سالگی به تدریج ساعات حضور زیاد شود تا به حدود 
30-40 ساعت در هفته برسد( و کم )تقریباً عدم استفاده از مهدکودک یا گروه کنترل( 
)ارُی و همکاران، 2019(. نتایج مطالعه نشان داد که بچه هایی که از مراقبت متوسط 
و شدید مهدکودک استفاده کرده بودند میزان کمتری از تهاجم و خشونت فیزیکی و 
سرکشی و لجبازی را در طی دوران بلوغ، در مقایسه با کودکان گروه کنترل نشان دادند. 
این تأثیر در مورد تهاجم فیزیکی به نحو معناداری در کودکان با وضعیت اقتصادی 
ـ اجتماعی پایین مثبت بود، ولی برای سرکشی و لجبازی معنی دار نبود؛ یعنی تعداد 
موارد سرکشی گزارش شده در سنین بلوغ، در شرایط متفاوت اقتصادی ـ اجتماعی، 
تفاوت مهمی نداشت. به عبارت دیگر، در خانواده های با سطح اقتصادی ـ اجتماعی 
پایین استفاده از خدمات مهدکودک ها موجب کاهش معنی دار میزان خشونت و تهاجم 
فیزیکی و نیز میزان سرکشی و لجبازی بچه ها در دوران بلوغ شد، ولی در خانواده های 
با سطح اقتصادی ـ اجتماعی متوسط و بالا استفاده از خدمات مهدکودک ها فقط موجب 

کاهش معنی دار خشونت و تهاجم فیزیکی در بچه ها شد. 
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)ACEs1( 2-2-4 تجربیات تلخ کودکی
بالقوه  حوادث  یا  استرس آور  تجربیات  شامل   )ACEs( کودکی  تلخ  تجربیات 
صدمه زننده )تروماتیک( است که کودک قبل از 18سالگی تجربه می کند. مطالعات زیادی 
نشان داده  است که تجربیات تلخ کودکی شایع هستند و منجر به تأثیرات بدی بر سلامتی، 
به صورت وابسته به دوز2 می گردند. اگر کودکی در معرض این تجربیات قرار بگیرد، بدون 
آنکه فرد بالغ مثبتی این تأثیرات را خنثی کند، منجر به پیدایش اضطراب شدید در کودک 
و نهایتاً منجر به بروز مشکلات رفتاری و شرایط خطرآفرین برای سلامتی اش می شود. 
واکنش به اضطراب شدید با نوعی به هم ریختگی مزمن در نظم د ستگاه های نورواندوکرین 
 ـارگان   ـهیپوفیز  و ایمنی بدن مشخص می شود. این پاسخ  با تأثیر بر محور هیپوتالاموس 
منجر به تغییراتی در عملکردهای متابولیک و اپی ژنتیک می شود که مقدمة شروع برخی از 
بیماری هاست. تأثیر سوءمواجهه با این تجربیات آسیب رسان در اوایل زندگی، به ویژه در 
دوران کودکی و بلوغ، بیشتر برآورد شده است؛ به نحوی که گاهی موجب بروز عوارض 
دائمی در تمام عمر خواهند شد )گیلگُف3 و همکاران، 2020(. تجربیات تلخ کودکی به سه 
گروه انواع سوءاستفاده4 و رهاشدگی5 و مشکلات خانوادگی تقسیم می شود. سوءاستفاده 
ممکن است جسمی یا روحی یا جنسی باشد. رهاشدگی نیز به شکل بی توجهی جسمی و 
روانی نمود می یابد و بالاخره بیماری های روحی، طلاق والدین، سوءمصرف مواد مخدر، 
زندانی شدن نزدیکان و خشونت مادر از انواع مشکلات خانوادگی  به شمار می روند. 
مطالعات بسیاری بر روی کودکان و نوجوانان انجام پذیرفته است که رابطة تجربیات تلخ 
 ـشناختی، چاقی، عدم رشد بهینه، اختلال  کودکی را با آسم، عفونت مکرر، تأخیر تکاملی 
خواب و رفتار شریرانه یا خلافکاری، زورگویی و قلدری، زدوخورد و برخوردهای 
فیزیکی، و حمل اسلحه و چاقو نشان داده اند. مطالعه بر روی یک نظام مراقبت6 در 42 
ایالت امریکا و ناحیة کلمبیا نشان داد که حدود دو سوم جمعیت مورد پایش در معرض 
حداقل یک مورد از تجربیات تلخ کودکی یا بیشتر قرار گرفته اند. همین مطالعه نشان داد 

1. adverse childhood experiences
2. dose-dependent
3. Gilgoff
4. abuse 
5. neglect 
6. surveillance 
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که تجربیات تلخ کودکی با تبعاتی از جمله ضایعات آسیب زننده، افسردگی، اضطراب، 
خودکشی، اختلال اضطراب پس از حادثه،1 حاملگی ناخواسته، عوارض بارداری، مرگ 
جنین، بیماری های آمیزشی، سرطان، دیابت، سوءمصرف مواد مخدر و الکل، روابط 
جنسی ناایمن، تحصیلات پایین تر، بیکاری و فقر توأم است )گیلگف و همکاران، 2020، 
259-273(.  همین مطالعه نشان داد که خطر عواقب منفی با شدت و دفعات تجربیات تلخ 
کودکی متناسب است و از طرفی، نشان داد که تجربیات تلخ کودکی به درجات مختلف 
 ـاجتماعی و فرهنگی رخ می دهد. به همین دلیل است  در تمام گروه های نژادی، اقتصادی 
که سیاست گذاران بهداشتی و حامیان حقوق کودکان باید در معرض تجربیات تلخ کودکی 
قرار گرفتن را به عنوان یک بحران سلامت عمومی تلقی کنند. بررسی رابطة بین تجربیات 
تلخ کودکی با بیماری های مزمن با شروع زودرس عنوان مطالعة دیگری بود که سونو2 در 
سال 2019 به انجام رساند. در این مطالعه 86968 نفر که از 9 ایالت امریکا بودند، ارزیابی 
شدند. پروندة این تعداد در سامانة پایش عوامل خطر رفتاری، طی سال های 2012-2011 
ذخیره شده بود. پرسش نامة تجربیات تلخ کودکی )ACEs( شامل گزارش و سؤال از 
سوءاستفاده های فیزیکی، روانی، جنسی، سوءمصرف مواد، بیماری روحی یکی از اعضای 
خانه، خشونت خانگی و جدایی والدین بود. پیامدهای مورد سؤال نیز شامل بیماری های 
مزمن )قلبی عروقی، سندرم تخمدان پلی کیستیک، سرطان، افسردگی، دیابت و پره دیابت( 
می شد. طی 3 رده بندی سنی 18-34 سال، 35-54 سال و 55 سال و بیشتر، مقایسه ای 
صورت گرفت که برحسب آن شیوع ACEs ≤4 در بین گروه جوان تر شایع تر بود؛ یعنی 
نسل های جدیدتر بیشتر در معرض تجربیات تلخ کودکی قرار گرفته بودند. علاوه بر این، 
بین پاسخ دهندگان جوان تر، خطر هرکدام از بیماری های مزمن و شرایط نامناسب سلامتی 
در افراد با ACEs ≤4، به میزان 2-4 برابر آن هایی بود که تجربة ناخوشایندی را از دوران 

کودکی ذکر نکرده بودند. 

3-2-4 سوانح و حوادث کودکی
گفته شده است که تصادفات و حوادث منجر به آسیب مهم ترین علل مرگ و از 
دست رفتن سلامت در نوجوانان است )باندیوپدهیای3 و همکاران، 2020، 287-282(. 

1. post-traumatic stress disorder
2. Sonu
3. Bandyopadhyay
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این آسیب ها در بین کودکان با زمینه های اختلال بیشتر رخ می دهند و در نتیجه، نابرابری 
و بی عدالتی در سلامت را موجب می شوند. کودکانی که بیشتر در معرض خطر هستند 
عبارت اند از پسرها، کودکانی که ورزش و فعالیت فیزیکی بیشتری دارند، کودکان 
خانواده های فقیر، کودکان با مادران جوان تر و یا کودکان مبتلا به اختلال بیش فعالی.1 
بیش فعالی شایع ترین اختلال عصبی ـ روانی با بروز 7-3% در کودکان سنین مدرسه 
است. ازآنجایی که رفتار این کودکان با تحرک، فعالیت، بی دقتی و شتاب زدگی بیشتری 
همراه است، درک کمتری از خطرات پیش روی دارند و بیشتر در معرض حوادث 
و سوانح قرار می گیرند. از سوی دیگر، مشکلات ارتباطی2 نیز یکی از اختلالات 
رفتاری برون گرایانه است که شامل رفتارهای ضدّاجتماعی، تهاجمی، مجرمانه و 
مخالفت جویانه ای است که خطر آسیب جسمانی را بیشتر می کنند. مشکلات ارتباطی 
از شیوع 9/5% در تمام عمر و 3% در سنین مدرسه برخوردار است و در پسرها 2 
برابر دخترها دیده می شود. در مطالعه  ای که در سال 2019 به چاپ رسید، 3119 
کودک تک قلوی انگلیسی از لحظة تولد )2002-2000( وارد مطالعه و در مقاطع زمانی 
9ماهگی، 3، 5، 7، 11 و 14سالگی، ازنظر پیامدهایی چون وضعیت سلامت عمومی 
و سوانح و پذیرش بیمارستانی پیگیری شدند )بلیِل3ْ و همکاران، 2021(. اختلالات 
رفتاری نیز از طریق مصاحبه با والدین، برای تکمیل ابزار تخصصی اس دی کیو4 ارزیابی 
شد که بر اساس آن، نمرة هیپراکتیویتی در حد مرزی یا غیرطبیعی، در سن 5سالگی، 
با خطر بیشترِ آسیبِ منجر به بستری شدن یا رفتن به اورژانس همراه نبود. مشکلات 
ارتباطی شدید در 5سالگی نیز با افزایش احتمال آسیبِ منجر به بستری شدن در سنین 
بلوغ و نوجوانی مرتبط نبود، ولی مشکلات ارتباطی مرزی، حتی پس از تعدیل اثر 
عوامل سن و جنسیت و عوامل خانوادگی و اقتصادی ـ اجتماعی، با بروز حوادث 
آسیب رسان، به ویژه در دختران، ارتباط معنی داری داشت. نتایج این پژوهش برخلاف 
سایر مطالعاتی بود که کودکان با مشکلات رفتاری را بیشتر در معرض آسیب گزارش 
می کردند. گویی آموزش والدین و خانواده ها، درمان های دارویی و نیز روش های 
شناختی ـ رفتاری به بهبود و ارتقاء رفتاری منجر می شوند؛ اگرچه، تشخیص زودرس 

1. attention-deficit/hyperactivity disorder
2. conduct problem
3. Bleil 
4.  SDQ: Strengths and Difficulties Questionnaire
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و به کارگیری روش های دارویی و رفتاری در مورد دختران کمتر بوده است. 

4-2-4 فرزندپروری و دلبستگی با تأکید بر نقش مادران
در یک مطالعة دیگر )هارتمن و همکاران،  2017، 1839-1849(، از میان عوامل 
خارجی مؤثر بر تکامل سال های بزرگسالی، به حساسیت و پاسخگویی مادر اشاره 
شده است که به ویژه تأثیرگذاری این عوامل را در سنین حساس 6 و 15 و 24ماهگی 
نشان می دهد. به عبارت دیگر، این مطالعه حساسیت و پاسخگویی مادر به خواسته های 
کودک و بازی کردن مناسب با وی را عامل مؤثری در ارتقاء تکامل نوجوانی برشمرده 
است. از سویی، رفتارهای سختگیرانه و خشن مادر مانند تنبیه کردن، کنترل فراوان، 
اجبار کودک بر اطاعت و عدم دادن استقلال یا نشان ندادن رفتارهای محبت آمیز )در 
آغوش گرفتن و بوسیدن( نیز تأثیرات منفی خود را در تکامل و رفتار نشان می دهند. 
بلیل )2021( در پژوهشی نشان داد که دلبستگی و وابستگی مطمئن به مادر بر روی 
BMI اثر می گذارد و کاهش BMI رابطة معکوس با شروع قاعدگی دارد. هارتمن 
)2017( نیز به عوامل خارجی مؤثر بر تکامل رفتاری سال های نوجوانی اشاره کرده 
است. بر این اساس، واکنش پذیری مادران و فرزندپروری سختگیرانه به عنوان عوامل 
خارجی مؤثر بر پیشرفت سال های بزرگسالی و پیامدهای نوجوانی، مشتمل بر سن 
منارک، روابط جنسی، رفتارهای پرخطر، مسائل روحی و مهارت های اجتماعی در 

نظر گرفته شدند.  
مطالعه ای در آمریکا نشان داد که تماس های طولانی تر بین مادر و فرزند موجب 
کاهش شدید مواردی از قبیل کودک آزاری، رها کردن فرزند و اختلال رشد آنان 
می شود. هرکجا که بخش های نوزادان تعطیل شد و هم اتاقی مادر و نوزاد جایگزین آن 
شد موارد کودک آزاری به شدت کاهش یافت. همچنین، مطالعات در تایلند، فیلیپین، 
کاستاریکا و روسیه حاکی از این بود که برقراری تماس های اولیة مادر و فرزند و 
تداوم آن به صورت هم اتاقی مادر و نوزاد موجب می شود که رها کردن فرزند، حتی 
در آن دسته از مادران )نظیر زنان روسپی( که این رها کردن بین آنان به صورت یک 
فرهنگ متداول بود، به شدت کاهش یابد. تجربة مشابهی در بین زنان فقیر فرانسه هم 

در قرن گذشته همین امر را نشان داد. )مرندی، سخنرانی؛ علی1 و لوری2 1981(

1. Ali
2. Lowry



نبه
جا
مه
ته

لام
س
وم:
لد
ص
ه/ف
ند
شآی

ور
پر
شو

وز
آم

203

5-2-4 وضعیت اجتماعی ـ اقتصادی و عوامل فرهنگی خانواده ها
والدین،  مادر(، شغل  تجرّد  و  مجدد  ازدواج  )طلاق،  والد  تغییر  خانواده،  درآمد 
به خصوص ثبات شغلی نیز از عوامل خارجی اثرگذار تکامل رفتاری سال های نوجوانی 
برشمرده شده است )هارتمن و همکاران، 2017، 1839-1849(. در مطالعه ای که به 
بررسی عوامل زودرس مؤثر بر سن منارک می پرداخت، به رابطة غیرمستقیم وضعیت 
اقتصادی ـ اجتماعی خانواده با شروع سن قاعدگی تأکید شد؛ به عبارتی، سطح بالای 
اقتصادی و اجتماعی عامل محافظت کننده ای در برابر بلوغ و قاعدگی زودهنگام بود )بلیل 
و همکاران، 2021، 36-48(. لی،1 هانگ2 و چِن3 )2020( در تایوان، اثر پریشانی ها و 
معضلات اجتماعی دوران کودکی را بر سلامت روان نوجوانی سنجید. آن ها به صورت 
گذشته نگر، بر اساس خوداظهاری، اثرات معضلاتی چون طلاق والدین، مرگ والدین، 
سوءاستفاده های جنسی، تنبیه بدنی شدید، رفتارهای خشن و سختگیرانة والدین، فقر 
مالی، والدین معتاد به الکل و والدین شدیداً بیمار و بدحال را بررسی کردند. این مشکلات 
چنان ضربه ای به روح و روان فرد وارد می سازد که در نوجوانی اثرات مخرب خود را 
بر سلامت روان نشان می دهد. ونگ4 و همکاران )2019( نیز در تایوان به نتیجه ای مشابه 
دست یافتند. آنان در مطالعه ای که انجام دادند به این نتیجه رسیدند که تجارب ناخوشایند 
کودکی )اجتماعی ـ محیطی و پزشکی( می توانند عامل خطر و خدشه به سلامت روانی 
و اجتماعی در بزرگسالی، مانند جذب نوجوان به اعتیاد، بروز رفتارهای ضدّاجتماعی و 
خشن، تمایل به انجام جرم و جنایت، یا حتی اختلالات خواب باشند. مراقبت های دوران 
کودکی، برحسب وضعیت اجتماعی ـ اقتصادی، دارای تعامل و اثر مهمی بر زدوخورد 
فیزیکی طی دوران نوجوانی بود )ارُی و همکاران، 2019، 1174-1182(. طبق نتایج 
مطالعة هارتمن )2017، 1839-1849( ثبات خانوادگی و درآمد خانوار، به عنوان عوامل 

خارجی مؤثر بر پیشرفت سال های بزرگسالی و پیامدهای نوجوانی مطرح اند. 

6-2-4 آموزش های پیش دبستانی
یوسفزای5 و همکاران )2018 م( تأثیر برنامة مراقبت و آموزش اوایل کودکی را در 

1. Lee
2. Huang 
3. Chen
4. Wang 
5. Yousafzai 



نبه
جا
مه
ته

لام
س
وم:
لد
ص
ه/ف
ند
شآی

ور
پر
شو

وز
آم

204

مناطق روستایی پاکستان ارزیابی کردند. در این برنامه، مربیان جوان خانم )18-24ساله، 
بومی و دارای حداقل 10 کلاس سواد( برای ارائة مراقبت و آموزش پیش دبستانی 
دوره دیدند، سپس در 10 خوشه )روستا(، آمادگی ورود به مدرسه پس از یک دورة 
9ماهه بررسی شد. هر خوشه به طور متوسط دارای 34 کودک با سن 3/5-5/5 سال 
بود که مداخله به طور تصادفی در 5 روستا انجام پذیرفت. در پایان این کارآزمایی 
بالینی 166 کودک آموزش دیده با 168 کودک گروه کنترل مقایسه شدند که بر اساس 
نتایج آن، نمرة آمادگی ورود به مدرسه در گروه آموزش دیده به طرز معنی داری بیشتر 
بود. بدین منظور، سطح آمادگی ورود به مدرسه با ابزار بین المللی ارزیابی یادگیری و 
تکامل زودرس1 اندازه گیری شد. افزون بر نمرة کلی، افزایش نمرات پس از پایان دوره 
در حیطة ریاضیات، اجتماعی ـ عاطفی، خودمراقبتی، سوادآموزی، حرکات درشت و 

ظریف 2و تطابق شناختی، در گروه مداخله نسبت به کنترل بیشتر بود.
آموزش  پیش دبستانی باکیفیت سکوی پرشی برای آموزش  سال های بعدی )اواخر 
دوران کودکی، نوجوانی و جوانی( است. با وجود مزایای متقن و مادام العمر آموزش های 
پیش دبستانی، بیش از 175میلیون کودک )تقریباً نیمی از تمام کودکان پیش دبستانی 
در سراسر جهان( به این آموزش ها دست نمی یابند. کودکان در خانواده های فقیر، 
تحصیلات پایین تر مادر و روستانشین، به ترتیب کمترین شانس دسترسی به برنامه های 
آموزشی دوران کودکی را دارند؛ اگرچه، برای اقلیتی هم که دسترسی دارند، مربیان 
نامناسب، محیط های شلوغ و غیرمحرک، و نیز برنامه های درسی نامناسب، کیفیت 

تجربیات آن ها را کاهش می دهد. )یونیسف، 2022(
ناکامی در برخورداری از آموزش باکیفیت پیش دبستانی کودک را از دستیابی به 
حداکثر پتانسیل وجودی خود محروم ساخته و در درازمدت سرمایة انسانی مورد 
نیاز کشورها برای کاهش نابرابری و ارتقای مقاصد صلح آمیز را محدود خواهد کرد. 

)یونیسف، 2022( 
آموزش های پیش از دبستان باکیفیت به ارتقاء نظام های آموزشی کمک شایانی 
خواهد نمود که این تحول نظام آموزش وپرورش در سیاست های کلی برای تحقق 
چشم انداز ایران در افق 1404 هجری شمسی، مورد توجه قرار گرفته است. )پایگاه 

1. international development and early learning assessment tool
2. fine and gross motor
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اطلاع رسانی دفتر مقام معظم رهبری، 1394(
توجه به این نکته ضروری است که تلاش ها برای افزایش دسترسی به آموزش 
پیش دبستانی نباید به قیمت کیفیت تمام شود. کیفیت در بسیاری از بخش ها، از جمله 
آموزش مربیان، عملکرد خانواده ها، رویکرد جوامع، تأمین منابع و تدوین برنامه های 
درسی مطرح است. تنها با تضمین کیفیت، هم زمان با رشد نظام های آموزشی است 
که دولت ها می توانند ضمن گسترش دسترسی، کیفیت را حفظ نمایند. به علاوه، بدون 
تضمین کافی کیفیت، نابرابری های آموزشی می توانند تشدید یابند. )یونیسف، 2022( 

5. بحث، نتیجه گیری و پیشنهادها
در این پژوهش به تعیین اثر مراقبت های جسمی و روحی روانی سال های اولیه عمر 
در  پیشرفت تحصیلی سال های بعدی )دوران مدرسه، نوجوانی و جوانی( پرداخته شد. 
بر این اساس، عوامل تأثیرگذارِ نخستین بر پیشرفت سال های آتی به دو گروه داخلی 
و خارجی تقسیم شد. عوامل داخلی به شاخصه های بیولوژیک و وضعیت سلامت 
عمومی کودک وابسته است و عوامل خارجی بر شرایط محیطی حاکم بر دورة رشد و 

تکامل دلالت دارد. 
با  و  آغاز می شود  بارداری  قبل  از  مشاوره  دریافت  با  تأمین سلامت جسمی 
مراقبت های دوران بارداری و خدمات زایمان و مراقبت از کودک ادامه می یابد. بهبود 
تغذیة مادران باردار و تأمین ریزمغذی ها، واکسیناسیون کزاز زنان باردار، توجه به 
سلامت روانی و معنوی مادر، تجویز استروئید به مادران در معرض زایمان زودرس، 
زایمان ایمن و بهداشتی توسط افراد دوره دیده، تجهیز اتاق زایمان استاندارد، احیاء 
به موقع و صحیح نوزادان نیازمند به احیاء، برقراری تغذیه با شیر مادر در ساعت 
اول زندگی، استاندارد شدن بستة خدمتی مراقبت از نوزاد سالم در بیمارستان ها و 
گسترش استفاده از سورفاکتانت در دقایق اولیة تولد در نوزادان نارسی که دچار 
مشکلات تنفسی بدو تولد هستند، همگی از عوامل کاهندة مرگ نوزادان و عوارض 
جسمانی و مخصوصاً تکامل و مهارت های مغزی در زمان تولد به شمار می روند؛ 
درحالی که هم اتاقی مادر و نوزاد از بدو تولد و عدم نگهداری جداگانة آن ها، ترویج 
شست وشوی مکرر دست ها در بین کارکنان بیمارستان، نظام ثبت و گزارش دهی 
عفونت های بیمارستانی، ترویج تغذیه با شیر مادر و افزایش آگاهی مردم و دسترسی 
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بیشتر و آسان تر به متخصصان و مراکز درمانی، از جملة دیگر عوامل ارتقاء سلامت 
جسمی و تکامل مغزی کودکان است )مرندی1 و همکاران، 2019، 403-409(. علاوه 
بر این، مراقبت های نوزادی خانواده محور و شروع مداخلات پیشگیرانه و بهنگام 
تکامل مغزی نوزادان توسط خانواده )دلیلی و همکاران، 2020، 56-63(، غربالگری 
زودرس نوزادان )هیپوتیروئیدی، رتینوپاتی نارسی و ناشنوایی(، واکسیناسیون به موقع 
و کامل و در نهایت افزایش سواد مادران از جملة عوامل مؤثر بر بهبود سلامتی 
در نخستین سال های زندگی و برطرف شدن کمبود برخی توانایی های مغزی مانند 
اختلال حرکات ظریف، درک و شناخت، و قدرت استنتاج است )دلیلی و همکاران، 
2020، 56-63( که اثرات آن بر دورة جوانی و نوجوانی مشهود خواهد بود. همچنین، 
کودکان باید در دوران شیرخوارگی و اوایل کودکی جهت بررسی سیر رشد و سلامت 
جسمانی و نیز سیر تکامل مغزی ـ عصبی در فواصل کوتاه و منظم، تحت مراقبت های 
بهداشتی اولیه2 به وسیلة متخصصان کودکان قرار گیرند. خوشبختانه بعد از انقلاب 
اسلامی، در نظام سلامت جمهوری اسلامی، برای تمام عوامل فوق تمهیدات بسیار 
خوبی اندیشیده شده است. با افزایش دانش و آگاهی کارکنان بهداشت و متخصصان 
کودکان نسبت به شناخت اختلالات رشد و تکامل و عوارض درازمدت نوزادان 
پرخطر در طی غربالگری هایی که در این مراکز انجام می پذیرد، می توان با مداخلة 
به موقع و پیشگیری زودهنگام، تا حد زیادی کودک را به وضعیت مطلوب و طبیعی 
برگرداند. روش های پیشگیرانة متعددی مانند تماس پوستی، بازی درمانی و ماساژ 
وجود دارد که از بدو تولد شروع می شوند )دلیلی و همکاران، 2020، 63-56(. این 
روش ها باید در درازمدت و برحسب نیاز کودک ادامه یابند. اغلب این روش ها بسیار 
ساده و مقرون به صرفه هستند و می توانند در دسترس همگان قرار گیرند. فقط کافی 
است که گروه بهداشتی و مراقبان کودک خطرات را بشناسند و راه های پیشگیری از 

آن ها را بیاموزند و انجام دهند. 
ارتقاء سلامت روان از سال نخست زندگی نقشی محافظتی در برابر حوادث اوایل 
دوران کودکی و سال های بعد ایفا می کند و تشخیص زودهنگام و صحیح، راهکار 

1. Marandi
2. primary health care
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حفظ و بهبود سلامت روان خواهد بود )ویکشلَگ1 و همکاران، 2019، 554-539(. 
ادغام علوم رفتاری و بالینی، پذیرش تفاوت های فردی و زمانی تکامل رفتار، تشخیص 
رفتار بهنجار با استفاده از نشانگرهای بالینی )مشتمل بر کیفیت رفتار، قابل پیش بینی 
بودن از نظر تکاملی، منطبق بودن بر ویژگی های زمینه ای و وقوع منظم آن ها(، تبیین 
اهمیت غربالگری اختلالات رفتاری در اولین ویزیت های بالینی و برآورد صحیح و 
بهینة خطر از نظر تکاملی و روحی، همگی منجر به تشخیص بهنگام خواهند شد. 
آثار این بهبود وضعیت جسمی، تکاملی و روحی کودکان در دوران مدرسه و بعد 
از آن، در بزرگسالی آشکار خواهد شد. در همین زمینه، غربالگری تجربیات تلخ 
کودکی )2ACEs( در درمانگاه های اطفال، فرصت آشکاری برای تشخیص زودرس، 
مداخله و درمان به موقع کودکانی است که در خطر تجمع یافتة عوارض ACEs هستند. 

)گیلگف و همکاران، 2020، 259-273( 
وقتی نوزاد پرخطری به دنیا می آید یا شیرخواری با کمبودهای شدید تغذیه ای 
مواجه می شود یا کودک 18ماهه ای هنوز نمی تواند بایستد یا در کودکی 3ساله نشانه های 
بیش  فعالی مشاهده می شود، مراقبین کودک، از جمله والدین و کادر بهداشت و درمان، 
نگران عوارض بعدی این مشکلات هستند و اگر والدین راهنمایی شوند توصیه های 
مبنی بر ویزیت های مکرر بعدی را جدّی می گیرند. خوشبختانه کودکان، با انجام 
اقدامات پیشگیرانه، بسیار خوب می توانند به جبران نقایص و کمبودها بپردازند، اما 
حقیقتاً در مورد تأثیر عوامل خارجی، مثل محیط زندگی کودک و وقوع تجربیات تلخ 
در دوران ابتدایی زندگی، مطالعات دربارة سرنوشت کودک، چه در دوران مدرسه و 
چه بلوغ و بعد از آن، و حتی در بزرگسالی، چندان وسعتی ندارند و بعضاً متناقض 
هستند. از طرفی، شناسایی زودهنگام و پیگیری آن نیز هنوز جزو وظایف روتین 

مراقبین بهداشتی کودکان قرار نگرفته است؛ چه در ایران و چه در بیشتر نقاط دنیا. 
مراقبین بهداشتی کودکان فرصت های ذی قیمتی دارند که بتوانند در طی دیدارهای 
مکرر روتینی که در درمانگاه ها با کودک و والد یا مراقبش دارند به موارد زیر بپردازند:

 1. غربالگری ACEs؛
 2. راهنمایی پیشگیرانه؛

1. Wakschlag
2. adverse childhood experiences
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3. نهایتاً، در صورت لزوم، ارجاع به موقع آن ها به متخصصان و مراکز درمانی 
سطح بالاتر. )گیلگف و همکاران، 2020، 273-259(

نقش این گروه از ارائه کنندگان خدمات بهداشتی، در پیشگیری از یکی از خطیرترین 
و دامنه دارترین شرایط در زندگی کودکان، بسیار پررنگ است. عدم آموزش کافی این 
گروه درزمینة ACEs و کمبود وقت اغلب مانع پرداختن به این امر خطیر شده است. 
ازآنجاکه پاسخ هر فرد به این تجربیات تلخ و اضطراب ها متفاوت است و از طرفی، 
شیوع بسیار زیاد این حوادث، ایجاب می کند که همة بچه ها در تمام ویزیت ها از این 
نظر غربالگری شوند )گیلگف و همکاران، 2020، 259-273(. اگر در این غربالگری 
نشانه هایی از به هم ریختگی نظم سیستم نورواندوکرین و ایمنی بدن یافت شد )مثلًا 
دشواری در تمرکز، چاقی یا لاغری غیرمعمول و بدون علت ظاهری، کنترل نشدن آسم، 
بدخوابی و بی خوابی یا اضطراب(، در وهلة اول به والدین یا مراقب کودک باید گوشزد 
کنند و به آن ها یاد دهند که چگونه حوادث تلخ را، اگر مکرر است، برای کودک بی اثر 
و خنثی کنند. یک بالغ حمایتگر به نحو مؤثری می تواند این کار را انجام بدهد. کلیدِ 
راهبردِ مداخلة پیشگیرانه آموزش کودک و خانواده است )گیلگف و همکاران، 2020، 
259-273(؛ مثلًا تأکید بر پرهیز از خشونت، نحوه و نظم خواب، کمک در برقراری 
ارتباط مؤثر والدین با کودک، به نحوی که به آن ها احساس اطمینان و اعتماد داشته باشد.  
یکی از اهداف راهنمایی کردن پیشگیرانه باید شامل کاهش احساس شرم و گناه در 
کودک و فرد مراقب او باشد )گیلگف و همکاران، 2020، 259-273(. این احساسات 
در بعضی مواقع در نتیجة تجربه کردن یک حادثة تلخ برای افراد رخ می دهد. آن ها 
همچنین باید تا حدی با واکنش های طبیعی بدن که در شرایط غیرطبیعی و آسیب زننده 
رخ می دهند آشنا شوند تا از بروز این واکنش ها احساس خجالت نکنند؛ مثلًا کودکی 
که به دنبال اضطراب دچار شب ادراری یا رفتن مکرر به دستشویی می شود )گیلگف 
و همکاران، 2020، 259-273(. همچنین باید به آن ها یاد داد که با اقداماتی از قبیل 
خواب به موقع و کافی، ورزش، تغذیة مناسب، نزدیکی بیشتر با طبیعت )به هر نحو 
که برایشان مقدور باشد( و پرهیز از محیط های ناسالم و پرخطر اجتماع و دوری از 
افراد دارای رفتارهای پرخطر، برخی از جنبه های عملکرد مختل شد سامانه های ایمنی 

و نورواندوکرین را بهبود بخشند. )گیلگف و همکاران، 2020، 273-259(
در نهایت، وظیفة مراقبین بهداشتی کودکان ایجاب می کند که در صورت عدم 
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توفیق در این مرحله و مشاهدة آثار سمی و توکسیک اضطراب، کودک و خانواده 
را به متخصصان روان پزشکی کودکان یا مراکز روان شناسی بالینی ارجاع دهند. برای 
بعضی از کودکان که در خانواده های به شدت متشتت و پرمشکل زندگی می کنند، 
پاره  وقت که  پرورشگاه های  با  )مثلًا مهدهای کودک   از کودکان  مراقبت  خدمات 
خدمات باکیفیت ارائه دهند( ممکن است به آن ها کمک کند تا کمتر در معرض 
مشکلات خانواده قرار گیرند. همچنین مهدهای کودک و پیش دبستانی ها، در ابتدای 
دوران کودکی، فرصت خوبی برای تعاملات اجتماعی فراهم می کنند که می توانند 
آموزش های رفتاری ـ اجتماعی قابل قبولی را برای کودک تسهیل نمایند. سازمان هایی 
مثل بهزیستی، صداوسیما، مطبوعات، حوزه های علمیه و حتی وبگاه های معتبر در 
فضاهای مجازی می توانند نقش مهمی را در آموزش والدین، مربیان مهدهای کودک و 
پیش دبستانی ها داشته باشند تا با تهیة مطالب و درسنامه ها، و با استفاده از انواع هنرها 
و غیره، در مورد اهمیت دوران جنینی ـ نوزادی و ابتدای کودکی، در تأمین سعادت و 

زندگی سالم و اثربخش آیندة وی قدم های مؤثری بردارند. 
صداوسیما و روحانیون، به ویژه به جهت ضریب بالای نفوذشان در میان توده های 
مردم و با تکیه بر آموزه های دینی که از این حیث غنی هستند، می توانند نقش مهمی 
را در آموزش والدین، به ویژه سلامت معنوی مادران داشته باشند تا در پی آن محیطی 
امن و آرام برای مادر و کودک در سراسر دوران بارداری و شیردهی و پس از آن فراهم 

گردد. 

 6. تشکر و قدردانی 
نویسندگان مراتب سپاس و قدردانی خود را از رئیس محترم فرهنگستان علوم پزشکی، 
جناب آقای دکتر سیدّ علیرضا مرندی، و معاون محترم علمی این فرهنگستان، جناب 
آقای دکتر محمدعلی محققی، جهت پیشنهاد موضوع تحقیق و حمایت مالی از آن، 

اعلام می نمایند.
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Abstract
The present study was conducted to determine the importance of early childhood 
training on education development in years of late childhood, adolescence and 
youthful. That is why a review on articles of valid databases in Iran and the 
world was done. Finally, 32 studies assessed to contain more content relation 
with research subject. Effective factors on education development were 
divided to two groups of internal and external groups including of high risk 
birth, anthropometric status, and child care, adverse childhood experiences, 
accidents, parenting, socioeconomic and cultural status of the family, as well 
as preschool educations, respectively. According to these results, suggestions 
offered for planning of early childhood training that included the increase of 
knowledge, changing of attitude, and practice upgrading of parents, health 
care givers of child, kindergarten and preschool teachers to know how of 
growth and development of children and training highlights of these ages, 
and to diagnose the growth and development disorders and long sequels in 
high risk neonates, to screen the behavioral disorders in early clinical visits, to 
detect of adverse childhood experiences, and to interfere betimes. 
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Late childhood, Adolescence, Youthful.
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چکیده

اگرچـه همه گیـری ناشـی از شـیوع بیمـاری کوویـد ـ 19 در وهلـة اول یـک بحـران بهداشـتی بـه 
شـمار مـی رود، تبعـات گسـترده ای نیز در سـایر حیطه های زندگی داشـته اسـت. آمـوزش از جملة 
بخش هایـی اسـت کـه براثـر شـیوع ایـن بیمـاری و اقدامـات صورت گرفتـه بـرای مهار آن آسـیب 
زیادی را متحمل شـده اسـت. بسـیاری از کشـورها در جهت حفاظت و تداوم بخشـیدن به آموزش 
کوشـیده اند راهبردهـای آمـوزش از راه دور را اجـرا کننـد؛ بااین حـال، ایـن راهبردهای آموزشـی در 
بسـیاری از کشـورها، بدون توجه به نابرابری های اقتصادی ـ اجتماعی، اجرا شـده و در نهایت حتی 
شـکاف  های آموزشـی ای را کـه پیـش از ایـن نیز در بسـیاری از کشـورها وجود داشـت گسـترده تر 
نمـوده اسـت. بنابرایـن، در نوشـتار حاضر می کوشـیم که با توجه به توصیه های سـازمان یونیسـف، 
بـه راهکارهـای حفاظـت و تداوم آمـوزش در هنگام بـروز بحران هایی که منجر بـه تعطیلی مدارس 

بپردازیم. می شـوند 
واژگان کلیدی:  کووید ـ 19، محافظت از آموزش، بیماری های فراگیر، یادگیری.
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1. مقدمه
 ـ119 زندگی انسان ها را در سراسر جهان متحول کرده است.  بیماری همه گیر کووید 
این همه گیری یکی از جدی ترین مشکلاتی است که جهان در دوران اخیر با آن 
روبه رو بوده است. شیوع این ویروس جدید دولت ها را به اتخاذ تصمیماتی درزمینة 
فعالیت های مختلف اقتصادی و اجتماعی سوق داده؛ به نحوی که این اقدامات آثار 
جبران ناپذیری بر ابعاد مختلف زندگی انسان گذاشته است. از زمان شروع این بحران، 
در مقایسه با دیگر نهادهای جامعه، آموزش پیش دبستانی و ابتدایی و متوسطه از 
جملة بخش هایی بوده که بیشترین آسیب را متحمل شده است. درحالی که بسیاری 
از ارگان  های اقتصادی و صنعتی، چندی پس از شیوع بیماری، فعالیت خود را از سر 
گرفتند مدارس همچنان در اغلب کشورها تعطیل است و آموزش از طریق شبکه های 

مجازی پیگیری می شود. )جارامیلو،2 2020، 5(
هرچند در طول سالیان اخیر به منظور رسیدن به هدف توسعة پایدار3 تلاش های 
ستودنی ای در کشورهای مختلف، از جمله ایران، برای دستیابی به آموزش باکیفیت، 
صورت  همه  برای  مادام العمر  یادگیری  فرصت های  ارتقای  و  عادلانه  فراگیر، 
پذیرفته است، همه گیری کووید ـ 19 پیشرفت هایی را که تاکنون درزمینة اهداف 
توسعة پایدار صورت گرفته است تهدید نموده و پیامدهای بی شماری در حوزة 

آموزش وپرورش به جای گذاشته است. )سازمان ملل،4 2021، 5( 

2. پیامدهای بحران کووید ـ 19 در حوزة آموزش 
همه گیری کووید ـ 19 موجب تعطیلی مدارس در 188 کشور دنیا شد و روند یادگیری 
بیش از 1میلیارد و 700میلیون دانش آموز را با مشکل مواجه کرد )گلی توانا، نجارلشگری، 
علیپور و مؤمنی، 1399، 1(. این بیماری به شدت نابرابری های آموزشی و اجتماعی 
موجود در میان کشورها را تشدید کرده است. کودکان خانواده های کم درآمد، کودکان 
ساکن مناطق روستایی با زیرساخت های ضعیف ارتباطی، کودکان اقلیت های قومی و 
زبانی، کودکان دارای معلولیت، کودکان مهاجر و پناهنده، کودکان کار، کودکان و نوجوانان 

1. COVID-19
2. Jaramillo
3. sustainable development goal 
4. United Nations
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بزه کار، کودکان و نوجوانان بازمانده از تحصیل، و پسران و دختران جوانی که در شرایط 
سخت یا در خانه هایی زندگی می کنند که در آنجا مورد آزار و اذیت قرار می گیرند، از 
قبل با موانع قابل توجهی برای مشارکت در آموزش و یادگیری مواجه بوده اند و نتایج 
 )4 ،2020a 1،تحصیلی پایین تری را نسبت به همسالان خود تجربه می کرده اند )یونیسف

و بروز همه گیری شرایط را برای تحصیلشان سخت تر از پیش نموده است.
تعطیلی طولانی مدت مدارس و مراکز آموزشی، همراه با شوک وارده به اقتصاد 
و سلامت جمعیت، رشد حال و آیندة کودکان، به ویژه آن هایی را که در خانواده های 
آسیب پذیر زندگی می کنند٬ تحت تأثیر قرار می دهد. در نتیجة  این بحران، کودکان بیشتر 
در معرض خطر ترک تحصیل و عقب ماندگی تحصیلی، ناامنی غذایی، سوءاستفاده، 
خشونت، ازدواج اجباری، مشکلات جسمی و عاطفی و به ویژه محرومیت از آموزش 
هستند که پیامدهای بالقوة مخربی برای آن ها خواهد داشت. )هافمن و میلر،2 2020، 

303-305؛ چاوز ویلگاس3 و همکاران، 2021، 5-1( 
محققان اذعان کرده اند که همه گیری کووید ـ 19 به طور کلی سه اثر منفی بر 
کودکان و نوجوانان دارد. این اثرات شامل تعطیلی ناگهانی مدارس، حبس در خانه 
به دلیل اجرای محدودیت ها و اقدامات قرنطینه، و رکود اقتصاد جهانی است. چنین 
اثرات منفی ای پیامدهای کوتاه مدت و بلندمدتی دارد که به طور مستقیم بر کودکان و 
نوجوانان و همچنین خانواده ها، معلمان و نظام های آموزشی تأثیر می گذارد. بنابراین 
لازم است برای جلوگیری از گسترده تر شدن شکاف های آموزشی ای که قبل از 

همه گیری وجود داشت اقدام اساسی انجام پذیرد. )جارامیلو، 2020، 11(
اولین تأثیر مستقیم بر دانش آموزان، اختلال و احتمالاً محرومیت از آموزش، به 
دلیل تعطیلی طولانی مدت مدارس است. وقفه های طولانی مدت برگزاری حضوری 
کلاس ها باعث زیان های قابل توجهی در یادگیری می شود؛ به ویژه برای کودکان و 
نوجوانان خانواده های آسیب پذیر که منابع لازم را برای جبران این وقفه ها ندارند.  
موجب شد  سال 2005  در  پاکستان  زلزلة  وقوع  مطالعات صورت پذیرفته،  طبق 
مدارس تقریباً به مدت 14   هفته تعطیل شوند. این مدت تعطیلی منجر به محرومیت 

1. UNICEF
2. Hoffman & Miller
3. Chavez Villegas 
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دانش آموزان از آموزش، معادل 1/5 سال تحصیلی شد. این ضایعه در میان گروه های 
آسیب پذیرتر دانش آموزان، به طور مثال آن هایی که مادرانشان تحصیلات ابتدایی را به 
پایان نرسانده اند، شدیدتر بود )جارامیلو، 2020، 11(. همچنین آمارها نشان می دهد که 
در طول دوران شیوع بیماری ابولا تقریباً 5میلیون کودک از مدرسه بازماندند )فیشر، 
الیوت و برتراند،1 2018، 15(. طبق برآوردهای صورت گرفته، هر دانش آموز گینه ای 
در این دوران 486 ساعت، هر دانش آموز لیبریایی 582 ساعت، و هر دانش آموز 
سیرالئونی 780 ساعت از آموزش محروم شده است )هال گارتن،2 2020، 4(. در 
جمهوری دموکراتیک کنگو، والدین به دلیل ترس از ابتلا به عفونت ابولا کودکان 
خود را حتی قبل از تعطیلی اضطراری از مدرسه خارج کردند )آلکاینا ـ استیونز،3 
2018، 11(. شواهد به دست آمده از ایالات متحده نشان می دهد که به دنبال تعطیلی 
مدارس بین مارس و مه سال 2020، دانش آموزان در خانواده های کم درآمد 36 درصد 
از یادگیری ریاضی خود را از دست داده اند، درحالی که دانش آموزانی که خانواده ای 
مرفه داشته اند 45/5 درصد میزان یادگیری خود را بهبود بخشیده اند. وقوع چنین 
تفاوتی می تواند بدین دلیل باشد که دانش آموزان با خانواده های کم درآمد، به دلیل عدم 
دسترسی کافی به تجهیزات دیجیتال و خرید اینترنت، به احتمال زیاد، به میزان کمتری 

در کلاس های برخط )آنلاین( شرکت کرده اند. )جارامیلو، 2020، 12-11( 
از دیگر اثرات منفی تعطیلی مدارس ناشی از بروز اپیدمی  ها بر کودکان و نوجوانان 
می توان از عدم دسترسی به حمایت های رفاهی و خدمات اولیة بهداشتی و اجتماعی 
)هافمن و میلر، 2020، 304(، افزایش مشکلات روانی کودکان )اسپرنگ و سیلمن،4 
2013، 1؛ گلبرشتاین، ون و میلر،5 2020، 819؛ هافمن و میلر، 2020، 304-303(، 
با آن ها )هافمن و میلر، 2020، 305؛ چاوز  خشونت خانگی/جنسی و بدرفتاری 
ویلگاس و همکاران، 2021، 5( و افزایش میزان بارداری نوجوانان نام برد )روته6 و 
همکاران، 2015، 60-61؛ چاوز ویلگاس و همکاران، 2021، 5(. همه گیری و تعطیلی 

1. Fisher, Elliot & Bertrand
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مدارس همچنین احتمال پیوستن نوجوانان و جوانان را به گروه هایی که با خود سلاح 
حمل می کنند افزایش می دهد. )جارامیلو، 2020، 12(

در این میان، کودکان پناهنده و آواره  و مهاجر، کودکان و نوجوانان دارای معلولیت 
همراه با سایر جمعیت های به حاشیه رانده شده، از جملة گروه هایی هستند که اغلب 
لزوماً  بیشتر آسیب می بینند، زیرا سیاست های ملی  در طول دوران همه گیری ها 
برنامه هایی برای این گروه های آسیب پذیر ندارند و در نتیجه نتایج آموزشی پایین تری 

)4 ،2020a ،نسبت به همسالان خود خواهند داشت. )یونیسف
در نهایت، این بیماری همه گیر بر ابعاد مختلف رفاه خانواده ها و به تبع آن، بر 
رشد کودکان و نوجوانان تأثیر می گذارد. تدابیر اتخاذشده توسط دولت ها، با به تعطیلی 
کشاندن فعالیت های مختلف اقتصادی، موجب از دست رفتن شغل و درآمد میلیون ها 
خانواده شده است. محققان تخمین زده اند که بروز این همه گیری و اعِمال قرنطینه 
می تواند به میزان قابل توجهی میزان فقر را افزایش دهد )مالر1 و همکاران، 2021(. 
این امر می تواند موجب ورود تعداد زیادی از کودکان و نوجوانان به بازار کار گردد 
)جارامیلو، 2020، 13( و همچنین می تواند تأثیری منفی بر شیوه های فرزندپروری 
والدین داشته باشد. از سوی دیگر، سطوح بالای اضطراب ناشی از مشکلات اقتصادی 
در والدین می تواند باعث القای سطوحی از اضطراب به کودکان بشود و رشد شناختی 
و عاطفی کودکان و نوجوانان را به خطر بیندازد. )شونکف و لویت،2 2010، 690-

)691
به طور خلاصه، بروز بحران ناشی از کووید ـ 19 و تعطیلی مراکز آموزشی 
به منظور کنترل این بیماری، تمام جنبه های زندگی دانش آموزان و خانواده های آن ها 
را تحت تأثیر قرار داده است. بدون مداخلة فوری، ترکیب سه گانة تعطیلی مدارس، 
رکود اقتصادی و قرنطینة طولانی، اثرات منفی ای بر رشد فیزیکی و شناختی و عاطفی 
کودکان و نوجوانان خواهد گذاشت و در روند یادگیری دانش آموزان اختلالات عمیق 
و غیر قابل جبرانی ایجاد خواهد کرد )کلارک3 و همکاران، 2020، 612(. بدیهی 
است که در این فرایند دانش آموزان محروم و آسیب پذیر بسیار بیشتر از دانش آموزان 

1. Mahler
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عادی متأثر خواهند شد. به همین دلیل است که ضرورت دارد دولت ها تدابیری برای 
بهبود شرایط کنونی و بازگشت دانش آموزان به کلاس های درس بیندیشند.

3. آموزش از راه دور و مشکلات مرتبط
با توجه به اینکه جهان با عدم اطمینان در مورد زمان پایان همه گیری کووید ـ 19 و 
بازگشایی مدارس مواجه شده است، در کنار انجام اقدامات احتیاطی برای پیشگیری 
از ابتلا به این بیماری، مهم است که کودکان و نوجوانان بتوانند به یادگیری در محیطی 
امن و حمایت کننده ادامه دهند. بدین منظور، بسیاری از کشورها اقداماتی اضطراری را 
برای حفظ و تداوم فرایندهای آموزش و یادگیری، درحالی که مدارس بسته هستند، اجرا 
کرده اند. این موارد، استفاده از کانال های رادیویی و تلویزیونی برای ارائة برنامه های درسی 
تا استفاده از تلفن های همراه یا بسترهای مجازی را شامل می شود. )جارامیلو، 2020، 5(

اگرچه در بحران کنونی دانش آموزان به نوعی به آموزش از راه دور دسترسی 
دارند آموزش و کیفیت آن با مشکلاتی مواجه است. همان طور که قبلًا توضیح 
یادگیری و شکاف های  با بحران  از همه گیری،  دادیم، کشورهای مختلف، پیش 
آموزشی بزرگ مواجه بودند. در حقیقت، دسترسی به آموزش باکیفیت به در دسترس 
بودن کتاب و لوازم آموزشی در خانه، وجود مکانی برای مطالعه، دسترسی به وسایل 
الکترونیکی، امکان اتصال به شبکة مجازی و حمایت والدین بستگی دارد. این منابع 
به طور نابرابر در میان کشورها و در مناطق مختلف یک کشور توزیع شده اند. همین 
امر موجب شده است که کودکان و نوجوانان آسیب پذیر در معرض خطر بالای 
محرومیت از آموزش باشند. )جارامیلو، 2020، 5-10(. دانش آموزان مناطق روستایی 
با سطح ارتباط پایین، به روش های آموزش از راه دور کمتر مؤثر دسترسی دارند. 
کودکان خانواده های فقیر که برای برآورده شدن نیازهای اساسی خوراک و پوشاک 
خود تلاش می کنند لزوماً فضای مطالعة کافی ندارند، یا خانواده هایی که در مناطقی 
زندگی می کنند که علی رغم برخورداری از اینترنت، به دلیل عدم دسترسی به لوازم 
الکترونیکی مورد نیاز، از امکان آموزش مجازی محروم هستند. کودکان خانواده های 
تک والد یا دارای والدین با سطح تحصیلات پایین هم از جملة خانواده هایی هستند 
که نمی توانند حمایت یا محیط مساعدی برای تحصیل فرزندان خود فراهم کنند. 
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این در حالی است که نتایج حاصل از برنامة بین المللی ارزیابی دانش آموزان1 در سال 
2018 نشان داده است که به طور متوسط 76/1 درصد از دانش آموزان 15ساله فضایی 
را برای مطالعه در خانه دارند، 67 درصد دارای میز تحریر هستند، 62 درصد به رایانه 
و 45/6 درصد به رایانک2 برای مطالعه دسترسی دارند. در این میان، شکاف دیجیتالی 
میان کشورها، به ویژه در دسترسی به رایانه، خودنمایی می کند؛ به طوری که 83 درصد 
از دانش آموزان 15ساله در کشور شیلی یک رایانه برای تحصیل دارند، در مکزیک، 
پاناما و پرو، این شاخص کمتر از 54 درصد و در جمهوری دومینیکن 40/5 درصد 
است. تفاوت های اجتماعی ـ اقتصادی در دسترسی به رایانه یا رایانک برای مطالعه در 
خانه وحشتناک است )جارامیلو، 2020، 8-10(. پژوهشی که در فصل زمستان سال 
1396 در مناطق شهری و روستایی توسط مرکز آمار ایران انجام شده است گزارش 
می کند که 72/8 درصد خانواده های ایرانی به اینترنت دسترسی دارند؛ بدین معنا که 
17میلیون و 936هزار خانواده در سراسر کشور از اینترنت بهره می برند. همچنین، این 
مرکز گزارش می کند که درمجموع 69/7 درصد جمعیت به رایانه دسترسی دارند 
)تهران تایمز، 2019(. این نابرابری ها به افزایش شکاف های آموزشی کمک می کند، 
زیرا کودکان و نوجوانان آسیب پذیرتر منابع کمتری برای تداوم یادگیری در خانه 

دارند. )جارامیلو 2020، 5؛ ژانگ3 و همکاران، 2020، 4(
مطابق گزارش سازمان بانک جهانی4 در سال 2019، در عین اینکه میزان فقر 
یادگیری در ایران 27/6 درصد بهتر از میانگین منطقة خاورمیانه و شمال افریقاست، 
6/7 درصد بدتر از میانگین کشورهای با درآمد متوسط به بالاست. این سازمان، بر 
اساس نتایج به دست آمده از یک مطالعه که در مقیاس بزرگ انجام پذیرفته است، 
گزارش داد که در حدود 36 درصد از کودکان ایرانی در اواخر سنین دبستان، به 
حداقل مهارت  خواندن برای درک متون ساده دست نمی یابند و حتی 1 درصد از 
کودکان دبستانی در مدرسه ثبت نام نمی کنند )اسماعیل سیدّ،5 2019، 1(. همچنین، 
مطابق با آمار ارائه شده، در حدود 8/81 درصد از دانش آموزان ایرانی دچار اختلال 

1. programme for international student assessment
2. tablet
3. Zhang
4. World Bank
5. Ismail Sayed
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نارساخوانی هستند )حریری، صابری و ابوالمعالی الحسینی، 2016، 50(. از سوی 
دیگر، محیطی که یادگیری را در خانه تسهیل می کند، شامل حمایت والدین از 
بهبود  برای  زیادی  بسیار  اهمیت  کوچک تر،  کودکان  برای  به ویژه  دانش آموزان، 
یادگیری دانش آموزان دارد )کاسترو1 و همکاران، 2015، 12(. داده های یونیسف 
نشان می دهد که 75 درصد از کودکان 3 تا 4ساله از حمایت های آموزشی بزرگسالان 
در خانواده بهره مند می شوند )یونیسف، 2017، 5(. بااین حال، این امر در بین کودکانی 
که مادرانشان سطح تحصیلات پایینی دارند )60 درصد(، کودکان خانواده های فقیر 
)62 درصد( و کودکان مناطق روستایی )65 درصد( کمتر رایج است. علاوه بر این، 
یونیسف گزارش می دهد که 48 درصد از کودکان در این محدودة سنیّ در خانه 

کتابی ندارند. )جارامیلو، 2020، 10-9(
معلمان نیز همانند سایر بزرگسالان به طور کلی با اعمال قرنطینه و بحران ناشی از 
همه گیری تحت تأثیر قرار گرفته اند. برخی از معلمان قبل از بحران اخیر و همه گیری 
ویروس کرونا از کلاس های برخط2 و ظرفیت های آن به صورت محدود استفاده کرده 
بودند و درواقع برای اجرای راهبردهای یادگیری از راه دور آموزش کافی ندیده بودند. 
آموزش مجازی و سنجش دانش آموزان در این فضا سختی کار معلمان را در فرایند 
یاددهی چند برابر کرده است )ژانگ و همکاران، 2020، 4-6(. آموزش در فضای 
مجازی، به علت شرایط ناشی از همه گیری، سبب شده است که ساعات آموزش با 
زمان آموزش در مدرسه متفاوت باشد و معلمان در طول روز و گاهی تا پاسی از شب 
درگیر آن باشند. قبل از شیوع بیماری کووید ـ 19 و تعطیلی مدارس معلمان چهار الی 
پنج ساعت در طول روز درگیر فعالیت مستقیم آموزشی بودند، اما در شرایط فعلی، 
زمان درگیری مستقیم آن ها با دانش آموزان و والدین در طول روز چندین برابر شده 
است. هم اکنون معلمان در خارج از زمان آموزش رسمی درگیر فرایند تعلیم و تربیت 
هستند، زیرا برای آموزش به دانش آموزان خود ناچار از تهیة مطالب درسی، فیلم، 
ارائة تکالیف و بررسی آن به صورت جداگانه برای هر دانش آموز و حتی اطلاع رسانی 
وضعیت درسی دانش آموزان به والدین از طریق گروه های مجازی هستند. این امر 
نظام های آموزشی را با مشکلات متعددی مواجه می کند. آن ها باید از سلامت جسمی 
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و روانی معلمان برای ادامة کارشان از خانه یا همکاری آن ها در روند بازگشایی مدارس 
اطمینان حاصل کنند. علاوه بر این، با توجه به اینکه بخش قابل توجهی از معلمان در 
محدودة سنیّ در معرض خطر بالای ابتلا به بیماری کووید ـ 19 قرار دارند مشخص 
نیست که پس از بازگشایی مدارس نیروی کار آموزشی کافی برای تدریس در مدارس 
تمام وقت در دسترس خواهد بود یا خیر. از سوی دیگر، بسیاری از معلمان از بازگشت 
به مدارس، به دلیل احتمال ابتلا به بیماری، ابراز نگرانی می کنند. بنابراین، احتمال 
کمبود نیروی انسانی آموزشی مشکلی برای نظام آموزش وپرورش در بازگشایی نهایی 

مدارس ایجاد می کند. )جارامیلو، 2020، 14(
این بحران نه تنها به دلیل رکود اقتصادی و تقاضای منابع از سوی سایر بخش ها، 
همانند بهداشت و حمایت اجتماعی )بانک جهانی، 2020؛ بلکمن1 و همکاران، 2020، 
5(، بلکه به دلیل نیاز فزایندة نظام های آموزشی به منابع اضافی، تأمین منابع مالی 
نظام های آموزشی را نیز به خطر خواهد انداخت و نیاز برای افزایش بودجه را بیشتر 
خواهد کرد. اول، بازگشایی نهایی مدارس به منابع اضافی نیاز دارد تا اطمینان حاصل 
شود که مدارس با شیوه نامه های بهداشتی و ایمنی مطابقت دارند. دوم، با ادامة تعطیلی 
مدارس، بسیاری از نظام ها مجبور به گسترش و تقویت راهبردهای آموزش از راه دور 
خواهند شد که این نیز به سرمایه گذاری قابل توجهی نیاز دارد. سوم، در مواجهه با 
تنگنای دسترسی معلمان، نظام ها به منابع اضافی برای استخدام معلمان جدید نیاز دارند. 
چهارم، بحران کووید ـ 19 بر سلامت معلمان تأثیر می گذارد و به منابع بیشتری برای 
پوشش ناتوانی های پزشکی و مراقبت های جسمی و روانی نیاز دارد. در نهایت، در 
کشورهایی که مؤسسات آموزشی خصوصی وظیفة آموزش بخش بزرگی از کودکان و 
نوجوانان را بر عهده دارند، با توجه به اینکه تعداد قابل توجهی از مؤسسات خصوصی، 
به دلیل بحران اقتصادی، مجبور به تعطیلی خواهند شد مشکلات نظام دولتی در این 

مورد می تواند جدّی تر باشد. )جارامیلو، 2020، 15(

4. چشم اندازی برای آینده 
با توجه به مشکلات آموزشی ناشی از بیماری کووید ـ 19، نه تنها ضروری است که 
از این همه گیری نجات پیدا کنیم، بلکه می بایست از این تجربه برای آمادگی بهتر در 

1. Blackman
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بحران های آینده استفاده کنیم. به این منظور، مقامات و مسئولان دولتی باید مقرراتی 
را برای آموزش از راه دور تدوین کنند  و به تلاش های خود جهت افزایش تعداد 
مدارس مجهز به اینترنت و دسترسی به دستگاه ها و تجهیزات دیجیتال ادامه دهند تا 
امکان استفادة بیشتر از رویکردهای یادگیری ترکیبی در مدارس در آینده فراهم شود. 
در ادامه به راهکارهای توصیه شده توسط سازمان یونیسف و کشورهای مختلف اشاره 
خواهیم کرد. توصیه های ارائه شده می تواند به غلبه بر شرایط اضطراری و جلوگیری 
از گسترده تر شدن شکاف های آموزشی در شرایط حاضر کمک کند. برخی از این 
راهکارها با تمرکز بر تضمین یادگیری و رفاه کودکان و نوجوانان طراحی شده است 
و برخی دیگر به تأمین مالی و هماهنگی بین بخش آموزش و سایر بخش ها، برای 

اجرای اقدامات لازم و مدیریت شرایط اضطراری، توجه می کند.

5. تقویت زیرساخت های ارتباطی  
جهت جلوگیری از آسیب بیشتر بحران های مختلف بر بخش آموزش، کشورها باید 
ظرفیت های لازم را برای ارائة مدل های ترکیبی آموزش در آینده ایجاد کنند. مدارس 
باید، در صورت لزوم، آمادگی بیشتری برای جابه جایی آسان بین آموزش حضوری 
و مجازی داشته باشند. این امر نه تنها در طول همه گیری های آینده، بلکه در هنگام 
سایر رویدادها، همانند بلایای طبیعی یا رویدادهای نامطلوب جوّی که ممکن است 
باعث تعطیلی مدارس شود، از آموزش دانش آموزان محافظت و فرصت هایی را برای 
اجرای رویکردهای فردی تر در نظام آموزش وپرورش ایجاد می کند. با در نظر گرفتن 
این موضوع، توسعة برنامه های درسی انعطاف پذیری که بتواند به صورت حضوری یا 
برخط اجرا شود ضروری خواهد بود. علاوه  بر این، در صورت تعطیلی مدارس در 
آینده، معلمان باید برای مدیریت طیف گسترده ای از دستگاه های دیجیتالی آمادگی لازم 
را داشته باشند. گذراندن دوره های آموزشی کوتاه مدت در بهبود مهارت های دیجیتالی 
آن ها یاریگر خواهد بود. بازسازی نظام های آموزشی و افزایش انعطاف پذیری آن ها نیز 
اهمیت بالایی دارد. چراکه با ایجاد تحول در نظام آموزشی می توان با استفاده از الگوهای 
یادگیری ترکیبی و ارائة رویکردهای فردی تر برای آموزش، زمینه را برای دسترسی همة 

 )5-4 ،a2020 ،فراگیران و استفادة بهتر از نظام آموزشی فراهم کرد. )یونیسف
در این زمینه، جهت ادامة روند اصلاحات آموزشی و برای حفاظت و تداوم 
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یادگیری و افزایش انعطاف پذیری مدارس، از طریق اجرای طرح هایی برای گسترش 
دیجیتالی شدن آموزش، همکاری و حمایت طلبی از سازمان های مختلف ملی و 
بین المللی همچون بانک جهانی و یونسکو، می تواند بسیار مؤثر باشد. این تلاش ها 
به مؤسسات آموزش عالی کمک می کند تا آمادگی بیشتری برای پاسخگویی بهتر به 
همه گیری کووید ـ 19 داشته باشند و درعین حال، با رویکردهای انعطاف پذیرتری در 

آینده فرایند آموزش را اداره کنند.
همان طور  که قبلًا نیز اشاره کردیم، اکثر کشورها راهبردهای آموزش از راه دور را 
برای اطمینان از تداوم یادگیری کودکان و نوجوانان اجرا کرده اند. این راهبردها شامل 
آموزش مجازی، با استفاده از فناوری های دیجیتال و برنامه های آموزشی رادیویی 
و تلویزیونی، تا راهنماهای مطالعه و مطالب چاپی ارائه شده از طریق تلفن همراه یا 
رایانک یا رایانه است. در آغاز ماه مه 2020 بسیاری از کشورها، از جمله ایران، نوعی 
پلتفرم دیجیتالی را از طریق وزارت آموزش وپرورش خود راه اندازی کردند. این 
پلتفرم  ها شامل مطالبی برای معلمان و دانش آموزان، با محتوای درسی سازمان دهی 

شده بر اساس کلاس و موضوع اند. )جارامیلو، 2020، 15(
یکی از محدودیت های پلتفرم های دیجیتال این است که یادگیری از طریق آن فقط 
برای کودکانی امکان پذیر است که به اینترنت پهن باند در خانه دسترسی داشته باشند؛ 
چراکه سرعت اینترنت باید به اندازه ای باشد که بتواند از یادگیری برخط پشتیبانی کند. 
کودکان و نوجوانانی که در مناطق دورافتاده، بدون دسترسی به اینترنت  یا با سطح 
اتصال پایین یا در خانواده های آسیب پذیر بدون وسایل الکترونیکی زندگی می کنند 
قادر به استفاده از این پلتفرم نخواهند بود. برای رفع این مشکل برخی از کشورها 
مانند کوبا، جمهوری دومینیکن، هائیتی، هندوراس، پاناما، ونزوئلا و همچنین ایران، با 
استفاده از شبکه های اجتماعی پرکاربردی مثل واتساپ، رادیو و تلویزیون، راهبردهای 
جایگزینی را اجرا کرده اند. توزیع انبوه مواد چاپی همراه با پخش آموزش ها از طریق 
رادیو و تلویزیون در مناطقی از این کشورها که ارتباط اینترنتی وجود ندارد نیز صورت 
گرفته است )جارامیلو، 2020، 15(. از سوی دیگر، کشورهایی مانند پرو و صربستان 
پا را فراتر گذاشته اند و رایانک هایی را با اینترنت رایگان برای دانش آموزان آسیب پذیر 
ارسال کرده اند تا آن ها نیز بتوانند به پلتفرم های دیجیتالی طراحی شده برای آموزش 
از راه دور دسترسی داشته باشند )جارامیلو، 2020، 15؛ یونیسف، 2021(. در همین 
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حال، اکوادور با اپراتورهای تلفن همراه برای ارسال پیام های متنی انبوه حاوی محتوای 
آموزشی توافق کرده است و در کلمبیا نیز اپراتورها موافقت کرده اند که برای بارگیری 

محتوا از وزارت آموزش وپرورش هزینه ای دریافت نکنند. )جارامیلو، 2020، 15(
شواهد نشان می دهد که برای آن دسته از دانش آموزانی که به اینترنت و دستگاه های 
دیجیتالی لازم دسترسی دارند ساعات آموزشی ناکافی نگرانی بزرگ دیگری است 
که موجب کاهش یادگیری کلی دانش آموزان خواهد شد. به عنوان مثال، در بریتانیا، 
71 درصد دانش آموزان مدارس دولتی روزانه کمتر از یک درس را به صورت برخط 
دریافت کرده اند، درحالی که در آلمان تنها 6 درصد دانش آموزان به طور روزانه کلاس 
برخط داشته اند و بیش از نیمی از آن ها کمتر از یک بار در هفته به صورت برخط 
درس می خوانده اند. بر اساس تخمین ها، در نتیجة این امر، دانش آموزان ایالات متحده 
در پاییز 2020 نسبت به یک سال تحصیلی معمولی، به طور متوسط، تحصیلات 
خود را تقریباً با 70 درصد از دستاوردهای یادگیری   از سر گرفته اند. دستاوردهای 
یادگیری حتی برای دروس مختلف یکسان نبوده است. به طور مثال، در ریاضیات 
این میزان تنها 50 درصد بوده است. بنابراین، مهم است که سیاست گذاران بدانند که 
چه عواملی مانع از دریافت آموزش کافی برخی از کودکان شده است. برخی از این 
موانع عبارت اند از: فقدان زیرساخت های لازم، عدم آمادگی کافی مدارس و معلمان 
برای آموزش از راه دور، و در برخی موارد، فقدان دستورالعمل های برنامة درسی. 

)سازمان همکاری و توسعه اقتصادی،1 2020( 

6. برنامه ریزی برای بازگشایی فوری مدارس 
میزان  افزایش  و  پزشکی  علم  پیشرفت  درمانی،  نظام  ارتقاء  بهداشت،  توسعة  با 
واکسیناسیون همگانی علیه بیماری کووید ـ 19، تا حدودی میزان ابتلا و مرگ ومیر 
براثر این بیماری تحت کنترل درآمده است؛ لذا بازگشایی مدارس می بایست به عنوان 
یکی از اولویت های کشورها در نظر گرفته شود. از سوی دیگر، شواهد حاکی از آن 
است که ویروس کووید ـ 19 کودکان و نوجوانان را به میزان قابل توجهی کمتر از 
بزرگسالان تحت تأثیر قرار می دهد و شدت ابتلا به این بیماری و مرگ ومیر ناشی از 

1. OECD
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آن نیز در این گروه سنی کمتر است )گوتزینگر1 و همکاران، 2020، 653؛ استوکس2 
و همکاران، 2020، 759(. اگرچه هنوز اطلاعات دقیقی درزمینة میزان نقش کودکان 
در انتقال ویروس و تأثیر بازگشایی مدارس در افزایش میزان ابتلا به این بیماری 
وجود ندارد )گوتزینگر و همکاران، 2020، 653-654(، بر اساس شواهد موجود، 
در اکثر کشورهایی که پس از پشت سر گذاشتن اوج شیوع ویروس، مدارس را 
بازگشایی کرده اند تا کنون افزایش چندانی در موارد جدید گزارش نشده است و 
تنها کشورهای معدودی همچون ماداگاسکار، چک، ویتنام و شهر سئول تغییراتی در 

روند موارد جدید روزانه گزارش کرده اند. )کرافورد، هارس و میناردی،3 2020، 1(
درصورت پایین بودن میزان شیوع بیماری در منطقه و پیروی مدارس از شیوه نامه های 
بهداشتی، از جمله اقدامات فاصله گذاری فیزیکی، رعایت نظافت دست ها، استفاده از 
ماسک، رعایت نظافت عمومی، ضدّعفونی کردن، و نظارت بر علائم دانش آموزان، 
بازگشایی مدارس در زمان همه گیری کووید ـ 19 امکان پذیر است )مرکز کنترل و 
پیشگیری از بیماری ها،4 2020(. این بدان معناست که تصمیم گیری در مورد زمان 
بازگشایی مدارس به وضعیت هر کشور ازنظر شرایط سیاسی، اپیدمیولوژیک و 
ظرفیت های واقعی دولت ها و مدارس بستگی دارد؛ لذا، می بایست قبل از بازگشایی از 
شش بعُد کلیدی سیاست، تأمین مالی، توانایی ادارة ایمن مدرسه، بازگشت به یادگیری، 
تحت پوشش قرار دادن گروه های آسیب پذیر، و تأمین تندرستی و رفاه دانش آموزان 
و اولیای مدرسه، آمادگی مدارس منتخب را بررسی کرد. )یونسکو، یونیسف، بانک 

جهانی، برنامة جهانی غذا،5 و آژانس پناهندگان سازمان ملل6 در ایران، 2020(
طبق توصیه های یونیسف، روند بازگشایی نیاز به یک طرح اضطراری دارد که 
توسط وزارت آموزش وپرورش، با هماهنگی با سایر بخش ها، مانند بهداشت و 
ارتباطات، هدایت می شود )یونیسف، 2020b(. اقدامات اصلی ای که دولت ها باید در 

طول فرایند برنامه ریزی در نظر بگیرند شامل موارد زیر است:
 تشخیص سریع ظرفیت بازگشایی ایمن مدارس؛	 

1. Götzinger
2. Stokes
3. Crawfurd, Hares & Minardi
4. CDC
5. World Food Programme
6. United Nations High Commissioner for Refugees
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 تعیین دستورالعمل های روشن در مورد ادارة ایمن مدارس؛	 
 طراحی برنامه های مشخص برای تداوم آموزش؛	 
 بهورزی و حمایت از دانش آموزان و معلمان.	 

7. اطمینان از دسترسی همة دانش آموزان به یادگیری
با توجه به محدودیت های آموزش از راه دور، دولت ها باید پا را فراتر از راه حل های 
آموزشی اضطراری ای که در آغاز همه گیری به کار گرفته بودند، بگذارند و راهبرد 
جامع تری را طراحی کنند تا اطمینان حاصل شود که همة دانش آموزان به آموزش 
قوی و با کیفیت بالا دسترسی خواهند داشت. به این منظور، سازمان یونیسف )به نقل 

از جارامیلو، 2020، 21-26( اقدامات ذیل را پیشنهاد می کند:

1-7 آماده سازی برنامه هایی برای بهبود یا اصلاح یادگیری
دانش آموزان به هنگام بازگشت به کلاس های درس، به ویژه اگر به مدت طولانی  
از مدرسه جدا شده باشند، تأخیر در یادگیری یا حتی افت تحصیلی قابل توجهی 
خواهند داشت. بنابراین، هنگامی که دانش آموزان به مدرسه بازمی گردند اندازه گیری 
سریع آموخته های آن ها در زمینه های مهم، مانند خواندن و نوشتن و ریاضیات 
ضروری است. این امر اجازه می دهد تا میزان افت یادگیری دانش آموز شناسایی و با 
تمرکز بر دانش آموزانی که بیشترین افت را دارند، راهبردهای مورد نیاز برای جبران 
یادگیری اجرا شود. برخی از مدارس از پیش دارای چنین ظرفیتی بوده اند، اما برخی 
دیگر به پشتیبانی فنی برای انجام سریع و کارآمد این ارزیابی ها نیاز خواهند داشت. 

2-7 حصول اطمینان از بازگشت همة دانش آموزان به مدرسه 
یکی از جدّی ترین خطراتی که دانش آموزان، به خصوص آسیب پذیرترین آن ها را، 
تهدید می کند عدم بازگشت به مدرسه و ازسرگیری کلاس های حضوری است. این 
خطر نه تنها می تواند به دلیل رکود اقتصادی و تعطیلی طولانی مدت مدارس، بلکه می تواند 
به علت ترس والدین یا خود دانش آموزان از بازگشت به مدرسه نیز باشد. بنا بر توصیة 
سازمان یونیسف، نظارت بر دانش آموزان، اجرای پویش هایی1 برای ترویج بازگشت به 
مدرسه و تعمیق ارتباط با مدارس و رفع موانع اقتصادی حداقل سه اقدامی هستند که 

1. campaign
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دولت ها باید برای جلوگیری از ترک تحصیل و تضمین ادامة تحصیل دانش آموزان در 
نظر بگیرند.

در کشورها یا شهرهایی که پیش بینی می شود تعداد قابل توجهی از دانش آموزان 
مدارس خصوصی را ترک کنند دولت ها می توانند برای حضور در مدارس خصوصی، 
یارانه هایی پرداخت نمایند. این امر نه تنها از ترک تحصیل دانش آموزان جلوگیری 
می کند، بلکه میزان فشار وارده بر نظام دولتی را کاهش می دهد و از بسته شدن 
مدارس خصوصی با کیفیت بالا و در نتیجه از دست رفتن ظرفیت موجود در چنین 

زمان حساسی جلوگیری می کند.

همة  دسترسی  میزان  افزایش  با  ترکیبی  یادگیری  طرح های  توسعة   7-3
دانش آموزان به آموزش

تدوین طرح های آموزشی ای که بتوان آن ها را با زمینه های مختلف و نیازهای 
دانش آموزان تطبیق داد، بسیار مهم است. با در نظر گرفتن اینکه تمامی مدارس در 
آینده قادر به بازگشایی نخواهند بود و هنگام بازگشایی تمام ساعات آموزشی در 
مدرسه برگزار نخواهد شد لازم است که فرایندهای آموزش و یادگیری حضوری و 
از راه دور با یکدیگر ترکیب شوند تا در کوتاه مدت برای دسترسی به همة دانش آموزان 
بتوان از فناوری موجود استفادة کامل نمود. ویژگی های خاص این مدل های دوگانه 
یا ترکیبی به بافت هر کشور یا استان و منابع آموزشی و فناوری موجود بستگی دارد. 
در مواردی که منابع دیجیتالی محدود است استفاده از روش هایی که نیاز به فناوری 
دیجیتال ندارند، مانند ارائة مطالب چاپی، همراه با آموزش از طریق رسانه هایی مانند 
تلویزیون یا رادیو، با نظارت معلم، و از طریق تلفن امکان پذیر خواهد بود. در کنار آن، 
استفاده از پلتفرم های دیجیتالی که به دانش آموزان و معلمان امکان به اشتراک گذاری 
محتوا و تعامل در یک فضا را می دهد، ایدئال است. بااین حال، این امر ممکن است 
در تمامی مناطق و در کوتاه مدت امکان پذیر نباشد. هدف کوتاه مدت این است که 
اطمینان حاصل شود که در هنگام تعطیل یا نیمه تعطیل بودن مدارس، دانش آموزان 
به  باید حداقل دسترسی  آموزشی  بستة  این  کنند.  آموزشی« دریافت  »بستة  یک 
محتوای باکیفیت )از طریق پلتفرم های دیجیتالی، تلویزیون، رادیو یا به صورت چاپی( 
و تعامل و بازخورد با معلم )از طریق پلتفرم های دیجیتالی، شبکه های اجتماعی، 
تلفن یا به صورت حضوری و پس از بازگشایی مدارس( را تضمین کند. زمانی که 
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شرایط بهداشتی اجازه دهد، تماس چهره به چهره می بایست افزایش یابد و وابستگی 
به آموزش از راه دور کم شود. 

طراحی مدل های ترکیبی این چنینی و تثبیت یک برنامة آموزش از راه دور با کیفیت 
بالا که برای همة دانش آموزان قابل دسترسی باشد، نیازمند تلاش های فنی و انسانی 
قابل توجه و مستلزم رهبری قوی از سوی وزارت آموزش وپرورش است. علاوه 
بر این، توصیه می  شود که یک گروه یا کارگروه تخصصی متشکل از متخصصان 
آموزش وپرورش و متخصصان استفاده از فناوری در آموزش تشکیل شود. این گروه 
در طراحی کلی طرح های آموزشی ترکیبی یاری رسان خواهد بود. همچنین، این طرح 
ترکیبی به محتوای آموزشی با کیفیت بالا نیاز دارد. بنابراین، برای آموزش از راه دور 
باید مجموعه ای از منابع آموزشی با کیفیت بالا که با برنامة درسی هر موضوع و پایة 

مربوطه مطابقت دارد، فراهم شود. 
نباید فراموش کرد که برای مؤثر بودن آموزش، آموزش از راه دور یا ترکیبی باید 
دارای سازوکارهایی باشد که امکان تعامل معلم و دانش آموز را فراهم کند. این تعامل 
برای حفظ انگیزة دانش آموزان بسیار مهم است. همچنین امکان نظارت بر یادگیری، 
تأمین رفاه دانش آموزان و امکان ارائة بازخورد لازم برای ادامة فرایندهای یادگیری، با 
توجه به نیازهای دانش آموزان در این زمینه، امری مهم است. بنابراین، صرف نظر از 
اینکه کدام روش  آموزش از راه دور اجرا می شود، ضروری است اطمینان حاصل شود 
که همة کودکان و نوجوانان به برخی از وسایل ارتباطی با معلمان خود دسترسی دارند. 
این امر به ویژه در مواردی که پیش بینی می شود مدارس برای مدت طولانی تری تعطیل 

بمانند، بسیار مهم است.
در نهایت، لازم است از در دسترس بودن متون و مواد آموزشی مورد نیاز برای ادامة 
فرایند یادگیری اطمینان حاصل شود. این امر به ویژه برای دانش آموزان کم سن وسال تر 
که به نوشتن و رنگ آمیزی و مواد حسی نیاز دارند، بسیار مهم است. با بازگشایی 
مدارس، این مواد را می توان به  هنگام ثبت نام دانش آموزان به آن ها تحویل داد. در 
غیر این صورت، لازم است برای ارسال مواد آموزشی به خانواده ها برنامه ریزی شود.

4-7 توسعه و تثبیت برنامه های آموزشی و حمایتی معلمان
به هنگام اجرای مدل های آموزشی ای که یادگیری را حتی از راه دور تضمین 
می کنند، معلم باید بر حمایت از دانش آموزان و استفاده از شیوه های آموزشی ای که 
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استقلال و انگیزه و توانایی یادگیری آن ها را تقویت می کند، متمرکز شود. این امر 
مستلزم آن است که معلمان آموزش دیده شیوه های فعال و دانش آموزمحوری را اجرا 
کنند که به جای به خاطر سپردن محتوا، سؤال کردن، به کارگیری دانش و ارتباط آموخته ها 
با زندگی روزمرة دانش آموزان را در اولویت قرار دهند. علاوه بر این، معلمان باید 
دارای مهارت های فناورانه برای اجرای مدل های آموزشی طراحی شده برای آموزش 
دووجهی یا ترکیبی باشند. با توجه به محدودیت های فعلی در آموزش معلمان باید یک 
برنامة آموزشی و حمایتی ویژة معلمان تدوین شود که آن ها را برای اجرای راهبردهای 

آموزشی از راه دور یا ترکیبی، به مهارت های فنی و آموزشی مورد نیاز مجهز کند. 
مهم است که کشورها در نظر داشته باشند که برای مؤثر بودن آموزش معلمان به 
سرمایه گذاری در زمان معلمان نیاز دارند. در شرایط بحرانی حاضر، زمان اضافی کمیاب تر 
از همیشه است و معلمان ممکن است در برابر اختصاص ساعات اضافی به آموزش 
مداوم مقاومت نشان دهند. برای جلوگیری از مقاومت، حفظ گفت وگوی مستمر با 

معلمان و ارائة مشوق های مادی برای سرمایه گذاری وقتشان در آموزش مهم است.

5-7 تقویت راهبردهای حمایت از یادگیری در خانه 
آموزشی  با طرح های  بازگشایی  روند  در طول  مدارس و  تعطیلی  در دوران 
ترکیبی، دانش آموزان به حمایت نزدیک مراقبان خود در خانه نیاز دارند. به ویژه در 
مورد کودکان کوچک تر که هنوز مهارت های کار مستقل را ندارند و برای یادگیری 
به فعالیت های مبتنی بر بازی و آموزش های تعاملی نیاز دارند، این امر اهمیت زیادی 
دارد. برای مثال، ایجاد محیطی مناسب برای یادگیری، فراهم کردن فضای فیزیکی، 
مواد و زمان )مانند در نظر گرفتن یک ساعت خاص برای برنامه های آموزشی و 
مطالعه( و اطمینان از اینکه آن ها می توانند به محتوا دسترسی داشته باشند و با مدرسه 

ارتباط برقرار کنند، از اولویت های مورد نیاز است.
دولت ها باید برنامه هایی را جهت راهنمایی و حمایت والدین ایجاد یا تقویت کنند. 
برای مثال، ارائة راهنماهای خاص تمرینی بر اساس گروه سنی کودکان، ایجاد خطوط 
کمکی جهت پاسخگویی به سؤالات والدین و ارائة رهنمودهای ملموس در مورد 
نحوة آموزش والدین )از طریق پیام کوتاه، برنامه های رادیویی و تلویزیونی، رسانه های 
چاپی( برای قادر ساختن والدین به حمایت از فرزندان خود در فعالیت های تحصیلی، 
می تواند مؤثر باشد. برای انجام این کار کشورها می توانند از منابعی استفاده کنند که 
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توسط سازمان هایی مانند یونسکو و یونیسف جمع آوری و با توجه به نیازهای کشور 
تطبیق داده شده اند. )جارامیلو، 2020، 24(

8. تأمین رفاه عاطفی جامعة آموزشی 
ما با بحرانی مواجه هستیم که آثار نامطلوبی بر سلامت عاطفی بزرگسالان و همچنین 
کودکان و نوجوانان خواهد داشت. حمایت از خانواده ها و مدارس برای شناسایی 
مشکلات سلامت روان و پیشگیری از آن ها و تأمین محیطی امن جهت تضمین رفاه 
عاطفی کودکان و نوجوانان، والدین و معلمان در اولویت قرار دارد. در این زمینه لازم 
است والدین با راهبردهای خودمراقبتی و ابزارهای مشخص راهنمایی شوند تا آن ها 
نیز به نوبة خود بتوانند از فرزندانشان حمایت عاطفی کنند و علائم هشداردهندة مربوط 
به سلامت روان را که نیاز به مراقبت تخصصی دارند، تشخیص دهند. مواد چاپی یا 
دیجیتالی، و ارائة پیام های کوتاه با دستورالعمل های روشن، بسیار کمک کننده خواهد بود.
در نهایت، مهم است که از سلامت روانی معلمان نیز اطمینان حاصل شود تا آن ها 
نیز به نوبة خود بتوانند از دانش آموزان حمایت کنند. بنابراین، معلمان نیز می بایست تحت 
حمایت اجتماعی ـ عاطفی قرار گیرند و باید اطمینان حاصل شود که برای ارتقای 
سلامت روان خود سازوکارها و ابزارهای مقابلة هیجانی را دارند. برای انجام این کار، 
تشکیل و تقویت شبکه های حمایتی در بین خود معلمان و اطمینان از دسترسی آن ها به 
مراقبت های تخصصی در صورت نیاز، مهم است. علاوه بر این، برخی از کشورها، با 
هدف قرار دادن مستقیم معلمان یا والدین و مراقبان، برای پیشگیری و رسیدگی به آثار 
منفی احتمالی تعطیلی مدارس بر سلامت عاطفی کودکان و نوجوانان، راهبردهایی را 
برای ارتقای تندرستی عاطفی آن ها اجرا کرده اند. در کشورهایی مانند آرژانتین، برزیل، 
شیلی، اکوادور، السالوادور، مکزیک، پاناما و اروگوئه دفترک هایی1 در اختیار معلمان 
و والدین قرار گرفته است که حاوی توصیه هایی در مورد حمایت از کودکان برای 
حفظ ثبات عاطفی آن هاست. علاوه بر  این، درگاه های اینترنتی ای در کلمبیا و اکوادور 
و مکزیک ایجاد شده است که توسط متخصصان بهداشت روان اداره می شود و با 
توصیه هایی در مورد شناخت علائم افسردگی و ایجاد شبکه های کمکی سلامت، در 
آگاهی والدین و پیشگیری از اثرات سوء در دانش آموزان نقش بسزایی دارد. کشورهای 

1. brochure
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دیگری مانند بولیوی و اروگوئه نیز این راهبرد خطوط کمکی سلامت روان را اجرا 
کرده اند. اطلاعات مربوط به نیازهای اجتماعی ـ عاطفی کودکان و نوجوانان نیز از 
طریق ویدئوها در شبکه های اجتماعی و از طریق رادیو و تلویزیون در کشورهایی 

مانند گواتمالا و ونزوئلا منتشر شده است. )جارامیلو، 2020، 16(

9. تأمین مالی و هماهنگی 
اجرای اقدامات لازم برای بازگشایی ایمن مدارس و تداوم و تقویت آموزش، مستلزم 
منابع اضافی نسبت به منابع پیش بینی شده برای بخش آموزش قبل از همه گیری است. 
بحران اقتصادی ای که به تقاضای منابع از دیگر بخش ها، مانند بهداشت و حفاظت 
اجتماعی اضافه می شود، ممکن است در دسترس بودن منابع مورد نیاز برای اجرای 
طرح های بازیابی را به خطر بیندازد. بنابراین، بودجه های آموزش وپرورش در تمام 
سطوح باید تا حد امکان محافظت و اطمینان حاصل شود که حجم بودجه حفظ یا 
حتی به صورت مطلق افزایش یابد. در غیر این صورت رشد انسانی یک نسل به خطر 
خواهد افتاد. این امر مستلزم تعهد به کودکان و نوجوانان در سطح کشور و رهبری قوی 
ملی از سوی دولت ها، به ویژه وزارت خانه ها و دبیران آموزش وپرورش، برای شناسایی 
نیازهای سرمایه گذاری و هزینه های میان مدت و بلندمدتِ عدم اجرای اقدامات مورد 

نیاز است.

10. نتیجه گیری
مشکلات تحمیل شده توسط بحران کنونی بر بخش آموزش نشان داده است که ما 
باید با تفکری دیگرگونه و رو به جلو بیندیشیم و نظام آموزشی بهتری را نسبت به 
نظام قبلی بسازیم. قبل از شیوع کووید ـ 19، ایران با بحران یادگیری و فرصت های 
رشدی عمیقاً نابرابر کودکان و نوجوانان مواجه بود. وقوع این همه گیری می تواند این 
شکاف های آموزشی را تشدید کند. کشورها، درصورتی که مجبور به تعطیلی مجدد 
مدارس شوند، باید برای اطمینان از تداوم یادگیری دانش آموزان نظام آموزشی خود 
را آماده کنند. آن ها می بایست به شرایط پیش آمده به عنوان فرصتی برای تغییر نظام 
آموزشی ازهم گسیخته و ایجاد جهشی به سمت بهبود کیفیت یادگیری برای همة 
دانش آموزان بنگرند؛ نظامی که یادگیری را برای همه دانش آموزان، صرف نظر از 
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وضعیت اقتصادی یا محل سکونتشان، تضمین کند. به همین منظور، برنامه ریزی و 
سرمایه گذاری در حداقل سه زمینة  بستن شکاف دیجیتالی، ایجاد و تثبیت یک مدل 

آموزشی ترکیبی، و بازآموزی کارکنان آموزشی، می تواند کمک کننده باشد.
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Protection of Education in Pandemic Situations
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Abstract
Although the COVID-19 pandemic is primarily a health crisis, it has also 
some far-reaching implications for other areas of life. Education is one of 
the sectors that has suffered a lot due to the outbreak of this disease and the 
measures taken to control it. Many countries have attempted to implement 
distance education strategies to protect and sustain education. However, 
these strategies have been implemented in many countries regardless of 
socio-economic inequalities and the educational gaps; they even expanded 
the existing educational gaps in many countries. Therefore, the present 
study aimed to address the strategies to protect and continue education in 
the event of such crises that lead to the closure of schools according to the 
recommendations by the UNICEF.
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چکیده

وضعیـت موجـود سـلامت در ابعـاد مختلـف انسـان، این نکتـه را یـادآوری می کنـد که آمـوزش در 
مقاطع مختلف تحصیلی باید پاسـخگوی تأمین همة نیازهای انسـان باشـد. ازآنجاکه بشر، با پیشرفت 
علـوم مختلـف، تاکنون نتوانسـته اسـت به این مهـم به طور کامل دسـت یابد منطقی به نظر می رسـد 
کـه در متونـی کـه از دسـتبرد و تغییـر بـه دور مانده انـد در پـی آن باشـیم. همه زمانـی و همه مکانی و 
همه افـرادی بـودن متـون دینـی می تواند به نوعی این پاسـخگویی را داشـته باشـد. به همیـن منظور، 
تدویـن سـندی کـه جامـع تمامی نیازهـای انسـان در تمامی ابعاد باشـد مسـتلزم پرداختـن به تمامی 
شـاخص های سـلامت بـر اسـاس متـون وحیانـی، خاصـه قـرآن و عتـرت اسـت. ارائـة راهبردهایی 
عملیاتـی و برنامه هایـی کاربـردی در حوزة آمـوزش عمومی فرزندان این مرزوبوم در عرصة سـلامت 
معنـوی لبیـک گفتـن به بخشـی از نیازهـای جامعة مخاطب اسـت که بـا رویکـردی مخاطب محور، 
به اقتضـای سـطح معلومـات و تفکـر و بینـش در این سـنین، ضمـن دریافـت دانش لازم، به سـمت 

تحریـک عقلـی و ارتقای بینشـی و در نهایـت رفتارسـازی و مهارت زندگی پیـش می رود. 
ایـن تحقیـق مبتنـی بـر مطالعـه ای بنیادیـن به صورت توصیفـی ـ تحلیلی بـا مطالعـات نظری و 
کتابخانـه ای  ـ اسـنادی در متـون دینی و علوم بشـری اسـت. با اسـتفاده از افراد صاحب نظـر با روش 
دلفـی، شـاخص ها را اسـتخراج کـرده اسـت و به منظـور تولید نظامی جامـع در سـلامت معنوی در 
سـنین آمـوزش عمومـی گام برداشـته و مؤلفه هـای آمـوزش سـلامت معنـوی را بیـان کرده اسـت. 
ایـن تحقیـق گزاره هـای وحیانـی و دینی را با شـاخص های تجویـزی و تحذیری در سـنین آموزش 
عمومـی در بـر دارد تا سـؤالاتی را همچون »معنویت و سـلامت معنوی چیسـت«، »نیازهای معنوی 
کدام اند«، و »رشـد روحی ـ روانی با سـلامت معنوی چگونه فراهم می شـود« پاسـخ دهد. معیارهایی 
همچـون خدامحوری، ولایت مـداری، خودمراقبتی، ارتباط با دیگـران، طبیعت، و فراطبیعت می تواند 

مقدمه ای بر راهبردهای عملیاتی و رویکردهای سـلامت محور در سـطحی گسـترده باشـد.
واژگان کلیدی:  آموزش عمومی، سلامت معنوی، سن.

سلامت معنوی در سنین آموزش عمومی

*
عباس علی واشیان

* استاد جامعة المصطفی)ص( العالمیه و دانشگاه علوم پزشکی قم، دکتری تخصصی قرآن و علوم )گرایش بهداشت و سلامت(  
و مسئول کارگروه تدوین سلامت معنوی در سند سلامت 1414
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1. مقدمه 
 با وجود پیشرفت های بسیار در حوزه های مختلف آموزشی و از جمله سلامت، به 
دلیل ابراز و احساس نیاز آینده سازان این مرزوبوم و لزوم نگاهی بنیادین در زندگی 
پرشور و پرنشاط واقعی مبتنی بر سلامت، توجه به مفاهیم و مصادیق معنویت و 
سلامت معنوی در دنیای امروز جایگاه ویژه ای دارد. در سطحی جهانی، در سازمان 
جهانی بهداشت، به نیازهای معنوی توجه شده است. مفاهیمی همچون معنویت، 
سلامت، مراقبت، آموزش، زندگی و رفع اختلالاتی همچون اضطراب، نگرانی، غم 
و ارتقای روحیه و امید به زندگی، هدفمندی، کارآمدی، و پشتکار با توصیف رشد 
معنوی در طول دوران زندگی، خاصه در سنین آموزش عمومی، مطرح است. تأثیر 
باورهای معنوی و مراقبت معنوی با استفاده از روزهای معنوی، متون معنوی، دعا 
و مراقبة معنوی، رژیم غذایی معنوی، شفابخشی، و پوشش معنوی مدّ نظر است. 
همچنین روش های ارزیابی سلامت معنوی، نقاط قوّت و ضعف معنوی، تشخیص 
نگرانی ها یا ناراحتی های معنوی و برنامه ریزی برای مراقبت معنوی امری بدیهی 
است. درک اهمیت اجرای آموزش سلامت معنوی در سنین آموزش عمومی برای 
ایجاد و حفظ و ارتقای سلامت معنوی در سطوح مختلف مدیریتی و عملیاتی و 
اجرایی مقدمة جامعة معنوی با سلامت همه جانبه است )واشیان، 1400 الف، 40(. 
در آیات و روایات الفاظ متعددی برای سنین آموزش عمومی به کار رفته است؛ از 
جملة آن هاست: »حدث«، »شاب«، »مراهق«، »یتیم«، »غلام«، »فتی«، »صغیر«، »ابن«، 
»بالغ«، »رشید«، و »محتلم« که خود نشان از پرداختن به آموزش این گروه از زوایای 
مختلف است. نمونة آن کلام نورانی پیامبر اکرم)ص( است که فرمودند: اوصیکم 
بالشّباّن خیراً. »من به همة شما مسلمانان توصیه می کنم که با جوانان با نیکی و 
نیکوکاری رفتار کنید و شخصیت آنان را گرامی و محترم بدارید«. )قمی، 1374، 

)176/2

2. مبانی نظری و پیشینة پژوهش
معنویت ، سلامت معنوی، روزهای معنوی، مراقبت معنوی، پریشانی معنوی، مقابلة 
معنوی و تندرستی معنوی از جملة مفاهیمی است که نیاز به واکاوی مفهومی دارد. 
بر اساس تحقیقات انجام یافته، سلامت معنوی با سلامت فیزیکی و ذهنی مرتبط 
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است )کوئینگ1 و همکاران، 2012، 39(. مسائلی همچون چالش ها و تصمیم گیری ها 
و رنج های انسان با جهان بینی او در ارتباط است که نشان دهندة آن چیزی است 
که معمولاً به اعتقادات معنوی و مذهبی می پردازد )بالبونی2 و همکاران، ، 2011، 
67(. نداشتن درک درست از نیازهای معنوی باعث می شود که افراد نتوانند درک 
درستی از انگیزه ها و آگاهی ها و واقعیت دوست داشتن افراد، اعتقادات و رویهّ های 
معنوی اغلب آن ها و رنج کشیدن های آن ها داشته باشند. گاهی اوقات باورهای معنوی 
ناخوشایند می توانند رنج فرد را تشدید کنند )تیلور،3 2012، 89(. صرف نظر از این 
موضوع، چنین عقایدی در کنار هم قرار گرفته اند و نیاز به شناخت و گاهی اوقات 
حمایت یا نظارت دارند. شناخت معنویت فرد همانند ایستادن در زمینی مقدس 
است )ابُراین،4 2018(. به راحتی نمی توان مشکل معنوی را همانند یک زخم فشاری 
یا مشکل عاطفی مشاهده کرد، اما حل مسائل و مشکلات معنوی غیرممکن نیست. 
این مشکلات می توانند ثابت شوند، درمان شوند، حل شوند یا دستکاری شوند. مهم 
موضع درستی است که نسبت به حساسیتِ معنوی لازم است تا ضمن مراقبت، 

به دنبال همراهی، حمایت و پرورش باشد. )تیلور، 2012، 38(
معنویت و سلامت معنوی به گرایش فطری انسان برای جست وجوی معنی اشاره 
می کند، هدف در زندگی ایجاد می کند، صلح درونی و پذیرش، بخشش و هماهنگی، 
امید و زیبایی ایجاد می کند. برخی پیشنهاد  کرده اند که معنویت به خاطر ارتباط با 
خداوند متعال از چیزهای دیگر متمایز شود )کوئینگ و همکاران، 2012، 87(. در 
متون دینی هم به این موضوع اشاره شده است. نمونة آن کلام امیرالمؤمنین علی)ع( 
است که فرموده اند: »هیچ حرکتی نیست مگر اینکه انسان در به انجام رساندن آن نیاز 
ة )مجلسی، 1425،  َ

 وَ أنتَ مُحتاجٌ فیها إلی مَعرِف
ّ

به شناخت و آگاهی دارد«. مَا مِن حَرَکة إلا
310/2، ح 1431(. بر این اساس، معنویت به طور کلی شامل اعتقاد به رابطه ای با 
قدرتی بالاتر، نیرویی خلاق، وجودِ الهی یا منبعی بی نهایت از انرژی بدون محدودیت 

است. )واشیان، 1400ب، 43( 

1. Koenig 
2. Balboni
3. Taylor
4. O’Brien
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3. روش شناسی
این تحقیق مبتنی بر مطالعه ای بنیادین به صورت توصیفی ـ تحلیلی، با مطالعات نظری 
و کتابخانه ای ـ اسنادی در متون دینی و علوم بشری شکل گرفته است. با استفاده از 
افراد صاحب نظر و با روش دلفی )نخبگی( شاخص ها استخراج شده است و محقق 
به منظور تولید نظامی جامع در سلامت معنوی، در سنین آموزش عمومی، گام برداشته 
و مؤلفه های آموزش سلامت معنوی را بیان کرده است. این تحقیق، با بیان گزاره های 
وحیانی و دینی با شاخص های تجویزی و تحذیری در آموزش سلامت معنوی انجام 

پذیرفته است. )واشیان، 1398 الف، 98(
از منظر دیگر، در حوزة روش های تأمین سلامت معنوی می توان از مواردی همچون 
استفاده از مثال، قصه گویی، یادآوری نعمت های الهی، نمایش، سخنرانی، بازی، ارائة 
مطلب، کارهای گروهی مثل ورزش دسته جمعی یا روزنامه دیواری و غیره استفاده کرد. 

4. نیازهای معنوی
اگر فرض بر این باشد که همة افراد ابعادی معنوی دارند ممکن است این چنین فرض 
شود که تمام افراد نیاز دارند که معنویت خود را نشان دهند. چنین نیازهایی از آن دسته 
از مشکلات نیستند که پردازش شوند، اما شاید بهتر باشد به عنوان حرکات داخلی و 
اشتیاق و تجربیات درک شده باشند. آگاهی از این نیازها، که اغلب در معرض بیماری و 
یا سایر آسیب هاست، بحران سلامت افرادی است که می خواهند دریابند که اعتقاداتشان 
و وضعیت سلامتی آن ها در معرض آسیب است یا ممکن است لازم باشد که اعتقادات 
خود را محکم تر کنند و قدر آن را بدانند. بنابراین، باید نسبت به نشانه های نیازهای 
معنوی افراد و پاسخ مناسب به آن ها حساس بود. نیاز به معنویت برای رضایت بخشی 
در زندگی، ناداشته ها یا مشکلات جدّی زندگی، نیاز به هدف، حرفه، مأموریت، باور، 
باورپذیری، جهان بینی معقول، تشخیص گناه، نیاز به بازگرداندن رابطة صحیح، رفع 
شرم و نقص و ناتوانی، نیاز به عبادت و فراتر رفتن از خود، نیاز به صلح و آرامش و 
سپاسگزاری و عشق، نیاز به جدا شدن و رها کردن و پرهیز از خیانت، ضروری است. 

1-4 اختلال معنوی
در تظاهرات نیازهای معنوی، همچون افسردگی معنوی، که به اختلال در اعتقاد 
یا ارزش ها مربوط است، نظامی که قدرت و امید و معنای زندگی را فراهم می کند 
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مطرح می شود )کارپنیتو، 2008، 48(. برخی از اندیشمندان بین المللی طبقه بندی های 
تعریف شده ای از ویژگی های اختلالات معنوی یا منعکس کننده های اختلال ارتباط 
با خود، دیگران، طبیعت یا قدرتی بیشتر از آن را ارائه کرده اند. از جملة نمونه های 
این طبقه بندی می توان از بیماری هایی چون اظهار فقدان امید، نداشتن معنای زندگی، 
پذیرش ناکافی خود، بیان احساس رها شدن، خشم نسبت به قدرت بیشتر از خود، 
نپرسیدن از تعامل مهم با دیگران، نشان دادن تغییرات ناگهانی در شیوه های معنوی، 
درخواست نامطلوب یا رد ارتباط برقرار کردن با یک رهبر معنوی یا عدم علاقه  به 

طبیعت نام برد. )کارپنیتو،1 2017، 96(

2-4 سلامت یا تندرستی معنوی
سلامت یا تندرستی معنوی تصوری نیست که اتفاقی یا شانسی رخ  دهد، بلکه 
با انتخاب فرد یا افراد ظهور و بروز می کند. نتایج سلامتی معنوی، هنگامی که افراد 
عمدتاً به دنبال تقویت خود از نظر جسمی و روانی هستند، از طریق روش های 
مربی  از  یادگیری  ایمان داران،  با  مراقبه، خدمت، مشارکت  دعا،  معنوی همچون 

معنوی، پرستش، مطالعه و روزه داری حاصل می شود. )پارک و ساکو،2 2016، 65(

3-4 پیشرفت معنوی
نظریه های مربوط به توسعة انسانی نه فقط دربارة نظریه های توسعة فیزیکی و 
شناختی و اخلاقی است، بلکه توسعة معنوی را هم شامل می شود )فاولر،3 1986، 
42؛ تیلور، 2007، 87(. بنابراین، هنگام ارزیابی یا حمایت معنوی فرد، لازم است که 
عنوان معنویت را درک کنیم و دینداری را با تجربه و سن و زندگی تکامل بخشیم. 
بخش عمدة این توسعه و پیشرفت برای نوجوانان و جوانان و در نهایت بزرگسالان 
است که شامل ارزیابی باورهای معنوی و مذهبی  آن ها و پرداختن به عوامل تکامل 
برای ایجاد این باورها و شیوه هایی است که برای آن ها معنادار است. بااین حال، برای 
پیدا کردن علت ضعف بزرگسالانی که موفق به توسعه و پیشرفت معنوی نشده اند، 
در زمانی که مشکلات جدّی در سلامت معنوی آن ها پیش می آید، اعتقادات دوران 

کودکی است که با گذر زمان حفظ نشده اند. 

1. Carpenito
2. Park & Sacco
3. Fowler
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4-4 تمرین های معنوی 
بسیاری از آداب ورسوم مذهبی یا سنتّی یا معنوی، مانند تولد و بلوغ و ازدواج و 
حتی بیماری و مرگ، به عنوان وقایع زندگی، می توانند وقایعی معنوی باشند که در 
رفتار، فرهنگ، آداب، رسوم، تربیت، آموزش و پرورش و رشد و تکامل مخاطب تأثیر 
می گذارند و مسائل و مهارت های زندگی روزمره را، مانند نحوة لباس پوشیدن، غذا 
خوردن، تعامل اجتماعی با دیگران، عادات و حتی روابط جنسی را تحت تأثیر قرار 
دهند. وقتی افراد بیمار می شوند اغلب به دعا و دیگر شیوه های معنوی روی می آورند 
و در مورد سلامتی و پایان زندگی به سمت مراقبت از طریق باورهای معنوی یا مذهبی 
هدایت می شوند. باتوجه به این ارتباط عمیق بین شیوه های معنوی یا مذهبی با سبک 
زندگی، لزوم سلامت و مراقبت معنوی دو چندان و صد چندان می شود و شرایطی را 
می طلبد که مراقبت هایی صورت پذیرد تا آگاهی و درک مناسبی از سلامت و مراقبت 

معنوی به دست آید. نمونه هایی از این تمرین های معنوی عبارت است از:
   ابتدا به دنبال یک درک اولیه از نیازهای معنوی افراد، منابع و ترجیحات آن ها باشیم؛	 
   از خواسته های افراد در مورد سلامت و مراقبت معنوی پیروی کنیم؛	 
  پذیرش باورهای معنوی خاص را به افراد تجویز یا توصیه نکنیم یا آن ها را برای 	 

ترک باورهای و شیوه های خودشان تحت فشار قرار ندهیم؛
   برای درک معنویت شخصی و نحوة تأثیر آن مراقبت تلاش کنیم؛	 
   ارائة سلامت و مراقبت معنوی ما باید به طریقی باشد که با اعتقادات شخصی 	 

افراد سازگاری داشته باشد. )واشیان، 1401 الف، 47(
5-4 زمان های معنوی

مراعات آداب معنوی، همچون توجه به مناسبت های معنوی در طول سال، با 
انجام اعمال خاصی مثل روزه داری یا خوردن غذاهایی مانند غذای نذری، واکنش های 
معنوی مطلوب مثل عزاداری یا فرح و شادی، شرکت در مراسم، نمازها و دعاها، علاوه 
بر تأمین سلامت افراد، در کاهش شدت بیماری ها هم مؤثر است. افراد می توانند چنین 
زمان هایی را با خانواده سپری کنند. در ادیان دیگر هم چنین زمان هایی وجود دارد؛ 
رُش هاشانا و یمُ کیپور در بین یهودیان، جمعة خوب و کریسمس در بین مسیحیان، 
تولد بودا در بین بوداییان، ماهاشیواراسری و جشن شیرین شیوا در بین هندوها و ماه 

مبارک رمضان در بین مسلمانان. 
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6-4 متون معنوی
اغلب افراد زمانی که دچار بیماری یا گرفتار بحران هستند قدرت و امید خود 
را با خواندن نوشته های معنوی به دست می آورند. هر دین مقدس و معتبری دارای 
کتاب مقدسی است که راهنمایی برای اعتقادات و رفتارهای طرف داران خود است. 
علاوه بر آن، نوشته های معنوی ای مانند داستان های رهبران معنوی و قهرمانان اغلب 
آموزنده هستند. در اکثر ادیان این فصول به عنوان کلماتی از هستی برتر، یعنی خالق 
عالم، خداوند متعال، شناخته شده اند. مسیحیان بر عهد قدیم و جدیدِ کتاب مقدس 
تکیه می کنند، یهودیان به زبان عبری، تفسیری از کتاب مقدس و رباّنی و مسلمانان 
قرآن کریم را دارند. هندوها چندین متن مقدس یا وداس دارند، سیک ها آدی گرانت 
را گرامی می دارند و بودایی ها تعالیم توراتیکاس را به کار می بندند. کتاب های مقدس، 
به طور کلی، دستورالعمل هایی معنوی را به شکل هشدارها، قوانین و بایدها و نبایدهای 

زندگی به ما آموزش می دهند. )واشیان، 1400ج،  56( 

5. ابعاد توسعة زندگی با سلامت معنوی از کودکی 
و  معنوی  اصول  و  سلامت  می توانند  بزرگسالان،  همانند  نوجوانان،  و  کودکان 
چالش های خود را از طریق داستان هایی که می گویند و می شنوند،  رفتارهایی که بروز 
می دهند یا آنچه بیان می کنند، بیاموزند، پاسخ های خود را دریافت کنند، درک درستی 
از رشد شناختی و معنوی پیدا کنند، و نگاهی ایمانی یا معنویت محور برای تأمین 
سلامت خود به دست آوردند. توجه به زبان مناسب سن آن ها، تعریفی دقیق و واقعی 
از مفاهیم معنوی مثل خدا، بهشت و روش های معنوی به جای افسانه و حالت انتزاعی 
و صحبت کردن با آن ها، باعث می شود که با اختیار چنین موضوعاتی را دنبال کنند.

سلامت معنوی در کودکان و نوجوانان منعکس کننده یا در تعامل با اقتدار آن هاست. 
اعتقادات و رویهّ های معنوی والدین، محیط آموزش و جامعه، از چهره های مجاز و 
قابل اعتماد و قابل قبول کودک خواهد بود. بنابراین، بسیاری از نشانه ها برای صحبت 
با یک کودک از والدین یا سرپرست فرزندان، معلم و شخصیت های اثرگذار شروع 
خواهد شد. آموزش و تربیت معنوی و در نتیجه سلامت معنوی موجب می شود که 
افراد در سال های نوجوانی و بلوغ جوانی، از زمانی که شروع به استقلال طلبی می کنند، 
در اعتقادات و شیوه های معنوی خود راه رشد و تکامل را طی کنند. رویکردهای 
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مقابله ای والدین یا افراد بزرگسال، همچون معلمان و کادر آموزشی، در اموری همچون 
نماز یا دعا، شواهدی است که نشان از تخریب سلامت روحی و روانی و معنوی بچه ها 
دارد که خود منشأ بروز بیماری های جسمی و روحی و روانی در سنین بزرگسالی و 
حتی کودکی به شمار می رود )کوئینگ و همکاران، 2012، 46(. ارتباط با افراد معنوی، 
زندگی هدفمند، حفظ روابط دوستانه برای جلوگیری از انزوای اجتماعی و آماده شدن 
برای بحران های زندگی از جملة نتایج سلامت معنوی است. برای رسیدن به این توسعه 

و ارتقاء می توان فعالیت هایی را منظور نمود. برخی از این فعالیت ها عبارت اند از:
  حمایت از فعالیت های معنوی در جمع دوستان یا هم کلاسی ها؛	 
  تشویق آن ها با بها  دادن به آن ها و تشویق به حضور در فعالیت های معنوی؛	 
  حمایت از آن ها برای ترک میراث های نامناسب مثل خرافات؛	 
  ایجاد احساس هدفمندی در زندگی با کمک به شناخت زندگی واقعی؛	 
  اجازه دادن به بحث های باز در مورد رنج و مرگ و تشویق به افشای موضوعات 	 

با پرسش های باز؛
  قابل طرح کردن و ارائة پاسخ هایی که جنبة احترام و دلسوزی دارند؛	 
  پرهیز از مسائل ناراحت کننده؛	 
 عدم تحمیل نظرات خود و اجازه دادن به انتخاب درست با بیان دلایل متقن و 	 

درست؛
  اجتناب از ایجاد درد و رنج معنوی با معنویت های خشک و بی پایه یا انحرافی؛	 
  ایجاد احساس رهایی برای پرداختن به موضوعات فراطبیعی؛	 
  احترام به عقل معنوی در اموری همچون پرستش و امید به خدا و قدرتی برتر؛	 
  ایجاد خلاقیت معنوی با اموری همچون نقاشی، هنرهای تجسمی و موسیقی 	 

طبیعت محور؛
  ایجاد همدردی و همراهی با دیگران در تجربه های تلخ و شیرین؛	 
  ایجاد احساس آرامش و تسکین دهندگی؛	 
  تقویت حافظه تا تحت تأثیر زوال عقل قرار نگیرد. )واشیان، 1398 ب، 149(	 

1-5 نمادهای معنوی
نمادهای معنوی همچون مُهر، تسبیح، سجاده، گنبد، بارگاه، ضریح، پنجرة فولاد و 
مناره می تواند زنده کنندة ایمان فرد و حرکت به سمت عبادت باشد. به همراه داشتن 
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این نمادها حتی در اندازه ها و مقیاس های کوچک، رفتارهای معنوی را تقویت می کند. 

2-5 نماز و دعا و مراقبت معنوی
نماز و دعا تجربه ای الهی است و به عنوان تجربه ای درونی برای کسب آگاهی 
از خود، خالق، طبیعت و فراطبیعت و شناخت و ارتباط با نشانه ها و آیات الهی 
است. برخی آن را به عنوان راهی برای رشد و تعالي، برخی برای آشنایی با بهشت 
و عالم های دیگر، و برخی از آن به عنوان نور درونی یا حکمتی درونی یاد می کنند. 
دیدگاه دیگری معتقد است که نماز و دعا و مراقبه راهی برای تعامل و ارتباط با 
پروردگار است. در ادیان دیگر هم چنین عباداتی وجود دارد. نمونة آن ریتال است 
که با عناوینی مثل سلام مریم، دعاهایی را حفظ و تکرار می کنند. در پتیشناری مثلًا 
از خدا می خواهد: »خدایا، من را درمان کن«، یا دعاهایی که شامل  تقاضای چیزی از 
پروردگار است. کالئکوآل ها دعاهایی برای گفت وگو با خدا دارند. در مدیتیشنال یا 
مراقبه، لحظات سکوت همراه با تمرکز وجود دارد که عبارت های معناداری را شامل 
جنبه ای خاص از صفات پروردگار بیان می کند. اگرچه تجربیات دعا، مراقبه و گفتار 
است، اما با سلامت معنوی و کیفیت زندگی افراد سالم همراه است )تیلور، 2012، 
61(. بعضی از مذاهب عبادت هایی را در قالب یک دعا تجویز کرده اند، مانند کتاب 
انگلیکان/ اسقف اعظم دعا یا میسال کاتولیک. بعضی از عبادت های مذهبی به عنوان 
منبع اصلی برای ایمان آورندگان محسوب می شوند. بعضی از ادیان، نمازهای روزانه 

یا زمان خاصی را برای عبادت در نظر می گیرند. 
3-5 رژیم غذایی مناسب و تأثیرگذار بر سلامت معنوی

بسیاری از ادیان دارای رژیم غذایی خاص خود هستند. نیاز است تا افراد از بایدها و 
نبایدهای غذایی و تأثیرات آن بر سلامت آگاهی داشته باشند. غذاها و نوشیدنی ها مجاز 
و مناسب اثر مثبتی بر سلامت دارند و در مقابل، غذاهای ممنوع و حرام اثر منفی بر 
سلامت می گذارند. مثلًا یهودیان ارتدکس غذای حلزون یا گوشت خوک نمی خورند و 
مسلمانان، مشروبات الکلی نمی نوشند یا گوشت خوک نمی خورند. مورمون ها معتقدند 
نباید کافئین یا مشروبات الکلی مصرف کرد. کاتولیک ها معتقدند خوردن گوشت در 
روزهای جمعه مجاز نیست. بودایی ها و هندوها اغلب گیاه خوار هستند. سلامت و 

زندگی معنوی حتی می تواند چگونگی تهیة غذا را بیان کند. )تیلور، 2012، 96(



نبه
جا
مه
ته

لام
س
وم:
لد
ص
ه/ف
ند
شآی

ور
پر
شو

وز
آم

248

4-5 باورهای معنوی 
باورهای معنوی ای چون آسیب به سلامت با گناه، فکر کردن دربارة علت بیماری ها و 
اختلالات، تصمیم گیری دربارة درمان آن ها، تأثیر اعتقادات فرد و خانواده در کنار مدرسه 
و آموزش و تربیت، ارزیابی مستمر باورها، نیاز به برنامه ریزی برای سلامت و مراقبت 
معنوی، حفظ سنتّ های معنوی در مواردی همچون شفا، الهام یافتن از طرف خداوند 
متعال و لزوم نیاز به راهنما و رهبر معنوی با محوریت آموزش و پرورش ضروری است.

5-5 لباس و پوشش معنوی
بسیاری از مذاهب سنتّ هایی دارند که در آن ها نوع پوشش را مشخص نموده اند. 
ارتدکس ها و برخی از مردان یهودی بر این باورند که باید تمام سر خود را بپوشانند. 
زنان یهودی ارتدکس پوشاندن موهای خود با کلاه گیس یا روسری آن را نشانه ای از 
احترام به خدا می دانند. مورمون ها ممکن است، مطابق با سیاست های مذهبی، لباس 
خود را زیر لباس معابد بپوشند. برخی هم موهای خود را اصلاح نمی کنند. بعضی 
معتقدند زنان باید لباسی بپوشند که شامل آستین و دامنی باشد که تا زانو را پوشانده 
است. در بسیاری از فرهنگ های اسلامی آمده است که بدن و برجستگی ها، بازوها و 
پاها و سر را به عنوان برکا یا حجاب باید پوشاند. زنان هندو که عادت به پوشیدن ساری 

دارند، پوشش تمام بدن، به جز دست ها و پاها را ترجیح می دهند. )تیلور، 2012، 41(

6-5 باورهای معنوی مرتبط با جشن تولد
تولد در همة مذاهب یک رویداد مهم است که معمولاً آن را جشن می گیرند. در 
بسیاری از مذاهب مراسم خاص ویژه ای برای کودک جدید وجود دارد که آن را به 
خدا منتسب می کنند. به عنوان مثال آن زمان که کودکی متولد می شود مادر مسلمانش 
او را دعا می کند. به محض اینکه کودک متولد شد پدر او یا شخص دیگری به گوش 
نوزاد دعا می خواند. هندوها هم چنین مراسمی دارند. بیشتر والدین مسیحی فرزندان 
خود را غسل تعمید یا طهارت می دهند. برخی توسط یک پرستار معنوی یا روحانی 
این اعمال را انجام می دهند. در میان یهودیان و مسلمانان ختنة مردان واجب و یک 

سنتّ است، درحالی که هندوها هرگز ختنه را انجام نمی دهند. )تیلور، 2012، 67(

7-5 باورهای معنوی مربوط به مرگ
اعتقادات معنوی نقشِ قابل توجهی در رویکرد اعتقادی به مرگ و سلامت 
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معنوی افراد در اتفاقات مهم زندگی دارد. بسیاری بر این باورند که فردی که می میرد 
از زندگی این دنیا وارد زندگی دنیای دیگری می شود )بوومن،1 2017، 76(. برخی 
از ادیان مراسم خاصی را در مرگ و زندگی دارند که باید توسط افراد باایمان انجام 
پذیرد. رعایت این آیین ها راحتی را برای مرگ فرد و عزیزان او فراهم می آورد. برخی 
از آداب ورسوم در زمانی که هنوز شخص زنده است انجام می پذیرد و می تواند شامل 
نمازهای ویژه، مناجات یا نجوا و خواندن متون مقدس باشد. کشیش های کاتولیک 
رومی و مسیحیان ارتدکس هم مراسم مشابهی دارند. مسلمانان بدن یا سر کسانی را 
که در حال مرگ هستند به سمت مکه می چرخانند، درحالی که هندوها صورت فرد 

را به طرف جنوب قرار می دهند. )تیلور، 2012، 84(

6. مدیریت سلامت معنوی در سنین آموزش عمومی
اگرچه هر فردی می تواند نقشی محوری در حمایت از معنویت خود داشته باشد، 
مهم است که نقش ساختار مدیریتی نیز در آموزش و انتقال سلامت معنوی در قالب 
آموزه ها و مهارت ها و اصول و فنون مراقبت معنوی لحاظ گردد. متخصص سلامت 
و مراقبت معنوی، روحانی، مربی معنوی و معلم معنوی است )دائلمن،2 2012، 
54(. برنامه ریزی، سازمان دهی، هدایت، جایگزین سازی و تقسیم کار، زمان بندی، 
اجرا، کنترل، نظارت، گزارش دهی و بودجه ریزی و تأمین منابع آن از اصول و ارکان 
مدیریت سلامت معنوی در اجرای آموزش عمومی برای ایجاد و حفظ و ارتقای 

سلامت معنوی است. )دائلمن، 2012، 57( 

1-6 ارزیابی معنوی
برای بررسی سلامت معنوی و شیوه های دریافت اطلاعات مربوط به باورهای 
روحی و روانی نیاز است اطلاعاتی که از تاریخچة زندگی افراد و مشاهدات آن ها، 
مکالمات آن ها، خُلق و خو و اخلاق آن ها استفاده کرد. این ارزیابی معنوی نباید 
محدود به تنها خود افراد باشد، بلکه افراد دیگری را هم که با آن ها در ارتباط هستند 
ارزیابی کنیم )هاج،3 2015، 54؛ تیلور، 2012، 65(. توجه به این نکته ضروری است 

1. Bowman
2. Daaleman
3. Hodge
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که هرگز نباید تصور کرد که افراد از تمامی شیوه های معنوی ذکرشده در اظهارات 
خود پیروی می کنند. در ابتدا باید ارزیابی معنوی افراد را قبول کرد )هاج، 2015، 55؛ 
تیلور، 2012، 92(، اگر پاسخ مثبت بود بود افراد می توانند سؤال های عمومی را برای 
کسب اطلاعات بیشتر مطرح کنند. کسانی که ناسازگاری معنوی دارند یا در معرض 
خطر دوری از معنویت هستند می توانند بیشتر ارزیابی شوند. این ارزیابی می تواند 
نگرانی های معنوی خاصی را که در آن هنگام وجود دارد و همراه فرد است به سادگی 
استخراج کند. معمولاً بعد از ارزیابی روان شناختی ارزیابی معنوی صورت می گیرد. 
هرچه در طول ارزیابی معنوی ارتباط بهتر و عمیق تری با مخاطب ایجاد شود ارزیابی 

موفق تر خواهد بود. در ارزیابی معنوی می توان از این موضوعات بهره برد:
 ارزیابی باورها: برای شما چه باورهای معنوی ای بیشتر مهم است؟	 
 ارزیابی پیامدها یا آثار: معنویت شما چگونه برای از عهدة کارها برآمدن مؤثر 	 

است؟
 ارزیابی ارتباط: آیا گروهی از مؤمنان دوست داشتنی وجود دارند که با شما به طور 	 

منظم ملاقات کنند؟
 ارزیابی نحوة حمایت معنویت: دوست دارید که گروه مراقبت سلامت معنوی 	 

چگونه شما را حمایت کنند؟ 
 ارزیابی اهمیت سلامت معنوی: آیا معنویت و سلامت معنوی برای شما اهمیت 	 

دارد؟ 
 ارزیابی عقاید و روش هاي معنوی: چه مراقبت های معنوی ای برای سلامتی 	 

معنوی شما مهم است؟
ارزیابی مشارکت معنوی: به چه شیوه ای می توانیم سلامت معنوی خود و 	   

دوستانمان را پشتیبانی کنیم؟
 ارزیابی آگاهی از شیوه های معنوی: چگونه می توان با شیوه های معنوی با دیگران 	 

در ارتباط بود؟
 ارزیابی تصمیم گیری های معنوی: چه تصمیم گیری های معنوی ای بر سلامت و 	 

مراقبت های معنوی ما بیشتر تأثیر می گذارد؟
  ارزیابی آثار معنوی: ایمان و معنویت چگونه برای شما مفید است؟ آیا شما 	 

مسیرهای معنوی را حفظ می کنید؟ آیا شما اگر بیمار باشید یا دچار اختلال یا 



نبه
جا
مه
ته

لام
س
وم:
لد
ص
ه/ف
ند
شآی

ور
پر
شو

وز
آم

251

بحرانی شده باشید، معنویت و ایمان را دوست دارید؟ چه شیوه ای از سلامت 
و مراقبت معنوی را دنبال می کنید؟ در حال حاضر کدام نتایج معنوی برای شما 

مهم است؟
 ارزیابی درخواست مشاور معنوی: شما از چه روحانی یا مشاور معنوی ای در 	 

محیط آموزشی استفاده می کنید؟
 ارزیابی منابع سلامت معنوی: امیدها و منابع قدرت معنوی شما چه چیزها یا 	 

چه کسانی هستند؟ در طول زمان های بحران و سختی ها از چه منابع معنوی ای 
کمک می گیرید؟

7. راهنماهای سلامت و اولویت های معنوی
با عنایت به نقاط قوّت، ضعف، نگرانی، پریشانی، تهدید و فرصت طرح شده در موارد 
ذیل می توان به معنویت و سلامت معنوی افراد توجه کرد و ضمن ارائة راهنمایی های 

لازم به آن ها، اولویت های معنوی مورد نیازشان را تشخیص داد: 
 محیط زندگی معنوی: آیا متون مقدس و معنوی ای همچون قرآن کریم، ادعیه، 	 

نماز و عبادات الهی، ادبیات معنوی، نمادهای معنوی و نظایر آن در محیط درس 
و زندگی افراد وجود داشته است؟ باید محل عبادت، لوازم و ابزار عبادت، قرآن 

و ادعیه به اشکال مختلف مثل کتاب، بنر، کتیبه و غیره فراهم باشد. 
 رفتار معنوی: افراد قبل از غذا، بعد از غذا یا در زمان های دیگر، مثل به بستر 	 

رفتن و خوابیدن دعا کنند یا اذکار و سوره های قران کریم را بخوانند یا وضو 
بگیرند. همچنین اختلالات معنوی ای مثل ابراز خشم در مواجهه با افراد معنوی یا 

پروردگار خود نداشته باشند.
 بیان شفاهی معنوی: افراد به یاد خدا یا قدرتی برتر، به نماز، ایمان، مسجد، رهبر 	 

معنوی یا موضوعات معنوی توجه کنند و درخواست ملاقات با افراد معنوی را 
داشته باشند. افراد معنوی به موضوعات معنوی ای همچون نحوة مواجهه با مرگ، 
توجه به معنای واقعی زندگی، پرهیز از درگیری درونی با باورهای معنوی، عدم 
نگرانی در رابطه با خدا، شناخت معنای وجود یا معنای رنج واقعی یا مفاهیم 

اخلاقی و معنوی یا پیامدهای اخلاقی معنوی بپردازند.
 تأثیر و نگرش معنوی: به مفاهیم یا اختلالاتی همچون احساس تنهایی، افسردگی، 	 
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عصبانیت، اضطراب، هیجان زدگی، عدم تواضع در فرد یا مشکوک به آن ها بودن 
توجه شود تا با استفاده از معنویت های صحیح و مناسب درمان شود.

 روابط معنوی بین فردی: ملاقات کنندگان یا دوستان معنوی انتخاب شوند. 	 
دوستان معنوی پاسخگوی نیازهای معنوی یکدیگر باشند. دوستان معنوی در 

زمان نیاز در کنار هم باشند. نحوة برقراری ارتباط معنوی با یکدیگر را بدانند.
1-7 تشخیص اختلال در سلامت معنوی

مراقبان معنوی، ضمن تشخیص صحیح در خصوص سلامت معنوی افراد، باید 
بسیار محتاط باشند. مراقبان معنوی ممکن است مشکلات معنوی  را کشف کنند 
و برچسب های تشخیصی یا اختلالاتی را در سلامت معنوی افراد مطرح کنند که 
درواقع علت بروز مشکلات و اختلالات در سلامت معنوی افراد است. پس با 
تشخیص علت و سبب بروز اختلال در سلامت معنوی می توان آن علت یا سبب را 

از بین برد تا فرد به سلامت معنوی خود برگردد.

2-7 ناراحتی معنوی به عنوان برچسب تشخیصی
سه تشخیص اصلی را در ارتباط با اختلال در سلامت معنوی می توان به رسمیت 

شناخت:
اختلال معنوی: وضعیتی همراه با رنج و عذاب، ناشی از تجربة معنوی نامناسب 	 

در زندگی، از طریق ارتباط با قدرتی برتر، ارتباط با خود، دیگران، جهان یا 
موجودات فراطبیعت. اختلال معنوی می تواند با بحران های موقعیتی ای همچون 
بیماری و حوادث غیرمترقبّه در زندگی همراه باشد یا با محرومیت های اجتماعی-  

فرهنگی، مثل عدم توانایی در حاضر کردن خدمات معنوی عجین شود. 
آمادگی برای پیشرفت معنوی: وضعیتی است که به خوبی به رسمیت شناخته شده 	 

است و سلامت معنوی را به عنوان یک الگوی تجربی و همراه با یکپارچه سازی 
معنایی و هدفمند در زندگی، از طریق ارتباط با خدا، خود، دیگران، طبیعت و 
فراطبیعت می داند. این تشخیص در سلامت معنوی، توصیفی از سلامت معنوی 
است که اذعان می کند برخی از افراد، با حساسیت نسبت به سلامت معنوی، به 

نگرانی ها یا نیاز به بلوغ معنوی خود پاسخ می دهند.
خطر، به دلیل اختلال در سلامت معنوی: آسیب پذیری ناشی از اختلال در توانایی 	 

تجربه و درک معنایی و هدف در زندگی از طریق ارتباط با خدا، خود، طبیعت و 
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فراطبیعت که ممکن است سلامت، خاصه سلامت معنوی فرد را به خطر اندازد. 
با تشخیص این خطرات و بروز علایم و نشانه های آن این امکان فراهم می شود 

تا مداخلات لازم پیگیری و اجرا گردد.
 بسیاری از تشخیص های دیگر نیز در این زمینه مطرح است که یا بیانگر اختلال 
در سلامت معنوی افراد است یا مشارکت در تأمین سلامت معنوی را برای افراد 
دچار آسیب و اختلال می کند. برخی از پراحتمال ترین آن تشخیص ها عبارت اند از: 

 انعطاف پذیری نامناسب در پذیرش و اجرای مهارت های تأمین کنندة سلامت معنوی؛	 
ناراحتی مزمن معنوی با علل مختلف فردی یا خانوادگی یا اجتماعی؛	 
ناتوانی در دریافت مراقبت های معنوی؛ 	 
وجود اضطراب در هنگام دریافت یا اجرای مهارت های سلامت و مراقبت معنوی؛	 
مقابلة بی اثر یا مقاومت در دریافت خدمات سلامت معنوی؛	 
خطر تنهایی در مشارکت فردی در دریافت خدمات سلامت و مراقبت معنوی؛	 
نداشتن آمادگی کافی برای ارتقای امید و روحیة معنوی. )واشیان، 1401 ب، 54(	 

از سوی دیگر، بر اساس شاخص های سلامت معنوی، اگر سلامت معنوی تأمین 
نشود باید انتظار داشت که سطوح مختلفی از اختلالات بروز نماید که عبارت اند از:

سطح یک: اختلال معنوی در توانایی تکیه بر معنویات یا شرکت در آیین های سنتّی 
معنوی خاص، به دلیل ضعف اطلاعات و دانش معنوی؛

سطح دو: خطر بروز اختلال معنوی با آسیب پذیری، به دلیل ضعف توانایی در 
استفاده از شاخص های سلامت معنوی یا ضعف شرکت در مراسم سنتّی معنوی 
خاص که ممکن است سلامتی را به خطر اندازد؛ سطح سه: آمادگی برای سلامت 
معنوی پیشرفته در ارتباط با ضعف سلامت معنوی و فراهم شدن الگوی تکیه بر 
معیارهای سلامت معنوی، از جمله اعتقادات مذهبی یا مشارکت در مراسم سنتّی 

معنوی خاص که می تواند تقویت کنندة سلامت معنوی باشد.

3-7 علل یا اسباب پریشانی معنوی 
پریشانی معنوی ممکن است بر سایر زمینه های عملکرد افراد تأثیر بگذارد و 
تشخیص های دیگری را هم نشان دهد. در این موارد، پریشانی معنوی به علتی برای 
بروز اختلال در سلامت معنوی تبدیل می شود. برخی از این علل و اسباب بروز اختلال 

در سلامت معنوی عبارت اند از: 
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ترس نسبت به آیندة معنوی، خاصه پس از مرگ و آمادگی برای مرگ؛	 
اعتمادبه نفس پایین در قبال زندگی آینده؛	 
بی خوابی یا اختلال در خواب طبیعی؛	 
مقابلة ناکارآمد با احساس رها شدن از سوی خدا و از دست دادن سلامت معنوی؛	 
مناقشات تصمیم گیری در ارتباط با درگیری بین برنامه های پیشگیری معنوی و 	 

درمان معنوی با باورهای معنوی.

8. برنامه ریزی
مهم ترین رکن و اصل در اصول مدیریت برنامه ریزی است. تا برنامه ریزی اتفاق نیفتد 
سایر مراحل، همچون سازمان دهی، هدایت، کنترل و نظایر آن بی معنا خواهد بود. 
مراقب معنوی ای که می تواند تحصیل کرده یا دوره دیدة سلامت و مراقبت معنوی 
باشد قادر است مداخله های برنامه ریزی شدة خود را برای ایجاد، حفظ، حمایت یا 

ارتقای سلامت معنوی درزمینة بیماری اجرا کند. 
برنامه ریزی در حوزة تأمین نیازهای سلامت معنوی می تواند شامل یک یا چند 

مورد از موارد ذیل باشد:
کمک به گیرندگانِ خدمات سلامت معنوی با انجام مراسم یا مداخله های معنوی؛	 
حمایت از گیرندگانِ خدمات معنوی برای به رسمیت شناختن و پذیرش باورهای 	 

معنوی خود در تصمیم گیری های درست و بجا در مورد مراقبت های معنوی؛
تشویق گیرندگانِ خدمات معنوی در به رسمیت شناختن معانی مثبت معنوی 	 

برای رفع مشکلات سلامت؛
تحریک احساس امید و صلح؛	 
ارائة منابع معنوی در هنگام درخواست مخاطبان.	 

مهم است که به خاطر داشته باشیم که هدف از ارائة خدمات سلامت و مراقبت 
معنوی، کنترل گیرندگانِ خدمات برای ایجاد روحیة صمیمانه با ما نیست. لازم است به 
آن ها بگوییم که چگونه به وضعیت خوبی از سلامت خواهید رسید. پس مربی یا معلم 
معنوی نباید اهداف خود را به آن ها تحمیل کند. در عین حال، برنامه ها باید به آرامی 
و با حساسیت درست و بجا، از راه ها و با شیوه های مختلف، پیش برود و به سلامت 

معنوی فرد کمک  و او را پشتیبانی کند، امور او را تسهیل  و با او همراهی نماید.
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1-8 پیاده سازی یا اجرای برنامه های معنوی محور
پیشگیری و مراقبت معنوی شامل اقداماتی می شود که با شناخت تفاوت های فردی 
و میزان اعتبار منابع درونی فرد، همچون همراهی یا مقابله با مواد و روش ها، طنز، 
انگیزه، خودمختاری، نگرش مثبت و خوش بینی محقق می شود. همچنین پیشگیری 
و مراقبت می تواند شامل کمک به افراد برای ترک یک عادت ناصحیح با استفاده از 
داستان یا ضبط داستان زندگی برای خانواده و دوستان و تشویق او به بیان خلاقانه از 
طریق هنر و موسیقی و نوشتن باشد. این اجرا، تخیلّ را زنده نگه می دارد و در جهت 
بازسازی جسمی، ذهنی و معنوی، ایجاد راه هایی برای فرد یا افراد برای حفظ ارتباط با 
خود، خدا، دیگران، طبیعت و فراطبیعت، می تواند حس تعجب را در مراقبت معنوی 
برای فرد ایجاد کند. شناخت فصل ها، ظهور گل ها در بهار، به بار نشستن درختان با 
میوه هایشان، مراحل رؤیت ماه، مهاجرت پرندگان و ستاره های ناپایدار و نمونه هایی از 

نظم در جهان، نمایی از اجرای شناخت و پیشگیری و مراقبت معنوی است.
روش های اجرا و پیاده سازی سلامت و مراقبت معنوی برای حمایت و ترویج 
سلامتِ معنوی به صورت های متنوع در دسترس است. برخی از رایج ترین آن ها که 

مورد علاقة بیشتر مخاطبان سنین آموزش عمومی است عبارت اند از: 
ارائة حضوری سلامت و مراقبت معنوی؛	 
گفت وگو دربارة معنویت و سلامت و مراقبت معنوی؛	 
حمایت از شیوه های مختلف سلامت و مراقبت معنوی؛	 
کمک به سلامت و مراقبت معنوی افراد با نماز و عبادت الهی؛	 
ارجاع افراد به مشاور یا مشاوران معنوی.	 

در ارائة حضوری که هنر حضور یافتن مربیّ معنوی در کنار فرد یا افراد است، 
در یک لحظه، او وجود خود را در اختیار مخاطب قرار می دهد. برخی اشاره کرده اند 
که ارائة حضوری »هدیه ای از خود« است که باعث حفظ توجه به مخاطب می شود. 
بنابراین، مربی یا مراقب معنوی، باتوجه به مخاطبان، به دقت به آن ها گوش می دهد و 
چیزی را از دست نمی دهد )لرِد1 و همکاران، 2017، 99(. برخی چهار سطح را در 

اجرای حضوری شناسایی کرده اند که عبارت اند از:
عدم حضور واقعی: هنگامی که مراقب یا مربی معنوی ازلحاظ جسمی حضور 	 

1. Laird
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دارد، اما بر روی فرد یا افراد متمرکز نیست؛
حضور جزئی: زمانی که مربی یا مراقب معنوی ازلحاظ جسمی حضور دارد و 	 

به برخی از وظایف درخواستی از طرف مخاطب توجه می کند، اما در پایین ترین 
سطح نیازهای مخاطب خود را پاسخ می دهد؛

حضور کامل: زمانی که مربی یا مراقب معنوی، ازحیث ذهنی و احساسی و 	 
فیزیکی، حاضر است و به طور کامل بر مخاطب خود تمرکز کرده است؛

حضور متعالی: زمانی که مراقب یا مربی معنوی، علاوه بر اینکه در تمامی ابعاد و 	 
ازلحاظ جسمی و ذهنی و احساسی و معنوی در کنار مخاطب حضور کامل دارد، 

خود را در محضر قدرتی متعالی و برتر می بیند. 
»حضور« اغلب بهترین و گاه تنها مداخله ای است که از مخاطبان سنین آموزش 
عمومی ای که از مداخلات سلامت و مراقبت معنوی رنج می برند، حمایت می کند. 
درحالی که فرد نمی تواند خدماتی را دریافت کند یا هنگامی که فرد بی توان یا کم توان 
یا آسیب پذیر است، ارائة این خدمات حضوری می تواند بسیار سودمند باشد. مراقبان 
و مربیان معنوی به جای نگرانی در مورد نحوة گفتن یا انجام دادن کار درست، باید بر 
حاضر بودن به طور کامل تمرکز کنند. به این ترتیب، مربیان و مراقبان معنوی می توانند 
باعث بهبود  بخشیدن به اضطراب مخاطب، ایجاد هر دو حس ایمنی و بهبود و 
رضایت خود در تعامل با فرد یا افراد گیرندة خدمات سلامت و مراقبت معنوی 

شوند. )اسُترمن و شوارتز ـ بارکوت،1 1996، 85(

2-8 صحبت کردن دربارة سلامت معنوی
گاهی اوقات افراد نمی خواهند دربارة درد عمیق درونی یا معنوی یا عاطفی خود 
صحبت کنند و ممکن است به جای آن از مربی یا مراقب معنوی خود کمک بخواهند 
تا علاقة واقعی آن ها را به زندگی و خانواده و سرگرمی نشان  دهد. بااین حال، گاهی 
اوقات مخاطبان می خواهند بحث های سلامت معنوی خود را با مراقب یا مربی خود 
داشته باشند. درواقع، هدف از مراقبت معنویِ کلامی معرّفی یک فرد پاسخگو به 
اشخاصی است که ازنظر فکری و احساسی و فیزیکی در خصوص معنویت نیاز به 
آگاهی دارند؛ به نحوی که بتوانند زندگی خود را به طور کامل تجربه کنند. بااین حال، 

1. Osterman & Schwartz-Barcott
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در اغلب موارد، مربیان یا مراقبان زمانی که می بینند افراد با افزایش نگرانی های معنوی 
خود روبه رو شده اند از راه های دیگری همچون تغییر موضوع یا تغییر نگرش مثبت، با 
هدف به حداقل رساندن اختلال، با روش هایی همچون طنز یا با دادن پاسخی به موقع 
از پرداختن به آن نگرانی ها اجتناب می کنند. به جای اجتناب از این وضعیت دردناک، 
مراقبان یا مربیان معنوی می توانند پاسخ شفاف خود را، با به کار بردن اصولِ ارتباطات، 
با همدلی  ترکیب کنند. به عنوان مثال، مربی یا مراقب معنوی می تواند به نظرات مخاطب 
خود در مورد معنویت، با اصلاح آنچه بیشتر در مرکز توجه خودش قرار دارد، پاسخ 
دهد. او می تواند یک سؤال باز را به همین منظور  مطرح کند و بازتاب بیشتری از خود 

نشان دهد یا راهی را که به طور خلاصه احساس او را نشان می دهد، نشان دهد.
ابعاد یک پاسخ کلامی در وضعیت بهبودِ معنوی مؤثر است. گاهی اوقات مخاطبان 
در سنین آموزش عمومی از مربیان یا مراقبان معنوی خود دربارة عقاید یا تجربیات 
معنوی آن ها یا باورها یا شیوه هایی که ممکن است اضطراب آن ها را تحریک کند، 
می پرسند. احتمال دارد فرد بخواهد با مربی یا مراقب معنوی بیشتر و بهتر آشنا شود 
و مراقب یا مربی او را به رسمیت بشناسد، یا به این دلیل که او مؤنث یا مذکر است، 
همجنس خود را بخواهد. گاه ممکن است فرد اطلاعات مربی یا مراقب معنوی خود 
را برای اینکه بفهمد تا چه اندازه به او آرامش می دهد یا چه چشم انداز معناداری را در 
سلامت معنوی او ترسیم می کند بسنجد. مربی یا مراقب معنوی باید آن قدر هوشیار 
باشد که افکار معنوی شخصی خود را افشا نکند؛ بلکه اگر به درست و کامل بودن 
آن اطمینان دارد آن ها را با مخاطب به اشتراک  بگذارد و اعتقادات معنوی و مذهبی 

شخصی خود را با احتیاط بیان کند و آن ها را به مخاطب تحمیل نکند.

3-8 پاسخ های معنوی
برای ارائة پاسخ  معنوی مهارت هایی لازم است که از جملة آن ها می توان به 
موارد ذیل اشاره کرد: به تمرکز بر فرد، محبت ورزی نسبت به فرد، شناخت و درک 
احساسات، تفکر منطقی و طبیعی، تمرکز بر مراقبت، تمرکز در آموزش، قضاوت 
نکردن، مشارکت، تفسیر نکردن، پاسخ صحیح و بجا به سؤالات، خوب گوش دادن، 
ابراز احساسات و هیجانات منطقی و درست همراه با فرد، کمک به بیان احساسات، 
آرامش بخشی، باورهای صحیح، تفکر هیجانی، احترام به اعتقادات، توجه به دردها و 
رنج های معنوی فرد، حفظ اسرار فرد، شناخت باورها، توجه به آمادگی ذهنی، بازتاب 
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صحیح، درک زبانی فرد، ساده صحبت کردن، گفتن »نمی دانم« در مواردی که اطلاعی 
نداریم، کمک به افزایش خودآگاهی معنوی فرد، مکث کردن در موارد ناراحت کننده، 
توجه به ایده ها و ابتکارات فرد، استفاده از مشاور روحانی، ارجاع فرد در صورت نیاز 

به خدمات تخصصی، و موافق بودن فرد برای ادامة گفت وگو. 
4-8 اصول آموزش مفاهیم سلامت معنوی در سنین آموزش عمومی

اصول آموزش مفاهیم سلامت معنوی عبارت است از قواعد و دستورالعمل هایی 
کلی، مبتنی بر آموزش ، پژوهش  و استفاده از نظریات دانشمندان تعلیم و تربیت و 
آموزش عمومی که از آن ها به منزلة راهنمای عمل در آموزش سلامت معنوی بهره 

می برند. برخی از این اصول عبارت اند از:

1-4-8 اصل آسان گیری
منظور از این اصل در نظر گرفتن توان شناختی و عاطفی و انگیزشی و پرهیز از 
زیاده روی و خشونت و سخت گیری در روند آموزش است. زیرا هدف از آموزش 
سلامت معنوی در سنین آموزش عمومی برانگیختن شوق و رغبت به یادگیری 
آموزه های معنوی است؛ نه تنها انتقال آگاهی های سلامت معنوی. ازاین رو، پیامبر 
اکرم)ص( همواره تأکید می فرمودند که »آموزش دهید و آسان بگیرید و سخت گیری 

نکنید«. )محمدی ری شهری، 1376، ح1311( 

2-4-8 اصل تدریج و رعایت توان و استعداد فرد
انسان از زمان تولد تا سنین بزرگسالی توانایی های جسمی و ذهنی و عاطفی 
یکسانی ندارد و در هر دوره از رشد با خصوصیات ویژة آن دوره ظاهر می شود. قرآن 
نَاهُ 

ْ
رَق

َ
رْآنًا ف

ُ
کریم در طول 23 سال به تدریج بر پیامبر نازل شد. خداوند می فرماید: »وَ ق

« )اسراء، 106( »و قرآنی که آیاتش را از هم جدا  ً
نْزِیلا

َ
نَاهُ ت

ْ
ل ثٍ وَ نَزَّ

ْ
ی مُک

َ
اسِ عَل ی النَّ

َ
هُ عَل

َ
رَأ

ْ
لِتَق

کردیم، تا آن را با درنگ بر مردم بخوانی، و آن را به تدریج نازل کردیم«. نزول آیات 
قرآن به تدریج به منظور بلوغ و رشد استعداد مردم در تلقّی معارف اعتقادی و احکام 
فرعی و عملی آن است. امام باقر و امام صادق، علیهماالسّلام، در حدیث مفصلی 
آموزش مفاهیم دینی کودکان را در سنین مختلف بیان فرموده اند: »در سه سالگی کلمه 
توحید ’لااله الّاالله’ را به کودک بیاموزید، سپس او را رها کنید تا به سن سه سال و 
هفت ماه و بیست روز برسد، آن گاه ’محمد رسول الله’ را به او یاد بدهید، سپس تا 
چهارسالگی او را رها سازید و در چهارسالگی صلوات بر محمد را به او بیاموزید«. 
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)حر عاملی، 1388، ج15، صص193و 194(

3-4-8 اصل مداومت و استمرار
 عَلی 

ٌ
ة

َ
ریض

َ
بُ العِلمِ ف

َ
ل

َ
آموزش امری است مداوم و مستمر. امام صادق)ع( فرمودند: »ط

 حالٍ« )حر عاملی، 1388، 28/27(. همچنین امیرالمؤمنین علی)ع( فرمودند: »لا یُحرِز 
ِّ

ل
ُ
ک

 دَرْسَهُ« »بر دانش و معرفت دست نیابد، مگر کسی که در تحصیل 
ُ

 مَن یُطیِل
ّ

العِلمَ إلا
خویش مدوامت نماید«. )تمیمی آمدی، 1429، ح10758( 

4-4-8 اصل آگاهی بخشی
آموزش مبتنی بر بصیرت و آگاهی دانش آموز از اصول اساسی نظام آموزشی 
دعو 

َ
ل هذِهِ سَبیلي أ

ُ
سلامت معنوی است. در قرآن کریم )یوسف، 108( می خوانیم: »ق

نا مِنَ المُشرکِینَ«. خداوند در این آیه 
َ
هِ وَ ما أ

َّ
بَعَني وَ سُبحانَ الل

َّ
نا وَمَنِ ات

َ
هِ عَلی بَصیرَةٍ أ

َّ
ی الل

َ
إِل

از انسان ها می خواهد که بر اساس بصیرت و آگاهی رفتار کنند. شیوة دعوت پیامبر 
اکرم)ص( نیز بر اساس آگاهی است. در نظام آموزشی سلامت معنوی جایی برای 
تحمیل عقیده و القائات و به تبع آن، تقلید کورکورانه، باقی نمی ماند؛ چراکه آموزش 
سلامت معنوی بر اساس بصیرت و آگاهی است. پیروان نظریة گشتالت یادگیری را 
کسب بینش دانسته اند و عقیده دارند اگر دانش آموز آنچه را در مدرسه می آموزد واقعاً 
بفهمد و نسبت به آن بصیرت حاصل کند به آسانی می تواند به موقعیت های جدید 
انتقال یابد. بین فهم و بصیرت با حفظ کردن و به خاطر سپردن، فهم یا بصیرت است 

که پایه و اساس یادگیری را تشکیل می دهد. )شریعتمداری، 1370، 344 و 345(

5-4-8 اصل تفاوت های فردی
انسان ها با یکدیگر شباهت ها و تفاوت هایی دارند. ویژگی های شناختی، عاطفی، 
انگیزشی، بهرة هوشی، تأثیر و تأثرات محیطی و صفات شخصیتی با یکدیگر متفاوت اند. 
همین امر موجب می شود که هر فرد موجود مستقل و تام و فردی خاص باشد. شهید ثانی 
بر این اعتقاد است که معلم باید با هریک از دانش آموزان باتوجه به میزان فهم و استعداد او 
سخن بگوید و او را مورد خطاب قرار دهد )عاملی، 1368، 196(. معلم و دانش آموزان 
مانند باغبان و گل ها و درختان یک باغ هستند هریک از این درختان و گل ها ویژگی ها و 
نیازهای متفاوتی دارد. معلم نیز باید ویژگی های شناختی و عاطفی هریک از دانش آموزان 
را بشناسد تا بتواند متناسب با آن ها رفتار خاصی در پیش گیرد. )جعفری، بی تا، 442/14(
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5-8 شیوه های هدایت به سلامت معنوی
دعا و نماز به افراد اجازه می دهد تا ضمن ایجاد ارتباط صمیمی و اثرگذار با خود 
و دیگران، با خداوند متعال نیز ارتباط برقرار کنند. دعا کردن برای یکدیگر راهی 
برای دوست داشتن دیگران، با هدف اهمیت دادن به آن هاست. مأنوس شدن با دعا 
و نماز و عبادت های دیگر، مناجات و قرائت قرآن به منزلة تلاش برای ارتقای آگاهی 
در سلامت و مراقبت معنوی است. تحقیقات نشان می دهد که دعا و عبادت، با تأثیر 
مثبت، در بسیاری از موارد باعث درمان، تسریع در درمان و ایجاد شادی و نشاط 
می شود )رابرتس، احمد، هال و دیویسن،1 2009، 76(. دعا و نماز به منزلة پاسخ انسان 
به لحظات وجودی اوست؛ به سؤالاتی همچون »چیستی« و »چرایی« وجود و خلقت 
و عالم. دعا و نماز تنها یک مداخله نیست، بلکه یک فناوری برای کنترل جهان است. 
این تنها پاسخی روان شناختی یا ایمانی نیست؛ راهی نیست که غیر قابل تصور باشد. 
از سوی دیگر، دعا و نماز و عبادتِ گروهی، همراه با خانواده یا دوستان یا روحانی، 

تأثیرات را در ابعاد مختلف افراد دوچندان می کند. 

9. حمایت از فعالیت های معنوی
بسیاری از فعالیت های معنوی نیاز به حمایت های فردی و خانوادگی و اجتماعی دارد 

که برخی از آن ها عبارت اند از: 
 ایجاد رابطه  ای اعتمادآور و متقابل بین مربی یا مراقب معنوی و متربیّ، به نحوی که 	 

با هر مذهبی و آداب ورسومی، بتوانند دربارة دغدغه های خود به طور آشکار بحث 
کنند.

 در صورت اطمینان از نیازهای معنوی متربیّ، بتوان از مربی یا مراقب معنوی 	 
کمک گرفت؛ فردی آگاه به نیازهای واقعی متربیّ، با تکیه بر پرهیز از فرض های 

شخصی.
 اسرار متربیّ، خاصه در سنین آموزش عمومی، بایستی حفظ شود و بلافاصله با 	 

والدین یا سایر افراد در میان گذاشته نشود.
 معرفی مربیان و مراقبان معنوی یا مؤسسات مرتبط برای حمایت از فرد و 	 

خانواده. 

1. Roberts, Ahmed, Hall, & Davison
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 از ظرفیت خیرّین و مشارکت های مردمی و سازمان های مردم نهاد سلامت که در 	 
دانشگاه های علوم پزشکی و سازمان آموزش وپرورش وجود دارد، استفاده شود.

 زمان و حریم خصوصی رعایت شود.	 
 احترام متقابل و ایمن بودن مکالمه های معنوی رعایت شود.	 
 در صورت نیاز یا تمایل، از دیدار یا مشاوره با متخصص روحانی یا مراقب 	 

روحی استفاده شود یا فراهم شدن آن تسهیل شود.
 محیط متربیّ یا گیرندة خدمات سلامت معنوی در سنین آموزش عمومی برای 	 

برگزاری مراسم معنوی یا حضور روحانی آماده شود.
 در صورت نیاز به متخصص دیگری مانند روان شناس یا متخصص تغذیه شرایط 	 

لازم فراهم شود.
 با ادیان و شیوه های روحانی و فرهنگ های هر منطقه ای که در آن کار می کنید 	 

آشنا شوید.
 به یاد داشته باشید که بین تسهیل یا حمایت از عمل معنوی و شرکت خود مربی 	 

یا مراقب در آن عمل می تواند تفاوت وجود داشته باشد.
 افراد غیر، از مربی یا مراقب معنوی بخواهند در صورتی که عمل یا رفتار معنوی 	 

خاصی باعث ناراحتی آن ها می شود به آن ها در انجام آن کمک کند.
1-9 پشتیبانی معنوی

برخی از مهارت های پشتیبانی معنوی شامل با آغوش باز پذیرفتن فرد، کنترل 
خشم معنوی، تشویق به بیان ترس های درونی، نگرانی ها و آموزه های فرد در مقابله با 
بحران ها و مسائل، بیان احساسات، بیان آزادانة خشم و آسیب، کمک به استفادة صحیح 
از راه حل ها و مهارت های کنترل خشم و آسیب، معرفی منابع معنوی، توجه نیازهای 
معنوی، ایجاد فضایی پذیرفتنی و غیر قابل انکار، تشریک مساعی در احساسات، 
تشویق و اجازه دادن به بیان غم و اندوه، ترویج بیان باز، الهام و امیدبخشی، تسریع 
بخشندگی، استفاده از هنر معنوی، گوش دادن فعال، حمایت احساسی و مشاوره. 

)واشیان، 1401 ب، 54(

10. بحث و نتیجه گیری و پیشنهادها
نظام جامع سلامت معنوی می تواند برنامه های اجرایی و عملیاتی را طراحی و اجرا 
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کند. در هر برنامه توجه به مخاطبان، اهداف، سیاست ها و مأموریت ها، به همراه 
مدیریت زمان، لازم است. برخی از مهم ترین پیشنهادهای کاربردی و اجرایی و 

عملیاتی در این خصوص می تواند موارد ذیل باشد:
به دلیل نقش اصلی و اساسی مربیان و مراقبان سلامت معنوی در آموزش مفاهیم 	 

و مهارت های معنوی در سنین آموزش عمومی، مربیان و مراقبان معنوی باید 
علاوه بر آگاهی صحیح از متون دینی و علمی و التزام عملی به ارزش های اسلامی، 
با ویژگی های شناختی و عاطفی و انگیزشی متربیّان، که موضوع روان شناسی رشد 
هم هست، آشنا باشند تا بتوانند سلامت و مراقبت معنوی را به نحوی مؤثر به 

متربیّان آموزش دهند.
جنبه های 	  عمومی، طرح  آموزش  سنین  در  معنوی  رشد  ویژگی های  به  نظر 

استدلالی و تعقلی و تفکری برای هر سنیّ کار درستی نیست و شایسته است 
مربیان و مراقبان معنوی در آموزش مفاهیم معنوی، به پیامدهای نامطلوب آن، با 

استفاده از اصول و روش های آموزشی نوین و مناسب این دوره، توجه کنند.
ازآنجاکه متربیّان سنین آموزش عمومی با امور حس شدنی و ملموس سروکار 	 

دارند پیشنهاد می شود که مربیان و مراقبان سلامت معنوی در تدریس و آموزش 
معاد و  امامت،  نبوت،  توحید، عدل،  معنوی، همچون  مهارت های  مفاهیم و 
جلوه های نظم و هدفمندی طبیعت، از ابزارهای کمک آموزشی ای چون عکس و 

اسلاید و فیلم های آموزشی استفاده کنند.
برای حفظ نشاط و شادابی متربیّان سنین آموزش عمومی در آموزش مفاهیم 	 

و مهارت های سلامت معنوی پیشنهاد می شود از شیوه های تشویقی متناسب با 
روحیة متربیّان، بجا و به موقع استفاده و از برخوردهای تند و خشن پرهیز شود.
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Spiritual health in general education
In a single map “Reading education on the eve of the fifteenth 

century”

Abbas-Ali Vashian* 

Abstract 
The current state of health in different dimensions of human beings reminds 
us that education at different levels of education must meet all human needs. 
Since human beings have not been able to fully meet this need with the 
advancement of various sciences, it seems logical to look for it in texts that 
are far from being stolen and changed. Religious texts can have an answer of 
all time, all places and all people. In this regard, compiling a document that is 
comprehensive of all human needs in all dimensions, requires addressing all 
the indicators of health based on the revelatory texts of the Qur’an and Etrat. 
Providing operational strategies and practical programs in the field of public 
education of the children of this region in the field of spiritual health is a part of 
the needs of the target community, which with an audience-oriented approach 
to the level of information, thinking and insight at this age, while receiving 
knowledge It is necessary to move towards intellectual stimulation and vision 
promotion, and finally behavior building and life skills. 

This research is based on basic descriptive-analytical studies with 
theoretical studies and library-documents in religious texts and humanities. 
Using Delphi experts, the indicators are extracted and steps towards 
the production of a comprehensive system of spiritual health in the ages 
of general education and expresses the components of spiritual health 
education. This research includes revelatory and religious propositions with 
prescriptive and warning indicators in the ages of general education, so 
what are the questions such as spirituality and spiritual health? What are the 
spiritual needs? How is mental development provided by spiritual health? 
To answer. Criteria such as God-centeredness, guardianship, self-care, 
communication with others, nature, and the supernatural can be a prelude to 
broad-based operational strategies and health-oriented approaches. 
Keywords: general education, spiritual health, age.

* Professor of Al-Mustafa Al-Alamiya University and Qom University of Medical Sciences, PhD 
in Quran and Sciences (health orientation), responsible for the Professional Task-Force for com-
piling spiritual health in the health document 1414
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چکیده

سـلامت روان و دوران آموزش عمومی، دو مقولة پردامنه و تا حدی مبهم و نسـبتاً مورد غفلت اسـت. 
در دورة آمـوزش عمومـی، کـه عمـدة زمـان شـکل گیری شـخصیت انسـان ها در آن اتفـاق می افتـد، 
ضـرورت دارد گروه سـلامت روان در هر منطقة آموزش وپرورش تشـکیل شـود تا عـلاوه بر آموزش 
دانـش و مهارت هـای لازم مرتبـط بـا تأمین و حفـظ و ارتقای سـلامت روان فراگیـران، در غربالگری 
آسـیب های روانـی و مداخـلات احتمالی یا ارجاع افراد مشـکل دار به مراجع ذی ربط سـلامت، اهتمام 

بورزند.
واژگان کلیدی: سلامت روان ، کودکی، نوجوانی، جوانی، آموزش عمومی.

سلامت روان دوران آموزش عمومی

* استاد گروه روان پزشکی دانشگاه علوم پزشکی تهران

*
احمدعلی نوربالا
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1. مقدمه
عمدة زمان شکل گیری شخصیت و مهم ترین زمان برای یادگیری مطالب و موضوعات 
اساسی، دورة آموزش عمومی، یعنی دوران مدرسه است. اکنون مسلّم گشته است که 
رفتار افراد بشر نتیجة موقعیت ها و عوامل متعددی است که مهم ترین آن ها خانواده و 
مدرسه و اجتماع است. این سه عامل در دوران طفولیت و کودکی اساس شخصیت 
فرد را پی ریزی می کند و پایة رفتارهای بعدی او را استوار می سازد )شاملو، 1374(. 
با همین نگاه بوده است که در آموزه های دینی ما بر آموزش وپرورش در دوران 
کودکی و نوجوانی تأکید بسیار شده است. به عنوان نمونه، در بحث تربیت نوجوانان 
بّانِ 

ُّ
مْ بِالش

ُ
و جوانان، از نگاه روان شناختی، پیامبر بزرگوار اسلام چنین می فرمایند:اوصیک
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نیکی سفارش می کنم که آنها دلی رقیق تر و قلبی فضیلت پذیر تر دارند. خداوند مرا 
به پیامبری برانگیخت تا مردم را به رحمت الهی بشارت دهم و از عذابش بترسانم. 
جوانان سخنانم را پذیرفتند و با من پیمان محبت بستند، ولی پیران از قبول دعوتم سر 
باز زدند و به مخالفتم برخاستند. سپس به آیه ای از قرآن اشاره کردند و دربارة مردم 
کهنسال که مدت زندگی آن ها به درازا کشیده و دچار قساوت و سختدلی شده اند 

سخن گفت. )فرید، 1364، 349( 
مورد مصداقی دیگر بیان شیوای حضرت علی)ع( به حضرت امام حسن مجتبی)ع( 
است که چنین فرموده اند: إنَّما قَلْبُ الحَدَثِ کالِأرضِ الخالِیة ما الُقيَِ فیها منِْ شيءٍ 
قَبلَِتهُْ، فَبادَرْتکَُ بالِأدبِ قبلَ أن یقَْسُوَ قلبکَُ و یشَتغلَِ لبُکَّ. همانا قلب و دل نوجوان، 
چونان زمین کاشته نشده، آمادة پذیرش هر بذری است که در آن پاشیده شود. پس 
در تربیت تو شتاب کردم، پیش از آنکه دل تو سخت شود و عقل تو به چیز دیگری 

مشغول گردد. )امام علی)ع(، 1378، 372(
در حوزة بهداشت روان برای آموزگار خوب ویژگی هایی در نظر گرفته شده 
است؛ از جمله رانکین1 )به نقل از شاملو، 1374( در یکی از تحقیقات خود در مورد 
وجود مشخصات خوب ازنظر تأثیر در بهداشت روانی کودک و نوجوان به موارد 

ذیل اشاره می کند: 

1. Rankin
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معلم خوب کودکان و جوانان را دوست می دارد. این حقیقت به قدری اصولی و 	 
ساده است که به نظر از بدیهیات می رسد، ولی درواقع مهم ترین اصل تعلیم است.

معلم خوب باید ازلحاظ روانی سالم و رفتارهای او سرمشق کودکان و فراگیران باشد.	 
آموزگار باید رابطة میان تعلیم و تربیت و بهداشت روانی را بداند.	 
معلم خوب باید اطلاعاتی در مورد چگونگی رشد جسمی و روانی کودک و 	 

نوجوان داشته باشد و با روش های مختلف بتواند بر حسب اقتضای جسمی و 
روانی با آن ها رفتار نماید.

آموزگار باید سعی کند تا به کودک در بحران ها و مسائل عاطفی و خانوادگی و 	 
اجتماعی کمک کند.

معلم دقیق می تواند کودکان و فراگیرانی را که دارای مشکلات شدید روانی 	 
هستند بشناسد و آن ها را به مرجع صلاحیت دار معرفی کند.

مطلب دیگر اینکه آموزش دانش سلامت و به ویژه سلامت روان از مواردی 	 
است که بزرگان دینی به آن توجه کرده اند و بر آن تأکید ورزیده اند. به عنوان 
مثال، در سفارش امام محمد باقر)ع( به جابر جعفی چنین آمده است: وَاعلَم أنهَّ لا 
لبِ. بدان که نه هیچ دانشی چون جستن 

َ
سَلامَةِ الق

َ
 ک

َ
لامَةِ و لا سَلامَة عِلمَ کَطَلَبِ السَّ

دانش سلامت است و نه هیچ سلامتی چون سلامت دل. )ری شهری، 1394، 33(
بنابر موارد فوق، به نظر می رسد که دانستن اطلاعاتی در حوزة سلامت روان برای 
مربیان و دست اندرکاران آموزش و تربیت فراگیران آموزش عمومی ضروری باشد. 

با ملحوظ داشتن موارد فوق و با توجه به اهمیت شکل گیری شخصیت افراد در حین 
دوران آموزش عمومی، در این مطالعه خواهیم کوشید که ابتدا به واکاوی این دو 
موضوع از منظر روان شناختی بپردازیم. به عبارتی، در آغاز به تعاریف طرح شده در 
مورد سلامت روان و سپس به تغییرات روان شناختی در دوران آموزش عمومی اشاره 

کنیم. پس از آن به بحث و نتیجه گیری و ارائة پیشنهاد خواهیم پرداخت.

2. یافته های علمی مربوط به تعریف سلامت روان
برای سلامت روان، از دیدگاه صاحب نظران علمی، تعابیر و تعاریف گوناگونی به 

شرح زیر بیان شده است.
برخی بر این باورند که افراد قرارگرفته در محدودة » میانی« جمعیت هر منطقه، 	 
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ازنظر رفتاری و روانی، »سالم« تلقی می شوند و افراد خارج از محدودة میانی 
»ناسالم« از نظر »روانی«  به شمار می روند.

عده ای هنجارهای هر منطقه را، بر اساس شرایط تاریخی و فرهنگی و مذهبی، 	 
ملاک سلامت روان دانسته اند. مانند نوع پوشش و درجه و میزان برهنگی و نیز 
نحوة رفتار بیانی و غیربیانی، که در فرهنگ های گوناگون و نیز ادیان مختلف و حتی 
مناطق جغرافیایی متنوع، در بهنجار بودن و نابهنجار بودن ازنظر روانی ـ اجتماعی 

متفاوت ارزیابی می شود.
 برخی، بسته به ارزیابی صفت یا ویژگی، که پایدار و مداوم است یا گذرا، سلامت 	 

یا بیماری را ارزیابی کرده اند. بدین ترتیب نتایج متفاوت خواهد بود. مانند رفتار 
مرتاض هندی که در حالت خلسه به رفتار بیمار اسکیزوفرنی کاتاتونیک شباهت 

دارد، ولی رفتار دائمی او با بیمار اسکیزوفرن متفاوت است.
گروهی به ارزش های حاکم بر هرجامعه ای که بهنجار و نابهنجار را تمیز می دهد توجه 	 

می کنند، مانند توجه به تمیزی و پاکیزگی، رفتار کنجکاوانه یا خلاقانه، رقابت جویی 
و کمال گرایی، و ایثارگرایی و خوداتکایی. این نشانه ها ممکن است در منطقه ای بار 
ارزشی مثبت و در جوامع دیگر بار ارزشی منفی و بیمارگونه داشته باشند. البته مهم 
است که چه کسی یا چه کسانی این موضوع را داوری می کنند. پرسش مهم تر آنکه 
وجهة تعریف شدة سلامت روان برای فرد یا جامعه، که برای خوشبختی و شادی یا 
لذت معنوی یا برای بقای زندگی است٬ آیا برای هم رنگ شدن با جماعت است یا 

برای شکوفایی و رشد و خلاقیت. )کاپلان و سادوک،1  2015(
درمجموع، می توان چنین نتیجه گیری کرد که شاخص تدوین سلامت روان چندان 
هم ساده نیست. با این نگاه، به شش نوع از مدل های سلامت روان اشاره خواهیم کرد.

 1-2 مدل سلامت روان به عنوان بالاتر از وضعیت بهنجار
در این مدل، حالت روانی، ازنظر عینی مطلوب است و بالاتر از وضعیت بهنجار 
ارزیابی می شود. به عبارتی، نبود آشکار آسیب روانی معادل سلامت روان نیست. در 
این مدل پزشکی، اگر همة افراد یک طیف را گرد آوریم، بخش اعظم بزرگسالان را 
بهنجاران تشکیل می دهند و اقلیت باقی مانده را نابهنجاران. بنابراین، در این تعریف، 

1. Kaplan & Sadock
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سلامت به حالت معقول و نه »بهینة کارکرد«، اطلاق می شود. بااین حال، همان گونه که 
پیش تر اشاره شد، سلامت روان معادل بهنجاری نیست، بلکه بالاتر از حد متوسط است. 
با این نگاه، برخی بر این باورند که سلامت روان واقعی یک استثناست و نه یک قاعده.

2-2 مدل سلامت روان به عنوان بالیدگی و پختگی
برخلاف سایر اندام های بدن که طوری طراحی شده اند که به شکل ثابت باقی 
بمانند طراحی مغز به شکلی است که حالت انعطاف پذیر دارد. بنابراین، همان گونه که 
رشد مطلوب مغز مستلزم یک دوره به اندازة تمام طول عمر است ارزیابی سلامت 
روان مثبت هم باید در تمام طول عمر انجام پذیرد. بنابراین، تا حدودی سلامت روانی 
فرد بزرگسال بازتاب فرایند مستمری از بالیدگی وپختگی است. ازلحاظ آماری افراد 
70ساله ای که ازنظر جسمی سالم باشند نسبت به زمان 30سالگی خود سلامت روانی 
بیشتری دارند. برای مثال، کارستنسن1 از طریق مطالعات آینده نگر به این نتیجه رسید 
که افراد در سن 70سالگی نسبت به زمان 30سالگی خود افسردگی کمتری دارند و 
تنظیم هیجانی آن ها بالاتر است. برای اثبات این فرضیه که پختگی و سلامت روانی 
مثبت تقریباً مترادف همدیگر هستند باید حالات هیجانی و رفتاری افراد در طول 
عمرشان مطالعه شود. این مطالعات طولی که اخیراً به ثمر نشسته اند، همگی ارتباط 
بین بلوغ و افزایش سلامت روان را نشان داده اند. البته پس از 50سالگی ارتباط بین 
سلامت روان و بلوغ مشروط به سلامت دستگاه عصبی مرکزی است. باید از آثار 
زیان بار بیماری هایی نظیر ترومای مغزی، افسردگی اساسی، اسکلروز شریانی، آلزایمر 
و الکلیسم اجتناب شود. ارتباط بین سلامت روان با پختگی، احتمالاً علاوه بر فرایند 
میلینه شدن پیش روندة مغز تا دهة ششم، به تکامل هوش هیجانی و اجتماعی فرد از 

طریق تجربه بستگی دارد. 

3-2 مدل سلامت روان به عنوان هیجانات مثبت و معنوی
این مدل، سلامت معنوی و روانی را مجموعه ای از هیجانات مثبتی می داند که ما را 
به انسان های دیگر پیوند می دهد. عشق، امید، شادی، بخشندگی، شفقت، ایمان، شکوه، 
هیبت، و قدرشناسی هیجانات مثبت و اخلاقی مهمی هستند که در این مدل لحاظ 
شده اند. نکتة مهم این است که این هیجانات مثبت انتخاب شده همگی مستلزم پیوند های 

1. Laura Carstensen
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انسانی هستند. هیچ یک از هیجانات مذکور صرفاً در مورد خود نیستند. این هیجانات 
مثبت ظاهراً مخرج مشترک تمام ایمان های قوی هستند. پنج هیجان مثبت دیگر این 
فهرست عبارت اند از: تهییج، علاقه، رضایت )شادکامی(، شوخ طبعی، و حس تسلط. 

فرد می تواند این پنج هیجان را به تنهایی و در یک جزیرة غیرمسکونی نیز تجربه کند.
هیجانات منفی که از هیپوتالاموس نشئت می گیرند، مانند ترس و خشم، در 
آمیگدال انسان ریشه می گیرند )آمیگدال انسان از سایر پستانداران بزرگ تر است(. 
هیجانات منفی ای که در بقای فرد اهمیت فوق العاده ای دارند همگی در مورد »من« 
هستند. برعکس، هیجانات مثبتی که ظاهراً در دستگاه لیمبیک تولید می شوند و منحصر 
به پستاندارن اند، این توان را دارند که خویشتن را از خود رها کنند. انسان ها هم هیجان 
انتقام و هم هیجان بخشندگی را عمیقاً حس می کنند، اما نتایج درازمدت این دو هیجان 
کاملًا متفاوت است. هیجانات منفی برای بقای فرد در زمان حال اهمیت زیادی دارند. 
هیجانات مثبت گسترده ترند و به ما کمک می کنند توسعه بیابیم و چیزی بسازیم. در 
زمان آتی این هیجانات تحمل ما را در مقابل غریبه ها افزایش و گسترة اخلاقی خود را 
گسترش می دهند و در نتیجه ما خلاقیتمان را تقویت خواهیم کرد. هیجانات منفی توجه 
ما را محدود می کنند و سبب می شوند که به جای جنگل، درختان را ببینیم، اما هیجانات 
مثبت و به خصوص شادکامی، الگوهای تفکری ایجاد می کنند که انعطاف پذیرتر، 
خلاقانه تر، یکپارچه تر و کارآمدترند. اثرات هیجان مثبت بر روی دستگاه عصبی خودکار 
به میزان زیادی مشابه پاسخ آرام سازی در مراقبه است. برخلاف برانگیختگی متابولیک و 
قلبی که پاسخ گریز یا ستیز هیجانات منفی در دستگاه عصبی خودکار سمپاتیک ما ایجاد 
می کنند، هیجانات مثبت، از طریق دستگاه عصبی پاراسمپاتیک، متابولیسم پایه و فشار 

خون و ضربان قلب و سرعت تنفس و تنیدگی عضلانی را کاهش می دهند. 

4-2 مدل سلامت روان به عنوان هوش اجتماعی ـ هیجانی
از حد متوسط است،  بالاتر  بالا منعکس کنندة سلامت روانی  هوش هیجانی 
همان طور که بالا بودن بهرة هوشی )IQ( بازتاب استعداد هوشی بالاتر از متوسط 
است. این هوش هیجانی در قالب سلامت روانی مثبت قرار دارد. ارسطو در کتاب 
اخلاق نیکوماخوس1 هوش هیجانی ـ اجتماعی را این گونه تعریف می کند: هرکسی 

1. Nicomachean Ethics
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می تواند خشمگین شود؛ این کار ساده ای است، اما خشمگین شدن در مورد فرد 
درست، به میزان درست، زمان درست و برای هدف درست، به شیوة مناسب، کار 
آسانی نیست. همة هیجانات برای کمک به بقای پایه به وجود آمده اند. اگرچه تعداد 
دقیق هیجانات پایه محل مناقشه است، در حال حاضر، بر اساس تظاهرات چهره ای، 
هفت هیجان مشخص شده  است: خشم، ترس، تهییج، علاقه، تعجب، انزجار و غم. 
توانایی شناسایی این هیجانات متفاوت در خود و دیگران نقش مهمی در سلامت روان 
دارد. فواید توانایی خواندن احساسات دیگران از روی نشانه های غیرکلامی در چندین 
کشور به اثبات رسیده است. این فواید عبارت اند از: سازگاری هیجانی بهتر، محبوبیت 
بیشتر و پاسخ دهی بالاتر نسبت به دیگران. کودکان همدل، بدون آنکه الزاماً هوش 
بالاتری داشته باشند، در مدرسه عملکردی بهتر و نسبت به همسالان خود محبوبیت 
بیشتری دارند. برنامة حرکت سر1 که برنامة خدمات انسانی ـ بهداشتی ایالات متحده 
است و در آن به کودکان کم درآمد و خانواده های آن ها خدمات آموزشی و سایر 
خدمات ارائه می کند نشان داده است که توفیق در سال های اول تحصیل وابسته به 
هوش نیست، بلکه از مجموعه ای از عوامل حاصل می شود که عبارت اند از: آگاهی 
از اینکه کدام رفتار مورد انتظار است، آگاهی از اینکه چگونه می توان تکانة بدرفتاری 
را کنترل کرد، توانایی شکیبایی و نحوة کنار آمدن با کودکان دیگر. درعین حال، کودک 

باید بتواند نیاز های خود را بیان کند و از معلمان کمک بخواهد.
هر قدر افراد در شناسایی هیجانات خود ماهر تر باشند در ارتباط با دیگران و 
شناسایی همدلانة هیجانات آن ها مهارت  بیشتری خواهند داشت. از یک منظر متفاوت، 
هر قدر فرد در همدلی مهارت بیشتری داشته باشد دیگران برایش ارزش بیشتری قائل 
می شوند و به همین دلیل، حمایت اجتماعی و عزت نفس و روابط صمیمانة بیشتری 

خواهد داشت.
هوش اجتماعی و هیجانی را می توان بر اساس ملاک های ذیل تعیین کرد: درک 
آگاهانة درست و پایش هیجانات خود، تعدیل هیجانات به گونه ای که ابراز آن ها 
متناسب باشد. این امر مستلزم توانایی خودتسکینی اضطراب شخصی و خلاص 
شدن از شر ناامیدی و اندوه، شناسایی و پاسخ درست به هیجانات دیگران، مهارت 
در مذاکره و روابط با نزدیکان، توانایی تمرکز کردن هیجانات )انگیزش( به سمت 

1. head start
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یک هدف مطلوب است. این امر مستلزم به تعویق انداختن ارضا و جابه جایی انطباقی 
و جهت دهی تکانه هاست. برخی دانشمندان هیجانات رفتاری را به دو دستة منفی 
و مثبت تقسیم می کنند؛ گویی هیجانات منفی غیرسالم هستند. این گرایش به نوعی 
ساده سازی موضوع است. هیجانات منفی، اعم از ترس و خشم، همچون چرک و 
تب و سرفه برای صیانت ذات سالم اهمیت دارند. ازیک سو، هیجانات مثبت نظیر 
شادکامی و عشق و علاقه و تهییج با رضایت درونی همراه اند و ازسوی دیگر، هرچند 
هیجانات منفی با رضایت تداخل دارند، ابزار آن ها می تواند به همان اندازه سالم باشد.
کودکانی که ازلحاظ هیجانی با والدینشان هماهنگ اند در مدیریت هیجانات خود 
بهتر عمل می کنند و در تسکین خود به هنگام ناراحتی کارآمدترند. این کودکان حتی 
سطوح پایین تری از هورمون های استرس و سایر نشانگر های فیزیولوژیک برانگیختگی 

هیجانی را نشان می دهند.
امروزه تمرینات زیادی برای کنترل روابط وجود دارد که به زوج ها، مدیران تجاری، 
و دیپلمات ها کمک می کند تا در حل وفصل تعارضات و مذاکره مهارت بیشتری پیدا 
کنند. همچنین در طول دهة گذشته اقدامات فزاینده ای برای آموزش هیجانات پایه و 
کفایت هیجانی به کودکان دبستانی انجام پذیرفته است که گاهی سواد هیجانی خوانده 
می شود. ارتباط این پیشرفت ها در روان پزشکی یا روان شناسی عبارت اند از آموزش 
بازشناسی هیجان و تمایز آن ها در اختلالات خوردن و آموزش تنظیم خشم و یافتن 

راه حل های خلاقانه برای معضلات اجتماعی در اختلالات رفتاری.

5-2 مدل سلامت روان به عنوان رفاه ذهنی
سلامت روانی مثبت صرفاً مستلزم شاد بودن در قبال دیگران نیست؛ فرد باید در 
درون خود احساس رفاه یا خوب بودن کند. مدت ها پیش از آنکه نوع بشر تعاریف 
سلامت روان را مدّنظر قرار دهد انسان ها در مورد ملاک های شادکامی درونی تأمل 
نموده بودند. برای مثال، درصورتی که فرد در درون خود احساس نکند که دوستش 
دارند حمایت اجتماعی عینی دستاورد چندانی نخواهد داشت. به این ترتیب، توانایی 

احساس رفاه درونی مدل مهمی از سلامت روان محسوب می شود.
رفاه ذهنی1 به هیچ وجه تقسیم بندی جدیدی نیست. فشار خون سالم به معنای 

1. subjective well-being
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فقدان عینی افت فشار و پرفشاری است، اما شادکامی1 کمتر حالت خنثی دارد. رفاه 
ذهنی صرفاً فقدان بدبختی نیست، بلکه وجود رضایت مثبت است. بااین همه، اگرچه 
شادکامی بعُد گزیرناپذیری از سلامت روان است، اغلب با دودلی و دوسوگرایی با آن 
برخورد می شود. در طول قرن ها فلاسفه گاهی شادکامی را بالاترین فضیلت در نظر 

گرفته اند، اما روان شناسان و روان پزشکان معمولاً آن را نادیده می گیرند.
شادکامی درونی می تواند جنبه های غیرانطباقی و انطباقی داشته باشد. جست وجوی 
شادکامی می تواند خودخواهانه، خودشیفته وار، سطحی و مبتذل به نظر برسد. لذت ها 
ممکن است آسان به دست بیایند و به سرعت از دست بروند. شادکامی گاهی مبتنی 
بر وهم2 یا حالات تجزیه ای است. تنها در دهة اخیر بود که پژوهشگران خاطرنشان 
کردند که کارکرد اصلی حالات هیجانی مثبت و خوش بینی تسهیل خودمراقبتی است. 
رفاه ذهنی منابع شخصی را قابل دسترس می کند که می توان آن ها را به سمت ابتکار 
و خلاقیت اندیشه و عمل هدایت کرد. بنابراین، رفاه ذهنی شبیه خوش بینی به یک 
پادزهر درماندگی آموخته شده تبدیل می شود. پس از کنترل عوامل مربوط به درآمد، 
تحصیلات، وزن، مصرف دخانیات، مشروبات الکلی و بیماری، احتمال مرگ ومیر 

افراد خرسند در سنین پایین یا ناتوان شدن آن ها نصف افراد ناخرسند است.
باید بین لذت و کامیابی تمایز قائل شد. لذت در حال است و ارتباط نزدیکی با 
شادکامی دارد و مستلزم ارضای تکانه و نیاز های زیستی است. لذت به شدت مستعد 
خوگیری و اشباع است. اگر لذت مستلزم ارضای حس ها و هیجانات باشد کامیابی3 
مستلزم خوشی هدف و رضایت از اینکه بهترین شخصی هستید که می توانید باشید 

و برآوردن نیاز های زیبایی شناسی و معنوی است.
ذهنیت  که  پژوهشگرانی  باشد.  سالم  می تواند  )ناشادکامی(  درونی  پریشانی 
کردارشناسی دارند از مدت ها پیش خاطرنشان کرده اند که عواطف منفی درونی 
)مانند خشم و ترس و غم( می توانند یادآور های سالمی برای جست وجوی ایمنی 
محیطی و غوطه ور نشدن در رفاه ذهنی باشند. اگر هیجانات مثبت تسهیل کنندة 
رضایت و خوش بینی هستند ترس نخستین محافظ در مقابل تهدید بیرونی است٬ غم 

1. happiness
2. illusion
3. gratification
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انسان را در مقابل فقدان محافظت و کمک دیگران را جلب می نماید و خشم پیغام 
تعدیل را منتقل می کند.

1-5-2 شفاف سازی رفاه ذهنی
از دهة 1970 پژوهشگران برای توجه به شاخص های تعریفی و سببی رفاه ذهنی 
اقداماتی جدّی داشته اند و به سؤالات مهمی در این زمینه پرداخته اند. یکی از این 
سؤالات این است: آیا رفاه ذهنی بیشتر تابع خوشبختی محیطی است یا تابعی از یک 
مزاج ژنتیکی ذاتی؟ از یک زاویة دیگر، آیا رفاه ذهنی بازتاب صفت است یا حالت؟ 
اگر احساس رفاه درونی بازتاب محیطی امن و فاقد اضطراب باشد باید در طول زمان 
نوسان نشان دهد و افرادی که در یک حوزه یا یک دوره از زندگی شان شادکام هستند 

ممکن است در حوزه و زمانی دیگر این حالت را نداشته باشند.
پرسش دوم که با پرسش اول ارتباط دارد این است که علت و معلول در این 
میان کدام اند. آیا افراد شادکام بیشتر ممکن است به مشاغل لذت بخش و ازدواج های 
خوب دست یابند یا اینکه ثبات زناشویی و رضایت شغلی منجر به احساس رفاه 
درونی شود؟ یا چنین تداعی و ارتباط های مثبتی نتیجة یک عامل سوم است؟ برای 
مثال، فقدان گرایش ژنتیکی به الکل، افسردگی اساسی، روان رنجورگری صفتی1 و 
حتی وجود تمایل مزمن به دریافت پاسخ های اجتماعی مطلوب )مدیریت برداشت(، 

ممکن است رفاه ذهنی و گزارش اردواج خوب و رضایت شغلی را تسهیل کند.
همچون تعادل فیزیولوژیکی، تکامل، انسان ها را آماده کرده است که با شرایط 
محیطی سازگاری های ذهنی حاصل کنند. بنابراین، فرد ممکن است با رویداد های 
خوب و بد انطباق حاصل کند؛ به گونه ای که در یک حالت سرخوشی یا یأس 
باقی نماند. از جملة عوامل ارثی که نقش مهمی در احساس رفاه ذهنی بالا دارند 
عبارت اند از: سطوح پایین صفت روان رنجورگری، میزان بالای صفت برون گرایی، 

فقدان گرایش به الکل و فقدان افسردگی اساسی. 
6-2 مدل سلامت روان به عنوان تاب آوری

سه گروه گستردة سازوکار مقابله وجود دارد که انسان ها از آن ها برای مقابله 
با موقعیت های اضطراب زا استفاده می کنند. نخست، روشی است که طی آن فرد 
کمک افراد مناسب را برمی انگیزد. این شیوه جست وجوی حمایت اجتماعی نام 

1. trait neuroticism
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دارد. دوم، راهبرد های شناختی هشیاری هستند که افراد عمداً از آن ها برای تسلط بر 
اضطراب استفاده می کنند. سوم، سازوکارهای مقابلة غیرارادی انطباقی اند )که اغلب 
سازوکارهای دفاعی نامیده می شوند( که ادراک واقعیت بیرونی و درونی را تحریف 

می کنند تا افسردگی و اضطراب و ناراحتی درونی را کاهش دهند.
1-6-2 سازوکارهای روانی غیرارادی سالم

مطالعات طولی در انستیتوی برِکْلی رشد انسان، و مطالعة رشد بزرگسال در 
هاروارد، اهمیت دفاع های پخته در سلامت روان را نشان داده اند که در ادامه به 

مواردی از آن ها اشاره می کنیم.
1-1-6-2 شوخ طبعی1

شوخ طبعی زندگی را آسان تر می کند. با شوخ طبعی فرد همه چیز را می بیند، همه 
چیز را احساس می کند، اما عملی انجام نمی دهد. شوخ طبعی امکان تخلیة هیجان 
را بدون ناراحت شدن فرد و بدون اثرات نامطبوع آن بر دیگران فراهم می سازد. 

شوخ طبعی پخته به فرد امکان می دهد که مستقیماً به آنچه دردناک است نگاه کند.
2-1-6-2 نوع دوستی2

نوع دوستی، آن هنگام که برای تسلط بر تعارض به کار می رود، مستلزم آن است 
که فرد از بخشیدن آنچه دوست دارد دریافت کند، به دیگران، لذت ببرد. واضح 
است که بسیاری از اعمال نوع دوستانه مستلزم ارادة آزاد است، اما سایر سازوکارها، 

به صورت غیرارادی، نیاز های برآورده نشده را تسکین می دهند.
3-1-6-2 والایش3

نشانة والایش موفقیت آمیز نه محاسبة دقیق هزینه و نه مصالحة هوشمندانه است، 
بلکه نوعی کیمیاگری روانی است. در مقام مقایسه، والایش به صدف امکان می دهد 
یک ذرة آزاردهندة شن را به مروارید تبدیل کند، یا یک فرد علاقه مند به قصابی و 

سلاخی را به یک جراح ماهر بدل نماید.
4-1-6-2 سرکوبگری4

سرکوبگری سازوکاری است که از طریق ریاضت کشی٬ تعارضات هیجانی یا 

1. humor
2. altruism
3. sublimation
4. suppression
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اضطراب آور درونی/ بیرونی را تعدیل می کند. سرکوبگری ارضا را تقلیل می دهد و به 
تعویق می اندازد، اما آن را نادیده نمی گیرد. ازلحاظ تجربی، این دفاع به میزان بالایی 
با سایر وجوه سلامت روان ارتباط دارد. درصورتی که سرکوبگری به نحو مؤثری به 
کار رود مشابه یک بادبان متناسب است؛ هر نوع محدودیت به دقت محاسبه می شود 

تا از بادهای اشتیاق بهره برداری شود نه اینکه آن ها را پنهان کند.
5-1-6-2 پیش بینی1 

اگر سرکوبگری معرف توانایی نگه داشتن تکانة موجود در ذهن و کنترل آن است 
پیش بینی عبارت است از توانایی پاسخ عاطفی به یک رویداد آنیِ غیر قابل تحمل در 
ذهن، به میزانی قابل مدیریت. دفاع پیش بینی معرف توانایی فرد برای ادراک عاطفی و 
نیز شناخت خطر آنی و در نتیجه تسلط بر تعارض در گام های کوچک است. از جملة 
مثال های پیش بینی این است که افرادی که از حدود متوسط اضطراب پیش از جراحی 
آگاه  باشند سازگاری آن ها با عمل جراحی بهتر و آسان تر است. و سوگواری پیشاپیش،  
انطباق والدین کودکان مبتلا به لوکمیا را تسهیل می نماید. )کاپلان و سادوک،  2015(

7-2 تعریف سلامت روان از دیدگاه سازمان جهانی بهداشت
مفهوم سلامت رواني ازنظر سازمان جهانی بهداشت2 )2001( چیزي فراتر از نبود 
اختلالات رواني و شامل موارد زیر است: خوب بودن ذهني، ادراک خودکارآمدي، 
استقلال و خودمختاري، کفایت و شایستگي، وابستگي بین نسلي، خودشکوفایي 
توانمندي هاي بالقوة فکري و هیجاني. این سازمان در جدیدترین تعریف خود از 
سلامت روان چنین آورده است: بهداشت روانی به عنوان حالتی از خوب )سالم( بودن 
تعریف می شود که در آن حالت هر فردی از توانمندی هایش درمی یابد که می تواند با 
تنش های عادی زندگی مقابله کند، می تواند کار مفید و ثمربخش انجام دهد، و نیز قادر 

است با جامعة خود مشارکت داشته باشد. )سازمان جهانی بهداشت، 2004(

8-2 تعریف سلامت روان از دیدگاه اسلامی
از دیدگاه اسلامی برداشت های متفاوت و متعددی از روان و سلامت روان 
وجود دارد که اشاره به همة آن ها در این مجال نمی گنجد. حسینی )1380 و 1388( 

1. anticipation
2. World Health Organization
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اگرچه در مورد ماهیت روان و تمیز روان از نفس و روح تفکیکی قائل نشده است، 
بر این باور است که »انسانی که حاکمیت عقل فطری بر شهوت و حاکمیت سیستم 
توحیدی بر سیستم های اساسی زندگی را برقرار نموده و به عبارتی، آموزه های الهی 

را حاکم زندگی خود قرار داده است از سلامت روان مطلوب برخوردار است«.

در ادامه، اشاره ای به ابعاد انسانی از دیدگاه الهی و پس از آن، تعریفی از سلامت 
روان ارائه خواهیم کرد. با نگاه آموزه های دینی، مدل ابعاد انسان را از جهت شکل گیری 
شخصیت و اسباب و علل بیماری های او می توان به صورت پنج بعُدی، یعنی زیستی 
)خاکی و مادی(، روانی )قلبی و عاطفی(، اجتماعی )پیرامونی و اکتسابی( و معنوی 
)روحی(، درزمینة استعداد و سازوکار اولیه )نفسانی(، آن گونه که در نمودار )1( آمده 

است، معرفی کرد. )نوربالا، 1399(
شایسته است که به چند آیة قرآنی مرتبط با سعادت و نیک بختی انسان اشاره 
کنیم و سپس نتیجه ای از تعریف سلامت روان با نگاه به آموزه های دینی و اسلامی 

به دست دهیم. )نک. خرمشاهی، 1376(
مْسِ وَ قَبلَْ غُرُوبهَِاصلی وَ منِْ  فَاصْبرِْ عَلَی مَا یقَُولوُنَ وَ سَبحِّْ بحَِمْدِ رَبکَِّ قَبلَْ طُلُوعِ الشَّ
آناَءِ اللَّیلِْ فَسَبحِّْ وَ أطَْرَافَ النَّهَارِ لعََلَّکَ ترَْضَی )طه 130(: پس ای پیامبر، بر آنچه ]کافران و 
مشرکان[ می گویند شکیبا باش و شاکرانه پروردگارت را پیش از طلوع خورشید و پیش 

نمودار 1. ابعاد انسانی از دیدگاه الهی )قرآنی(
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از غروبِ آن، و در پاس هایی از شب و در دو سوی روز تسبیح گوی. باشد که راضی 
و خشنود شوی. بنا بر این آیه، با مقدماتی که منجر به خشنودی و رضایتمندی می شود، 

اصل مهم سعادت و بهروزی نبوی حاصل می شود.
فَاذْکُرُونيِ أذَْکُرْکُمْ وَ اشْکُرُوا ليِ وَ لا تکَْفُرُونِ  )بقره 152(: پس مرا یاد کنید تا شما 
را یاد کنم و مرا سپاس بگزارید و با من ناسپاسی نکنید. بنا بر این آیه، ذکر از ملزومات 

برخوردار شدن از توجه الهی است.
نَ رَبُّکُمْ لئَنِْ شَکَرْتمُْ لَِأزَیِدَنَّکُمْصلی وَ لئَنِْ کَفَرْتمُْ إنَِّ عَذَابيِ لشََدِیدٌ )ابراهیم  وَ إذِْ تأَذََّ
14(: و چنین بود که پروردگارتان اعلام داشت که اگر شکر کنید بر نعمت شما 
می افزایم و اگر کفران بورزید )بدانید که( عذاب من سخت و سنگین است. در این 

آیه شکرگزاری را مزید گشایش وجودی و نعمتی می داند.
فَاذْکُرُوا آلَاءَ اللهِ لعََلَّکُمْ تفُْلحُِونَ )اعراف 69(: پس نعمت های خداوندی را یاد کنید، 

باشد که رستگار شوید . در این آیه یادآوری نعم الهی را موجب رستگاری می داند.
بُتوُا وَ اذْکُرُوا الله کَثیِراً لعََلَّکُمْ تفُْلحُِونَ )انفال 45(: 

ْ
اث

َ
  ف

ً
یا أیَُّهَا الَّذِینَ آمَنوُا إذِا لقَیِتمُ فِئَة

 ای مؤمنان! چون با گروهی )از دشمن( رودررو شدید ثابت قدم باشید و خداوند را 
بسیار یاد کنید، باشد که رستگار شوید. در این آیه یادآوری مکرر نعم الهی را موجب 

رستگاری بیان می کند.
ألَا إنَِّ أوَْلیِاءَ الله لا خَوْفٌ عَلَیهْمِْ وَ لا هُمْ یحَْزَنوُنَ )یونس 62(: آگاه باشید و بدانید 
که دوستداران خدا نه بیمی بر آن هاست و نه اندوهگین می شوند. در این آیه بری 

بودن اولیای الهی از خوف و حزن را گوشزد می کند.
ٌ لمَِنْ کَانَ یرَْجُو الله وَ الیْوَْمَ الْْآخِرَ وَ ذَکَرَ الله 

سْوَةٌ حَسَنَة
ُ
لقََدْ کَانَ لکَُمْ فيِ رَسُولِ الَله أ

کَثیِراً )احزاب 21(: به راستی که برای شما و برای کسی که به خداوند و روز بازپسین 
امید دارد و خداوند را بسیار یاد می کند، در پیامبر خدا، سرمشق نیکویی هست. بنا 
بر این آیه، امیدواری به خدا و روز قیامت و نیز ذکر الهی مقدمة توفیق در پیروی و 

گرفتن الگویی از پیامبر)ص( است.
به نظر نگارنده، با ملاحظة موارد فوق و در نظر گرفتن سایر مقولات آموزه های 
دینی، شاید تعریف زیر تا حدی با برداشت سلامت روان از نگاه اسلامی همخوانی 
بیشتری داشته باشد؛ بدین معنی که فردی که حالت خشنودی و رضایتمندی از 
نعمت های فراوان خدادادی، همراه با ذکر و شکر، با نگاه حزن و خوف و رجاء دارد، 



نبه
جا
مه
ته

لام
س
وم:
لد
ص
ه/ف
ند
شآی

ور
پر
شو

وز
آم

281

برخوردار از سلامت روان اسلامی است.
نگاه حزن به معنی غم و اندوه و اضطرابِ خفیفِ گذشته نگر، نسبت به از دست 

دادن فرصت های طلایی گذشته، برای پیشرفت و تعالی است.
نگاه خوف به معنی بیم و نگرانی و اضطرابِ خفیفِ آینده نگر، نسبت به مشکلات 

پیش روی، در رسیدن به مقصد نهایی متعالی است.
نگاه رجاء خوش بینی و امیدواری در کسب توفیق، برای رسیدن به مقصد متعالی، 

با کوشش فردی و جمعی و نیز کشش خدایی و الهی است.

3. یافته های علمی مربوط به تغییرات روان شناختی در دوران آموزش عمومی
در قسمت دوم بحث به یافته ها و پژوهش های علمی مرتبط با دوران آموزش عمومی 

و مدارس می پردازیم. )نک. کاپلان و سادوک، 2022( 

1-3 شاخص های رشد در کودکان سنین مدرسه
1-1-3 رشد زبانی و شناختی

در سال های میانة کودکی، زبان برای بیان عقاید پیچیده و روابط بین اجزای 
متعدد مورد استفاده قرار می گیرد. کاوش منطقی بر تخیل غلبه دارد و تمایل کودک 
به قوانین نظم و ترتیب و توانایی او برای خودگردانی افزایش می یابد. در طول این 
دوره مهارت های مفهومی کودک رشد می کند و تفکر سازمان یافته به شکل منطقی 
درمی آید. توانایی تمرکز در سن 9 یا 10سالگی به خوبی پدیدار می شود و در اواخر 
این دوره، کودک به تدریج به سمت تفکر انتزاعی کشیده می شود. بهبود هماهنگی 
حرکات درشت و نیروی عضلانی بیشتر کودک را قادر می سازد سلیس بنویسد و با 
هنرمندی نقاشی کند. کودک همچنین توانایی حرکات پیچیده تر، نظیر بازی تنیس، 

ژیمناستیک، گلف، بیسبال و بازی با اسکیت را پیدا می کند.
شواهد اخیر حاکی از آن است که تغییرات تفکر و استدلال در سال های میانه 
حاصل تغییرات رشدیافتگی مغز است و در این سنین توانایی اجتماعی شدن و 
یادگیری و استقلال کودک افزایش می یابد. نظریه پردازان معتقدند که رشد اخلاقی 
فرایندی تدریجی و گام به گام است که در تمام دورة کودکی و نوجوانی و جوانی 

ادامه دارد.
با سایر  تازه ای  پسران همانندسازی های  میانة کودکی، دختران و  در سال های 
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بزرگسالان حاصل می کنند )مثلًا همانندسازی با نقش معلم یا وکیل(. همانندسازی ها 
ممکن است چنان بر دختر ها مؤثر واقع شود که اهداف آن ها برای ازدواج و بچه دار 
شدن مثل مادرشان یا میل به داشتن شغل ترکیب شود یا موقتاً به تعویق افتد، یا به کلی 
ترک شود. دختر هایی که قادر به همانندسازی با مادر نیستند یا پدرشان دلبستگی 
شدیدی به آن ها دارد ممکن است در سطح 6سالگی تثبیت شوند و در نتیجه از مردها، 
زن ها یا هر دو بترسند، یا به شکلی اغواگرانه به آنان نزدیک شوند. در هر دو حال، چنین 
دخترانی در سال های مدرسه چندان بهنجار به نظر نخواهند رسید. وضعیت مشابهی 
ممکن است در پسر هایی دیده شود که به دلیل غیبت پدر یا سرد و خشن بودن او قادر 
به همانندسازی با پدرشان نبوده اند. امکان دارد مادر با وابسته کردن شدید پسربچه به 
خود یا محافظت افراطی از او مانع همانندسازی وی با پدرش شود. در نتیجه، پسربچه 
ممکن است با انواعی از مشکلات وارد این دوره شود. چنین پسرانی ممکن است از 
مردها بترسند، از احساس مردانگی خود مطمئن نباشند، میلی به ترک مادر نداشته باشند 
)که این بی میلی گاهی به صورت مدرسه هراسی تظاهر می کند(، یا ممکن است فاقد 
قوّة ابتکار بشوند و بر کار مدرسه تسلطی پیدا نکنند و دچار مشکلات تحصیلی شوند. 
دورة دبستان دوره ای است که در آن تعامل با همسالان اهمیت عمده ای پیدا 
می کند. در این دوره میل به روابط خارج از خانواده بر روابط خانوادگی تقدم می یابد. 
بااین حال، رابطة خاصی با والد هم جنس برقرار است که کودک با او همانندسازی 

کرده است و در این سن والد هم جنس، کمال مطلوب و سرمشق کودک است. 
در اویل این دوره همدلی و توجه به حال دیگران شروع می شود؛ به صورتی که 
در سن 9 یا 10سالگی کودک توانایی کافی را برای دوست داشتن، همدلی و تبادل 
افکار پیدا می کند. کودک همچنین ظرفیت برقراری روابط باثبات و طولانی مدت را با 
خانوده و همسالان و دوستان و از جمله دوستان صمیمی پیدا می کند. هیجانات مربوط 

به تفاوت جنسیت به صورت هیجان یا شرم در حضور جنس مقابل تظاهر می کند. 
2-1-3 دوستان صمیمی

به عقیدة سالیوان1 داشتن دوست یا رفیق پدیدة مهمی در سال های مدرسه است. 
کودک در حدود 10سالگی رابطة صمیمانه ای با یک هم جنس برقرار می کند که به 
اعتقاد سالیوان برای رشد سالم روانی لازم است. به علاوه، وی معتقد است که یکی از 

1. Sullivan
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نشانه های اولیة اسکیزوفرنی فقدان دوست در سال های میانة کودکی است. 
3-1-3 امتناع از رفتن به مدرسه

برخی از کودکان در این دوره از رفتن به مدرسه امتناع می کنند که معمولاً به 
اضطراب جدایی مربوط است. مادر ترسو ممکن است ترس خود را از جدایی به بچه 
منتقل کند یا کودکی که نیاز های وابستگی خود را حل نکرده است از تصور جدایی 
هراسان شود. امتناع از رفتن به مدرسه معمولاً مشکل منفردی نیست و کودکان مبتلا 

به آن معمولاً از بسیاری از موقعیت های اجتماعی دیگر نیز گریزان اند. 

2-3 رشد نقش های جنسی
نقش جنسی فرد مشابه هویت جنسی اوست: شخص خود را مرد یا زن می بیند. 
نقش جنسی همچنین مستلزم همانندسازی با رفتار های زنانه و مردانة مقبول فرهنگ 
است، اما تغییر انتظارات در جامعه در مورد رفتار زنانه یا مردانه ممکن است ایجاد 

ابهام کند.
ازلحاظ زیست شناختی پرخاشگری جسمانی پسر ها بیشتر از دختر هاست و 
توقعات والدین، به خصوص انتظارات پدر، این صفات را تقویت می کند. همچنین 
تأثیر اشخاص خارج از خانواده بر روی پسر ها و دختر ها متفاوت است. دختر ها 
معمولاً به انتظارات و نظرات دختر های دیگر و معلمان هر دو جنس پاسخ می دهند، 
اما به پسر ها توجهی نمی کنند. ازسوی دیگر، پسر ها به پسر های دیگر پاسخ می دهند، 

اما به معلمان و دختر ها توجهی نمی کنند.

3-3 رؤیا ها و خواب
رؤیاهای کودکان ممکن است تأثیر عمیقی در رفتار آن ها داشته باشد. در خلال 
سال اول زندگی که هنوز تمیز بین واقعیت و خیال به خوبی ممکن نیست، کودک 
ممکن است رؤیا را واقعی یا امکان پذیر تصور کند. در سن 3سالگی بسیاری از 
کودکان معتقدند چند نفر مستقیماً در به وجود آوردن رؤیا نقش دارند، اما اکثر 
کودکان 4ساله درک می کنند که رؤیاهای شخصی مختص خود آن هاست. کودک 
رؤیا را یا لذت بخش احساس می کند یا ترسناک، اما اغلب رؤیاهای کودکان ترسناک 
گزارش می شوند. محتوای رؤیای کودک را باید در ارتباط با تجارب او در زندگی، 
مرحلة رشد، سازوکارهای دفاعی مورد استفاده در رؤیا و جنسیت کودک تحلیل کرد.
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رؤیا های ناراحت کننده بیشتر در سنین 3، 6 و 10سالگی دیده می شود. بچة 
دوساله ممکن است خواب ببیند که او را می زنند یا دنبال می کنند. در 4سالگی کودک 
بیشتر در خواب حیوانات و کسانی را می بیند که او را محافظت می کنند یا حیوان را 
از بین می برند. در 5 یا 6سالگی رؤیا های کشته شدن یا زخمی شدن، پرواز با اتومبیل 
سواری و رؤیای اشباح شایع تر است. این موضوعات با نقش وجدان، ارزش های 
اخلاقی و تعارضات فزاینده ارتباط دارند. در اوایل کودکی رؤیاهای پرخاشگرانه نادر 
است، اما در عوض رؤیاهای مربوط به در خطر بودن فراوان است و این شاید بازتاب 
موقعیت وابستة کودک باشد. در حدود 5سالگی کودک متوجه می شود که رؤیاهایش 
واقعی نیستند. پیش از این سن کودک رؤیاهایش را حوادث واقعی می پندارد. در سن 

7سالگی کودک می فهمد که رؤیا را خودش به وجود می آورد.
بین سنین 3 تا 6سالگی امری طبیعی است که کودک بخواهد درِ اتاق خوابش 
باز بماند یا چراغ خواب داشته باشد تا تماسش با والدین حفظ شود یا اتاق را در 
وضعیتی واقعی تر و خالی از ترس ببیند. گاهی کودک برای اجتناب از خواب دیدن از 
خوابیدن امتناع می کند. بنابراین، اختلالات به خواب رفتن اغلب با رؤیا دیدن مربوط 
است. برای اینکه کناره گیری از دنیای واقعیت ها و ورود به قلمرو خواب با ایمنی 
بیشتری صورت بگیرد گاهی کودکان آداب خاصی را به عنوان ابزاری برای محافظت 
ابداع می کنند. بدخوابی ها1 نظیر خواب گردی، حرف زدن در خواب، بی اختیاری 
ادرار )خیس کردن بستر( و وحشت های شبانه در این سنین شایع است. این حالات 
در مرحلة 4 خواب که طی آن رؤیابینی در کمترین حد خود است بروز می کنند و 
نشان دهندة مشکل هیجانی یا آسیب روانی زمینه ای نیستند. در اکثر کودکان تا دوران 

نوجوانی حالات مذبور برطرف می شوند.

4-3 فاصله گذاری بین فرزندان
در مواردی که فاصلة زمانی بین تولد کودکان اندک باشد میزان زایمان زودرس 
یا وزن کم هنگام تولد و سوءتغذیه بالاست. رشد این کودکان آهسته تر و خطر ابتلا 
به بیماری های عفونی کودکی و مرگ ومیر ناشی از آن ها در این کودکان بیشتر است. 
مطالعات نشان داده است که وقتی که کودکی 3 تا 5 سال پس از کودک قبلی به دنیا 

1. parasomnia
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می آید خطرات سلامتی برای مادر و کودک کاهش می یابد. در کودکانی که فاصلة 
سنی آن ها 36-41 ماه باشد میزان کندی رشد 28 درصد و میزان وزن کم هنگام تولد 
29 درصد کمتر از کودکانی است که فاصلة سنی آن ها 24-28 ماه است. در زنانی که 
فاصلة سنی فرزندان آن ها 27 تا 32 ماه است احتمال ابتلا به کم خونی 1/3 برابر کمتر، 
و احتمال خون ریزی سه ماهة سوم 1/7 برابر کمتر، و احتمال مرگ در حین زایمان 

2/5 برابر کمتر است.

5-3 ترتیب تولد
تأثیر ترتیب تولد در فرزندان متفاوت است. اغلب به بچة اول خانواده بیش از 
سایر فرزندان بها داده می شود. فرزند اول نسبت به سایر فرزندان خانواده بیشتر به 
فکر موفقیت است. برخی از مطالعات نشان می دهد که افراد شاغل در بعضی مشاغل، 

مانند معماری و حسابداری و مهندسی، معمولاً فرزند اول هستند.
بچة دوم و سوم از امتیازات تجربیات قبلی والدین برخوردارند. بچه های کوچک تر 
مطالبی را از برادر و خواهر بزرگ تر خود می آموزند. برای مثال، آنان نسبت به بچة 
اول در سن پایین تری ضمایر را به طرزی پیچیده به کار می برند، اما درصورتی که 
فاصلة بچه ها با هم خیلی کم باشد ممکن است وقت کافی برای نوازش و پرداختن به 
کودکان باقی نماند. تولد فرزند جدید نه تنها بر والدین، بلکه بر کودکان دیگر خانواده 
نیز تأثیر می گذارد. بچة اول ممکن است از بچة دوم که یکه تازی او را در کسب 
توجه والدین تهدید کرده است متنفر شود. در برخی موارد رفتار های قهقرایی نظیر 

بی اختیاری ادرار یا مکیدن انگشت ظاهر می شود.

6-3 کودکان و طلاق
برخی از کودکان در خانه هایی زندگی می کنند که در آن ها طلاق روی داده 
است. یکی از عوامل تأثیرگذار رفتاری بعدی، سن کودک به هنگام طلاق والدین 
است. فرایند طلاق، بسته به سن هم زمان کودک، تاثیر متفاوت رفتاری او را نسبت 
به والدین و جامعه نشان می دهد. . بلافاصله پس از طلاق، در تمام گروه های سنی، 
اختلالات هیجانی و رفتاری افزایش می یابد. شیرخواران در مورد طلاق یا جدایی 
چیزی نمی فهمند، اما متوجه تغییر واکنش والدین به خودشان می شوند و ممکن است 
دچار تغییراتی در الگو های تغذیه یا خواب شوند، مشکلات مربوط به دفع پیدا کنند 
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و ناآرام یا هراسان یا مضطرب به نظر برسند. بچه های 3 تا 6ساله درواقع نمی فهمند 
چه اتفاقی افتاده است و آن هایی هم که می فهمند خود را به نوعی مسئول طلاق 
می دانند. کودکان بزرگ تر، به خصوص نوجوانان، موقعیت را درک و فکر می کنند که 
شاید می توانسته اند با مداخلة به موقع مانع طلاق شوند، اما بااین حال احساس رنج و 
خشم کرده، از رفتار پدر و مادر خود انتقاد می کنند. برخی کودکان با این خیال دل 
خود را خوش می کنند که زمانی در آینده پدر و مادر باز هم به همدیگر خواهند 
پیوست. چنین کودکانی نسبت به شریک واقعی یا احتمالی پدر یا مادر خود به 
دیدة عداوت می نگرند، زیرا قبول کردن این واقعیت آن ها را وادار می سازد بپذیرند 
که امکان پیوند مجدد وجود ندارد. سازگاری با آثار طلاق معمولاً چند سال طول 
می کشد، ولی حدود یک سوم کودکان دچار ضربه های روحی دیرپا می شوند. در 
بین پسر ها خشونت فیزیکی یکی از نشانه های این پریشانی است. نوجوان ها سعی 
می کنند پس از طلاق والدین وقت خود را بیشتر بیرون از خانه بگذرانند. انطباق 
خوب کودکان با طلاق زمانی ممکن می شود که پدر و مادر سعی کنند با وجود خشم 
کودک، رابطة خود را با او حفظ کنند. برای تسهیل این انطباق، والدین جداشده باید 
رفتار هماهنگی با کودک داشته باشند و از ادامة کشمکش خودداری کنند. بر اساس 

یافته های مطالعاتی، اثرات طلاق بر کودکان به صور زیر مشاهده شده است:
در خانه هایی که پدر حضور ندارد، احتمال بروز اختلال شخصیت ضدّاجتماعی، 	 

اختلال سلوک، اختلال کم توجهی ـ بیش فعالی، در کودکان بیشتر است.
میزان طلاق در آینده، در کودکان خانواده های طلاق دو برابر کودکان خانواده های 	 

باثبات است.
در کودکان طلاق احتمال بزهکاری و رابطة جنسی پیش از ازدواج و به دنیا آوردن 	 

فرزندان نامشروع در دوران نوجوانی و جوانی بیشتر است.
عملکرد کودکان طلاق در چندین حوزه، از جمله پیشرفت تحصیلی، روابط 	 

اجتماعی و مشکلات سلوک، ضعیف تر است.
کودکان طلاق بیش از کودکانی که یکی از والدینشان فوت می کند دچار مشکلات 	 

روان شناختی می شوند.
خطر آسیب دیدگی، آسم، سردرد، و نقایص تکلم در کودکانی که والدینشان جدا 	 

شده اند بیش از سایر کودکان است.
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کودکان طلاق معمولاً تکانشی، تحریک پذیر، کناره گیر، تنها، غمگین، مضطرب، و 	 
ناایمن هستند.

کودکان طلاق، به ویژه پسرها، از سایر کودکان پرخاشگرترند.	 
میزان طلاق در فرزندان طلاق به مراتب بیش از فرزندان خانواده های باثبات است.	 
20 تا 25 درصد این کودکان در نوجوانی دچار مشکلات جدّی سازگاری می شوند. 	 

1-6-3 والد ناتنی
هرچند پس از طلاق و ازدواج مجدد سناریو های مختلفی ممکن است روی 
دهد، با ازدواج مجدد، کودک باید تطابق با ناپدری یا نامادری و خانوادة به اصطلاح 
»بازسازی شده« را بیاموزد. این تطابق معمولاً مشکل است؛ به خصوص اگر ناپدری یا 
نامادری حمایت کننده نباشد یا از بچه های همسرش بیزار باشد یا بچه های خود را بر 
آن ها مقدم بدارد. بچه ای که از ازدواج مجدد پدر یا مادر به دنیا می آید )برادر یا خواهر 
ناتنی( گاهی توجهی بیش از بچه های قبلی به دست می آورد و رقابت بین خواهر و 
برادر ها را دامن می زند. در خانواده های ناتنی پس از 5 سال، حدود 20 درصد نوجوانان 

تمایل پیدا می کنند که از خانه بیرون بیایند و با والد زیستی خود زندگی کنند.

7-3 عامل خانواده در رشد کودک
زندگی والدین و کودکان زیر یک سقف و با تعامل هماهنگ، یک هنجار فرهنگی 
مورد انتظار در همة جوامع است. در چنین چارچوبی احتمالاً رشد کودک سریع ترین 
سیر را خواهد داشت. انحراف از هنجار )مانند خانواده های دچار طلاق یا خانواده های 
تک والد( با طیف وسیعی از مشکلات دوران کودکی همراه است که عبارت اند از: 
عزت نفس پایین، افزایش خطر کودک آزاری، افزایش میزان بروز طلاق هنگامی 
که کودک در بزرگسالی ازدواج نماید، افزایش میزان اختلالات روانی، به خصوص 

اختلالات افسردگی و اختلال شخصیت ضدّاجتماعی در بزرگسالی. 

8-3 رویداد های ناگوار
امروزه این موضوع کاملًا شناخته شده است که رویداد های ناگوار چشمگیر، 
به خصوص در اوایل کودکی، نظیر کودک آزاری جسمی و جنسی، و غفلت یا فقدان 
یکی از والدین در تعامل با زمینة ژنتیکی کودک، بر مسیر رشد کودک اثر می گذارد. 
برای مثال، همچنان که قبلًا اشاره شد، بدرفتاری های شدید در اوایل زندگی، مانند 
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آزار جنسی، بروز اختلال روان پزشکی را افزایش می دهد. در بین کودکان قربانی 
بدرفتاری آن هایی بیشترین آسیب پذیری را در قبال افسردگی مزمن در بزرگسالی 
خواهند داشت که تنوع کوتاهی از ژن ناقل سروتونین را دارا باشند. این نمونه از 
تعامل اختصاصی ژن و محیط نقش مهمی در رشد کودک و نیز خطر بروز آسیب های 
روانی در آینده دارد. پژوهشگران در حال حاضر به دنبال درک این موضوع هستند که 
در کودکانی که در معرض رویداد های ناگوار قرار گرفته اند و همچنان تعادل خود را 
حفظ کرده اند چه عواملی منجر به تاب آوری می شود. هورمون های غدد فوق کلیوی، 
تیروئید، غدد جنسی و نیز هورمون های متابولیک در توانایی مغز برای حفظ ثبات در 
مواجهه با اضطراب اهمیت دارند و قشر جلوی پیشانی، هیپوکامپ و امیگدال نیز در 

تنظیم هیجان و پرخاشگری و تاب آوری نقش دارند.

9-3 مهدهای کودک
نقش مهد کودک موضوع تحقیقات مستمر است. تحقیقات مختلف نشان داده 
که کودکانی که قبل از سن 5سالگی به این مراکز سپرده شده اند کمتر از گروهی 
که در خانه پرورش می یابند قادر به اظهار وجودند و آموزش آداب توالت رفتن 
نیز در آن ها ضعیف تر است. مطالعة دیگری نشان داده است که بچه های کوچکی 
که در این مراکز به سر می برند، نسبت به سایر کودکان، درزمینة رشد شناختی و 
اجتماعی پیشرفت بیشتری را نشان می دهند. مؤسسة ملی بهداشت کودک و رشد 
انسان گزارش کرده است که کودکان 4ونیم ساله ای که بیش از 30 ساعت در هفته 
را در مهد کودک بگذرانند متوقع تر و پرخاشگر تر و نافرمان تر از کودکانی هستند که 
در خانه پرورش می یابند و مهارت های شناختی آن ها، به خصوص درزمینة ریاضیات 
و خواندن، قوی تر است. وضعیت این کودکان تا کلاس سوم پیگیری و مشخص 
شد که همچنان درزمینة مهارت های خواندن و ریاضی نمرات بالاتری را کسب 
می کنند، اما عادات کاری و مهارت های اجتماعی آن ها ضعیف تر است. البته محققان 

خاطرنشان کرده اند که این رفتار ها همچنان در محدودة بهنجار قرار داشته اند.
در چنین مطالعاتی باید کیفیت مهد کودک و نیز خانه ای که کودک از آن برآمده 
است مورد توجه قرار گیرد. مثلًا برای کودک یک خانوادة محروم ممکن است مهد 
کودک مفید تر باشد تا کودک یک خانوادة مرفه؛ به همین ترتیب، زنی که به دلایل 
اقتصادی یا سایر علل می خواهد کار کند و قادر به انجام آن نیست ممکن است از 
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اینکه ناچار است در خانه بماند و از کودکانش مراقبت کند متنفر باشد و تأثیری منفی 
بر بچه ها بگذارد. 

10-3 سبک های فرزندپروری
نحوة پرورش فرزندان در فرهنگ های مختلف تفاوت های چشمگیری دارد. راتر1 
چهار سبک تربیت فرزند را توصیف کرده است. تحقیقات بعدی ثابت کرده است که 
هر روش تربیتی ای با رفتار های خاصی در دوران کودکی همراه است؛ هرچند، نتایج 
این پژوهش ها قطعی نیست. چهار سبک تربیت فررزند به روایت راتر عبارت اند از:

آمرانه، که با قوانین سفت و سخت و غیر قابل انعطاف مشخص شده و ممکن 	 
است منجر به عزت نفس پایین، غمگینی و کناره گیری اجتماعی در کودک شود.

آسان گیر ـ مسامحه آمیز، که مشخصة آن فقدان تعیین حدود و خشونت غیر قابل 	 
پیش بینی والدین است و ممکن است سبب خوداتکایی پایین، اختلال کنترل 

تکانه و پرخاشگری شود.
زندگی کودک 	  و  پرورش  در  والدین  آن  در  که  ـ سهل انگارانه،  مسامحه آمیز 

دخالت نمی کنند. این روش کودک را در معرض خطر عزت نفس پایین، ضعف 
خودگردانی و افزایش پرخاشگری قرار می دهد.

مقتدرانه ـ دوسویه، که مشخصة آن قواعد محکم همراه با مشارکت دادن فرزند 	 
در تصمیم گیری در فضایی صمیمی و محبت آمیز است. اعتقاد بر این است 
که این سبک تربیتی احتمالاً منجر به خوداتکایی، عزت نفس و پیدایش حس 

مسئولیت پذیری اجتماعی در کودک می شود.
11-3 شکل گیری و تظاهر آسیب های روانی

تظاهر آسیب های روانی در کودکان با سطح رشدی و سن کودک ارتباط دارد. برخی 
از اختلالات رشد، به خصوص اختلالات رشد زبان، اغلب در دوران پیش دبستانی 
تشخیص داده می شوند. تأخیر رشد زبان یکی از دغدغه های شایع والدین به شمار 
می رود. کودکانی که تا 18ماهگی واژه ای به کار نمی برند یا تا 2/5-3سالگی عبارتی 
نمی سازند ممکن است نیاز به ارزیابی داشته باشند؛ به خصوص اگر به نظر برسد 
نشانه های کلامی طبیعی یا بخش اعظم زبان را درک نمی کنند. عقب ماندگی ذهنی 

1. Rutter
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خفیف یا مشکلات اختصاصی یادگیری، اغلب تا بعد از ورود به دبستان شناسایی 
نمی شوند. اختلالات رفتارهای ایذایی با شروع تعامل کودک با همسالان خودش را 
نشان می دهد. به همین ترتیب، اختلالات نقص توجه فقط زمانی تشخیص داده می شود 
که کودکان وارد دبستان شده باشد و از او انتظار توجه مستمر می رود. سایر اختلالات، 

به خصوص اسکیزوفرنیا و اختلال دوقطبی، در سنین پیش دبستانی و دبستان نادرند.

12-3 نوجوانی
مشخصة نوجوانی بروز نشانه های فیزیولوژیک و افزایش شدید هورمون های 
جنسی در بلوغ است. نوجوانی دوره ای از رشد است که در حد فاصل کودکی 
و بزرگسالی قرار دارد.این دوره، دورة گذاری است که طی آن روابط با همسالان 
تعمیق می شود، استقلال در تصمیم گیری رشد می کند و فرد در پی مشغله های فکری 
و تعاملات اجتماعی برمی آید. نوجوانی عمدتاً دورة کاوش و انتخاب است. فرایند 
تدریجی حرکت به سمت خودپندارة منسجم است. بهترین توصیف نوجوانی »فرایند 
پیشرفت« است که مشخصة آن افزایش توانایی تسلط بر مشکلات پیچیدة تکالیف 
تحصیلی، روابط بین فردی و حالت هیجانی، و درعین حال جست وجوی استعدادها 
علمی  متون  از  فزاینده ای  است. حجم  جدید  علایق  و  اجتماعی  هویت های  و 
درزمینة سازوکارهای اختصاصی رشد مغز در نوجوانی درک ما را در مورد توسعة 
مهارت های اجتماعی در نوجوانان و نیز سه تغییر رشدی مورد انتظار در این گروه 
سنی افزایش داده است: افزایش خطرپذیری، افزایش رفتار جنسی و حرکت به سمت 
وابستگی به همسالان، به جای دلبستگی به خانوادة اصلی. حجم مادة خاکستری قشر 
مخ در دختر ها در حدود 11سالگی و در پسر ها در 13سالگی به حداکثر می رسد 
که همین امر توانایی فرد برای درک موقعیت های اجتماعی ظریف، کنترل تکانه ها، 
برنامه ریزی های بلندمدت و دوراندیشی را افزایش می دهد. حجم مادة سفید در تمام 
دوران کودکی و نوجوانی افزایش می یابد که احتمالاً زمینة »پیونددهی« بیشتر را فراهم 
می سازد و سبب تقویت توانایی های نوجوان برای فراگیری قابلیت های جدیدی نظیر 

قابلیت های مورد نیاز برای تسلط بر فناوری های امروزی می شود.

1-12-3 نوجوانی بهنجار چیست؟
مفهوم بهنجاری در رشد نوجوان به میزان انطباق روان شناختی ای اطلاق می شود که 
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در حین عبور از موانع و دستیابی به نقاط عطف ویژة این دورة رشد حاصل می شود. 
تقریباً در 75 درصد افراد، نوجوانی دورة انطباق موفقیت آمیز با تغییرات جسمانی و 
شناختی و هیجانی است که عمدتاً در امتداد کارکرد قبلی فرد قرار دارد. تقریباً در 20 
درصد نوجوانان، ممکن است انطباق ضعیف روانی، بیزاری از خود، اختلال سلوک، 
سوءمصرف مواد، اختلالات عاطفی و سایر اختلالات روان پزشکی مختل کننده بروز کند.

سازگاری نوجوان در امتداد کارکرد روانی قبلی فرد قرار دارد؛ بنابراین، در کودکانی که 
دچار مشکلات روان شناختی هستند خطر ابتلا به اختلالات روانی در دورة نوجوانی 
بالاست. نوجوانان دچار اختلالات روان پزشکی در معرض تعارض با خانواده و 
بیزاری از آن ها قرار دارند. اگرچه 50 درصد نوجوانان دچار ناراحتی های گاه به گاه با 
یک علامت روان پزشکی می شوند، عملکرد تحصیلی خوبی دارند و ارتباط آن ها با 

همسالان در حد مناسبی است و روی هم رفته از زندگی خود رضایت دارند. 
نوجوانان از طریق طرف داری از قهرمانان یا سایر چهره های مشهور ورزشی یا 
هنری یا سیاسی، جنبه های مختلف خویشتن روانی خود را جست وجو می کنند. برخی 
از نوجوانان غرق همانندسازی خود با یک چهرة بخصوص می شوند، اما سایر نوجوانان 
در این روند رفتار متعادل تری دارند. نوجوانانی که احساس کنند گروه همسالان آن ها 
را پذیرفته است و در فعالیت های متنوعی شرکت داشته باشند کمتر غرق پرستش 
یک چهرة مشهور می شوند. نوجوانانی که ازلحاظ اجتماعی منزوی اند و احساس 
میکنند که جامعه آن ها را طرد کرده است و به  طور آشکار خود را با یک چهرة مشهور 
همانندسازی می کنند )به بهای تعطیل کردن تمامی فعالیت های دیگر( در معرض خطر 

مشکلات هیجانی جدّی قرار دارند و نیازمند مداخلة روان پزشکی هستند.
برخی بحران هویت را بخش هنجارین نوجوانی می دانند که طی آن نوجوان سبک 
و رفتار های جایگزین را دنبال می کند و سپس با موفقیت این تجربیات متفاوت را در 
هویت مستحکمی جای می دهد. شکست در این روند به پراکندگی هویت یا سردرگمی 
نقش می انجامد که در این حالت نوجوان فاقد حس منسجم و مطمئن هویت است. 
نوجوانی دورة پیوند با همسالان، آزمایش سبک ها و اعتقادات جدید، عاشق شدن برای 
اولین بار و جست وجوی ایده های خلاقانه برای تلاش های آینده است. اکثر نوجوانان 
این فرایند رشد را با خوش بینی طی می کنند، به عزت نفس مناسب دست می یابند، 
روابط خوبی با همسالان برقرار می کنند و روابط هماهنگ با خانواده را حفظ می کنند.
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2-12-3 مراحل نوجوانی
اوایل نوجوانی، که 12 تا 14سالگی را در بر می گیرد و طی آن بزرگ ترین تغییرات 	 

اولیه )جسمانی، نگرشی و رفتاری( ظهور می کنند. جهش رشد پسر ها اغلب در این 
سال ها روی می دهد، اما دختر ها ممکن است یک تا دو سال قبل این دورة رشد 
سریع را تجربه کرده باشند. در این دوره دختر ها و پسر ها انتقاد از عادات معمولی 
خانواده را شروع می کنند، اصرار دارند وقتشان را با همسالان و با نظارت کمتر 
والدین سپری کنند، از سبک و ظاهر خود آگاهی بیشتری پیدا می کنند و ممکن 
است ارزش های خانوادگی را که پیش تر پذیرفته بودند زیر سؤال ببرند. آگاهی 
جدید از تمایلات جنسی ممکن است به شکل افزایش شرم و خجالت از رشد 
جسمانی موجود یا افزایش علاقه به جنس مخالف بروز کند. نوجوان در این دوره، 
به صورت ضمنی یا آشکارا، تمایل به خودمختاری را نشان می دهد که این امر گاهی 
با رفتار های مبارزه جویانه در قبال منابع قدرت، از جمله معلمان و مسئولان مدرسه، 
و ابراز بیزاری از مقررات همراه است. در این سنین برخی از نوجوانان سیگار و الکل 
و ماریجوانا را امتحان می کنند. اوایل نوجوانی، زمان کسب رفتار های جدید در افراد 
مختلف متفاوت است و یک تنوع بهنجار در این زمینه وجود دارد. به طور کلی، 
با اینکه نوجوانان در این مرحله دوستان جدیدی پیدا می کنند و تصویر خود نزد 
جامعه را تغییر می دهند، اما اکثر آن ها پیوند مثبت با اعضای خانواده و دوستان قبلی و 
ارزش های خانواده را حفظ می کنند. بااین حال، اوایل نوجوانی را اغلب دوران آشوب 
فراگیر می دانند که طی آن فرد به طور چشمگیری خانواده، دوستان و سبک زندگی 

معمول خود را طرد می کند که این خود منجر به بیگانگی شدید نوجوانان می شود.
اواسط نوجوانی: در خلال مرحلة میانی نوجوانی )تقریباً بین 14 تا 16سالگی(، سبک 	 

زندگی نوجوانان ممکن است بازتاب آن ها برای دنبال کردن اهداف خود درزمینة 
استقلال باشد. در این دوره از رشد نوجوانان توانایی تلفیق استدلال انتزاعی آنان٬ با 
تصمیم گیری واقع بینانه و به کارگیری قضاوت اجتماعی٬ در بوتة آزمایش قرار می گیرد. 
در این مرحله رفتار های جنسی تشدید می شود و روابط عاشقانه را پیچیده تر می سازد 
و عزت نفس به عامل اصلی در رفتار های خطرجویانة مثبت و منفی تبدیل می شود. 
در این دوره از رشد، نوجوانان معمولاً با گروه همسالان همانندسازی می کنند و گروه 
همسالان در انتخاب فعالیت ها، سبک زندگی، موسیقی، چهره های مورد پرستش 
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و الگو های نقش بسیار مؤثر هستند. نوجوانان در این مقطع خطرات را دست کم 
می گیرند. این امر همراه با انواع رفتار های تفریحی و حس همه توانی1 نوجوانان و 
نیز تمایل نوجوان به استقلال، اغلب سبب بروز تعارضاتی با والدین و انتظارات 
آن ها می شود، اما در اکثر موارد نوجوان می تواند ضمن آنکه خود را منحصربه فرد و 

متفاوت با خانواده اش می داند، اتحاد با اعضای خانواده اش را حفظ کند.
اواخر نوجوانی: در اواخر نوجوانی )حد فاصل 17 تا 19سالگی( کاوش مداوم 	 

علایق تحصیلی، سلایق هنری و موسیقایی، فعالیت های ورزشی و پیوند های 
اجتماعی سبب می شود که نوجوان درک روشن تری از خود و حس تعلق به 
برخی از گروه ها یا خرده فرهنگ ها در بدنة اصلی اجتماعی پیدا کند. نوجوانان 
سازگار، از انتخاب های فعلی خود درزمینة فعالیت ها، می دانند که هویت آن ها در 

طول سال های جوانی رو به پیشرفت و اصلاح خواهد بود.
3-12-3 مؤلفه های نوجوانی

1-3-12-3 رشد جسمی: بلوغ فرایندی است که طی آن رشد جنسی و جسمی 
و نیز توانایی تولیدمثل حاصل می شود. نخستین نشانه های فرایند بلوغ افزایش سرعت 
رشد، قد و وزن است. این فرایند در دختران در ده سالگی شروع می شود. بسیاری از 
دختران تا سن 11 تا 12سالگی به نحو محسوسی بلندقدتر از هم کلاسی های پسر خود 
هستند، زیرا پسران به طور متوسط تا سن 13سالگی جهش رشد پیدا نمی کنند. بسیاری 
از دختران در 13سالگی نخستین قاعدگی را تجربه می کنند و در اکثر آن ها موهای 
زهار و پستان ها رشد کرده اند. درزمینة شروع و زمان بندی رشد، بلوغ و مؤلفه های آن 
تنوع زیادی دیده می شود، اما رشد بلوغ طبق ترتیب خاصی پیش می رود. بنابراین، 
صفات ثانویة جنسی در پسرها مانند افزایش طول و قطر آلت تناسلی، پس از آزاد شدن 

آندروژن ها از بیضه های بزرگ شده صورت می گیرد. 
2-3-12-3 بلوغ شناختی: بلوغ شناختی در نوجوان طیف وسیعی از قابلیت ها 
و توانایی ها را در بر میگیرد که آن ها را می توان در طبقة کلی کارکرد های اجرایی 
مغز قرار داد. این توانایی ها عبارت اند از گذار از تفکر عینی به سمت تفکر انتزاعی، 
افزایش موقعیت های اجتماعی، توانایی های جدید برای خودنگری و خودگردانی. 
آگاهی نوجوان در مورد استعداد های هوشی و هنری و ورزشی خود افزایش می یابد؛ 

1. omnipotence
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هرچند، سال ها طول می کشد تا فرد از این توانایی ها به شکل عملی استفاده کند. 
نوجوان اغلب از نظام اعتقاد »همه توانی« استفاده می کند که سبب تقویت حس 
مصونیت در برابر خطر می شود؛ حتی زمانی که با خطرات منطقی روبه روست. در 
بسیاری از نوجوانان درجاتی از تفکر سحرآمیز کودکی، در کنار تفکر انتزاعی پخته تر، 
باقی می ماند. با وجود ادامة تفکر سحرآمیز در دورة نوجوانی، شناخت نوجوان از 
تفکر کودکان فاصله می گیرد، به طوری که توانایی فرد برای خودنگری افزایش می یابد 

و راهبرد هایی برای ارتقای نقاط قوت و جبران نقاط ضعف پدید می آید. 
یکی از تکالیف شناختی مهم در نوجوانی، شناسایی و جذب شدن به سمت علایقی 
درزمینة رشتة تحصیلی و تفکر در مورد آرمان های آینده است؛  آرمان ها و علایقی که 
با نقاط قوت شناختی نوجوان متناسب باشد. پیاژه1 معتقد بود که انطباق شناختی در 
نوجوانی عمیقاً تحت تأثیر روابط اجتماعی و ارتباط بین نوجوان و همسالان است. وی 

شناخت اجتماعی را جزء لاینفک رشد شناختی نوجوان می دانست.
3-3-12-3 جامعه پذیری:2 جامعه پذیری نوجوان شامل توانایی کسب پذیرش 
در روابط با همسالان و نیز پدید آمدن شناخت اجتماعی پخته تر در نوجوان است. 
مهارت های ایجاد حس تعلق به گروه همسالان، در کنار توانایی هماهنگ شدن 
با فعالیت های گروه، در ایجاد حس سلامت روانی اهمیت اساسی دارد. کفایت 
اجتماعی نوجوان از دید همسالان جزء اساسی در ایجاد عزت نفس مناسب در 
اکثر نوجوان های 12 تا 14ساله )اوایل نوجوانی( است. در این دوره همسالان نفوذ 
قدرتمندی دارند و می توانند سبب پرورش تعاملات اجتماعی مثبت و نیز اعِمال فشار 
برای بروز رفتار هایی شوند که کمتر مورد قبول جامعه اند یا حتی حالت خطرجویی 
دارند. به طور کلی، تعلق به گروه همسالان نشانه ای از انطباق و یک گام مناسب 
رشدی در جدایی از والدین و معطوف ساختن وفاداری به سمت دوستان است. 
کودکان 6 تا 12ساله قادر به تبادل نظرات و عقاید خود با همسالان و تأیید احساسات 
آن ها هستند، اما روابط آن ها به شکل ناپیوسته است و بر اساس دوره های متناوب 
مشاجره و اوقات خوش، نوسان دارد. دوستی ها در برخی از کودکان سنین مدرسه، 
با تکرار اوقات خوش در رابطه، تعمیق می یابند، اما در برخی از کودکان این دوره، 

1. Piaget
2. socialization
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همسالان مختلف اغلب قابل جایگزینی هستند؛ یعنی وقتی کودک وقت آزاد دارد 
دنبال یک دوست می گردد، نه اینکه بخواهد وقتش را با یک دوست خاص بگذراند. 
با شروع نوجوانی دوستی ها بیشتر حالت اختصاصی پیدا می کنند و فرد راز های خود 
را بیشتر با یکی از دوستانش در میان می گذارد تا اعضای خانواده. فرد در کنار یک یا 
چند تن از همسالانش احساس راحتی می کند و گروه ممکن است »به هم بچسبند« 
و بیشتر وقت آزاد خود را با هم بگذرانند. در اوایل نوجوانی تلفیقی از هر دو مدل 
اجتماعی فوق ممکن است بروز کند. یعنی »دارودسته« های کوچک شکل می گیرد 
و حتی درون این دسته جات، رقابت و حسادت درزمینة اینکه در گروه کدام جفت 
ارجحیت دارند یا از رتبة بالاتری برخوردارند، ممکن است سبب گسست هایی در 
روابط شود. در اواخر نوجوانی گروه همسال انسجام می یابد و سبب ثبات بیشتر در 

دوستی ها وپختگی بالاتر در کیفیت تعامل ها می شود. 
4-3-12-3 رشد اخلاقی: اخلاق مجموعه ای از ارزش ها و اعتقادات مشترک 
جامعه در مورد ضوابط رفتار است. نوجوانان، مانند کودکان، معمولاً الگو های خانواده 
و محیط آموزشی را بروز می دهند و نیز رفتار برخی همسالان و بزرگسالان مورد 
تحسین را تقلید می کنند. رشد اخلاقی صرفاً تابع سن تقویمی نیست، بلکه محصول 
رشد شناختی است. پیاژه رشد اخلاقی را فرایندی تدریجی می دانست که به موازات 
شکل گیری مؤلفه های  اخلاقی صورت می گیرد و نتیجة افزایش توانایی فرد در افتراق 
مصالح جامعه از مصالح فردی است که در اواخر نوجوانی حاصل می شود. کودکان 
پیش دبستانی صرفاً از مجموعه قواعدی که والدین وضع کرده اند پیروی می کنند. در 
اواسط کودکی، کودک قوانین را می پذیرد، اما نمی تواند استثنا قائل شود. در خلال 

نوجوانی فرد قوانین را در قالب مصالح کلان جامعه تعریف می کند.
کولبرگ1 )به نقل از حسینی، 1388( مفاهیم پیاژه را تلفیق و 3 سطح عمدة رشد 
اخلاق را توصیف کرد: الف( اخلاق پیش قراردادی که در آن تنبیه و پیروی از والدین 
عوامل تعیین کننده است؛ ب( اخلاق قراردادی سازگاری با نقش که در آن کودک 
سعی می کند برای کسب تأیید و برقراری روابط خوب با دیگران از قوانین پیروی 
کند؛ ج( اصول اخلاقی ای که توسط خود شخص پذیرفته شده است. در این مرحله، 
که عالی ترین سطح اخلاق است، کودک داوطلبانه و بر پایة مفهوم اصول اخلاقی، از 

1. Kohlberg
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قوانین و مقررات پیروی می کند و در شرایط خاص برای قوانین استثنا قائل می شود.
بودن  نظریة همسان  به  معطوف  اخلاق  مورد رشد  در  پیاژه  و  کولبرگ  مفاهیم 
بلوغ شناختی در هر دو جنس است، اما گیلیگان1 بر بافتار اجتماعی رشد اخلاق 
تأکید می کند که نهایتاً به الگو های متفاوتی در رشد اخلاق منجر می شود. گیلیگان 
خاطرنشان می کند که در زنان، دلسوزی و اخلاقیات مهرورزی، ویژگی های غالب 
در تصمیمات اخلاقی هستند، اما در مردان ویژگی های غالب قضاوت های اخلاقی 

بیشتر با ادراک فرد از عدالت، عقلانیت و منصفانه بودن مرتبط است.
5-3-12-3 عزت نفس: عزت نفس مقیاسی از حس فرد از ارزشمندی خود 
است که اساس آن درک فرد از میزان موفقیت ها و دستاوردهای خود و نیز ادراک 
وی درزمینه میزان تأیید و احترام همسالان، اعضای خانواده، معلمین و جامعه است. 
مهم ترین لازمة عزت نفس، ادراک فرد از ظاهر جسمانی مثبت و داشتن ارزشی والا 
نزد همسالان و خانواده است. خصوصیات ثانویة عزت نفس مربوط به دستاوردهای 
تحصیلی، توانایی های ورزشی و استعدادهای خاص است. عزت نفس نوجوان تا 
حدود زیادی تحت تأثیر پس خوراند مثبتی است که از گروه همسالان و اعضای 
خانواده دریافت می کند و نوجوانان اغلب در پی گروهی از همسالان هستند که آن ها 
را بپذیرند و در این میان به رفتارهای منفی مرتبط با گروه، اهمیت چندانی نمی دهند. 
دختران نوجوان در حفظ عزت نفس، نسبت به پسران مشکلات بیشتری دارند. 

دختران اغلب تا سنین بزرگسالی، عزت نفس خود را پایین ارزیابی می کنند. 
6-3-12-3 قلدری:2 قلدری عبارت است از اینکه فرد از قدرت یا موقعیت خود 
جهت ارعاب یا تحقیر یا آسیب به فرد دیگری که قدرت کمتری دارد استفاده کند. 
قلدری را می توان به سه دستة جسمانی یا کلامی یا اجتماعی تقسیم کرد. قلدری 
جسمی شامل ایجاد جراحت جسمی یا تهدید ایجاد جراحت است. قلدری کلامی 
به تمسخر دیگران یا توهین به آن ها اطلاق می شود. قلدری اجتماعی عبارت است از 

طرد همسالان به منظور تحقیر یا منزوی کردن آن ها.
از دهة گذشته قلدری مجازی یا اینترنتی یا الکترونیک به دغدغة بزرگی برای 
نوجوانان تبدیل شده است. قلدری مجازی، بر طبق یک تعریف گسترده، عبارت است 

1. Gilligan
2. bullying
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از کاربرد ابزار های الکترونیکی برای مرعوب کردن یا صدمه رساندن تعمدی به فردی 
دیگر. شیوع گزارش شدة قلدری مجازی متغیر است. در گزارش ها 1 تا 62 درصد 
نوجوانان اظهار کرده اند که قربانی آزار مجازی بوده اند. اصولاً پس از بروز همه گیری 
کرونا و روی آوردن اکثر فراگیران به آموزش مجازی، آسیب های خاص روان شناختی 

نیز در این زمینه بروز کرده است.

4. آموزش مهارت های زندگی در مدارس 
در برخی از کشورهای توسعه یافته، علاوه بر آموزش دانش و علم آموزی به دانش آموزان، 
بر آموزش مهارت های زندگی نیز تأکید می کنند. به برخی از این مهارت ها برای آموزش 
به فراگیران 9-15ساله به شرح زیر است: درست لباس پوشیدن، درست راه رفتن، 
خوب حرف زدن، حرفِ خوب زدن، منظم بودن، شعر خواندن، نقاشی کردن، نوشتن، 
اجرای برنامه و دکلمه خواندن، بهداشت، کار گروهی، انتقاد کردن، جرئت ورزی و 
تمرین شجاعت، تشخیص درست از نادرست، درست غذا خوردن، گره زدن، کار با 
قیچی و برش زدن، سعی در خوش خط بودن، شستن اشیاء، مطالعه، مدیریت زمان، 
کنترل خشم، انتقادپذیری و تحمل حرف مخالف، پژوهش و تحقیق، تشخیص دوست 
خوب، بازی کردن، غذا پختن، کار با سوزن، تشکر و سپاسگزاری کردن، خوب 
توجه کردن، فکر کردن، تفکر خوب داشتن، دوست خوب پیدا کردن، نگهداری 
دوست خوب، نگهداری لوازم، انتقادپذیری و نقد شدن، رازدار بودن، برنامه ریزی 
کردن، گذشت، صبوری، حل مسئله، نگهداری گل و گیاه، دقت به پیرامون، صداقت، 
وفاداری، نوشتن، آینده نگری، تلاش کردن، ناامید نشدن، هدف داشتن، کار با ابزار، کار 
با رایانه در فضای مجازی و سایبری، تصویر ذهنی داشتن، احترام گذاشتن، کم مصرف 

بودن، بهره گیری از اشیاء، مشورت گرفتن، مشورت و همفکری کردن.
با آموزش مهارت های زندگی به دانش آموزان ونیز دانشجویان، از طریق کارگاه های 
ویژة آموزشی، می توان از این جوانان برای اشاعه و گسترش مهارت ها به خانواده و 

دیگر اعضای جامعه کمک گرفت. 1 

1. نویسنده، با همیاری برخی از دوستان و همکاران، در آموزش مهارت های مدیریت اضطراب و مدیریت خشم 
تجربة موفقی داشته است که حاصل آن در کتابی گردآوری شده است. )نک. نوربالا، علی پور و پورشریفی، 1396(
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5. بحث و نتیجه گیری و پیشنهاد 
با توجه به مباحث و یافته های مذکور، به نظر می رسد که در سنین آموزش عمومی، 
هم از جهت تغییرات سریع جسمی و روانی و هم از جهت تفاوت برداشت ها ازنظر 
تعاریف سلامت روان و بهنجار بودن و نبودن برحسب شرایط جغرافیایی و بومی و 
فرهنگی، و نیز رصد زودرس آسیب های روانی، پیشنهاد های زیر مفید و به صلاح باشد: 
1-5 توصیه می شود در هر منطقة آموزش وپرورش گروه سلامت روان، مرکّب 
از روان پزشک، روان شناس تربیتی، روان شناس بالینی یا روان شناس سلامت، در کنار 
مشاوران و مدیران و آموزگاران وجود داشته باشد تا علاوه بر آموزش دانش و 
مهارت های ضروری مذکور، در حد مقدور، نسبت به غربالگری آسیب ها یا اختلالات 

روانی و ارجاع آن ها به مراکز ذی ربط همت بورزند. 
2-5 آموزش مهارت های مورد اشاره، به ویژه مدیریت اضطراب، مدیریت خشم 
و مهارت های ارتباطی، از مهم ترین موارد مهارت آموزی مورد انتظار در مدارس 
است. پیش بینی می شود که در این مورد، با آموزش فراگیران، از آنان به عنوان معلمانی 
از مهارت های زندگی در  برای گسترش برخی  آبشاری  به صورت  آموزش دیده، 

خانواده و جامعه کمک گرفت. 
3-5 با توجه به شرایط تحمیلی ناشی از کرونا و آموزش مجازی و معایب ذاتی 
ناشی از آن، ضرورت دارد به منظور شناسایی و برخورد علمی با آسیب های قابل 
پیش بینی، از قبیل افت قبح تقلب، آسیب های گردش بیمارگونه در وبگاه ها و فضای 
مجازی و نیز اعتیاد به مواد مخدر و اینترنت و غیره، از گروه مورد نظر )مذکور در 

1-5( و همچنین مراکز علمی و دانشگاهی کمک گرفت. 
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Abstract 
Despite the great emphasis of religious teachings, as well as the 
recommendations of those involved in educational sciences, on ensuring 
the comprehensive biological, psychological, social and spiritual health of 
human beings during education, mental health and public education are still 
two broads, somewhat vague and rather overlooked.
The human character is chiefly developed during public education, which 
is often in elementary and high schools. It is suggested that a mental health 
team be formed in each education district, so that in addition to teaching 
the necessary knowledge and skills related to providing, maintaining and 
promoting students’ mental health, strive to screen for mental problems 
and possibly intervene or refer persons with problems to the relevant health 
authorities.
Keywords: mental health, childhood, teenagers, youth, public education.
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چکیده

تعلیـم و تربیـت صحیـح کـودکان و نوجوانـان یکـی از الزامـات تأمیـن سـلامت اجتماعـی اسـت؛ 
به طوری کـه نهادهـای آموزشـی و تحصیـلات از عوامـل مؤثـر بر ارتقای سـرمایة اجتماعـی به عنوان 
شـاخصة مهـم سـلامت اجتماعـی شـناخته می شـوند. عـدم توجه کافـی بـه نظـام آموزش وپرورش 
زمینه سـاز آسـیب های مهـم و متعـدد اجتماعـی اسـت کـه جبـران آن بـه صـرف هزینه هـای گزاف 
مـادی و معنـوی نیازمنـد اسـت و گاه پیامدهـای جبران ناپذیـری را بـه دنبـال دارد. در ایـن مطالعـه، 
ضمـن مـرور علـل و راهکارهـا و مداخلات رفع آسـیب های مذکور، به تحلیل سـند تحـول بنیادین 
آموزش وپـرورش در جمهـوری اسـلامی ایران از پنجرة سـلامت اجتماعی پرداخته ایـم و راهبردهای 

اساسـی را بـرای تأمیـن و حفـظ و ارتقای سـلامت اجتماعـی بیـان کرده ایم.
واژگان کلیدی: آموزش، جامعه شناسی، سلامت اجتماعی، نظام آموزشی.

جامعه شناسی آموزش وپرورش و سلامت اجتماعی

سید حسن امامی رضوی*

* عضو پیوسته و رئیس گروه سلامت اجتماعی فرهنگستان علوم پزشکی
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1. مقدمه
اسلام، به عنوان یک دین کامل، جهت گیری تربیتی مشخصی را برای انسان ها تعیین 
کرده است. اهداف نظام تربیت اسلامی ریشه در جهان بینی الهی و ارزش های والای 
اسلامی دارد و به سه دستة کلی هدف های غایی )مقام قرب الی الله(؛ هدف های 
میانی )شناخت خدا، انسان، جامعه، تاریخ و طبیعت( و هدف های جزئی که مربوط 
به طور  اشاره می کند )ویسی، 1384، 142(.  انسان می شود،  به جنبه های رفتاری 
کلی »جامعه شناسی آموزش وپرورش« به مطالعة روابط میان آموزش و پرورش و 
جامعه، از طریق کاربرد منظم دانش، مفاهیم، نظریه ها، روش ها و فنون جامعه شناختی 
اطلاق می شود. جامعه شناسی آموزش وپرورش رشتة علمی نسبتاً جدیدی است که 
عمده ترین تحقیقات و تألیفات مربوط به آن در نیم قرن گذشته صورت پذیرفته 
است، اما ریشه های آن را در آثار جامعه شناسان قرن نوزدهم نیز می توان یافت. 
همچنین، باتوجه به ساختار اجتماعی آموزش وپرورش و ارتباط تنگاتنگ آن با جامعه، 
بر اهمیت نقش کلیدی علم جامعه شناسی آموزش وپرورش در ارتقای این فرایند 

دوطرفه تأکید می شود. )جوان، 1397( 
ما هم جزو رشته های دانشگاهی است و در خصوص  این رشته در کشور 

جنبه های مختلف آن تدریس و تحقیق صورت می پذیرد.
جامعه شناسان معمولاً آموزش وپرورش را با »جامعه پذیری« یا »اجتماعی شدن« 
مترادف می دانند. به عقیدة آن ها، آموزش وپرورش سازوکار رسمی جامعه برای حفظ 
و انتقال فرهنگ است. در این مفهوم، آموزش وپرورش فرایندی است که به واسطة آن 
مجموعة اعتقادها، ارزش ها، هنجارها، دانش ها و مهارت های جامعه به نسل جدید 

منتقل می شود. )شارع پور، 1386، 2(
یان رابرتسون »آموزش« را تقریباً مترادف با »جامعه پذیری« می داند؛ زیرا هر دو واژه 
دربردارندة مفهوم انتقال فرهنگ از شخص یا گروهی به شخص یا گروه دیگر است. 
به عقیدة وی »آموزش عبارت است از انتقال منظم و سازمان یافتة دانش، مهارت ها و 
ارزش ها«. این تعریف با جایگاهی که آموزش وپرورش در جوامع فعلی دارد مرتبط 
است. آموزش وپرورش در جوامع  نوین به فعالیتی رسمی و صنعتی تبدیل شده است. 
در این جوامع، فعالیت های آموزشی سازمان یافته و برای برخی افراد در سنین خاص 
اجباری هستند. افرادی نیز به عنوان معلم و متخصص آموزش تربیت شده اند و محل ها 
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و تجهیزاتی برای آموزش و فراگیری دانش آن مهیا شده  است. )رابرتسون، 1377، 78(.
یکی از مسائل مهم در تأمین سلامت اجتماعی یک جامعه موضوع تعلیم و تربیت 
صحیح کودکان و نوجوانان آن جامعه است. رفیعی و همکاران )1389، 9( یکی از 
ویژگی های هفده گانة جامعة سالم را آموزش اجباری و رایگان تا پایان دورة راهنمایی 
و ارائة آموزش تکمیلی رایگان بیان می کنند. بهره مندی از آموزش کف و پایه لازمة 
سلامت اجتماعی جامعه است. کیفیت این آموزش وپرورش هم مهم است و موضوع 
مهم تر تربیت افرادی است که در ارتقای سلامت اجتماعی فردی و اجتماعی مؤثر باشند.

2. مبانی نظری و پیشینة پژوهش
1-2 مبانی نظری

آموزش وپرورش: آموزش وپرورش یا تعلیم و تربیت، در معنای کلی، بر پرورش، 
تعلیم فکری و اخلاقی، رشد شخصیت و توانایی های ذهنی کودک، نوجوان و جوان، 
به خصوص از راه تأمین آموزش منظم دلالت دارد )گُلد و کولب، 1392، 663(. به 
عبارت دیگر، آموزش وپرورش عبارت است از جریانی نظام مند و هدف دار به منظور 
تربیت و رشد استعدادها برای رسیدن به کمال مطلوب )حسینی نسب و علی اقدم، 
1376، 29(. در معنای محدودتر، »آموزش وپرورش به هر نوع آموزش و پرورشی 
اطلاق می شود که به صورت قراردادی و به شیوه های منظم، منطقی و از روی برنامه 
ارائه شود. این نوع آموزش وپرورش با ورود به مدارس یا مؤسسات آموزشی آغاز و 

با طی سطوح و مراحل متفاوت آن ادامه می یابد«. )علاقه بند، 1394، 114(
مطالعة  به  آموزش وپرورش  جامعه شناسی  آموزش وپرورش:  جامعه شناسی 
روابط میان آموزش وپرورش و جامعه، از طریق کاربرد منظم دانش، مفاهیم، نظریه ها، 
روش ها و فنون جامعه شناختی اطلاق می شود. در تعریفی دیگر، جامعه شناسی 
آموزش وپرورش عبارت است از تحلیل علمی الگوها و فرایندهای اجتماعی دخیل 
از نظام آموزش وپرورش  در نظام آموزش وپرورش )منادی، 1398، 36(. منظور 
الگوی کلی نهادها و سازمان های رسمی جامعه است که به واسطة آن معارف و 
میراث فرهنگی منتقل و پرورش و رشد اجتماعی و شخصی افراد جامعه میسر 

می شود. )علاقه بند، 1394، 126(
سلامت اجتماعی: تعاریف متفاوتي براي سلامت اجتماعي ارائه شده است و 
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هنوز اجماعي در تعریف آن وجود ندارد. در این نوشتار تعریف ارائه شده در اولین 
همایش سلامت اجتماعي کشور )1387( به عنوان محور مباحث قرار گرفته است. 
طبق این تعریف سلامت اجتماعي عبارت است از »کمیت و کیفیت تعامل فرد با 
اجتماع به منظور ارتقای رفاه آحاد جامعه. نتیجة نهایی این تعامل ارتقای سرمایة 
اجتماعی، امنیت اجتماعی، و کاهش فقر و بی عدالتی است و نقطة مقابل آن افزایش 

آسیب های اجتماعی می باشد«. )دماری، ناصحی و وثوق مقدم، 1392، 46(
بر اساس تعریف سازمان جهانی بهداشت در سال 1948، سلامت اجتماعی یکی 
از ابعاد سلامت محسوب می شود و از دو بعُد جسمی و روانی سلامت تاثیر می پذیرد 

و بر آن ها اثر متقابل دارد.
2-2 پیشینة پژوهش

جامعه شناسان آموزش وپرورش را به عنوان پدیده ای اجتماعی یا یک نهاد اجتماعی 
مشخص و نظیر سایر پدیده ها و نهادهای اجتماعی، قابل تحلیل و تبیین تلقی می کنند 
آنان،  نظر  به  اجتماعی است.  یک موضوع  اساساً  و معتقدند که آموزش وپرورش 
آموزش وپرورش همیشه یک فعالیت  اجتماعی بوده است و صرفاً  به آموزش وپرورش 
رسمی که هدف ها و روش های آن به ماهیت و فرهنگ جامعه بستگی دارد، منحصر 
نیست، بلکه بین اقوام ابتدایی که رسماً مدرسه وجود نداشت، آموزش وپرورش به 
انحاء متفاوت وجود داشت و آنان نیز می کوشیدند که همواره شخصیت کودکان را 
به گونه ای پرورش دهند که برای مشارکت در جامعه و نقش های مورد نیاز آماده باشند. 

)قرایی مقدم، 1394، 66-64(
در جامعة سادة گذشته شکل های ابتدایی نظام های سیاسی و اقتصادی وجود داشت 
و کارکردهای آموزش وپرورش از طریق خانواده با مشارکت فرد در فعالیت های گوناگون 
گروه اجتماعی صورت می گرفت. ازاین رو، نهاد جداگانه ای لازم نداشتند، اما در جامعة 
پیچیدة متمدن امروز، با گسترش شهرنشینی و توسعة صنعتی و دگرگون شدن ساختارها 
و کارکردهای سیاسی و اقتصادی، نهادی مثل خانواده که در گذشته بار تربیتی فرزندان 
را بر عهده داشت، دیگر اقتدار و نفوذ کافی را برای ایفای وظایف آموزشی و پرورشی 
ندارد. جامعة متحول مستلزم ایجاد نهاد خاص نظام آموزش رسمی است. )جوان، 1397(
یکی از پایه های مهم توسعه در هر کشور آموزش وپرورش مبتنی بر اصول و ارزش های 
متعالی، برخوردار از ساختار مستحکم و با راهبردهای اجرایی صحیح است. کنش های 
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میان جامعه و آموزش وپرورش برآیند مثبت و منفی می تواند داشته باشد. جامعة برخوردار 
از سرمایة اجتماعی بالا و دارای رفاه و سلامت اجتماعی مکفی آموزش وپرورش را یک 
اولویت اصلی خود قرار می دهد و برعکس آن هم متصور است. درعین حال، حکومتی 
خواهد  کمتری  اجتماعی  آسیب های  کند  سرمایه گذاری  آموزش وپرورش  روی  که 
داشت. مطالعات متعددی در این دو زمینه )جامعه شناسی آموزش وپرورش و سلامت 
اجتماعی( و ارتباط آن ها با همدیگر انجام پذیرفته است، لیکن پژوهش مشخصی برای 
تبین همه جانبة آن یافت نشد. ازاین جهت، این مطالعه برای تحلیل و تببین این دو موضوع 
و ارتباط آن ها با همدیگر و استفاده از ظرفیت آموزش وپرورش برای ارتقای سلامت 

اجتماعی و پیشگیری از آسیب های اجتماعی طراحی شد. 

3. روش شناسی
در این مطالعه که آن را به صورت مروری به انجام رساندیم، منابع مختلفی را که از طریق 
جست وجوی الکترونیک، به زبان های فارسی و انگلیسی، به دست آمد مطالعه کردیم. 
همچنین، اسناد معتبری را که در این زمینه منتشر شده اند، از جمله سند تحول بنیادین 
آموزش وپرورش، از حیث توجه به موضوع سلامت اجتماعی بررسی و دسته بندی کردیم.

4. تحلیل داده ها و یافته های پژوهش
با بررسی و تحلیل مقالات و اسناد معتبر موضوعات ذیل به عنوان نتایج پژوهش به 

دست آمد.

1-4 دلایل و ضرورت توجه به جامعه شناسی آموزش وپرورش 
با  گوناگونی،  دانش آموزان  آموزش وپرورش  افزون  روز  گسترش  با  الف( 
خاستگاه های اجتماعی مختلف و تفاوت های فردی، خانوادگی، طبقة اجتماعی و 
قومی و زبانی به آموزشگاه ها سرازیر می شوند. یکپارچه سازی آن ها، در چارچوب 
کلاس درس و مدرسه، مستلزم فهم عمیق تفاوت های اجتماعی آنان و اثرات این 
خصایص بر یادگیری و پیشرفت تحصیلی است. معلمان، مدیران آموزشی، مربیان و 
کارشناسان آموزش وپرورش، برای حل مسائل و مشکلات این عوامل به ابزارهایی نیاز 

دارند که جامعه شناسی آموزش  وپرورش آن ها را در اختیار آنان قرار می دهد.
ب( جامعه شناسی آموزش وپرورش بینش کامل تری نسبت به مدرسه و جامعه و 
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دانش آموزان فراهم می کند که دروس دیگر به تنهایی قادر به ایجاد آن بینش نیستند. 
درواقع، این رشته تعادلی در دانش رفتاری معلم و مربی به وجود می آورد که بدون 

آن ایجاد چنین تعادلی دشوار است.
ج( امروزه کارکرد آموزش و تربیت، بدون تکیه بر یافته های علمی مربوط به تأثیر 
عوامل اجتماعی بر امر یادگیری، فاقد اثربخشی لازم است. جامعه شناسی آموزش وپرورش، 
در کنار سایر دروس علمی، کارگزاران آموزش وپرورش را با یافته های جدید درزمینة 

اثرات عوامل گوناگون اجتماعی بر یادگیری و پیشرفت تحصیلی آشنا می سازد.
د( مطالعة جامعه شناسی آموزش وپرورش کارگزاران را ازلحاظ نگرش و رفتار از 

قید تنگ نظری ها و تعصبات می رهاند.
ه ( مسئولانی که وظیفة سیاست گذاری ها و تصمیم گیری های تربیتی را بر عهده 
دارند، به مدد این دانش، از نیروهای اجتماعی مؤثر بر آموزش وپرورش و طرق 
اثرپذیری نظام آموزش وپرورش از آن ها، آگاهی پیدا می کنند و می توانند در انجام 

وظایف حساس خود با اشراف بیشتری عمل کنند.
و( این دانش به تمام کارگزاران آموزش وپرورش کمک می کند که از نقش ها و وظایف 
گوناگون موجود در محیط های آموزشی، در ارتباط با هدف های آموزش وپرورش، تصویر 
درستی به دست آورند و ضرورت ایجاد هماهنگی بین انتظارات مختلف را درک کنند.

ز( دانش مذکور، همراه با روان شناسی تربیتی و فلسفة آموزش وپرورش، می تواند 
در تعیین هدف ها و خط مشی های آموزش وپرورش، هدف های رفتاری و عملی 

مدرسه و کلاس مددکار باشد.

2-4 نقش آموزش وپرورش در تغییر اجتماعی
آموزش وپرورش می تواند کارگزار یا عامل تغییر باشد، یا شرط و لازمة تغییر در 
جامعه، یا نتیجه و معلول تغییر در سایر نهادهای اجتماعی ای که با آموزش وپرورش روابط 
و کنش های متقابل نزدیک دارند )حسیني نیره، 1394(. برای اینکه آموزش وپرورش 
در نقش عامل تغییر عمل کند لازم است که آشکارا، به صورت هدف یا کارکرد نظام 
آموزشی، در جهت گیری ها، برنامه ها و فراگردهای آموزش وپرورش، بازتاب پیدا کند. 
دگرگونی و تغییر اساسی در ساختار اجتماعی جامعه یقیناً تمام نهادهای اجتماعی را 
تحت تأثیر قرار می دهد. زیرا جامعه گرایش هایی به سوی انسجام و استحکام دارد، 
به طوری که تأثیرات، فشارها و دگرگونی های اجتماعی در همة  نهادهای آن منعکس 
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می شود که در اینجا به عنوان نتیجه یا معلول تغییر قلمداد می شود. لذا، برای اینکه 
آموزش وپرورش آموزشگاهی بتواند پیشاهنگ تغییر اجتماعی شود قبلًا لازم است 
که در سطح جامعه عمومیت پیدا کند، تأثیر آن بر افراد جامعه مداومت داشته باشد، و 

بالاخره با ساختار شغلی در جامعه، دارای رابطة متعادلی باشد.

3-4 جامعه پذیری
یکی از اهداف آموزش وپرورش جامعه پذیر نمودن دانش آموختگان است. انتقال 
ارزش ها، گرایش ها، هنجارها و آداب ورسوم فرهنگی و اجتماعی، به منظور اجتماعی 
کردن نسل های جدید مفهوم جامعه پذیری است. اساس جامعه پذیری بر این واقعیت 
استوار است که انسان به صورت شخص زاده نمی شود، بلکه از طریق پرورش و آموزش 
اجتماعی به یک شخص تبدیل می شود. کودک در لحظة تولد یک ارگانیسم است و فقط 
براثر فراگرد تأثیرپذیری از بزرگ سالان، از طریق پرورش و القای مجموعة ارزش های 
اجتماعی و الگوهای رفتاری، به یک شخص یا انسان اجتماعی تحول می یابد و قادر به 

ایفای نقش های اجتماعی و کار و خلاقیت می شود. )اکبري و همکاران، 1397(

4-4 هدف های جامعه پذیری
الف( آموزش قواعد و نظامات اساسی، از آداب و عادات و رفتار روزمره گرفته تا 

روش های علمی به افراد.
ب( جامعه پذیری به همان اندازه که عادات و رفتار فرد را مطابق هنجارهای 

اجتماعی، تحت نظم و انضباط درمی آورد به او امید و آرزو می دهد.
ج( جامعه پذیری از طریق برآوردن خواست ها، آرزوها، امیدها و سوداهای فردی 

یا ممانعت از دستیابی به آن ها، برای فرد هویت می آفریند.
د( جامعه پذیری نقش های اجتماعی و نگرش ها، انتظارات و گرایش های مربوط 

به آن نقش ها را به فرد می آموزد.
ه ( فرد با اکتساب و یادگیری مهارت ها می تواند در جامعه منشأ اثر باشد. )اکبري و 

همکاران، 1397(

5-4 تأثیر آموزش وپرورش بر ارتقاء سلامت اجتماعی و سرمایة اجتماعی
در تحقیقات مختلف عوامل زیر به عنوان عوامل تأثیرگذار بر سرمایة اجتماعي 
عنوان شده است )رستم وندی و همکاران، 1397(:  دین و سنت ها، ایام و ظرفیت هاي 
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تاریخي، خانواده و نهادهاي آموزشي، رسانه ها، فضاهاي عمومي و مختصات فیزیکي 
فضاهاي عمومي، نهاد حکومت و نظام حکمراني، عدالت رویهّ اي، روحیة منافع جمعي 
در مقابل منافع شخصی و منفعت طلبی، تحصیلات و درآمد، نهادهای مدني در مقابل 

نهادهاي رسمی و قانونی.
از عوامل مهم مؤثر  همان گونه که مشخص است موضوع آموزش وپرورش 
بر افزایش سرمایة اجتماعی و سلامت اجتماعی هر جامعه است. آنچه در فرایند 
آموزش وپرورش و جامعه شناسی آن اتفاق می افتد بازتابی در توسعه یافتگی جامعه 
که  داشت  توجه  باید  بنابراین  داشت.  خواهد  اجتماعی  سلامت  شاخص های  و 
سرمایه گذاری در جامعه شناسی آموزش وپرورش و تمرکز بر بعُد شناختی و نگرشی 
دانش آموزان سلامت اجتماعی متناسب را در بر خواهد داشت. علل مهمی در بستر 
آموزش وپرورش ناکارآمد باعث پیامدهای مهم در حوزة آسیب های اجتماعی می شوند 
)رستم وندی و همکاران، 1397(. برخی از این آسیب ها عبارت اند از کودک آزاری، 

فرار از خانه، ترک تحصیل، و کودکان کار.
در این بخش، به دلیل اهمیت این موضوعات و مسائل اجتماعی، به برخی از علل 

و پیامد های آن ها و راهکارها و مداخلات حل این مسائل می پردازیم.
1-5-4 کودک آزاری 

علل: فقر اقتصادی، تحصیلات پایین والدین، بیماران روانی )افسرده ها و اختلال 
آن،  عواقب  و  کودک  حقوق  از  عمومی  ناآگاهی  کودک آزار،  اعتیاد  شخصیت(، 

مهارت های کم فرزندپروری والدین.
پیامدها: صدمات جسمی و معلولیت کودکان و مرگ، اختلال رشد، اختلال 
در رشد اجتماعی )رفتار ناسازگارانه، اختلال در دوست یابی، پرخاشگری و رفتار 
ضدّاجتماعی، اشکال در دلبستگی، عدم شکل گیری وجدان، کودک آزاری، فرار از 
منزل و غیره(، بیماری های روانی شامل افسردگی، خودکشی، کارهای مجرمانه، 

پراشتهایی روانی، اعتیاد، شخصیت چندگانه.
مداخلات: تأکید بر پیشگیری، آموزش مهارت های فرزندپروری، تأمین مالی 
خانواده های فقیر، روان درمانی، خانواده درمانی، زوج درمانی، آموزش فنون کاهش 
خشونت، افزایش آگاهی عمومی از پیامدها، تنظیم خانواده، آموزش حقوق کودک به 
خودش، نهاد حمایت از حقوق کودک، کاهش اعتیاد، اصلاح نظام آموزشی تنبیه گر، 

درمان کودک آزاردیده.
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2-5-4 فرار از خانه
علل: عامل خانواده )مهم ترین(، نابسامانی های خانوادگی، اعتیاد یکی از والدین 
به ویژه پدر و سوءرفتار برادر بزرگ تر با خواهر، آزارهای جسمانی و جنسی و عاطفی 

و بی توجهی و طرد از طرف خانواده.
اعتیاد،  توزیع مواد مخدر،  بزهکاری و جرم،  زنان خیابانی،  افزایش  پیامدها: 

بیماری های مقاربتی، ایدز.
مداخلات: شناخت ویژگی های این دسته از نوجوانان، تقویت عزت نفس، 
انسجام خانواده، آگاهی بخشی نسبت به پیامدها، آموزش مهارت های زندگی، مهارت 

حل مسئله، مقابله با عوامل استرس زا.
3-5-4 ترک تحصیل

علل: عدم علاقه به مدرسه، مردودی، نداشتن ارتباط خوب با معلم، پیدا کردن 
کار، تغییر محل سکونت، تغییر مدرسه، بنیة علمی ضعیف، سطح درآمد و سواد پایین 
والدین، فقر، تأثیر همسالان، فقر انگیزشی، عوامل ارثی و هوشی، نداشتن اعتمادبه نفس 
و پشتکار فردی، محتوای کتب درسی، عقب ماندگی تحصیلی، شیوه های ارزیابی در 
مدارس، افزایش سن و امتناع از حضور در مدارس شبانه، مسائل مربوط به دوران 
بلوغ، الزام به دوری از خانواده و فراهم نبودن شرایط، خانواده های ازهم گسیخته، 
رفاه زیاد خانواده، نامعلوم بودن آیندة شغلی، بی ارزشی سواد و تحصیلات در جامعه.
پیامدها: احساس نارضایتی از خود و جامعه، از دست دادن فرصت های شغلی 

برتر، پایین آمدن سطح درآمد و ایجاد زمینة بروز انحرافات اجتماعی.
مداخلات: مدارس ویژة دانش آموزان با سن بالا، فراهم کردن امکانات تحصیل 
همة نوجوانان و جوانان، برقراری ارتباط صمیمانه بین دانش آموز و آموزگار، برگزاری 
کلاس های تقویتی منظم برای رفع اشکالات و عقب ماندگی های دانش آموزان، برگزاری 
برنامه های تفریحی، ارتباط بخش آموزش و اشتغال، ارتقای سطح کیفی آموزش ها و 
شروع زودهنگام آموزش ها، حضور مؤثر و منطقی والدین در مراحل مختلف تحصیل، 

رفع تبعیض های اجتماعی، آموزش به متولیان آموزش.
4-5-4 کودکان کار

علل: مهاجرت از روستا، گسترش شهرنشینی و حاشیه نشینی، نقص در فرایند 
اجتماعی شدن، منطبق نبودن وضع زندگی روستایی با شهری، هزینه های سرسام آور 
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شهری، بدرفتاری والدین یا والدین ناتنی.
مشکلات  بی سوادی،  افزایش  اجتماعی،  آسیب های  کودکان،  اشتغال  پیامدها: 
روان شناختی، مشکلات بهداشتی و آسیب به سلامت، هم در کودکان و هم در نسل آینده.
مداخلات: ایجاد مراکز جایگزین خانواده های این کودکان، حمایت حقوقی، 
تأمین اقتصادی خانواده های آن ها، سامان دهی و حمایت از کودکان کار، برخورد با 
گروه های سودجو، ایجاد شغل برای خانواده، مددکاری در دبستان، بازشناسی مناطق 

محروم و تأمین تسهیلات، آموزش کودکان طلاق، آموزش فنی و حرفه ای.
چنانچه به این آسیب ها و مسائل اجتماعی دوران نوجوانی و جوانی و علل و 
پیامد های آن ها توجه کنیم و مداخلات پیشنهادی را هم مدّ نظر داشته باشیم متوجه 
می شویم که بخش پرورشی نظام آموزشی ابتدایی و متوسطة ما دارای نقص های 
زیادی است و علی رغم تلاش های صورت گرفته، مداخلات بسیاری در سطوح کلان 
و میانی و خرد باید انجام پذیرد. اکثر این عوامل از نوع برون بخشی هستند؛ عواملی 
مثل فقر و نابرابری های اقتصادی و ضریب جینی نامناسب موجب شکست برنامه های 

حمایتی دستگاه های حامی می شوند. به نظر می رسد باید به علل ریشه ای پرداخت. 

5. نتیجه گیری
همان گونه که مشخص است تا نهاد آموزش وپرورش ایرادات خود را برطرف نکند 
و آسیب های درونی خود را اصلاح نکند، ظرفیت مناسب برای اصلاح جامعه و 
ارتقای سلامت اجتماعی را نخواهد داشت و خود به یک پاشنة آشیل برای جامعه 
تبدیل خواهد شد. در این بررسی ابعاد مختلف فرایندی آموزش وپرورش، با نگاه 
جامعه شناسانه بررسی و مشخص شد که آموزش وپرورش نهاد مهمی برای رشد و 
تعالی زندگی جمعی و ارتقای سرمایة اجتماعی است و چنانچه به الزامات تعلیم و 
تربیت شایسته توجه نشود جامعه ای آسیب پذیر خواهیم داشت. زیرساخت فکری 
و اعتقادی هم جهت گیری این حرکت تربیتی را مشخص می سازد. اسلام، به عنوان 
یک دین کامل، مسیر حرکت تربیتی را که حرکت به سوی خدا و انسان کامل است 
مشخص نموده است و این انسان های کامل و جویای حق و حقیقت هستند که 

جامعه ای سالم را در سایة آموزش وپرورش صحیح خواهند ساخت.
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Abstract 
An appropriate children education is the foundation of social health. 
So that education and educational institutions are effective factors in 
promoting social capital as the main social health indicator. Social 
harms are the negative consequences of insufficiently developed 
education system. Its compensation requires material and spiritual costs, 
and sometimes has irreparable consequences. In this article, causes, 
strategies and interventions to eliminate and decrease the social harms is 
mentioned and Fundamental Reform Document of Education (FRDE) 
in the Islamic Republic of Iran from social health view has been analyzed 
And essential strategies for ensuring, maintaining, and promoting social 
health is presented.
Keywords: Education, Educational system, Sociology, Social Health



فصل سوم
عدالت آموزشی





ی
زش

مو
ت آ

دال
: ع

وم
 س

صل
ه/ ف

ند
ش آی

ور
پر

ش  و 
وز

آم

315

چکیده

برای تحقق عدالت آموزشی تاکنون برنامه های زیادی مانند شناسایی و جذب کودکان لازم التعّلیم بازمانده 
از تحصیـل، جذب نوآموزان پیش دبسـتانی، زبان آموزی دانش آموزان مناطق دوزبانه، توانمندسـازی نیروی 
انسـانی مناطـق محـروم و غیره انجام پذیرفته اسـت، اما به خـلأ مفهومی اغلب شـاخص های فرایندی در 
بازنمایی وضعیت موجود و مقایسـة اسـتان ها از این منظر کمتر توجه شـده اسـت. بر این اسـاس، هدف 
پژوهش حاضر تبیین مفهوم عدالت آموزشـی از منظر دسترسـی و یادگیری باکیفیت و بازنمایی وضعیت 
فعلی مناطق مختلف کشـور در دسـتیابی به شـاخص های اصلی عدالت آموزشـی اسـت. به این منظور، 
ابتدا با اسـتفاده از روش تحلیل اسـنادی، چارچوب مفهومی عدالت آموزشـی ارائه شـده اسـت. پس از آن، 
با اسـتفاده از شـاخص های توسـعه یافتگی آموزشـی و پرورشـی )EDI( که یک شـاخص ترکیبی است و 
تصویری از وضعیت توسـعه را جهت مقایسـة اسـتان ها و کل کشـور بازگو می کند و از میانگین حسـابی 
چهـار شـاخص: 1. نـرخ ثبت نـام خالـص تعدیل شـدة دورة ابتدایـی، 2. نرخ مانـدگاری تا پایة ششـم، 3. 
میزان  باسـوادی 15 سـال و بالاتر، 4. میانگین حسـابی نرخ برابری جنسـیتی )GPI( دورة ابتدایی و برابری 
جنسـیتی در باسـوادی محاسبه می شود، و هفت شاخص توسعه یافتگی آموزشـی و پرورشی دورة ابتدایی 
و وضعیـت دسـتیابی به شـاخص ها در 449 شهرسـتان کشـور اندازه گیـری و وضعیت عدالت آموزشـی 
سـنجیده شـده اسـت. پـس از آن، با اسـتفاده از مـدل AHP، فرایند تحلیـل سلسـله مراتبی در رتبه بندی و 
مقایسـه، به تفکیک استانی و شهرسـتانی، انجام پذیرفته اسـت. یافته های پژوهش بیانگر تفاوت استان های 
مختلف در دسـتیابی به شـرایط مطلوب آموزشـی در دورة ابتدایی و فاصلة زیاد مناطق مختلف کشـور در 

دستیابی به شـاخص های توسـعه یافتگی آموزشی است.
واژگان کلیدی: عدالت آموزشی، دورة ابتدایی، شاخص های توسعه یافتگی آموزشی، مناطق آموزشی.

مفهوم شناسی عدالت آموزشی در دورة آموزش ابتدایی 
و سنجش شاخص های آن در مناطق آموزشی ایران: 

شناسایی چالش ها و پیشنهاد راهکارها
*

رضوان حکیم زاده
**

سکینه خوش صفت
***

ینت اروجی ز
****

محمد ظهیری ابیانه

*  دانشیار دانشگاه تهران
* * دانشجوی دکتری مدیریت آموزشی دانشگاه امام صادق)ع(

* * *  معاون دفتر توسعۀ عدالت آموزشی وزارت آموزش وپرورش
* * * *  رئیس ادارة برنامه ریزی و آمار دفتر توسعۀ عدالت آموزشی وزارت آموزش وپرورش
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1. مقدمه 
نهاد تعلیم و تربیت، در صورت نقش آفرینی سازنده و مؤثر، مهم ترین عامل در ساخت 
جامعة فرداست. همواره توقع از از آموزش وپرورش این است که با انجام وظایف 
و کارکردهای خود جامعه را به سمت زندگی بهتر هدایت کند. اگر مسیر تربیت و 
رشد انسان ها به درستی طی شود بدیهی است که شخص در آینده می تواند هم حیات 
مؤمنانه تری داشته باشد و هم از امکانات مادی و رفاهی جامعه بی بهره نباشد. از منظر 
اقتصاد توسعه، آموزش پیشران توسعه است. آموزش می تواند به عنوان یک مداخلة 
اجتماعی نوع و میزان بهره مندی آتی از مواهب اجتماعی را در میان اقشار مختلف جامعه 
تغییر دهد و به صورت جدّی بر نابرابری های اقتصادی و اجتماعی و سیاسی تأثیر بگذارد. 
در خصوص نقش و تأثیر آموزش بر توسعة همه جانبه پژوهش های بی شماری انجام 
یافته است و بر همین اساس، سازمان ملل متحد در گزارش توسعة انسانی1 خود 
میانگین سال های آموزش و میانگین سال های مورد انتظار برای آموزش را به عنوان دو 
نشانگر اصلی رتبه بندی کشورها در شاخص های توسعة انسانی قرار داده است و بر 
همین اساس، کشورهای رده بالای جدول توسعه یافتگی در هر دو نشانگر، نسبت به 
سایر کشورها، از وضعیت مطلوب تری برخوردارند و البته به همان نسبت وضعیت 
اقتصادی و سلامت و بهداشت بهتری دارند. در ادبیات مفهومی موضوع فراهم کردن 
فرصت های دسترسی به آموزش گام اول عدالت آموزشی است، اما همان طور که 
کمیسیون اروپا در گزارش خود، با عنوان مبارزه با جداسازی مدارس، بیان کرده برای 
احقاق حق آموزش چهار جزء کلیدی وجود دارد که در شکل ذیل به تصویر کشیده 
شده است و شامل در دسترس بودن فضای فیزیکی مدرسه، دسترسی برای ثبت نام 
بدون تبعیض، محیط امن و فراگیر برای همة دانش آموزان، و در نظر گرفتن نیازهای 

کودکان و سازگار کردن شرایط برای گروه های ویژة دانش آموزی است. 
از این منظر، تا زمانی که همة دانش آموزان فرصت های مناسبی برای یادگیری و 
موفقیت نداشته باشند صِرف حضور در مدرسه باعث برداشتن فاصله ها و تحقق عدالت 
آموزشی نخواهد شد. در گزارش بانک جهانی2 )2019( با عنوان پایان دادن به فقر 
یادگیری، به این موضوع اشاره شده است که درحالی که فقط 20 درصد کودکان در 

1. Human Development Report. UNDP
2. World Bank 
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دورة ابتدایی خارج از مدرسه هستند، تنها 75 درصد از کودکان ثبت نام شده می توانند به 
مهارت های سواد پایه دست یابند؛ لذا، درمجموع 40 درصد کودکان دچار فقر یادگیری 
هستند. مرِی1 )2020( نیز در کتاب خود با عنوان عدالت آموزشی اذعان می کند که عدالت 
آموزشی حقوق و فرصت ها را به شکلی فراهم می کند که همة دانش آموزان، و نه فقط 
تعدادی از آن ها، بتوانند از تجربة به مدرسه رفتن منفعت ببرند، بدون اینکه موفقیت آن ها 

ارتباطی با زمینه های شخصی و خانوادگی و حتی سطح فعلی انگیزة آن ها داشته باشد. 
چو2 )2019( خاطرنشان می کند:

تاریخچة طولانی و بحث های مداومی بین محققان آموزشی و سیاست گذاران در 
مورد اینکه یک آموزش عادلانه چیست، در عمل چگونه به نظر می رسد، و چگونه 
می توان به آن دست یافت، وجود داشته است )جردن، 2010؛ ورشتگن، 2015(. 
این در حالی است که مجموعة بسیار بزرگ تری از مباحث نظری مربوط به بررسی 
عدالت از دیدگاه های مختلف فلسفی، جامعه شناختی، تاریخی و اقتصادی است. 

در مباحث نظری بیشتر تعاریف برابری شامل برابری در دسترسی به منابع آموزشی 
)ورودی، مانند بودجه و مربیان( و برابری در نتایج یادگیری )خروجی( است و با 
میزان کمتری، به برابری در فرایند آموزش توجه شده است. به عنوان مثال برتراند، پرز، 
و راجرز، 2015؛ بوکلی، 2013؛ جردن، 2010 از این منظر به برابری توجه کرده اند و 

1. Merry
2. Chu

شکل 1. چهار جزء کلیدی احقاق حق آموزش
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بیکر و گرین )2015( برابری در آموزش را به عنوان »تغییرها یا تفاوت های نسبی در 
منابع آموزشی، فرایندها و نتایج در بین کودکان« تعریف می کنند )ص 231(. کوک 
هاروی، دارلینگ هاموند، لام، مرسر و راک )2016( به روشی مشابه و درعین حال 
دقیق تر، عدالت را به عنوان »سیاست ها و شیوه هایی تعریف می کنند که دسترسی 
هر دانش آموز به آموزش متمرکز بر یادگیری معنادار را فراهم می کند؛ آموزشی که 
مهارت های یادگیری مورد نیاز جامعة معاصر را ارائه می دهد و به روش هایی ارائه 
می شود که دانش آموزان را برای یادگیری مستقل در طول زندگی خود توانمند کند. 
کوک هاروی و همکاران )2016( همچنین معتقدند که چنین آموزش عادلانه ای به 
»آموزگاران شایسته و دلسوز... که توسط منابع کافی حمایت می شوند« نیاز دارد تا 
»هر دانش آموزی بتواند پتانسیل علمی و اجتماعی کامل خود را توسعه دهد« )ص 1(. 
بااین حال، در تحقیقات سیاست آموزشی، بیشتر بحث ها در مورد برابری در دسترسی 
)ناعادلانه( به منابع آموزشی متمرکز شده است )Bulkley, 2013(، به ویژه تفاوت های 
مالی و توزیع نابرابر معلمان با کیفیت بالا، در مدارس و مناطق و بین دانش آموزان 
و گروه ها مورد توجه قرار گرفته است )آدامسون و دارلینگ هاموند، 2012؛ گلدابر، 
لاوری، و تئوبالد، 2015؛ نایت، 2019؛ ریورا و لوپز، 2019؛ ورشتگن، 2015(. به عنوان 
مثال، نایت )2017، 2019( گزارش می دهد که مدارس و مناطقی که به تعداد زیادی از 
دانش آموزان فقیر و دانش آموزان گروه های اقلیت را در خود جای داده اند، به طور متوسط   
بودجة کمتری دریافت می کنند و به طور نامتناسبی تحت تأثیر کاهش بودجة دولتی 
قرار می گیرند. به علاوه، دانش آموزان رنگین پوست و دانش آموزان کم درآمد، نسبت به 
همسالان سفیدپوست یا مرفه تر خود، کمتر توسط معلمان باتجربه، دارای گواهینامة 
صلاحیت های حرفه ای بالا و معلمان اثربخش آموزش می بینند. )آدامسون و دارلینگ ـ 

هاموند، 2012؛ گلدهابر و همکاران، 2015؛ نایت، 2019(. )به نقل از چو، 2019، 4( 
بر این اساس، اگر بخواهیم درک و فهم همه جانبه تری از مفهوم عدالت آموزشی و 
معادل آن در عرصة عمل در آموزش وپرورش داشته باشیم باید به فرایندها و برون دادها 
توجه بیشتری بکنیم؛ هرچند، تفاوت در شاخص دسترسی به آموزش نیز می تواند 

تفاوت های بین مناطق را آشکار نماید. 
به همین منظور، پژوهش حاضر قصد دارد تا با مفهوم شناسی عدالت آموزشی، ابعاد 
مفهومی عدالت آموزشی را تبیین کند و بر اساس آن، وضعیت موجود عدالت آموزشی 
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را در دورة ابتدایی بازنمایی و بر اساس آن پیشنهادهایی را برای ارتقای عدالت آموزشی 
در مناطق لازم التوّجه ارائه کند. 

2. بیان مسئله
اگرچه در  سال های اخیر به عوامل مؤثر بر کیفیت یادگیری دانش آموزان توجه و 
موفقیت های خوبی نیز درزمینة دسترسی به آموزش کسب شده است و در برخی 
از نشانگرهای آموزشی نیز بهبودهایی قابل مشاهده است، هنوز مشکلات متعددی 
ایرانی  دانش آموزان  پایین  رتبه های  روست.  پیش  باکیفیت  آموزش  خصوص  در 
آموخته های  نامناسب  و همچنین وضعیت  تیمْز  و  پرِلزْ  بین المللی  آزمون های  در 
دانش آموزان بر اساس آزمون های ملی و مدرسه ای گواه این مدعاست. برای تحقق 
عدالت آموزشی تاکنون برنامه های زیادی مانند شناسایی و جذب کودکان لازم التعّلیم 
بازمانده از تحصیل، جذب نوآموزان پیش دبستانی، زبان آموزی دانش آموزان مناطق 
دوزبانه، توانمندسازی نیروی انسانی مناطق محروم و غیره انجام یافته است، اما به خلأ 
مفهومی اغلب شاخص های فرایندی در بازنمایی وضعیت موجود و مقایسة استان ها از 
این منظر کمتر توجه شده است. بنابراین، مسئلة اصلی این است که شاخص های مهم 
توسعه یافتگی آموزشی در دورة ابتدایی کدام اند. آیا تمام استان ها و حتی شهرستان های 
کشور در شاخص های توسعه یافتگی آموزشی وضعیت یکسان دارند؟ آیا باتوجه به 
بر هر  اقتصادی، اجتماعی، فرهنگی، سیاسی حاکم  اقتضائات آموزشی،  شرایط و 
شهرستان، عوامل مهم فقر یادگیری و برابری آموزشی، که به عدم توسعه یافتگی 
آموزشی دامن می زنند، متفاوت است؟ آیا می توان برای همة استان ها برنامة یکسانی 
جهت تحقق عدالت آموزشی تجویز کرد؟ اگر قرار است برنامه ای به منظور کاهش فقر 
یادگیری و نابرابری آموزشی، باتوجه به اقتضائات هر شهرستان، اجرا شود بهتراست در 

کدام سطح )شهرستان/ استان/ ستاد( برنامه هایی تدوین و اجرا شود؟

3. اهداف پژوهش
شاخص  و  آموزشی  عدالت  شاخص های  اساس  بر  حاضر  پژوهش  اهداف 

توسعه یافتگی آموزش بدین شرح است:
وضعیت کمّی دسترسی به آموزش را به تفکیک استان های کشور را مشخص سازد؛	 
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وضعیت شاخص های عملکردی کیفیت را در دورة ابتدایی بر اساس استان های 	 
کشور مشخص کند؛

شاخص های توسعه یافتگی را در دورة ابتدایی مشخص نماید؛	 
عوامل مهم و تأثیرگذار بر فقر یادگیری و نابرابری آموزشی را شناسایی کند؛	 
بر اساس تجزیه و تحلیل نتایج آن ها، چارچوب مفهومی عدالت آموزشی را ارائه 	 

کند؛
استان ها و 499 شهرستان را درشاخص های ترکیبی مذکور رتبه بندی کند؛	 
شهرستان های لازم التوّجه را شناسایی و پیشنهادهایی برای بهبود وضعیت کیفیت 	 

آموزشی شهرستان های لازم التوّجه ارائه کند. 

4. مبانی نظری و پیشینة پژوهش
مبانی نظری این پژوهش شامل مفهوم شناسی عدالت آموزشی، عدالت آموزشی در 

آیینة اسناد بالادستی و مروری بر پژوهش های مرتبط است. 
1-4 مفهوم شناسی عدالت آموزشی

عدالت1 یکی از اساسی ترین ضرورت ها و غایت های انسان در طول حیات بشریت 
است. نگاهی کلی به ادیان آسمانی و غیرآسمانی نشان می دهد که همگی به عنصر مهم 
عدالت توجه کرده اند و از آن به عنوان اصلی ترین هدف و یا یکی از اهداف اساسی نام 
برده اند. عدالت، به عنوان دومین اصل دین اسلام، حکایت از محوری بودن این ارزش 
در نظام ارزش های اسلامی دارد. 29 آیه از آیات قرآن مستقیماً دربارة عدالت نازل 
شده است و حدود 290 آیة دیگر هم در مورد ظلم، که ضد عدالت است، نازل شده 
است. درمجموع، می توان ادعا کرد که حدود یک دهم از آیات قرآن به طور مستقیم 
یا غیرمستقیم به این موضوع اشاره کرده اند و این امر نشان دهندة اهمیت آن در دین 
اسلام است )صیادنژاد، 1385، 1؛ شیخ طرزجانی و برزگر، 1394، 1؛ روستایی پاتپه، 
1399، 1(. در نظام جمهوری اسلامی ایران استقرار و توسعة عدالت از اساسی ترین و 
بنیادی ترین غایت های نظام به شمار می رود. از شواهد این ادعا می توان به بیانات مقام 
معظم رهبری در بیانیة گام دوم انقلاب )1397، 23( اشاره کرد. در این بیانیه عدالت 

1. justice
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به عنوان یکی از ارزش های جهانی و فطری و درخشان انقلاب اسلامی معرفی شده که 
خود چشم انداز تمام نسل ها و جوامع است. رهبر معظم انقلاب در این بیانیه سنگین 
کردن کفة عدالت را در تقسیم امکانات عمومی کشور از آثار و برکات انقلاب اسلامی 
دانسته اند و بر لزوم عدالت و مبارزه با فساد، به عنوان یکی از توصیه های اساسی، تأکید 
فرموده اند. ایشان عدالت را در صدر هدف های اولیة همة بعثت های الهی و همچنین 
جمهوری اسلامی ایران و فریضه ای بر عهدة همة حاکمان و قدرتمندان بیان فرموده اند.
با وجود اتفاق نظر در اهمیت و جایگاه عدالت، این مفهوم همچنان از مشکل سازترین 
مفاهیم زندگی انسان هاست که مناقشه در فهم معنای آن را می توان از دوران نخستین 
حیات بشریت تا  کنون مشاهده کرد. آبشخور اصلی این مناقشات و مشکلات مبانی 
فکری و فلسفی متفاوت است. مطالعة آراء اندیشمندان مختلف نشان می دهد مکاتب و 
آراء فلسفی مختلف، متناسب با نوع جهان بینی خود، تعاریف متفاوتی از مفهوم عدالت به 
دست داده اند. این تعاریف مختلف منتج به پدیدار   شدن رویکرد های مختلفی نسبت به 
عدالت شده است. از همین روست که با وجود جهان شمول بودن ارزش عدالت در ادوار 
و جوامع مختلف، شاهد تفاوت های گسترده و بعضاً متعارض در اهداف و سیاست های 
حکومت های مختلف به منظور تحقق عدالت هستیم. بر همین اساس، مفهوم »عدالت 
آموزشی«1 نیز همواره از مباحث کلیدی و بحث انگیز در نظام های آموزشی بوده است. 
به طوری که شاید بتوان گفت تشتت آرا و اختلاف نظرهای بنیادین در این عرصه خود 
از مهم ترین موانع تحقق عدالت آموزشی است. با وجود این، ضرورت و اهمیت تحقق 

عدالت آموزشی مقوله ای مورد اتفاق و مقبول اکثریت جوامع است. 
مطالعة تعاریف طرح شده از مفهوم عدالت آموزشی از تنوع و گستردگی و در 
برخی موارد تعارض این تعاریف حکایت دارد. به نظر می رسد این تفاوت ها ریشه در 

اختلاف مبانی فکری و ایدئولوژی حاکم بر هر رویکرد دارد.
سایمون، مالگزتا و بیتریز2 معتقدند که عدالت آموزشی دو بعُد دارد. اوّلی انصاف3، به 
معنای اطمینان از اینکه شرایط فردی و اجتماعی ای چون جنسیت، وضعیت اجتماعی ـ 
اقتصادی یا منشأ قومی، مانعی برای دستیابی به پتانسیل تحصیلی نباشد. بعُد دوم شمول یا 

1. educational justice
2. Simon, Małgorzata & Beatriz
3. fairness
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فراگیری1 است. این بعُد بر تضمین حداقل استاندارد اولیة آموزش برای همه )مثلًا اینکه 
همه باید بتوانند ساده بخوانند، بنویسند و محاسبات ساده را انجام دهند( دلالت دارد. این 
دو بعُد از هم جدا نیستند، بلکه کاملًا در هم تنیده شده اند. )سایمون و همکاران، 2008، 2(
کلمن2 )1968، 298( عدالت آموزشی را دارای معانی مختلفی از جمله مساوات 
در منابع و امکانات آموزشی مراکز مختلف، برخورد یکسان معلمان با دانش آموزان، و 
آموزش تفکر انتقادی به آن ها به منظور تحلیل موقعیت اجتماعی خود و ساختار جامعه 
می داند. برابری، به منزله ی جلوگیری یا حذف یا کاهش تبعیض بین افراد ازلحاظ 

جنسیت، نژاد، وضعیت جسمانی، سن، زبان، و طبقة اجتماعی است. 
هکمن3 )2011، 35( معتقد است که برابری آموزشی، بیش از یک الزام عدالت 
اجتماعی، یک ضرورت اقتصادی است که پیامدها ی گسترده ای برای مردم دارد. برابری 
آموزشی اغلب به عنوان یک جنبش اجتماعی در نظر گرفته می شود که فرصت ها ی 
آموزشی برابر را برای جمعیت ها ی محروم به ارمغان می آورد و موجب یکسان شدن 
دستاوردهای آموزشی، رشد شناختی و شخصیتی در طیف وسیعی از تحصیلات 

ابتدایی و متوسطه و بالاتر از آن می  شود. 
برابری آموزشی ریشه در مفهوم برابری در نظریات عدالت دارد. تحقق برابری 
آموزشی مستلزم توجه به سطوح سطوح سه گانة مختلف آموزش، بر اساس اهداف 

آموزشی هر کدام است. 
الف( آموزش پایه برای همگان: اولین و مهم ترین وظیفة یک نظام آموزشی تأکید 
بر آموزش پایه و دانش و مهارت های اولیه است. نوع برابری مورد تقاضا در این سطح 
»برابری نتیجه« است و واحد سنجش آن استعدادها و مهارت های اساسی، از قبیل سواد 
خواندن و نوشتن، حساب کردن، و دانش ابتدایی در علوم است. آزمون های مختلفی مثل 
تیمز و پرلز در سطح جهانی، این سطح از آموزش نظام های مختلف را ارزیابی می کند و 
نتایج آن می تواند در تحلیل میزان عدالت آموزشی به معنای مساوات به کار گرفته شود. 
ب( پرورش توانایی ها و استعدادهای فردی: آموزش باید برای پرورش همة استعدادهای 
افراد، صرف نظر از وضعیت اجتماعی و دیگر شرایط، ارائه شود. پرورش استعدادها باید بر 

1. inclusion
2. Coleman
3. Heckman
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اساس شایسته سالاری و متناسب با آمادگی و استعداد افراد باشد. گرچه این امر می تواند 
منجر به نابرابری در نتیجة کار شود، ممکن است ازنظر اقتصادی مفید باشد. 

ج( انتخاب آموزش عالی و بازار شغلی: این سطح از آموزش جنبه ای کاملًا رقابتی 
دارد. نظریة برابری فرصت برای سمت و شغل و درآمد، تحرکات و فعالیت های 
اجتماعی را به عنوان حقیقت اجتماعی در نظر می گیرد و آن را برای توسعة اجتماعی 
عادلانه امری ضروری می داند. اینکه موقعیت ها و مناصب شغلی باید به طور مساوی 
در بین افراد توزیع شوند، از دیدگاه قانونی و هنجاری، غیرقابل قبول و غیرعملی 
است؛ چراکه حقوق مدنی به هر فرد اجازه می دهد تا در شغل و حرفة مورد نظر خود 
انتخاب آزادانه داشته باشد. بنابراین، هیچ کس را نباید مجبور به پذیرش یک حرفة 
خاص کرد. حقوق اساسی و مدنی نیز باید حق هر فردی را برای پرورش توانایی ها 

واستعدادهایش، مطابق با نظرات شخصی اش، در نظر بگیرد. 
ابعاد اصلی مورد توجه در برابری عبارت اند از: 

برابری در منابع آموزشی: شامل برابری در بودجه و امکانات آموزشی مدارس 	 
و نظام آموزشی و همچنین برابری در فرایند آموزش )شیوة ارزشیابی، برخورد 

معلمان و همسالان و غیره(؛
برابری در شناخت ارزش ها و احترام به آن ها: توجه به فرهنگ و ارزش های 	 

طبقات مختلف جامعه؛
برابری در قدرت: توجه به میزان و کیفیت اثرگذاری معلمان بر دانش آموزان و 	 

همکاران مختلف؛
برابری در عواطف و انسجام و همکاری: توجه به عواطف و احساسات، در کنار 	 

توجه به دروس حرفه ای. )برایهاوس،1 2014؛ به نقل از اورک، 1394(
و  منابع  توزیع  آموزشی  عدالت   )13  ،2010( آنترهالتر2  و  برایهاوس  نظر  از 
فرصت های آموزشی است؛ به گونه ای که نیازهای متفاوت دانش آموزان برآورده شود. 
ازآنجاکه نیازهای دانش آموزان یکسان نیست پس عدالت نیز به معنای برابری نیست 
و دسترسی برابر به منابع نیز راهکار مفیدی برای تحقق عدالت آموزشی به شمار 

نمی رود؛ چراکه موجب محرومیت از بعضی منابع برای گروه های دیگر می شود. 

1. Brighouse
2. Brighouse & Unterhalter
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اسلامی هرندی و همکاران، با اشاره به تمایز مفهومی عدالت افقی و عدالت 
عمودی بیان می کنند که یکی از عباراتی که محل مناقشه و ایجاد مشکل در میان 
سیاست گذاران و برنامه ریزان است توافق بر سر تحقق عدالت افقی یا عمودی است. 
عدالت افقی توزیع منابع و امکانات آموزشی به نسبت جمعیت است، اما در عدالت 
عمودی تفاوت بین افراد مدّ نظر قرار می گیرد. عدالت افقی پیش نیاز عدالت عمودی 
و وسیله ای برای کم رنگ کردن بی عدالتی فرهنگی و اقتصادی و اجتماعی در بیرون 
مدرسه است که زمینه را برای ایجاد عدالت آموزشی فراهم می آورد، اما عدالت عمودی 
این است که موقعیت چه کسی می تواند و باید اصلاح شود. درواقع، عدالت عمودی 
ضمانت گروه های خاص )محرومان، معلولان، اقلیت ها، عشایر و غیره( را در دسترسی 
به منابع )تدریس ویژه و باکیفیت، توزیع سرانه، منابع انسانی، و منابع کالبدی( بر عهده 

دارد. )اسلامی هرندی و همکاران، 1397، 10-9( 
نظریة عدالت جان رالز1ْ )1387( که از مهم ترین نظریات عدالت در قرن بیستم 
است بر دو اصل استوار است: اصل آزادی و اصل تمایز. اصل آزادی که بر اساس 
اصل غایت بودن انسان و برابری افراد در کرامت ذاتی و ممنوعیت ابزار قرار گرفتن 
انسان بنا شده، از آزادی برابر و فرصت های برابر دفاع می کند. بر این اساس، دولت ها 
حق تحدید آزادی های اساسی افراد را ندارند، مگر اینکه اعِمال این آزادی ها مخل 

آزادی های بنیادین دیگران شود. 
علم الهدی )1391، 374-375( معتقد است که در میان نظریه های عدالت دست کم 
می توان به سه مفهوم کلی دست یافت که عبارت اند از: الف( عدالت به معنای برابری در 
برابر قانون یا اصل پیروی عمومی از قانون؛ ب( عدالت به  معنای بهره مندی برابر افراد 
جامعه از منابع و مواهب طبیعی و همچنین فرصت های اجتماعی؛ ج( عدالت به معنای 
رعایت حقوق افراد جامعه. مطالعة اجمالی نظریه های نسبتاً مشهور معاصر نشان می دهد 
که اندیشمندان عدالت را در قالب مفاهیمی چون نفی تبعیض، تقسیم خیرات مشترک، 
انصاف، بی طرفی و به خصوص برابری تعریف کرده اند. همچنین، تبیین های آن ها دربارة 
عدالت به وضوح بر مفاهیم اعتدال، حدّ وسط، نظم، قانون، توازن، تعادل و هماهنگی 
متمرکز است. این مفاهیم اصول و معیارهایی برای تشخیص مصادیق عدالت و بی عدالتی 
در اختیار ما می گذارند، ولی تصمیم گیری دربارة توزیع برابر یا نابرابر خیرات بر اساس 

1. Rawls
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نیاز، استعداد، استحقاق، شایستگی و غیره نیازمند بحث های اساسی تر است. 
نابرابری های آموزشی  از  بعُد  پایگاه داده های جهانی دو  بر اساس شاخص های 
می تواند بعُد دسترسی و تکمیل و بعُد یادگیری باشد که این دو خود می توانند شامل 
شاخص های متفاوتی باشند. قابل ذکر است که هرکدام از شاخص ها می تواند خود تحت 
تأثیر متغیرهایی چون ثروت )ثروتمندترین، ثروتمند، متوسط، فقیر، فقیرترین(، جنسیت، 
قومیت، محل زندگی )شهری، روستایی(، مذهب و زبانی که در خانه به آن تکلم می کنند 

باشد که این متغیرها موجب فرصت هایی در آموزش و زندگی خواهند شد.
از مهم ترین شاخص های دسترسی و تکمیل می توان به درصد کودکانی که قبل از 
ورود به مدرسه دورة پیش دبستانی را گذرانده اند و نرخ پوشش و تکمیل دبستان در 

کودکان 5 تا 16 سال اشاره کرد. 
رهبر معظم انقلاب اسلامی در دیدار معلمان نمونة کشور در شهریور 1399، با بیانی 
روشن و صریح، توجه هم زمان به ابعاد کمّی عدالت آموزشی، یعنی مدرسه رفتن، و 
ابعاد کیفی »عدالت آموزشی«، یعنی فرصت های برابر یادگیری برای همة دانش آموزان، 

صرف نظر از محل زندگی و شرایط اقتصادی اجتماعی را به خوبی تبیین نموده اند:
اینکه باید دانش آموز ما در فلان نقطة دوردست با دانش آموز ما در فلان محلة تهران 
ازلحاظ نصیب آموزشی تفاوتی نداشته باشد یک اصل است. بایستی کاری کنیم که 

همه بتوانند از سهم مناسب خودشان در آموزش وپرورش کشور استفاده کنند.
ایشان در بیانیة گام دوم انقلاب فرموده اند:

آنچه تا کنون شده است با آنچه باید می شده و بشود دارای فاصله ای ژرف است. در 
جمهوری اسلامی ایران دل های مسئولان به طور دائم باید برای رفع محرومیت ها بتپد و 
از شکاف های عمیق طبقاتی به شدت بیمناک باشد. در جمهوری اسلامی کسب ثروت 
نه تنها جرم نیست که مورد تشویق نیز هست، اما تبعیض در توزیع منابع عمومی و میدان 
دادن به ویژه خواری و مدارا با فریبگران اقتصادی که همه به بی عدالتی می انجامد، به شدت 

ممنوع است. همچنین، غفلت از قشرهای نیازمند حمایت به هیچ رو مورد قبول نیست. 
به این ترتیب می توان گفت که به طور خلاصه می توان مفهوم واقعی عدالت آموزشی 
را در توجه هم زمان به بعُد کمّی و بعُد کیفی دسترسی و یادگیری مؤثر در فرصت های 
یادگیری دانست و از این منظر، عدالت آموزشی پوشش تحصیلی کامل لازم التعّلیمان و 

آموزش باکیفیت آنان است. 
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2-4 عدالت آموزشی در آیینة اسناد بالادستی
موارد مرتبط با عدالت آموزشی در اسناد بالادستی شامل موارد مندرج در قانون اساسی، 
سند چشم انداز، قانون برنامة چهارم توسعه، قانون برنامة پنجم توسعه، سیاست های کلی 
نظام درزمینة ایجاد تحول در نظام آموزش وپرورش کشور و سند تحول بنیادین نظام 
آموزش وپرورش، به صورت جمع بندی سیاست های اتخاذشده در خصوص عدالت 
آموزشی، به تفکیک ارتقای کیفیت و کمّیت آموزشی و توجه به گروه های خاص در 
جداولی که در ادامه آمده، آورده شده است. موارد اشاره به اهمیت توجه به عدالت در 

اسناد و قوانین به شرح ذیل است:
1-2-4 سیاست های ابلاغی تحولی مقام معظم رهبری

در بند دوم سیاست های ابلاغی مقام معظم رهبری ارتقای جایگاه آموزش وپرورش، 
به مثابة مهم ترین نهاد تربیت نیروی انسانی و مولدّ سرمایة اجتماعی و عهده دار اجرای 
تا  بر آن )از مهدکودک و پیش دبستانی  سیاست های مصوب و هدایت و نظارت 
دانشگاه(، به عنوان امری حاکمیتی، همراه با همکاری سازمان ها و دستگاه ها، مورد 
توجه قرار گرفته است. همچنین، ایشان با مفهوم سازی نصیب آموزشی یکسان، به ابعاد 
مختلف عدالت آموزشی، خصوصاً در زمان بحران شیوع ویروس کرونا اشاره کرده اند:
بایستی کاری کنیم که همه بتوانند از سهم مناسب خودشان در آموزش وپرورش کشور 
استفاده کنند. مسئلة آموزش مجازی و مانند این حرف ها پیش آمده، یک مقداری مسئلة 
عدالت حساس تر است، برای خاطر اینکه ممکن است همه امکان استفاده از فضای مجازی 
را نداشته باشند، تمکّن مالی نداشته باشند. باید برای این فکری کرد. صداوسیما باید برخی 
از خلأ های آموزشی را جبران نماید، چراکه همة افراد به سخت افزار لازم برای بهره گیری از 
آموزش های مجازی دسترسی ندارند. بایستی ما سطح مدارس دولتی را، هم ازلحاظ آموزش 

و هم ازلحاظ پرورش، جوری بالا بیاوریم که خود آن دانش آموز احساس اعتماد کند. 
2-2-4 جایگاه عدالت آموزشی در سند تحول بنیادین آموزش وپرورش

مسئلة عدالت آموزشی از جملة ایده هایی است که در سند تحول نظام آموزش وپرورش 
جمهوری اسلامی ایران )1390( به آن پرداخته شده است. این واژه چندین بار در سند 
تحول بنیادین به صورت مستقیم یا غیرمستقیم آمده است. بخش بیانیة ارزش ها، مربوط به 
فصل اول )ارزش های شمارة 1، 8، 16(، فصل چهارم مربوط به هدف های کلان )هدف 
1، 2، 3(، فصل پنجم مربوط به راهبردهای کلان )راهبرد کلان 4(، و فصل ششم، مربوط 
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به اهداف عملیاتی و راهکارها، با عنوان »تأمین و بسط عدالت در برخورداری از فرصت 
تعلیم و تربیت با کیفیت مناسب، باتوجه به تفاوت ها و ویژگی های دختران و پسران و 

مناطق مختلف«، به راهکارهای تحقق عدالت آموزشی اختصاص دارد. 
هدف عملیاتی فوق برای تحقق اهداف کلان 3، 5، 7 این چنین بیان شده است:

هدف شمارة )3(: گسترش و تأمین همه جانبة عدالت آموزشی و تربیتی؛	 
هدف شمارة )5(: افزایش مشارکت و اثربخشی همگانی، به ویژه خانواده، در تعالی 	 

نظام تعلیم و تربیت رسمی عمومی؛
هدف شمارة )7(: ارتقای اثربخشی و افزایش کارایی در نظام تعلیم و تربیت عمومی.	 

برای تحقق هدف عملیاتی سند راهکارهای هشت گانة زیر پیشنهاد شده است:
راهکار 5/1- تعمیم دورة پیش دبستانی، به ویژه در مناطق محروم و نیازمند، 	 

حتی الامکان با مشارکت بخش دولتی با تأکید بر آموزش های قرآنی و تربیت 
بدنی و اجتماعی؛

برای پوشش کامل دورة آموزش 	  تمهید مقدمات  برنامه ریزی و  راهکار 5/2- 
عمومی و برخوردار از کیفیت مناسب در تمامی مناطق کشور؛

راهکار 5/3- توانمندسازی دانش آموزان ساکن در مناطق محروم، روستاها، حاشیة 	 
شهرها، عشایر کوچ نشین و همچنین مناطق دوزبانه با نیازهای ویژه، با تأکید بر 

ایجاد فرصت های آموزش متنوع و باکیفیت؛
راهکار 5/4- اولویت بخشی به تأمین و تخصیص منابع، تربیت نیروی انسانی کارآمد، 	 

تدوین برنامه برای رشد، توانمندسازی و مهارت آموزی، ادامة تحصیل و حمایت 
مادی و معنوی دانش آموزان مناطق محروم و مرزی؛ 

راهکار 5/5- اختصاص حداقل 10% و حداکثر 20% از برنامة آموزشی به معرفی 	 
حرفه ها، هنرها، جغرافیا، آیین ها و رسوم و نیازها و شرایط اقلیمی و جغرافیایی استان ها، 
به ویژه مناطق روستایی و عشایری، با رعایت استانداردهای ارتقای کیفیت و تقویت 
هویت اسلامی ـ ایرانی دانش آموزان در چارچوب ایجاد کارآمدی و تقویت هویت ملی؛ 

راهکار 5/6- طراحی و تدوین برنامة آموزشی متناسب با نیازها و نقش های 	 
دختران و پسران؛

با 	  متناسب  انعطاف پذیر،  وتربیت  تعلیم  برنامة  وتدوین  طراحی   -5/7 راهکار 
به منظور  دانش آموزان  گوناگون  استعدادهای  محیطی  و  شخصیتی  ویژگی های 
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شکوفایی استعدادهای خاص و افزایش کارآمدی و مفید بودن آن ها؛ 
راهکار 5/8- سازمان دهی و به کارگیری بهینه و اثربخش منابع انسانی و توزیع 	 

عادلانة آن در سراسر کشور.
3-4 مطالعات داخلی 	 
اسلامی هرندی و همکاران )1397( در پژوهش خود با عنوان »طراحی مدل عدالت 	 

آموزشی جهت نظام آموزش وپرورش رسمی و عمومی و اعتباریابی آن«، متون 
اسلامی و مطالعات تخصصی را بررسی کرده و مضامین عدالت آموزشی را در 
سه سطح فراگیر، سازمان دهنده و پایه استنتاج نموده اند. ازنظر آنان مضامین فراگیر 

عدالت آموزشی شامل موارد ذیل است:
بسترسازی توزیع عادلانة منابع: شامل مشارکت جمعی، تصمیم سازی عادلانه و 	 

همه جانبه نگری برنامة درسی؛
بهره مندی عادلانه از منابع: شامل شایسته سالاری، پوشش دادن تمام مخاطبان، 	 

توجه به وضعیت بهداشتی فراگیران، مدیریت بهینة منابع و بهسازی مدارس؛
ارتقای 	  ارزشیابی،  بهبود فرایند  توانمندسازی فراگیران،  شایسته پروری: شامل 

کیفیت آموزش و تعامل منصفانه. 
آموزشی، 	  عدالت  برای  شناسایی شده  مضامین  فراخور  به  مطالعه،  این  در 

راهکارهایی معرفی شده است که مهم ترین آن ها عبارت اند از:
توزیع متناسب و عادلانة منابع و امکانات آموزشی در مناطق مختلف کشور، 	 

باتوجه به نیازهای فراگیران و با رعایت نسبت های استاندارد؛
مشارکت دادن ذی نفعان در امور آموزشی و آگاه کردن آن ها از برنامه ها؛	 
انتخاب محتوای درسی متناسب با نیازهای فراگیران و توجه به آموزش مهارت ها 	 

در سطوح مختلف؛
توجه به اصل شایسته سالاری در استخدام مربیان و مدیران؛	 
توزیع اختیارات بین سطوح محلی برای تصمیم گیری؛	 
سیاست گذاری های متناسب با نیاز فراگیران؛	 
طراحی برنامه های درسی متناسب با تفاوت های فردی و نیازهای دانش آموزان 	 

)جغرافیایی، اجتماعی، جنسیتی، مهاجران، و غیره(؛
انعطاف پذیری زمانی و مکانی برنامه های درسی.	 
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جهانگیری )1397( عوامل مؤثر در تحقق عدالت آموزشی را مشتمل بر موارد 	 
ذیل می داند:

توسعة زیرساخت های آموزشی مناسب و متوازن در سراسر کشور: مشتمل بر 	 
ساختمان مدرسه و تجهیزات سخت افزاری آن، تأمین نیروی انسانی متخصص 
و متعهد و متبحر که مهم ترین آن معلمان صاحب صلاحیت است؛ به روز کردن 
تسهیلات و منابع و روش های آموزشی و پرورشی مطابق با پیشرفت ها و نیازهای 

روز جوامع انسانی؛
ایجاد مدارس تخصصی و متنوعی که رشته های تحصیلی مختلف را آموزش 	 

دهند؛
ارتباط و تعامل بخش های آموزشی و شغلی؛	 
توجه به تغذیه و سلامت و بهداشت دانش آموزان؛	 
توجه به تفاوت های فرهنگی و زبانی و قومیتی؛	 
امنیت روانی و جلوگیری از خشونت و سخت گیری بیش از حد؛	 
توجه به کیفیت فرایندهای آموزشی، فعالیت ها و برنامه ها.	 

اورک )1394(، در رسالة دکتری خود در موضوع »تبیین و تحلیل مفهوم عدالت 
آموزشی و دلالت های تربیتی آن در نظام تعلیم و تربیت ایران« بیان می  کند که تحقق عدالت 
آموزشی نیازمند برنامه ریزی ای است که در آن به ویژگی خاص افراد و تفاوت های فردی 
و تفاوت های فرهنگی آنان توجه شود و تمام افراد جامعه، اعم از دختر و پسر، کودک 
و بزرگ سال، غنی و فقیر، شهری و روستایی، با هر توان و استعدادی، از آموزش های 
متناسب با ویژگی های خود بهره مند شوند؛ درعین حال، فرصت های برابر آموزشی را، 
صرف نظر از طبقة اجتماعی و اقتصادی، برای همة یادگیرندگان در نظر بگیرد. بر این 

اساس، راهکارهای تحقق عدالت آموزشی ازنظر وی عبارت اند از:
برنامه ریزی نیمه متمرکز؛	 
پرورش تفکر انتقادی؛	 
توجه به تکثر فرهنگی؛	 
توجه به آزادی و فردیت و استعداد افراد در فرایند تعلیم و تربیت؛	 
ایجاد اعتدال و توازن و جریان تربیت؛	 
توزیع منظم و سازمان دهی شدة امکانات و منابع؛	 
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به کارگیری روش های آموزش مبتنی بر گفت وگو، مشارکت، بحث گروهی و 	 
آموزش انفرادی؛

بهبود زیرساخت ها و امکانات آموزشی مدارس؛	 
توجه به وضعیت رفاهی معلمان و دانش آموزان؛	 
اعطای وام و راتبة )بورس( تحصیلی به خانواده های محروم؛	 
توزیع مناسب معلمان با کیفیت و ماهر در مناطق مختلف؛	 
تدوین نظام بودجه بندی مدارس بر اساس نیازسنجی درست و دقیق.	 

بابادی عکاشه، شریف و جمشیدیان )1387(، در پژوهش خود با عنوان »تأمین و 
گسترش برابری فرصت ها و عدالت آموزشی در آموزش وپرورش استان اصفهان«، به 
بررسی راهکارهای موجود و مطلوب رویارویی با مشکل تأمین و گسترش برابری 
فرصت ها و عدالت آموزشی در آموزش وپرورش استان اصفهان پرداخته اند. درمجموع، 
ازنظر آنان، راهکارهای تحقق عدالت آموزشی در نظام آموزشی کشور عبارت اند از: 

حذف کلیشه های جنسیتی از برنامه های درسی؛	 
آگاه سازی برنامه ریزان نسبت به اهمیت و نتایج برابری فرصت های آموزشی و 	 

عدالت آموزشی؛
اولویت بخشی به نیروی انسانی بومی؛	 
توزیع متناسب معلمان باکیفیت و ماهر در مناطق؛	 
گسترش مدارس دخترانة سطوح بالاتر در مناطق محروم؛	 
افزایش سرانة دانش آموزان مناطق محروم؛	 
فراهم کردن امکانات برای رفع محرومیت آموزشی از طریق تأمین تغذیه، خوابگاه، 	 

بهداشت و آمدوشد دانش آموزان؛
راه اندازی و تجهیز مدارس شبانه روزی؛	 
توزیع متناسب امکانات در نواحی مختلف بر اساس شاخص ها و ضوابط معینّ؛	 
تأسیس انجمن های خیرّین مدرسه ساز در نواحی محروم؛	 
توسعة آموزش های فنی و حرفه ای و کاردانش؛	 
بررسی و پی گیری علل ترک تحصیل دانش آموزان؛	 
اعطای کمک هزینة تحصیلی به افراد مستعد آسیب پذیر؛	 
ایجاد و گسترش مراکز آموزش از راه دور برای دانش آموزان.	 
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قاسمی اردهایی و همکاران )1390( در پژوهشی با عنوان »زمینه های خانوادگی 
نابرابری فرصت های آموزشی مطالعة موردی: دانش آموزان دختر مقطع متوسطة شهر 
اهر« به نتایج زیر دست یافته اند: بیشترین نابرابری فرصت های آموزشی در بعُد مدرسه و 
سپس ابعاد محله و خانواده است. دانش آموزان به ترتیب در پایگاه اجتماعی ـ اقتصادی 
پایین، متوسط و بالا قرار گرفته اند. بین متغیرهای پایگاه اجتماعی ـ اقتصادی و نابرابری 
فرصت های آموزشی رابطة معکوس وجود دارد. مهم ترین متغیر تأثیرگذار بر میزان 
نابرابری فرصت های آموزشی، پایگاه اجتماعی ـ اقتصادی است و بر آن تأثیر مستقیم 
دارد. پایگاه اجتماعی ـ اقتصادی با تحت تأثیر قرار دادن حساسیت آموزشی والدین و 
مهارت های ارتباطی دانش آموزان، بر روی نابرابری فرصت های آموزشی اثر می گذارد. 

عبدوس )1381(، فرصت های آموزشی نابرابر بین دختران و پسران را بررسی 
کرده و راهکارهایی را به شرح ذیل برای رفع این نابرابری ها معرفی نموده است:

احداث مدرسه در نزدیکی محل زندگی دختران؛	 
به کارگیری بیشتر معلمان زن؛	 
کاهش هزینه های والدین از طریق اعطای راتبة تحصیلی؛	 
تهیة برنامة درسی مناسب برای زندگی روزمرة دختران؛	 
افزایش مشارکت جامعه؛	 
تمرکززدایی؛	 
استقرار نظام های آموزشی متنوع.	 

به نظر می رسد که از دید این محقق ایجاد فرصت های آموزشی برابر میان دختران 
و پسران راهکاری برای تحقق عدالت آموزشی در کشور است. 

4-4 مطالعات خارجی
بارث1 )2016، 7-6( معتقد است که با وجود اینکه عوامل مختلفی بر عدالت 
آموزشی اثرگذار هستند، مهم ترین عوامل تضمین کنندة عدالت آموزشی را می توان 
حمایت های تحصیلی بیشتر برای دانش آموزان با عملکرد پایین، دسترسی به فناوری 
در مدرسه و خانه، ارائة خدمات جامع خانواده، بهره گیری از خدمات مربیگری و 

مشاوران آموزش دیده برشمرد.
سایمون و همکاران )2008، 3( معتقدند که سه حوزة سیاستی کلیدی می توانند بر 

1. Barth
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عدالت آموزشی تأثیر بگذارند: طراحی سامانه های آموزشی، فعالیت های داخل مدرسه 
و خارج از آن، و نحوة تخصیص منابع.

چاپمن و همکاران )2005، 521-526( در مطالعه ای تطبیقی به بررسی راهبردهای 
پنج کشور آسیای مرکزی در جهت ارتقای کیفیت آموزشی پرداختند. آنان در مطالعة 
خود راهبردهای ذیل را به عنوان مهم ترین راهکارهای مورد توجه نظام های آموزشی 

در ارتقای کیفیت و به دنبال آن، عدالت آموزشی، نام برده اند:
توسعة برنامة درسی؛	 
آموزش قبل از خدمت معلمان؛	 
امکان دسترسی به کتاب های درسی با هزینة کم؛	 
مدیریت مدرسه محور؛	 
تدوین استانداردهای جدید آموزشی؛	 
نظارت بر کیفیت نظام آموزشی؛	 
توجه به ارتقای محیط یادگیری؛	 
ارزیابی نتایج یادگیری دانش آموزان؛	 
مشارکت والدین در مدیریت مدرسه؛	 
مشارکت سازمان های غیردولتی؛	 
استفاده از روش های نوین تدریس؛	 
بهبود کیفیت آموزش فنی و حرفه ای از طریق بازنگری در برنامه های درسی و 	 

ایجاد تعامل اثربخش با کارفرمایان؛
افزایش حقوق معلمان؛	 
جذب معلمان ماهر و باکیفیت.	 

بنا بر گزارش سازمان همکاری و توسعة اقتصادی )OECD(1 در سال 2012، 
دولت ها با اتخاذ دو رویکرد موازی می توانند کیفیت و عدالت آموزشی را بهبود 
بخشند. رویکرد اول توجه به تدوین سامانه های آموزشی با هدف افزایش برابری و 
موفقیت دانش آموزان و حذف سیاست های مخرب در این زمینه است. رویکرد دوم 

نیز بر بهبود عملکرد مدارس ضعیف تمرکز می کند.
الف( طراحی سامانه های آموزشی: اهرم های خط مشی خاص در سطح سیستم 

1. Organisation for Economic Co-operation and Development
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که می توانند نابرابری در آموزش را کاهش دهند و به بهبود عملکرد کلی کمک کنند 
عبارت اند از:

1. حذف سیاست تکرار پایه1
 2. به تأخیر انداختن انتخاب و دسته بندی دانش آموزان2 تا مقطع متوسطه: بر 
نابرابری  ها شود؛  انتخاب رشتة زود هنگام می تواند منجر به تشدید  اساس شواهد، 
زیرا دانش آموزانی که در مسیرهای کم تقاضا قرار می گیرند از آثار مثبت تحصیل در 
کنار همسالان تواناتر و تعامل با آنان محروم می شوند. همچنین دانش آموزان با پیشینة 
محرومیت، به احتمال بیشتر، در مسیرها یا گروه هایی قرار می گیرند که کمترین گرایش 

تحصیلی در آن ها وجود دارد.
 3. مدیریت کردن انتخاب مدرسه به منظور جلوگیری از جداسازی دانش آموزان و 
افزایش نابرابری: طرح های انتخاب مدرسه که ملاحظات برابری را در نظر نمی گیرند 
می توانند منجر به دسته بند ی و تفکیک بیشتر دانش آموزان بر اساس توانایی، درآمد و 

پیشینة قومی شوند که در نهایت نابرابری آموزشی را تشدید می کند.
 4. تدوین راهبردها ی تأمین مالی متناسب با نیازهای دانش آموزان و مدارس: منابع 
باید به شیوه ا ی عادلانه در مدارس هزینه شود. تحقیقات نشان می د هد که ارائة پول 
بیشتر به مدارس برای بهبود عملکرد آن ها کافی نیست، بلکه نحوة تخصیص پول به 

مدارس به منظور ارتقای عدالت اهمیت دارد.
 5. اطمینان از در دسترس بودن و کیفیت خدمات راهنمایی و مشاوره.

 6. انجام اقدامات هدفمند برای جلوگیری از ترک تحصیل.
ب( رفع معایب و بهبود عملکرد مدارس ضعیف: این بخش خط مشی هایی 
را مطرح می کند که با وجود مفید  بودن آن ها برای تمام مدارس، به طور ویژه، در 

حمایت از بهبود مدارس محرومِ با عملکرد پایین اثربخش اند.
1. ارتقای مشارکت والدین و جامعه از طریق اولویت بخشی به ارتباط مدارس با 
آنان؛ 2. اجرای اراهبردها یی مؤثر در کلاس درس، مانند مقابله با انتظارات پایین برای 
دانش آموزان محروم، کیفیت بخشی به برنامة درسی و تدریس باکیفیت؛ 3. تقویت و 

1. تکرار پایه زمانی اتفاق می افتد که دانش آموزان، پس از ارزیابی رسمی یا غیررسمی، به جا ی اینکه همراه 
با همسالان خود به مرحلة بعدی ارتقا یابند برای یک سال دیگر در همان کلاس نگه داشته شوند.

2. این انتخاب به تخصیص دانش آموزان در برنامه ها ی مطالعاتی مختلف یا گروه بندی آن ها در کلاس های 
درس، باتوجه به توانایی هایشان، در همه یا چند درس، اشاره می کند.
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تحریک جوّ حمایتی مدرسه؛ 4. تقویت و حمایت از رهبری مدرسه؛ 5. جذب، حمایت 
و حفظ معلمان با کیفیت. )سازمان توسعه و همکاری اقتصادی، 2012، 25-10( 

 )293-192  ،1387 همکاران،  و  عکاشه  بابادی  از  نقل  به  )2004؛  بتمارچی1 
راهکارهای ذیل را برای بهبود برابری ارائه می کند:

فرهنگ سازی به منظور کاربرد سامانة اطلاعات مدیریت برای اطلاع رسانی به 	 
سیاست گذاران؛

تمرکززدایی؛	 
تخصیص بودجة بیشتر به آموزش ابتدائی و متوسطه در مقابل آموزش عالی؛	 
اعطای وام و کمک هزینة تحصیلی به دانش آموزان محروم؛	 
تشویق خصوصی سازی در آموزش؛	 
تدوین نظام بودجه بندی مدارس دولتی بر اساس نیازسنجی.	 

ربل2 )2002( به ایجاد فرصت های برابر آموزشی برای پرورش استعدادهای افراد 
توجه و آن را هدف مهم مدارس امریکا معرفی کرده و معتقد است دسترسی به آموزش 
باکیفیت به توان مالی خانواده ها بستگی دارد. ازنظر او، افزایش فرصت های برابر آموزشی 

مستلزم موارد ذیل است:
تخصیص معلمان باکیفیت؛	 
افزایش بودجة آموزشی؛	 
ایجاد تسهیلات مناسب و کافی؛	 
استفاده از مواد و منابع آموزشی و فناوری های جدید؛	 
افزایش زمان یادگیری.	 

نرُدبلوم3 )2003( در تحقیق خود به این نتیجه رسید که لزوماً سرمایه گذاری بیشتر 
در مدارس دولتی به افزایش کیفیت آموزشی دانش آموزان فقیر و کاهش بی عدالتی 
آموزشی منجر نمی شود و حتی ممکن است سرمایه گذاری بیشتر در آموزش پایه، 
شکاف آموزشی را بیشتر کند. به عقیدة وی، توجه به سیاست های مالیاتی، از قبیل 
کاهش مالیات افراد ضعیف، می تواند عامل اثرگذاری بر کاهش نابرابری آموزشی باشد. 

1. Bethmarajah
2. Rebell
3. Nordblom
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پیکِر1 )2003( معتقد است که دختران در دسترسی به آموزش با مشکلات بیشتری 
نسبت به پسران مواجه هستند. وی برای رفع این مشکلات راهکارهای ذیل را ارائه می دهد:

حذف کلیشه های جنسیتی در کتاب های درسی؛	 
حمایت مالی از خانوادة دانش آموزان مستعد فقیر؛	 
شناسایی و رفع موانع حضور دختران در مدارس از طریق حمایت از توسعة 	 

پژوهش های مرتبط؛
تولید مواد آموزشی مرتبط با نیازهای دانش آموزان و انتظارات بازار کار.	 

برابری«،  با عنوان »جست وجوی کیفیت و  شلدون2 )2000( در مطالعة خود 
افزایش کمّی و کیفی آموزش را برای همگان به عنوان شاخص عدالت آموزشی معرفی 

و راهکارهای ذیل را برای گسترش کمّی و کیفی آموزش بیان کرده است:
افزایش بودجة آموزشی؛	 
افزایش معلمان مجرب؛	 
توسعة ظرفیت دولت محلی برای برنامه ریزی؛	 
ساخت مدارس جدید. )به نقل از بابادی عکاشه و همکاران، 1387، 293(	 

با بررسی نرخ ثبت نام  با تمرکز بر نرخ دسترسی به آموزش و  گارو3 )2000(، 
دانش آموزان در افریقا، بیان می کند که ثبت نام دختران در مقطع ابتدایی با پسران برابر است 
و حتی در مواردی بیشتر هم هست، اما ادامة تحصیل در مقاطع بالاتر در پسران بیشتر 
است. از منظر او، شاخص های کلیدی مؤثر بر عدم دسترسی دختران به آموزش وپرورش 
عبارت اند از: فقر، فاصلة محل زندگی تا مدرسه، ازدواج زودهنگام دختران، وضعیت 

اقتصادی و اجتماعی خانواده ها، ارزش و جایگاه پایین آموزش دختران در خانواده ها. 
مک بی4 )1987( بهبود آموزش اقلیت ها را از عوامل مهم ایجاد عدالت آموزشی 

دانسته و راهکارهای ذیل را برای تحقق این امر معرفی کرده است:
ایجاد انگیزه در اقلیت ها برای ورود به آموزش عالی؛	 
برنامه های درسی پاسخگو به نیازهای دانش آموزان اقلیت؛	 
ایجاد راه های ارتباطی بین بخش های مختلف آموزشی؛	 

1. Packer
2. Sheldon
3. Garrow
4. Mcbay
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تقویت منابع قابل دسترس؛	 
ایجاد هماهنگی در برنامه ها و خدمات جامع برای کمک به آموزش اقلیت ها؛	 
استفاده از معلمان ماهر و باکیفیت؛	 
تغییر نقش مدارس در جامعه؛	 
بازسازی نظام آموزشی.	 

ابرولا1 )1998( مشکلات عدالت آموزشی در امریکای لاتین را کیفیت پایین آموزش، 
کمبود بودجه، نابرابری در توزیع منابع و نامناسب بودن شرایط کاری معلمان می داند 

و راهکارهای زیر را برای رفع این مشکلات پیشنهاد می دهد:
گسترش مشارکت فعال جامعه در امر آموزش؛	 
تمرکززدایی؛	 
توجه به آموزش پایة رایگان؛	 
توجه به آموزش های جبرانی؛	 
افزایش بودجة بخش آموزش؛	 
توسعة مدیریت مدرسه محور؛	 
رشد و ارتقای اتحادیه های معلمان؛	 
استفاده از منابع مالی غیردولتی.	 

5. روش شناسی پژوهش
این پژوهش، ازنظر هدف، کاربردی و ازنظر روش، سندکاوی و تحلیلی و پیمایشی است. 
قسمت اول پژوهش به استخراج مفهوم عدالت آموزشی بر اساس اسناد و مبانی نظری 
پرداخته و پس از آن، در بخش اول، شاخص های اصلی دسترسی به آموزش را به شکل 
توصیفی ارائه کرده است. در بخش دوم، باتوجه به معنای کیفی عدالت آموزشی، رتبه بندی 
استان ها و مناطق کشور بر اساس توسعه یافتگی آموزش ارائه شده است. باتوجه به 
بررسی های انجام یافته بر روی سوابق و پیشینه های مرتبط با مقولة فقر و نابرابری آموزشی 
و مؤلفه های مهم و شاخص های متعدد مؤثر، مقایسة آن ها و راهکارهای عنوان شده، به 
نظر می رسد که بایستی با در نظر داشتن شاخص های مؤثر در ابعاد و حوزه های مختلف 
و مطرح در آموزش وپرورش، جهت سنجش نابرابری های آموزشی و گستردگی فراوان 

1. Ibarrola
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آن ها )کیفی، فرایندی، دسترسی و غیره( از یک سو، و محدودیت ها و منابع اندک موجود 
از سوی دیگر، در مرحلة نخست، طبقه بندی حوزه ها و شاخص ها، با هدف کاهش تعداد 
آن ها جهت افزایش قدرت اجرایی مؤثر کمّی و کیفی برای اجرای برنامه ها و طرح ها، و 
در مرحلة بعد، مشخص نمودن و تبیین شاخص های مشترک و موازی و شاید متقابل، 
از طریق بررسی شاخص های حوزه ای با یکدیگر، ضروری باشد. لذا، در مدل مفهومی 
اولیة عدالت آموزشی ابتدا پنج مؤلفة بین المللی و شاخص های مهم آن ها در کاهش فقر و 
نابرابری با 20 شاخص مهم شورای عالی آموزش وپرورش مقایسه شد. سپس پنج مؤلفة 
مذکور به عنوان مهم ترین مؤلفه ها انتخاب و به روش راهبرد متقابل دوبه دو بررسی شد و 
راهبردهای مهم هر دو حوزه در ستون دوم، به عنوان راهبردهای مهم پیشنهادی، بیان و 

راهکارهای مهم پیشنهادی در ستون سوم درج شد. 
باتوجه به بررسی های کارشناسی ای که تا کنون انجام پذیرفته و محتوایی که ارائه شده 
است به نظر می رسد که مناسب ترین شاخص ها جهت اندازه گیری و تهیة اطلس فقر و 
نابرابری آموزشی در دورة ابتدایی به ترتیب اولویت شاخص های ذیل باشد که به صورت 
ترکیبی محاسبه می شود: پوشش پیش دبستانی ـ نرخ ماندگاری دورة ابتدایی ـ پوشش 
تحصیلی دورة ابتدایی ـ سهم دانش آموز دختر از کل ـ ضریب کارآیی درونی )نسبت 
اتلاف، نرخ اتمام دوره، میانگین طول دورة تحصیل، نرخ ارتقا، نرخ ترک تحصیل، نرخ 

تکرار پایه( ـ نرخ گذر ابتدایی به متوسطة اول ـ نرخ امید به تحصیل دورة ابتدایی. 
1-5 روش شناسی شاخص ترکیبی 

در مورد شاخص های مرتبط با حوزة عدالت آموزشی و مرور پژوهش های داخلی 
و بین المللی مشخص شد که به دلیل چندبعُدی بودن و گستردگی مفهوم و به تبع آن، 
شاخص های عدالت آموزشی، این معنا در مفاهیم و واژگان متعددی می تواند پیگیری 
شود. بر اساس مطالعات، به نظر می رسد شاخص های ترکیبی عدالت آموزشی در پنج 
بعُد قابل تعریف است )چارچوب مدل مفهومی(. نابرابری در: منابع، سواد، دسترسی 

آموزشی، ماندگاری، خروجی های یادگیری.
بسیاری از این حوزه ها با یکدیگر همپوشانی دارند و شناسایی وجه تمایز آن ها از 
یکدیگر دشوار است. این مشکل ریشه در چندبعُدی بودن مفهوم عدالت آموزشی دارد. 
به بیان دیگر، هیچ یک از روش های تک شاخصی نمی تواند معیاری برای سنجش عدالت 
آموزشی باشد. لذا، با استفاده از شاخص های توسعه یافتگی آموزشی و پرورشی )EDI( که 
یک شاخص ترکیبی است و تصویری از وضعیت توسعه را جهت مقایسة استان ها و کل 
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کشور بازگو می کند و از میانگین حسابی چهار شاخص: 1. نرخ ثبت نام خالص تعدیل شدة 
دورة ابتدایی، 2. نرخ ماندگاری تا پایة ششم، 3. نرخ باسوادی 15 سال و بالاتر، 4. میانگین 
حسابی نرخ برابری جنسیتی )GPI( دورة ابتدایی و برابری جنسیتی در باسوادی محاسبه 
می شود، و هفت شاخص توسعه یافتگی آموزشی و پرورشی دورة ابتدایی که رتبة 449 
شهرستان کشور در آن ها اندازه گیری شده است، سنجش عدالت آموزشی صورت می پذیرد.

اقدامات انجام یافته جهت مقایسه و رتبه بندی 449 شهرستان کشور بر اساس 
شاخص های عملکردی در حیطة آموزش در دورة ابتدایی به شرح زیر است.

استفاده از مدل AHP1 فرایند تحلیل سلسله مراتبی در رتبه بندی و مقایسه به تفکیک 	 
استانی و شهرستانی: این روش یکی از روش های پرکاربرد برای رتبه بندی و تعیین 
اهمیت عوامل است که با استفاده از مقایسات زوجی گزینه ها، به رتبه بندی هریک 

از معیارها می پردازد. 
تعیین معیارهای رتبه بندی و شناسایی هفت شاخص اصلی و تأثیرگذار در دورة 	 

ابتدایی )جدول 1(. 
انتخاب بهترین گزینه بر اساس معیارهای  هدف روش فرایند سلسله مراتبی 
مختلف، از طریق مقایسة زوجی است. از این روش برای وزن دهی به معیارها نیز 
استفاده می شود. ازآنجاکه افزایش تعداد عناصر هر خوشه مقایسة زوجی را دشوارتر 

می سازد، معمولاً معیارهای تصمیم گیری را به زیرمعیارهایی تقسیم می کنند. 

1. Analytical Hierarchy Process

شکل 2. فرایند طراحی و برآورد شاخص ترکیبی
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وزن دهی شاخص ها با استفاده از روش ماتریس مقایسات زوجی 
I.R. = 0,061 محاسبه نرخ سازگاری اوزان تعیین شده به میزان

رتبه بندی 32 استان کشور و در ادامه رتبه بندی 449 شهرستان کشور و در نهایت 
رتبه بندی درون استانی با استفاده از روش تاپسیس )نمودار 1، پیوست 2(.
تقسیم بندی رتبه های تعیین شده در سطح خوب، متوسط و ضعیف. 

تعیین شهرستان هایی که پایین ترین رتبه را در شاخص های توسعه یافتگی آموزشی 	 
در دورة ابتدایی کسب کرده اند )64 شهرستان(. )نمودار 2، پیوست 1(

* بین میزان توسعه یافتگی آموزشی کشوری )سه دورة تحصیلی( با دورة ابتدایی 	 
به گونه ای که ضریب  بالایی وجود دارد؛  ابتدایی( هم بستگی  )دورة اول و دوم 

هم بستگی آن ها 0,987 است. 
2-5 تعاریف شاخص ها

میانگین طول دورة تحصیلی: متوسط سال هایی که دانش آموز دورة تحصیلی را به 
پایان می رساند. 

نرخ اتمام دورة ابتدایی: درصد دانش آموزانی که دورة تحصیلی ابتدایی را به اتمام 
می رسانند.

نرخ ماندگاری: درصد دانش آموزان ورودی پایة اول ابتدایی را نشان می دهد که 
توانسته اند با قبولی یا تکرار پایه/ واحد درس، به پایة بالاتر ارتقا یابند و تا آن پایه ترک 
تحصیل نکرده اند. این شاخص از تقسیم تعداد دانش آموزان یک پایة تحصیلی منهای 
تارکان تحصیل در همان پایه، بر کل ثبت نام شدگان در طول دوره یا دوره های تحصیلی، 

ضرب در صد به دست می آید. بالا بودن این شاخص مطلوب است. 
نرخ اتلاف: این نسبت از تقسیم نهاده به برداشتة واقعی به نسبت نهاده به برداشتة 

مطلوب به دست می آید. 
نهادة واقعی تعداد سال/ دانش آموز هزینه شده برای گروه معینّی )مثلًا هزار نفر( از 
افرادی که وارد پایة اول یک دورة تحصیلی می شوند و برداشت واقعی به صورت تعداد 

فارغ التحصیلان از آن گروه در طی دوران تحصیلات آن ها تعریف می شود. 
نهادة مطلوب تعداد سال/ دانش آموزانی است که پیش بینی می شود برای همان 
گروه در شرایط بدون تکرار پایه و ترک تحصیل هزینه شود و برداشتة مطلوب تعداد 
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فارغ التحصیلان از همان گروه که پیش بینی می شود در شرایط بدون تکرار پایه و ترک 
تحصیل وجود داشته باشد.

دانش آموزان  کل  به  دختر  دانش آموزان جذب شدة  درصد  کل:  از  دختر  سهم 
جذب شده است.

نرخ پوشش تحصیلی: تعداد کل ثبت نام شدگان در یک دورة تحصیلی )بدون 
در نظر گرفتن سن(، به عنوان درصدی از کل جمعیت لازم التعّلیم آن دورة تحصیلی 

محسوب می شود.
نرخ گذر: تعداد دانش آموزان ثبت نام شده در پایة اول دورة تحصیلی بالاتر در یک سال 
تحصیلی مشخص، به نسبت تعداد دانش آموزان ثبت نام شده در آخرین پایة دورة تحصیلی 
سال تحصیلی قبل که از تقسیم تعداد ثبت نام شدگان در پایة اول دورة تحصیلی بالاتر، منهای 
مردودین مشغول به تحصیل، به تعداد دانش آموزان آخرین پایة دورة تحصیلی پایین تر در 
سال تحصیلی قبلی، ضرب در صد به دست می آید. بالا بودن این شاخص مطلوب است. 

6. یافته های پژوهش
همان طور که در مباحث نظری اشاره شد شاخص های متعددی برای تبیین وضعیت 
عدالت آموزشی وجود دارد، اما به دلیل محدودیت و بر اساس مدل مفهومی پژوهش، 
یافته ها بر اساس مهم ترین شاخص های متفق القول اراده شده که شامل میزان دسترسی 
به آموزش در دوره های پیش دبستانی و دبستان، میزان پوشش تحصیلی دبستان و نرخ 
بازماندگی از تحصیل به تفکیک استان های کشور، وضعیت مهم ترین شاخص های 
کیفیت تحصیل شامل ارتقا و تکرار پایه و ترک تحصیل به تفکیک استان ها، و در نهایت 
رتبه بندی استان های کشور ازنظر شاخص ترکیبی توسعه یافتگی آموزش و وضعیت 
مناطق لازم التوّجه شناسایی شده بر اساس این رتبه بندی در شاخص های هفت گانه است. 

1-6 دسترسی به آموزش پیش دبستانی
بر اساس اطلاعات جدول )1(، 80 درصد از نوآموزان در مناطق شهری و 20 
درصد در مناطق روستایی تحت پوشش پیش دبستانی قرار دارند. اطلاعات جدول )1( 
بیان کنندة آن است که نرخ پوشش پیش دبستانی در پسران کمی بیشتر از دختران است. 
یونسکو سه دلیل مهم را برای جهانی شدن آموزش های پیش از دبستان برشمرده است:
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الف( آموزش های پیش از دبستان موجب ایجاد یک پایة قوی برای یادگیری خواهد 
شد. کودکانی که به این آموزش ها دسترسی پیدا کرده اند با مهارت های اجتماعی بیشتر، 
اشتیاق بیشتر برای یادگیری، و دامنة لغات قوی تر وارد مدرسه خواهند شد. بچه هایی 
که در پیش دبستانی حضور داشته اند بیشتر تمایل به ماندن در مدرسه دارند. آموزش های 

پیش از دبستان کمک خواهد کرد که بچه ها در شرایط اضطرار بهتر عمل کنند. 
ب( آموزش های پیش از دبستان کمک خواهد کرد که نظام های آموزشی مؤثرتر باشند. 
کودکانی که در آموزش های پیش دبستانی حضور داشته اند بیشتر تمایل دارند که به موقع 
وارد مدرسه شوند و کمتر دچار تکرار پایه یا ترک تحصیل خواهند شد. همچنین، بیشتر 
تمایل به کامل کردن مقاطع تحصیلی خواهند داشت. آموزش های پیش از دبستان در نهایت 
به کشورها کمک خواهد کرد که بتوانند به اهداف مقاطع دبستان، متوسطه و بالاتر برسند. 
ج( آموزش های پیش از دبستان یک راهبرد مؤثر برای ارتقای رشد اقتصادی است. 
آموزش های پیش از دبستان شکاف های میان کودکان مناطق و خانواده های محروم با 

جدول 1. آمار ملی ده سالة آموزش وپرورش دورة پیش دبستان
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همسالان آن ها را که در موقعیت بهتری قرار دارند کاهش خواهد داد. چنانچه کودکان 
در این آموزش ها حضور داشته باشند والدین آن ها این فرصت را خواهند داشت 
که کار کنند و درآمد خود را افزایش دهند و این خود به نوعی موجب تسهیل روند 
صعودی تحرک خواهد بود. آموزش پیش دبستان مهارت هایی را به وجود می آورد که 
در آینده در بازار کار مورد نیاز است؛ مانند کار گروهی، تفکر انتقادی، انگیزه و غیره. 
از طرف دیگر، توسعة دورة پیش دبستانی در مناطق دوزبانه، به عنوان کلید عدالت 
آموزشی، در ایجاد فرصت های برابر برای یادگیری در بدو ورود به مدرسه بسیار 
مهم است. پهنة وسیع ایران اسلامی موطن اقوام و اقلیت های دینی و مذهبی متعددی 
است. این گستردگی فرهنگی، تنوع زبان و گویش را به همراه داشته است. بر این مبنا، 
در بسیاری از استان های کشور، زبان مادری کودکان ایرانی غیرفارسی است. باتوجه به 
اینکه زبان برنامه های درسی فارسی است بسیاری از کودکان مناطق دو یا چندزبانه، در 
بدو ورود به دبستان، قادر به گفت وگو و برقراری ارتباط به زبان فارسی نیستند. این امر 
موجب عملکرد ضعیف تحصیلی آن ها می شود. تکرار پایه و افت تحصیلی منجر به 
ایجاد خودپندارة منفی، عدم رشد انگیزه های فردی، اجتماعی و غیره در کودکان مناطق 
محروم و دو یا چندزبانه می شود و هزینه های مالی قابل تأملی را بر خانواده ها و دولت 

تحمیل می کند. 
تحقیقات نشان دهندة تأثیر مستقیم و بسیار اساسی گذراندن کامل این دورة تربیتی 
در ارتقا و بهبود توانمندی های ذهنی و تحصیلی کودکان، به ویژه در پایة اول دبستان 
است. در مناطق محروم و دوزبانه فرصت حضور کودکان در دورة پیش دبستانی همان 
فرصت تحقق رشد و تکامل همه جانبه در اوان کودکی است. این امر تضمین آیندة 
کودک و جامعه را در بر دارد، زیرا موجب کاهش افت تحصیلی و به تبع آن صرفة 
اقتصادی خانواده و جامعه، بهره وری از زمان و مکان و تجهیزات موجود، پیدایش 
مفهوم خودتحصیلی مثبت در کودک و رشد متناسب مهارت های زبانی و جسمی و 
شناختی و عاطفی و اجتماعی و غیره می شود. این آموزش ها، در عمل، تمهیدی مستقیم 
جهت تحقق »عدالت آموزشی«، »فرمان مقام معظم رهبری در خصوص انسداد مبادی 
ورود بی سواد به جامعه«، »حفاظت از زبان ملی«، »استحکام وحدت ملی« و »توسعة 

پایدار کشور« است. 
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جدول 2. رده بندی استان ها بر اساس نرخ پوشش پیش دبستانی )99-98(

تحلیل جدول )2(: پایین ترین نرخ پوشش پیش دبستانی مربوط به استان خراسان 
رضوی )39.0%( است. علاوه بر آن، استان های تهران و شهرستان های آن )%40.0(، 
قم )44.2%(، البرز )48.9%(، فارس )61.4%(، زنجان )62.7%(، آذربایجان غربی 
)67.8%(، همدان )67.9%(، و کرمانشاه )69.3%( دارای پایین ترین رتبه در میان 

استان
نرخ پوششتعداد نوآموز )با استثنایی(

جمعدخترپسرجمعدخترپسر

5 .9105 .1105 .5424512210546105سمنان

8 .2104 .3106 .5806525011056103ایلام

6 .9100 .598 .228892240645295102مازندران

7 .598 .899 .1038597112009697چهارمحال بختیاری

5 .997 .295 .540785302810710699خوزستان

3 .297 .496 .35403339196932298آذربایجان شرقی

1 .596 .796 .10730101002083095قزوین

7 .194 .295 .846981271659694خراسان جنوبی

3 .993 .688 .13799127492654898کردستان

9 .99190 .17621167873440890هرمزگان

4 .490 .592 .28876277815665788کرمان

9 .687 .387 .941788941831188بوشهر

2 .185 .384 .13753136502740386گیلان

3 .784 .884 .838377201610383خراسان شمالی

984 .283 .985795061936384یزد

9 .483 .582 .671465561327085کهگیلویه و بویراحمد

2 .144641709831562927382لرستان

4 .981 .881 .33699316986539780اصفهان

879 .378 .16499161713267079گلستان

2 .177 .378 .1005890761913476اردبیل

4 .774 .84167998164147573مرکزی

4 .873 .271 .34462340456850775سیستان و بلوچستان

372 .871 .544506525948107045472میانگین کشور

3 .67069 .12940114902443068کرمانشاه

9 .967 .768 .11599104742207366همدان

8 .767 .868 .23709219264563566آذربایجان غربی

7 .662 .763 .657761511272861زنجان

4 .761 .160 .26287255365182362فارس

9 .9004959518599524648البرز

2 .444 .143 .516351771034045قم

3 .940 .739 .40383383927907540تهران

439 .638 .28206275815578739خراسان رضوی
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استان های کشور هستند و پایین تر از میانگین کشوری قرار دارند. 
در سال تحصیلی 1399-1400 نرخ پوشش تحصیلی واقعی دورة ابتدایی %95/03 
است که به دلیل شیوع ویروس کرونا نسبت به سال قبل، با عدد 98/16% رقمی معادل 

حدود سه درصد کاهش را نشان می دهد. در این زمینه استان های قزوین )%98/22(، 
زنجان )98/20%( و مازندران )98/17%( به ترتیب بالاترین نرخ پوشش دورة ابتدایی 
بلوچستان )83/87%(، خراسان  و  استان های سیستان  داده اند.  اختصاص  به خود  را 
رضوی)90/82%(، و تهران )94/17%( پایین ترین نرخ پوشش دورة ابتدایی را دارا هستند.

ابتدایی در کل کشور )97/14%( است. این شاخص در  نرخ جذب پایة اول 
استان های قزوین )99/04%(، زنجان )98/93%(، و آذربایجان شرقی )98/88%( است 
که رتبه های نخست را به خود اختصاص داده اند، اما استان های سیستان و بلوچستان 
نرخ  کمترین  دارای   )%96/50( تهران  و   ،)%96/08( )88/81%(، خراسان رضوی 

پوشش پایة اول ابتدایی هستند. 
نرخ ارتقای دورة ابتدایی در کل کشور 97/09 درصد است. استان های مازندران 
)99/19%(، گیلان )99%(، و ایلام )98/94%( رتبه های اول تا سوم را کسب کرده اند. 

نمودار 1. نرخ پوشش تحصیلی دورة ابتدایی در سال 1400-1399
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جدول 3. آمار بازماندگان از تحصیل گروه سنّی 6-11 سال دورۀ ابتدایی در سال تحصیلی 14۰۰-14۰1 به تفکیک 

استان ها و گروه های سنّی

نمودار 2. درصد دانش آموزان ارتقاءیافتۀ دورۀ ابتدایی به تفکیک استان های کشور در سال تحصیلی 14۰۰-1399
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عملکرد یازده استان از میانگین کشوری کمتر است که در این میان استان های 
سیستان و بلوچستان )91/32%(، خوزستان )94/30%(، و خراسان شمالی )%94/88( 

کمترین نرخ ارتقا را داشته اند. 
یکی از مهم ترین عوامل مؤثر بر یادگیری نسبت تعداد دانش آموز به معلم در 
کلاس درس است. اغلب پژوهش های جهانی بر این موضوع صحه می گذارند که 

نمودار 3. درصد دانش آموزان تکرار پایۀ دورۀ ابتدایی به تفکیک استان های کشور در سال تحصیلی 14۰۰-1399

نمودار 4. درصد دانش آموزان ترک تحصیل دورۀ ابتدایی به تفکیک استان های کشور در سال تحصیلی 14۰۰-1399

جدول 4. تعداد کلاس های دولتی بر اساس تراکم
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دانش آموزان در کلاس های شلوغ و پرتراکم فرصت کمتری برای یادگیری دارند. تراکم 
کلاس دایر )دولتی و غیردولتی( در کل کشور 23/45 و مدارس دولتی 25/15 است 
که با شاخص  استاندارد مصوب شورای عالی آموزش وپرورش که 20 است فاصله 
دارد. تراکم کلاس درس دولتی در شهرستان های استان تهران 33/38، تهران 32/34، 
البرز 32/27 و قم 30/32 است که ضمن دارا بودن بیشترین تراکم، بالاتر از 30 نفر 
در هر کلاس است. مناسب ترین وضعیت تراکم کلاس مربوط به استان های کهگیلویه 
و بویراحمد )17/96(، ایلام )18/70( و خراسان جنوبی )20/65( است. البته وجود 
مدارس کوچک و چندپایه در کاسته شدن تراکم کلاس نقش بسزایی دارد. استان هایی 
که تراکم کلاس بالاتر دارند به طور عمده استان هایی هستند که کلاس کوچک و 

چندپایه ندارند یا مدارس کوچک و چندپایة آن ها بسیار اندک است. 
بنابراین، معلمان دارای مدرک تحصیلی کارشناسی بیشترین درصد و دکتری 

کمترین درصد را به خود اختصاص داده اند. 

نمودار 5. نمودار مقایسۀ درصد دانش آموزان در کلاس، حداکثر مطلوب و بالاتر از حد مطلوب بر اساس مصوبۀ 886 شورای 

عالی آموزش و پرورش

حداکثر مطلوب مصوب )26 دانش  آموز(

بالاتر از مصوبه )بیش از 26 دانش آموز(
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جدول 5. آمار و درصد گروه معلم دورۀ ابتدایی به تفکیک مدرک تحصیلی )99-98(
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درصد توزیع معلمان بر اساس مدرک تحصیلی در بین استان های کشور: 
بیشترین: قم )0/2%( ـ خراسان شمالی )0/18%( ـ مرکزی دکتری

)%0/18(
کمترین: چهارمحال بختیاری )0/02%( ـ سیستان و بلوچستان، 

زنجان، قزوین و هرمزگان )%0/03(
کارشناسی 

ارشد
مازندران  ـ   )%15/88( البرز  ـ  بیشترین: سمنان )%17/39( 

)%15/87(
کمترین: سیستان و بلوچستان )3/52%( ـ هرمزگان )%5/49( 

ـ کردستان )%6/84(
هرمزگان کارشناسی ـ   )%73/61( ایلام  ـ   )%73/78( یزد  بیشترین: 

)%72/96(
کمترین: سیستان و بلوچستان )53/19%( ـ البرز )%58/76( 

ـ شهر تهران )%59/72(
ـ شهرستان های فوق دیپلم بلوچستان )%38/17(  و  بیشترین: سیستان 

تهران )24/30%( ـ کرمان )%22/37(
آذربایجان  ـ   )%10/58( سمنان  ـ   )%8/89( یزد  کمترین: 

غربی )%13/14(
دیپلم و 

بیشترین: کردستان )6/77%( ـ کهگیلویه و بویراحمد )6/38%( کمتر
ـ مرکزی )%6/28(

کمترین: آذربایجان غربی )2/84%( ـ بوشهر )2/78 %( ـ یزد 
)%1/64(

میانگین سطح تحصیلات کارکنان آموزشی در کل کشور 15/66 درصد است که 
از استاندارد جهانی، یعنی 16، پایین تر است. این شاخص در استان های یزد )16/07(، 
سمنان )15/97(، مازندران و آذربایجان غربی )15/92( بیشتر از سایر استان هاست. 
درحالی که این شاخص در استان های سیستان و بلوچستان )15/10(، کهگیلویه و 
بویراحمد و شهرستان های استان تهران )15/49( و کرمان )15/50( کمترین میزان را 

به نسبت سایر استان ها داراست. 
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نمودار 6. رتبه بندی استان ها بر اساس شاخص های توسعه یافتگی آموزشی 14۰۰-1399

نمودار 7. رتبه بندی 6۰ شهرستان لازم التوجه سال تحصیلی 14۰۰-1399
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باتوجه به  ارتقای عدالت آموزشی،  برای  پیشنهادها کاربردی  7. مداخلات و 
وضعیت موجود

1-7 ضرورت توسعة دورة پیش دبستانی ویژة کودکان مناطق دو یا چندزبانة 
کشور

گسترش آموزش پیش دبستانی با تمرکز بر مناطق با ضریب محرومیت بالا، مناطق 	 
عشایری و روستایی؛ 

افزایش زمان آموزش نوآموزان دوزبانه، به ویژه در استان هایی که زبان محلی 	 
آن ها با زبان فارسی فاصلة قابل توجه دارد، نظیر مناطق ترک زبان، ترکمن زبان 
و عرب زبان. شامل استان های: آذربایجان شرقی، آذربایجان غربی، اردبیل، البرز، 
ایلام، تهران، خراسان شمالی، خوزستان، زنجان، سیستان و بلوچستان، قزوین، 

قم، کردستان، کرمانشاه و گلستان؛
دورة 	  شدن  اجباری  درزمینة  توسعه  ششم  برنامة  در  قانونی  حکم  پیش بینی 

پیش دبستانی.
2-7 افزایش فرصت های دسترسی به آموزش و ارتقای کیفیت یادگیری	 
پیش بینی ردیف بودجة خاص برای انسداد مبادی بی سوادی در برنامة ششم 	 

توسعه و بودجه های سنواتی؛
آگاهی بخشی 	  طریق  از  ابتدایی  دورة  در  تحصیلی  پوشش  افزایش  به  کمک 

اجتماعی، کمک به جذب کودکان کار و خیابانی با اعطای بسته های غذایی به 

جدول 6. اطلاعات 46 شهرستان لازم التوجه
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خانواده ها و لوازم التحّریر و پوشاک به دانش آموزان و همچنین اجرای جدّی 
قانون اجباری شدن آموزش عمومی، اجرای برنامة مداخلات تربیتی آموزشی 
برای کودکان با نیازهای ویژه، توسعة مدارس روستامرکزی و تأمین سرویس 

رفت وآمد دانش آموزان؛
توجه خاص به استان های سیستان و بلوچستان، کرمان، گلستان، هرمزگان، 	 

خراسان شمالی، بوشهر، مرکزی، قم و یزد درزمینة افزایش نرخ پوشش تحصیلی 
دورة ابتدایی و انسداد مبادی بی سوادی؛

کاهش تراکم کلاس با تمرکز بر شهرستان های استان تهران، شهر تهران و استان 	 
البرز و برخی از مراکز استان ها نظیر استان های خوزستان، اصفهان و خراسان 

رضوی؛
اجرای برنامه های کیفی برای افزایش نرخ قبولی دانش آموزان، به ویژه در استان های 	 

سیستان و بلوچستان، کرمان، کهگیلویه و بویراحمد، هرمزگان، خراسان شمالی، 
خراسان رضوی، خوزستان، بوشهر، فارس و لرستان؛

مراقبت جدّی در باب ترک تحصیل دانش آموزان از طریق برنامه های مختلف، 	 
با مشارکت دستگاه ها و سازمان های ذی ربط، به ویژه در استان های سیستان و 

بلوچستان، اردبیل، گلستان، کرمان، لرستان، آذربایجان غربی و مرکزی.
3-7 بهبود کمّیت و کیفیت نیروی انسانی و کاهش تراکم کلاس ها	 
اصلاح بنیادی روش های جذب معلم در دورة بنیادین ابتدایی و اجرای راهکار 	 

20-3 سند تحول بنیادین، مبنی بر اولویت دادن به دورة ابتدایی در تأمین منابع و 
راهکار 12-2 مبنی بر جذب و نگهداشت نیروهای کارآمد در دورة ابتدایی و لزوم 
نگاه تخصصی به دورة ابتدایی )عدم پذیرش رشته های غیرمرتبط در آزمون های 

استخدامی(؛
برای افزایش سطح کیفیت آموزش رعایت حداکثر مطلوب )26 دانش آموز( در 	 

تراکم کلاس ها از الزامات اساسی است؛
فراهم سازی امکان و تسهیل شرایط ادامة تحصیل کارکنان، به ویژه کارکنان آموزشی، 	 

با تمرکز بر استان های سیستان و بلوچستان، کرمان، کهگیلویه و بویراحمد؛
افزایش سختی کار و فوق العاده شغل معلمان پایة اول ابتدایی؛	 
آموزش و بازآموزی معلمان ابتدایی درزمینة روش تدریس و آموزش کتب جدید؛	 
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تعمیق 	  و  آموزش  در  همکاری  نحوة  درزمینة  دانش آموزان  والدین  آموزش 
یادگیری های مدرسه؛

تقویت گروه های آموزشی با تمرکز بر فعالیت در مدارس	 
پرداخت حق التدریس به معلمان کلاس های چندپایه )بر مبنای مصوبة شورای 	 

عالی آموزش وپرورش( بابت زمان فعالیت بیشتر در این کلاس ها؛
تأمین فضای آموزشی و معلم مورد نیاز و سایر امکانات لازم برای کاستن تراکم 	 

کلاس. 
4-7 بهبود کیفیت یادگیری دانش آموزان با شرایط خاص و کنترل افت تحصیلی 	 

با تمرکز بر استان های دارای درصد قبولی پایین از طریق:
اجرای برنامة آموزش دانش آموزان با نیازهای ویژه در مدارس عادی؛	 
گسترش مراکز اختلالات یادگیری؛	 
کاهش تراکم کلاس مدارس ابتدایی، به خصوص در پایة اول؛	 
اجرای برنامة سنجش بدو ورود کودکان 5 ساله؛	 
اجرای طرح مداخلات بهنگام، ویژة نوآموزان شناسایی شده در طرح سنجش؛	 
گسترش دورة پیش دبستانی؛ 	 
اجرای طرح راهبر آموزشی، به ویژه در مناطق دوردست و دارای معلم کم تجربه 	 

و غیرحرفه ای؛
اجرای برنامة آموزش های تقویتی )ضمن سال تحصیلی( و جبرانی )تابستان( 	 

برای دانش آموزان دارای ضعف درسی.

8. نتیجه  گیری
بر اساس آنچه بیان شد راهکارهای توسعة عدالت آموزشی محدود به قلمرو نظام 
آموزشی نیست؛ بلکه تحقق و گسترش عدالت آموزشی مستلزم توجه و تلاش نهادها 
و سطوح مختلف جامعه، اعم از حکومت و مردم است. در سطح کلان مدیریت 
کشور، ارتقای عدالت آموزشی نیازمند سیاست گذاری و برنامه ریزی مناسب و ایجاد 
سازوکارهای اجرایی و نظارتی دقیق است. همچنین، همسویی مؤلفه های اقتصادی 
از سطوح کلان تا خرد، از دیگر الزامات برقراری عدالت آموزشی است. استقرار 
نظام بودجه ریزی مناسب، تأمین و تخصیص مناسب بودجة نظام آموزشی در سطوح 
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مختلف و همچنین ایجاد رویکردهای حمایتی، از جملة اقتضائات اقتصادی به منظور 
بسط عدالت آموزشی است. 

در قلمرو نظام آموزشی نیز تحقق عدالت آموزشی در سایة توجه و تلاش بخش ها 
و ابعاد مختلف این نظام امکان پذیر است. سیاست گذاری ها و برنامه ریزی های نظام 
در سطوح  همچنین  و  درسی  برنامة  ویژگی های  مدیریتی،  فرایندهای  آموزشی، 
عملیاتی تر، نقش آفرینی مدرسه و کلاس درس، همگی باید در خدمت ارتقای عدالت 

آموزشی باشند. 
سخن آخر: این مطالعه، باتوجه به هدف و محدودیت های خود، تا حدی به 
اما  از منظر صاحب نظران پرداخت،  ارتقای عدالت آموزشی  بررسی راهکارهای 
در پاسخ به چگونگی ارتقای عدالت آموزشی در جمهوری اسلامی ایران، به نظر 
می رسد می توان گفت نسخه برداری از مدل ها و الگوهای وارداتی، بدون توجه به 
مبانی و رویکردهای حاکم بر تعلیم و تربیت جوامع مختلف، نه تنها به استقرار و بسط 
عدالت آموزشی در معنای مورد نظر ارزش های اسلامی کمکی نخواهد کرد، بلکه 
چه بسا ما را از مسیر واقعی تحقق عدالت آموزشی اسلامی منحرف خواهد ساخت. 
از طرف دیگر، نادیده گرفتن تلاش های علمی و تجربیات سایر کشورها نیز می تواند 
آسیب زا باشد و فرصت بهره برداری از یافته ها و تجربیات را از ما سلب کند؛ لذا، 
به نظر می رسد که مجاهدت برای تحقق عدالت آموزشی اسلامی متکی بر مبانی 
و ارزش های اصیل اسلامی در مرحلة نخست مستلزم ارائه و تبیین نظریة عدالت 
آموزشی بر اساس باورهای اسلامی است؛ نظریه ای که بتوان بر مبنای آن، چشم انداز 
و اهداف و سیاست ها را تدوین و در نهایت برنامه ها و راهکارهای عملیاتی را 
مشخص و اجرا کرد. همچنین اتخاذ رویکرد تمدن آفرین، مورد تأکید در مبانی نظری 
تعلیم و تربیت رسمی سند تحول بنیادین )1391( را، به معنای بهره برداری هوشمندانه 

از دستاوردها و تجربیات سایر کشورها، نباید از نظر دور داشت. 
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The concept of educational justice in primary education and 
measuring its indicators in educational areas of Iran:

Identify challenges and propose solutions

Rezvan Hakimzadeh*
 Sakineh khoshsefat** 

Zinat Orouji***
Mohhamad Zahiri Abyaneh****

Abstract
To achieve educational justice, many programs have been carried out such 
as identifying and absorbing dropout children who have to be educated, 
absorbing pre schoolers, language learning of students in bilingual areas, 
empowering the human resources of deprived areas, etc. However, less 
attention from this point of view has been paid to the conceptual gap of 
most of the process indicators regarding the representation of the current 
situation and the comparison of provinces. On this basis, the purpose 
of the current research is to delineate the concept of educational justice 
considering accessibility and quality learning and to portray the current 
situation of different regions of the country in achieving the main indicators 
of educational justice.

For this purpose, the conceptual framework of educational justice has 
been presented using the document analysis method and then using the 
Educational Development Index (EDI) which is a composite index and 
shows the state of development in order to compare the provinces and 
the whole country, and is from the arithmetic mean of the following four 
indicators: 1. The adjusted net enrollment rate of the primary school time, 
2. The retention rate until the sixth grade, 3. The literacy rate of 15 years 
and above, 4. The arithmetic mean of the Gender Parity Index (GPI) of 
the primary section and gender equality in literacy is calculated, and seven 
indicators of educational development and the state of achieving indicators 
in 449 cities of the country as well as the state of educational justice have 
been measured. And then, using the AHP model, the process of hierarchical 
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analysis has been done regarding the ranking and comparison by province 
and city. The findings of the research show the difference among different 
provinces in achieving optimal educational conditions in the primary 
period and the great extent existing among different regions of the country 
in achieving educational development index.
Keywords: Educational justice, Primary school, Educational 
development index, Equity.
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چکیده

ایـن مطالعـه نقـش و اهمیت سـرمایه گذاری در نظـام تربیـت را، برای ارتقـاء توانمندی هـای اجتماعی و 
انسـانی کـودکان، بررسـی می کنـد. به  همیـن  منظور، بـر اهمیت پـرورشِ طیـف وسـیعی از مهارت های 
شـناختی و غیرشـناختی متمرکـز می شـود، چراکه مهارت هـا منبع اصلی رفاه و شـکوفایی هـر جامعه ای 
هسـتند. سـرمایه های اقتصـادی بـدون وجود مهارت هـا بازدهـی پایینی  خواهند داشـت. ایـن پژوهش با 
اسـتناد بـه مطالعـات مختلف نشـان می دهـد که توجه صـرف بـه پـرورش مهارت های شـناختی و عدم 
 توجـه بـه مهارت های غیر شـناختی،  که نقش بی بدیلی در ارتقای دسـتاورد های مهـم اجتماعی و اقتصادی 

دارنـد ، فرایند توسـعة جوامـع را به  تعویـق می اندازد.
نتایج این مطالعه نشـان می دهند که شـکل گیری شـکاف های قابل توجه و ماندگار میان توانایی های 
کـودکان، از گروه هـای مختلـف اجتماعـی و اقتصـادی، از دوران جنینـی و اوان کودکی شـروع می شـود. 
خانـواده ازطریـق انتقال ظرفیت های ژنتیکی، سـرمایه گذاری های مربوط به والدگری و انتخاب بسـتر های 
محیطـی مناسـب بـرای کودکان نقـش مهمـی در شـکل گیری توانایی های کـودکان ایفا می کنـد. با  توجه 
 بـه اینکـه بخـش اعظم شـخصیت کـودک در هـزار روز اول شـکل می گیـرد، در ایـن  دوره هرچه کیفیت 
محیـط و غنـای تعاملات بین پدر و مادر با کودک بیشـتر و شـدیدتر باشـد، کمیـت و کیفیت مهارت های 
تثبیت شـده در کـودکان بهتـر خواهـد بود. به عبارت دیگـر، محیط خانـواده و دوران پیش از مدرسـه کانون 
اصلـی غنی سـازی دورة کودکـی محسـوب می شـود. در گام بعـدی نیز نظام آموزشـی نقشـی کلیـدی را 
در ارتقـای صلاحیت هـا، شایسـتگی ها و پـرورش مهارت های شـخصیتی کـودکان ایفا می کنـد. ازاین رو، 
پژوهـش حاضـر تأکیـد دارد که هزینه  کردن بـرای تربیـت در اوان کودکی پربازده ترین سـرمایه گذاری در 

میان تمام انواع سـرمایه گذاری های انسـانی اسـت.

تربیت و توسعه
*

محسن رنانی
**

زهرا منتظری
***

یحانه رازی ر

* استاد گروه اقتصاد دانشکدة علوم اداری و اقتصاد، دانشگاه اصفهان )نویسندة مسئول(
* * دکتری اقتصاد، دانشگاه اصفهان

* * * کارشناس ارشد مدیریت استراتژیک فرهنگ، دانشگاه اصفهان
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ایـن مطالعـه، همچنیـن، بـا ارائـة توصیفـی سـه بعُدی از توسـعة ملـی، مفهومـی سـه بعُدی از 
غنی سـازی کودکـی معرفـی می  کند و سـپس، رابطة آن را با توسـعة ملی  بررسـی می کند. همچنین، 
اشـاراتی شـده اسـت به دلالت های موضوع، برای توسـعة ایران و ملاحظاتی که برای بهبود کیفیت 

تربیـت و آموزش و پـرورش از دوران بـارداری تـا پایـان مدرسـه لازم اسـت مدّ  نظر قـرار گیرند.
واژگان کلیـدی: اوان کودکـی، کیفیت والدگری، تربیت، غنی سـازی کودکی، توسـعه، 

سـرمایه گذاری  کودکی.

1. مقدمه
توسعه، با همة عوارض آن و با همة نقدهایی که به آن می شود و با همة پیش بینی هایی 
که برای گذار جهان از دنیای صنعتی به دنیای پساتوسعه شده است، مسیر ناگزیری 
است که جامعة ایران، صد و ده سال پیش، با انقلاب مشروطیت و استقرار شکل 
اولیه ای از دولت مدرن در ایران، آگاهانه در آن پا گذاشته  است. ایران اکنون در میانة 
این راه پرپیچ وخم و دشوار است و بدون کسب دستاوردهای آن و بدون رفع اشکالات 
و بدون رسیدن به مواهب اصلی آن امکان گذار به دنیای پساتوسعه برای آن فراهم 
نخواهد آمد. بنابراین، از این منظر جامعة ایران در مسیر بی بازگشتی گام نهاده  است که 
حتی اگر امروز نمی پسندد، برای رهایی از وضع موجود ناگزیر به ادامة آن است. اگر 
این مقدمه را بپذیریم، اکنون این پرسش پیش می آید که برای به  نتیجه  رسیدن فرایند 
یک قرن توسعه در ایران چه باید کرد؟ آیا اکنون که منابع زیستی و مواهب طبیعی  
کشور یا تخریب شده است یا رو به پایان است و یا در وضعیت بحرانی است، ایران 
دیگر می تواند همچنان به شیوة گذشته در مسیر توسعه ورزی پیش برود؟ نیم  قرن 
گذشته را ایران با قدرت پیش رانندة درآمدهای نفتی سپری کرده است؛ اکنون که نفت 
دیگر نمی تواند همچون گذشته برای موتور توسعة ایران سوخت تأمین کند چه باید 
کرد و این پیراهن ژندة توسعه را باید به کدامین قلاب در فضای ملی مان آویزان کنیم؟
اندیشمندان بسیاری به این مسئله پاسخ داده اند. برخی شکست در طی  کردن موفق 
فرایند توسعه را به مسائل تاریخی، همچون استبداد تاریخی، نقش مذهب، فرهنگ 
سازگار ایرانی، برخی آن را به مسائل اقلیمی و جغرافیایی، همچون موقعیت ژئوپلیتیک 
ایران، خشکی سرزمین، پراکندگی جمعیت، برخی دیگر به امتناع تفکر در ایران و برخی 
نیز به مسائل فرهنگی، نظیر تنوع قومیتی، ویژگی های فرهنگ ایرانی و ازاین قبیل ارجاع 
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داده اند. آیا نتیجة تمام این نظریه ها این است که ما به علت آن ساختارهای تاریخی، 
فرهنگی، جغرافیایی توان توسعه را نخواهیم داشت؟ آیا پیامد همة اندیشه ورزی ها 
این است که ما قابلیت توسعه  یافتن را نداریم؟ به گمان  ما چنین نیست. توسعه یکی 
از پیچیده ترین پدیده های جهان مدرن است که نمی توان آن را با یک نظریة ساده 
تبیین کرد. جامعه یکی از پیچیده ترین نظام های شناخته شده در خلقت است و جهان 
جدید، جهان بسیار پیچیده ای است و شکل گیری توسعه در این جهان پیچیده، خود 
امر پیچیده تری است. از تصادف های طبیعی، سیاسی و اجتماعی گرفته تا بزنگاه های 
تاریخی، که گاه یک شخص می تواند لولای تاریخ را برای یک جامعه به چرخش 
درآورد، تا تحولات ساختاری در جامعه، فرهنگ، اقتصاد و سیاست و مهم تر از همه 
تحولات علمی و جهش های فناّورانه، همه  و همه در شکل گیری موفقیت یا شکست 
فرایند توسعه نقش دارند٬ اما دقت کنیم که نقطة اشتراک تمامی آن نظریه هایی که برای 

تبیین توسعه نیافتگی ایران تدوین شده اند، یک چیز است: »انسان ایرانی«. 
همة نظریه های سیاسی، فرهنگی، اقتصادی، اجتماعی و حتی اقلیمی در تبیین 
شکست ما، در تحلیل نهایی باید بیان کنند که نقش انسان ایرانی در عاملیت و شکل گیری 
آن وجه یا بعُد فرهنگی، سیاسی، اجتماعی، اقتصادی و اقلیمی برای شکست توسعه 
در ایران چه بوده است. به  نظر می رسد برای یافتن پاسخی برای برون رفت ایران از 
وضعیت فروبستة کنونی، ما باید بر همین نقطة اشتراک همة نظریه ها، یعنی انسان 
ایرانی، دست بگذاریم. به عبارت دیگر، از دید ما، اگر اقلیم ایران موجب شکست توسعه 
شده است، یا اگر سیاست ورزی در ایران توسعه را زمین گیر کرده است، یا اگر فرهنگ 
ایرانی به مانعی برای توسعه تبدیل شده است، یا اگر جامعة ایرانی در نهادسازی های 
توسعه آفرین ناتوان مانده است، همه  و همه به ویژگی های انسان ایرانی بازمی گردد. به 
 باور ما اگر ویژگی های انسان ایرانی متحول شود، بی گمان نقش حوزه های اقتصادی، 
اجتماعی، سیاسی و فرهنگی در توسعه نیز متحول خواهد شد. اکنون پرسش این است 
که کدام ویژگیِ محوری در انسان ایرانی جای گیر و ریشه دار شده است که در نهایت 
منجر به آن گونه تحولات فرهنگی، اقتصادی، اجتماعی و سیاسی شده است که یا 

کمکی به توسعة ایران نکرده اند و یا فرایندهای توسعه را زمین گیر کرده اند؟
به  نظر می رسد که مسئلة تربیت انسانی و عاداتِ پنداری و رفتاری ایرانیان نقطة 
آغازین پاسخ ما خواهد بود. گرچه ایرانیان از ایران باستان با اندیشة پندار نیک، گفتار 
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نیک و رفتار نیک آشنا بوده اند، ولی به  نظر می رسد که در عمل از تحقق آن ناتوان 
بوده اند. همین که به داریوش هخامنشی منتسب می شود که گفته است خدایا، ملت مرا 
از جنگ، دروغ و خشکسالی حفاظت کن، نشانة آن است که این سه معضل، معضلات 
اساسی دنیای کهن ایرانی بوده و شاید تأکید دین زرتشت بر پندار نیک، گفتار نیک، 
کردار نیک هم بازگشت به همین ویژگی هایی است که در ایرانیان ضعیف بوده است. 
به  نظر می آید نظام یادگیری در جامعة ایرانی، که متشکل از نظام خانواده، نظام آموزش 
و خرده نظام های فرهنگی و اجتماعی است، نتوانسته است انسان ایرانی را در ترازی 
از انسان بودگی شکل دهد که بتواند ناتوانی ها و ضعف های تاریخی خود را به تدریج 

برطرف کند و مهارت های خود را بهبود بخشد.
صفت ممیزه و وجه تمایز انسان با تمام موجودات دیگر در هستی قوة نطق اوست 
که البته قوة نطق او، نه در فرایندهای فیزیولوژیک مغزی، بلکه در زبان اجتماعی ای 
منعکس می شود که او با آن سخن می گوید و ارتباط می گیرد )شامل پیام های کلامی 
و رفتاری(. انسان اگر موجودی جامعه گراست؛ یعنی موجودی که در سطح فردی 
»اجتماعی  شدن« را تجربه می کند و در سطح اجتماعی، جامعه آفرینی را رقم می زند، 
مهم ترین ابزارش زبان است و همچون همة ابزارهای دیگر، اگر این ابزار یا کارآمد 
نباشد و یا درست به  کار گرفته نشود، به مقصود خود نخواهد رسید. به  نظر می رسد 
زبان جامعة ایرانی نتوانسته است خود را با نیازهای دنیای مدرن و توسعه یابنده سازگار 
و هماهنگ کند و متناسب با آن رشد و تکامل یابد. بی گمان مهم ترین سازوکار این 

هماهنگی، سازگاری و تکامل سطح »مهارت گفت وگو« در یک جامعه است.
وقتی سخن از مهارت گفت وگو می رود، نخست سه ابزار و سپس دَه مهارت برای 
آن لازم است. ابزارهای گفت وگو عبارت اند از: اول، کهن الگوها؛ یعنی الگوهای فکری 
و ساختارهای ذهنی که در افراد یک جامعه شکل گرفته است؛ دوم، جهاز گویایی 
شامل حنجره، تارهای صوتی، زبان و لب ها؛ و سوم، »زبان« به عنوان یک نظام نمادین 
اجتماعی که شامل واژگان و دستور زبان و شیوه های بیانی کلمات یک زبان است. 
می توان گفت که از نظر جهاز گویایی، ایرانیان در سطح سایر کشورها و بقیة جهان 
هستند و حتی اصوات و حروفی دارند که برخی ملت ها فاقد آن هستند )مثل ژ و خ(. 
آنچه می تواند منشأ معضل باشد کهن الگوهای ذهنی و ساختارهای فکری از یک  طرف 
و سازه های زبانی و گفتاری از طرف دیگر است که باید خود را با نیاز روز متناسب 
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و متحول کند. از یک سو، بسیاری از الگوهای ذهنی به انسان ایرانی اجازه نمی دهد که 
برخی از عرصه های مفهومی را تسخیر کند، و از سوی  دیگر در عالم بیرون و در گفتار 
و زبان گفتاری نیز، تولید واژگان برای انتقال برخی از مفاهیم گاه با دشواری روبه رو 
است؛ یعنی در درون، ذهن ما با سازه های ذهنی و تاریخی متصلب و در بیرون نیز 
با سازه های دستور زبانی و گفتاری کم انعطاف روبه روست. هم تحول در سازه های 
متصلب ذهنی و هم تحول در ساختارهای کلامی و زبانی نیازمند رفت وبرگشت 
ایده ها و مفاهیم بین ذهن افراد یک جامعه و فضای عمومی آن جامعه است و بستر این 
رفت وبرگشت مهارت گفت وگو در یک جامعه است. برای مثال، اگر واژة »پندارش« 
_  به عنوان جایگزینی برای پارادایم _ در ذهن فرد شکل نگیرد، یا ا گر شکل بگیرد، 
ملاحظات فراوانی باعث شود آن را به بیرون از ذهن خودش منتقل نکند، یا اگر نظام 
زبانی چنان متصلب باشد که این واژه را پس از تولد پس بزند و نپذیرد، آن گاه مفهومی 
به نام پارادایم هیچ گاه در زبان فارسی با یک واژة فارسی شکل نخواهد گرفت و ما 
همواره برای انتقال مفهوم پارادایم مجبوریم یا همان واژة پارادایم را به  کار ببریم یا از 
ترکیب واژگان فارسی استفاده کنیم )مانند الگوی ذهنی، مکتب فکری و نظایر این ها(٬

اما آنچه اجازه می دهد تا ایده های ذهنی خلق شود و ازطریق دهان ما به بیرون سرازیر 
شود و سپس در بستر زبان رایج اجتماعی ببالد، گسترش پیدا کند و ابعاد آن تکامل یابد 
و دوباره به ذهن ما وارد شود و این حلقة تکاملی بارها و بارها تکرار شود، »مهارت 

جمعی گفت وگو« است. 
تا زمانی که مهارت اکثریت افراد جامعه در گفت وگو به اندازة کافی تکامل نیابد، 
ظرفیت های فکری، اندیشگی و زبانی ناشکفته می ماند و به تبع آن، ظرفیت های اجتماعی، 
سیاسی، علمی و فناوری نیز نمی تواند گسترش یابد. بنابراین، به  گمان ما، نقطة کلیدی 
تحول، هم برای رشد اندیشگی و زبانی و هم برای تحول در نقش انسان در حوزه های 
تاریخی توسعه )حوزه های اجتماعی، سیاسی، اقتصادی، فرهنگی و علمی(، از تغییر 
برای گفت وگو،  ابزار  سه  به غیراز  اما،  می شود٬  آغاز  گفت و گو  در  او  مهارت  سطح 
گفت وگو نیازمند ده مهارت نیز هست.1 این مهارت ها، مهارت های اکتسابی است و به 
هوش، که یک پدیدة ذاتاً فیزیولوژیک و عَرَضاً اجتماعی است، هیچ ربطی ندارد. این 

1. مهارت ها شامل این موارد است: خودآگاهی، بی شتابی، گشودگی ذهن،  آمادگی برای یادگیری، جست وجوگری، همدلی، 
گوش  دادن فعال، احترام، حمایت سازنده از دیدگاه خود، و تعلیق ذهنی.
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مهارت ها مهارت هایی است که در فرایند یادگیری در افراد جامعه جایگیر می شود؛ یعنی 
مهارت هایی است که از بدو تولد تا پایان کودکی توسط نهاد خانواده، نهاد آموزش و 
خرده نظام های اجتماعی و فرهنگی در کودکان تثبیت و یا تخریب می شود. بنابراین، آنچه 
باید رخ دهد این است که نظام یادگیری به گونه ای متحول شود که این مهارت ها در 
کودکی در درون کودکان تا حد لازم مستقر و تثبیت شود. پس از آن است که می توان 
گفت این فرد قابلیت و آمادگی برای ورود به گفت و گوی سازنده و پیش برنده در 
عرصه های مختلف را دارد. بنابراین، نقطة اتصال انسان با فرایند توسعه مسئلة مهارت های 
لازم برای گفت و گو است که همة آن ها در نظام یادگیری شکل می گیرد. به عبارت دیگر، 
اگر ما در حوزة سیاست، در حوزة علم، در حوزة صنعت و در سایر حوزه ها شکست 
خورده ایم و توانایی رقابت در دنیای جدید و توانایی رشد متناسب با دنیای مدرن را 
نداریم، به سبب شکست تعاملات انسانی مان در تمام این حوزه ها است و شکست 
تعاملات انسانی ما به بی مهارتی ما در گفت و گو بازمی گردد. سیاست مداران، روشنفکران،  

مهندسان و صاحبان حرفه های مختلف در جامعة ما ناتوان از گفت و گو هستند.
این پژوهش می کوشد که نقش و اهمیت سرمایه گذاری در نظام تربیت را برای 
ارتقای توانمندی های اجتماعی و انسانی کودکان بررسی کند و سپس با طرح مسئلة 
غنی سازی کودکی، به عنوان بستری برای تحقق مهارت های لازم برای پرورش کودکانی 
با توانمندی های لازم برای زیست انسانی، شکوفایی فردی و توسعه آفرینی جمعی، یک 
چارچوب تحلیلی برای نگاه به کودک ایرانی را ارائه  کند. در پایان نیز برخی از ملاحظاتی 
را که برای تحول در نظام آموزش و تربیت ایرانی باید مدّ نظر قرار گیرد، پیشنهاد خواهد 
داد. متن این نوشتار در چهار بخش تنظیم شده است که پس از این مقدمه )بخش اول(، 
در بخش دوم به آسیب شناسی وضعیت موجود ایران می پردازد. سپس، در بخش سوم 
به اهمیت سرمایه گذاری بر روی کودکی پرداخته می شود و پس از ارائة مباحث تحلیلی، 
برخی تجربه های موفق در این زمینه معرفی خواهد شد. سرانجام در بخش چهارم به 
مسئلة توسعة ایران و غنی سازی کودکی پرداخته می شود که با معرفی مفهوم غنی سازی 

کودکی و رابطة آن با توسعه، درنهایت درس هایی را برای ایران مطرح می کند.

2. آسیب شناسی وضعیت موجود
امروزه سرمایة انسانی همان  قدر اهمیت دارد که در نیمة دوم قرن بیستم سرمایة فیزیکی 
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و اقتصادی مهم بود. مهم ترین نهاد ها برای پرورش این سرمایة انسانی والدین و نظام 
آموزشی هستند. کشور ما بااینکه 115 سال از کشف نفت در آن می گذرد و بخش اعظم 
منابع زیر زمینی اش را صرف سرمایه گذاری در حوزه های فیزیکی و زیر بنایی کرده، ولی 
هنوز به توسعه دست نیافته است. به  نظر می رسد مهم ترین مسئله این است که ما از 
سرمایه گذاری برای تقویت طیف وسیعی از مهارت های افراد جامعه در ادوار مختلف 
زندگی، به ویژه اوان کودکی، که پایه و اساسی برای شکل گیری مهارت های آتی افراد 
است، غافل مانده ایم. دانشگاه و آموزش و پرورش هم تنها دوره های بعد از کودکی را 
مورد  توجه قرار داده و به تأثیرات جدی دوره های حیاتیِ اوان کودکی در سرنوشت 

اجتماعی ـ اقتصادی و توانمند سازی افراد جامعه توجه نداشته اند. )منتظری، 1400(
در  کودکی  اوان  اهمیت  به  رسمیت  شناختن  و  متعدد  مهارت های  پرورش 
شکل گیری پایه و اساس مهارتی افراد یک جامعه از الزاماتی است که باید توسط نظام 
آموزشی و از سوی سیاست گذاران مورد  توجه ویژه قرار گیرد؛ چراکه ریشة بسیاری 
از مشکلات اجتماعی و اقتصادی در جوامع به نابرابری در مهارت ها و توانایی های 
افراد یک جامعه بر می گردد. ازآنجاکه رسیدن به سطح مطلوبی از مهارت ها تنها در 
بستر های با کیفیتی از محیط، خانواده و مدرسه میسر می شود، دولت ها می توانند در 
شکل گیری با کیفیت مهارت ها ازطریق غنی سازی این بستر ها و دستیابی افراد جامعه 
به دستاورد های مختلف اجتماعی، اقتصادی و سلامتی، که از آن به شکوفایی انسانی1 
تعبیر می شود، تأثیر گذار باشند. مهم تر اینکه این انباشت مطلوب در ارتقای کارایی و 

توانمند سازی نیروی کار یک جامعه بسیار مهم است. )منتظری، 1400(
بر این  اساس، هکمن2 )2008(، برندة جایزة نوبل اقتصاد در سال 2000، معتقد 
است جوامع به شرطی به توسعة اقتصادی دست می یابند که انسان های توسعه یافته ای 
داشته باشند. در این دیدگاه تنها راهکارهای اقتصادی پاسخ گو نیست و باید بر تربیت 
انسان های توسعه یافته تمرکز کرد. وی معتقد است ریشة بسیاری از مشکلات اقتصادی 
و اجتماعی، نظیر جرم و جنایت، بارداری در نوجوانی، ترک تحصیل از دبیرستان و 
وضعیت های نامساعد سلامتی به سطح پایین مهارت ها، توانایی ها و نابرابری در حال 
رشد در جامعه برمی گردد. ازاین رو، هکمن حل این مشکلات و به  دنبال آن تحقق 

1. human flourishing
2. Heckman
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اهداف ملی، همچون تقویت طبقة متوسط، کاهش کسری بودجه و پیشرفت اقتصادی 
را در برنامه های رشد و یادگیری با کیفیت در اوان کودکی کودکان محروم جست و جو 
می کند؛ چراکه سبب پرورش مهارت های با ارزش می شود، نیروی کار را تقویت می کند 

و باعث کاهش مخارج اجتماعی و افزایش رشد اقتصادی می شود.
هدف اصلی این بخش از نوشتار ما آسیب شناسی وضعیت موجود در کشور ایران 
است. اینکه آیا سرمایه گذاری در امر آموزش بازده مطلوبی در بعُد فردی و اجتماعی 
را به  همراه داشته است؟ آیا نظام آموزشی اهمیت اوان کودکی در توانمند سازی افراد 

یک جامعه و تعدد مهارت ها را به  رسمیت می شناسد؟ 
بر اساس مطالعات هکمن، بالاترین بازده سرمایه گذاری بر روی نیروی انسانی 
یک کشور مربوط به اوان کودکی است؛ چراکه این دوره حساس ترین دوره و دارای 
بیشترین ضریب اثربخشی برای شکل گیری توانمندی های انسان است که تا قبل از 
ورود به مدرسه تقریباً پایان می پذیرد و یا به درجة پایین تری از میزان حساسیت 
نورون های مغزی می رسد. متأسفانه در ایران آن قدر که والدین و مربیان به فکر 
مراقبت از جسم کودکان هستند، از رشد و تکامل مغز کودک و معجزة یادگیری در 
این دوران، که از جنبه های گوناگون اثر شگرفی در آیندة جوامع دارد، غافل مانده اند.

از سوی دیگر، بین سرمایه گذاری دولت ها در امر آموزش و روند رشد مغز 
تناسبی وجود ندارد. به بیان دیگر، به رغم اهمیت اوان کودکی، سرمایه گذاری در این 
دوران ناچیز است و هرچه به مقاطع تحصیلی بالاتر می رویم، سرمایه گذاری افزایش 
می یابد. ازاین گذشته، برنامه ریزی های انجام یافته در حوزة آموزش پیش از دبستان در 
ایران معمولاً از جنس کمّی بوده و کیفیت آموزش، محتوای آموزش و برنامه های 
ارزشیابی مناسب، برای پیگیری عملکرد نظام تربیتی، مورد  توجه قرار نگرفته است. 
به همین علت، اکنون نمی توانیم شاهد بازدهی یا اثر بخشی زیادی برای حضور کودکان 

در مراکز پیش دبستانی باشیم.
به  نظر می رسد مهم ترین ضعف موجود در نظام آموزشی ایران عدم  توجه به پرورش 
مهارت های شخصیتی و اجتماعی یا نرم و تمرکز صرف بر آن دسته مهارت هایی، نظیر 
خواندن، نوشتن و محاسبات است که در مدارس آموزش داده می شود. جامعه برای 
شکوفایی نیاز به انسان هایی توانمند دارد که این توانمندی معطوف به مدرک تحصیلی 
آن ها نیست. این توانمندی ازطریق  غنی سازی دوران کودکی افراد جامعه و کسب 
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صلاحیت ها و شایستگی های فردی حاصل می شود که انسان را به فردی مولدّ و ارزشمند 
تبدیل می کند. به همین علت است که در ایران به رغم رشد و بهبود برخی شاخص های 
آموزشی، چشم انداز دستیابی به توسعه نزدیک نیست. برای مثال، تعداد دانشجویان، 
فارغ التحصیلان و تعداد مراکز دانشگاهی افزایش یافته است، ولی آیا متناسب با افزایش 
تخصص های علمی، مهارت های رفتاری این افراد نیز افزایش یافته است؟ نگاهی به 
آمار پرونده های دادگستری، زندانیان، تصادفات رانندگی، نزاع های خیابانی، ضعیف  بودن 
شاخص بهره وری اقتصاد ملی، پایین  بودن طول عمر بنگاه های اقتصادی، خانوادگی یا 
انفرادی  بودن بیش از 95 درصد بنگاه ها و مؤسسات اقتصادی کشور و شاخص های 

دیگری ازاین دست، می تواند یاریگر ما برای پاسخ به پرسش یاد شده باشد.
انبوه  سرمایه گذاری برای گسترش آموزش متوسطه و تکثیر دانشگاه ها و تولید 
دانش آموختگان عالی در حوزه های مختلف علمی و فنی، دستیابی به رشد اقتصادی 
را محقق می کند، اما نمی تواند برای دستیابی به توسعه کافی باشد. »رشد« تکثیر وضع 
موجود است، ولی برای دستیابی به »توسعه« باید تحول کیفی و افزایش مهارت های 
شخصیتی و اجتماعی در افراد یک جامعه شکل بگیرد که مسیر آن از غنی سازی اوان 
کودکی می گذرد. تربیتی باکیفیت و همه جانبه برای کودکان صفر تا پنج سال است که 
زمینة این تحول را فراهم می آورد؛  یعنی منجر به ارتقای شایستگی های فردی می شود و 
مهارت رویارویی با چراها و چگونگی های زندگی را در افراد یک جامعه شکل می دهد.
این امر با یک نظام آموزشی انعطاف ناپذیر، که برای کودکان مختلف با سطوح متفاوت 
توانایی و نبوغ، نسخه ای یکسان می پیچد، میسر نخواهد شد. در این مسیر توجه به 
پرورش مهارت های متعدد برای شناخت ظرفیت های بالقوة فردی امری ضروری 
است. اگر تفاوت های فردی، که ناشی از رشد در محیط ها و تجربیات متفاوت است، 
به  رسمیت شناخته شود، آن گاه تک تک کودکان منبع انسانی منحصر به فردی هستند 
که در رشد و شکوفایی جامعة خود نقش آفرین خواهند بود؛ در غیر این صورت 
تلاش های صورت گرفته از سوی نظام آموزشی، ناخواسته در راستای اتلاف این 

منابع ارزشمند خواهد بود. 
در توسعة انسانی تکیه به توانمندی های درونی افراد در مسیر دستیابی به شکوفایی 
انسانی امری ضروری است. از این منظر نقش نهاد خانواده و آموزش و پرورش در 
متوجه  ساختن افراد نسبت به ظرفیت ها و توانمندی های خودشان بسیار حائز اهمیت 
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است. در این راستا به  نظر می رسد توجه به نکات زیر ضروری است.
خانواده ها و نظام آموزشی تلاشی برای استعدادیابی کودکان انجام نمی دهند. این 
اطلاعات ابتدا باید توسط خانواده به نظام آموزشی منتقل و پس از آن در مدارس 
ردیابی شود و در طول دوران تحصیل راهنمای عملی برای حرکت دانش آموز باشد. 
مطمئناً صبر  کردن برای گزارش هدایت تحصیلی در پایة نهم بسیار دیر است. نتیجة 
این امر ورود دانش آموز به رشته هایی است که تنها ملاک انتخاب آن ها وضعیت 
اجتماعی ـ  اقتصادی جامعه و منزلتی است که جامعه برای آن تخصص قائل است، نه 
توانمندی و قابلیت های فردی دانش آموزان. مطمئناً این مسئله دارای پیامد هایی منفی 
در حوزة فردی )نظیر عدم  رضایت، سرخوردگی، افسردگی و...( و در حوزة اقتصاد 

ملی عامل عدم  توازن شغلی و تخصیص ناکاری منابع است.
روش های مرسوم آموزشی و تربیتی ما به شدت غیرتعاملی است. الگوی حاکم در 
خانواده و مدارس ایرانی مبتنی بر اعِمال قدرت بزرگسالان است. به بیان  دیگر، مربیان و 
خانواده ها تربیت را با اعِمال زور اشتباه می گیرند. در عموم مدارس و خانواده ها، بچه ها 
در سایة اقتدار پدر، مادر و معلم بزرگ می شوند و این چرخه مدام تکرار می شود. 
به همین دلیل، بچه ها در کودکی مجالی برای عرض اندام و بروز توانمندی های خود 

ندارند و حرف حرفِ بزرگ تر هاست. )نظری، 1395(
در نظام آموزشی ایران به جای اینکه توانایی های دانش آموز شناسایی و تقویت 
شود، او از ناحیة نقطه ضعف هایش ارزیابی و مورد فشار، تحقیر و حمله قرار می گیرد. 
روش های غلطی، مثل جدا سازی دانش آموزان قوی، ضعیف و متوسط در مدارس، 
به کار گیری تعابیری که توصیف کنندة بخش ضعیف شخصیت دانش  آموزان است، 
همگی ضربة سختی به روند رشد آن ها وارد می سازد )نظری، 1395(. به  نظر می رسد 
معیار قوی و ضعیف در مدارس ما تنها بر اساس بسته ای از مهارت هایی تعریف 

می شود که برای موفقیت در زندگی کافی نیستند. 
بنابراین، رسالت خانواده و آموزش و پرورش به عنوان دو نهاد حیاتی و انسان ساز 
که با ارزشمندترین سرمایه های کشور سرو کار دارند، پرورش و تربیت انسان هایی 
متحدالشکل و با جهت گیری های فکری و نگرشی یکسان نیست، بلکه پرورش 
انسان های توانمندی است که از مجموعه ای از مهارت های ارزشمند برخوردارند و بر 
اساس تفاوت های فردی در مسیری قرار می گیرند که برای آن خلق شده اند. شروع 
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این رسالت از آغاز تولد تا پایان مدرسه بوده و غنی سازی این دوران، پایه و اساس 
شکل گیری مهارت های فردی است. بدین ترتیب، می توان نسلی توانا و برخوردار از 
مجموعه مهارت های فردی و شخصیتی ممتاز را برای دستیابی جامعه به آینده ای 

روشن و توسعه یابنده پرورش داد.

3. رشد و سرمایه گذاری در کودکی
 1-3 مهارت ها

مهارت ها منابع اصلی رفاه و شکوفایی در جامعه هستند. آن ها فعالیت در طیف 
قابلیت ها هستند.  اصلی  عناصر  و  می سازند  ممکن  را  زندگی  ابعاد  از  گسترده ای 
مهارت ها ظرفیت هایی برای عمل هستند و افراد را توانمند می سازند. سطح بالاترِ 
مهارت ها شمول اجتماعی و پویایی اقتصادی را تقویت می کند و بهره وری اقتصادی 
و رفاه اجتماعی خلق می کنند. مهارت ها به افراد کمک می کنند تا زندگی شان را شکل 

بدهند، مهارت های جدید ایجاد کنند و شکوفا شوند. )کوتز1 و همکاران، 2014( 
تحصیل،  )ترک  اجتماعی  اساسی  مشکلات  بروز  باعث  مهارت  پایین  سطح 
بزهکاری، روابط آسیب پذیر، چاقی و سلامتی ضعیف( است. شکاف بین افراد محروم 
و برخوردار، در همه ابعاد مهارت، در اوان زندگی کودکان ایجاد می شود. گرچه مدارس 
به گسترش این شکاف ها کمک می کنند، اما عامل اصلی آن ها نیستند. تجربیات اوان 
زندگی عوامل اصلی شکل گیری مهارت های شناختی، اجتماعی، عاطفی و سلامت 
روحی و جسمی هستند. این مهارت ها به نوبة  خود نتایجی را ایجاد می کنند که اغلب 
برای کسب رفاه فرد، درآمد، سلامت جسمی و روانی، اعتماد، تعامل اجتماعی و 

مشارکت در جامعه مهم هستند. )هکمن و کوربین،2 2016( 
شواهد زیادی از علوم اجتماعی و زیست شناختی بیانگر اهمیت سال های اولیة 
زندگی در تقویت مهارت هایی است که منجر به ارتقای شکوفایی انسانی می شوند. در 
این میان خانواده ها نقش بسیار مهمی دارند و نباید نقش آن ها را به زادآوری و انتقال 
ژن گذشتگان و نیز سیر کردن شکم کودکان محدود بدانیم. بسیاری از کودکانی که 
در محیط های محروم پرورش یافته اند دیر شروع می کنند و عقب می مانند. فقر اثرات 

1. Kautz
2. Heckman & Corbin



ی
زش

مو
ت آ

دال
: ع

وم
 س

صل
ه/ ف

ند
ش آی

ور
پر

ش  و 
وز

آم

372

بلند مدتی بر رشد مغز، سلامتی، مهارت های شناختی و غیر شناختی دارد )شنکوف و 
فیلیپس،1 2000؛ هکمن، 2008(. شکاف در مهارت ها، در اوان کودکی، قبل از شروع 
تحصیلات رسمی ظاهر می شود. اینکه صبر کنیم تا شکاف مهارتی کودکان وقتی به 
مهدکودک فرستاده می شوند آشکار شود، خسارت بار است. کاهش شکاف مهارت 
را باید خیلی زودتر از مهدکودک شروع کرد، وگرنه وقتی در مهدکودک شکاف های 

موفقیت آشکار شود، جبران آن ها بسیار دشوار یا گاهی ناممکن خواهد بود.
بنابراین، ارزیابی محرومیت خانواده ها بر اساس معیار های قراردادی فقر، که بر 
درآمد خانواده، سلامتی، و تحصیلات والدین متمرکز هستند، شیوه ای نامناسب است. 
نبودِ راهبری، تغذیه و تشویق مناسب از سوی والدین، بدترین وضعیت برای رشد 
کودک است. کیفیت والدگری )تهییج، دلبستگی، تشویق و پشتیبانی2( معیار مناسب 
برای سنجش میزان محرومیت کودک است، نه معیار های مرسوم فقر که معمولاً در 

 )2010a ،مباحث سیاست گذاری استفاده می شوند. )هکمن و همکاران
درس مهمی که از پیشرفت های اخیر در اقتصاد توسعة انسانی می توان آموخت این 
است که مهارت های شناختی تنها بخشی از ویژگی های لازم برای موفقیت در زندگی 
هستند. مهارت های شخصیتی، یعنی »مهارت های نرم«، مانند  اعتماد به نفس، نوع دوستی، 
تاب  آوری، پشتکار، توجه، انگیزه و سلامت فردی نیز مهم هستند. تغذیة مناسب و 
سلامتی نیز البته بخشی از مهارت های اساسی هستند )موشکین،3 1962(. این مهارت ها 
غالباً در تحلیل های علمی و مباحث مربوط به سیاست مورد بی توجهی قرار می گیرند.

مهارت های شناختی، مهارت های اجتماعی و مهارت های عاطفی در بدو تولد ثابت 
نیستند و تنها با ژنتیک تعیین نمی شوند. آن ها با افزایش سن و با آموزش تغییر می کنند 
و می توانند ازطریق سرمایه گذاری های والدین و جامعه بهبود یابند. مداخله برای 
بهبود مهارت ها، برای مهارت های مختلف و در سنین مختلف با درجات متفاوتی 
مؤثر است. مهم تر از همه، مهارت های غیرشناختی نسبت به مهارت های شناختی، در 
سنین بالاتر هم تا حدودی انعطاف پذیر و قابل دستیابی هستند. شواهد بسیاری نشان 
می دهند که مهارت های غیرشناختی طیف گسترده ای از دستاورد های بعدی زندگی 

1. Shonkoff & Phillips 
2. stimulation, attachment, encouragement, and support
3. Mushkin 
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را شکل  می دهند. درواقع، مطالعات متعدد ثابت می کنند که مداخله  در طول سال های 
نخست زندگی و در پیش دبستانی یا مهدکودک، مهارت های غیر شناختی را به گونه ای 

پایدار بهبود می بخشد.

 2-3 شکل گیری مهارت ها
توسعة انسانی یک فرایند پویاست که از دوران جنینی افراد شروع می شود. 
مهارت ها و محیط ها برای تقویت مهارت های آتی زندگی و اینکه ما چه کسی هستیم 
و چه کسی می شویم، با یکدیگر در تعامل هستند. پایه های موفقیت در بزرگسالی، در 

اوایل زندگی پی ریزی می شوند.
کودکان با موهبت هایی از مهارت های ذاتی متولد می شوند که عوامل ژنتیکی و 
محیط های خانوادگی تعیین کنندة آن موهبت ها هستند. این موهبت ها انباشتِ اولیة 
مهارت هایی را فراهم می آورند که می تواند در آینده با سرمایه گذاری والدین توسعه 
یابد.1 انباشت اولیه، مؤلفه های مختلف مهارت، ازجمله توانایی شناختی، ویژگی های 
اشَکال  به  والدین  را شامل می شود. سرمایه گذاری  ـ  عاطفی و سلامتی  اجتماعی 
مختلفی، ازجمله کیفیت و کمیت زمان سپری شده با کودک، هزینه های سرمایه گذاری 
برای مراقبت های روزانه، قصه  گویی، تهیة اسباب بازی های مناسب و انواع ابزارهای 
یادگیری صورت می گیرد. انتخاب نوع و میزان سرمایه گذاری  بر روی کودکان در هر 
موقعیتی، به سطح مهارت کنونی کودکان و بهره وری سرمایه گذاری های قبلی انجام یافته 
بر روی آن ها بستگی دارد. بنابراین، والدینی که با فرصت های سرمایه گذاری مولدّتری 
روبه رو هستند )برای مثال، کودکانشان سطح بالاتری از توانایی های ذاتی را دارند(، 
ممکن است سرمایه گذاری های نهایی بیشتری انجام دهند. )هکمن و کوربین، 2016(

رویکرد اقتصاد توسعة انسانی درصدد است توضیح دهد که چگونه می توان با 
سرمایه گذاری بر روی مهارت های مختلف، دستاوردهایی نظیر بهبود سلامتی، درآمد 
بالاتر، کاهش بزهکاری و پیشرفت تحصیلی را ایجاد کرد. این رویکرد نظریه ها و مدل هایی 
که چگونگی تکامل مهارت ها در طول زمان را توضیح می دهند، توسعه داده است. )کونیا و 

1. Here, “parenting” is used in a very general way and includes extended family, 
schooling, and other environmental influences.
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هکمن،1 2007، 2008؛ کونیا و همکاران، 2010؛ هکمن و موسو،2 2014( 
شکل گیری مهارت ها در چرخة زندگی، ازنظر ماهیت، پویاست. مهارت مهارت 
ایجاد می کند و انگیزه سبب به  وجود  آمدن انگیزه می شود. اگر کودکی در اوان زندگی 
انگیزة لازم برای آموختن و مشارکت را نداشته باشد در بزرگسالی بیشتر احتمال دارد 
که در زندگی اجتماعی و اقتصادی شکوفا نشود. این پویایی از بدو تولد و حتی در 
دوران بارداری آغاز می شود و بر این واقعیت استوار است که سرمایه گذاری های قبلی 

بهره وری سرمایه گذاری های بعدی را افزایش می دهد. 
مهارت ها سبب به  وجود  آمدن انباشتی از مهارت های اولیه می شوند و سپس 
مهارت های بعدی را شکل می دهند. سلامتی یک جزء مهم و فراتر از شناخت و 
شخصیت است. کودکان سالم تر، با انگیزه تر و یادگیرنده های بهتری هستند )آلموند و 
کوری،3 2011(. این روند هم افزاست؛  یعنی موفقیت بعدی باعث افزایش اعتمادبه نفس 
به سطح  منجر  دوباره  این ها  بیشتر می گردد و همة   به کاوش  تمایل  انگیزه و  و 
بالاتری از سلامت می شود. یافتة اصلی مطالعات اخیر این است که برخورداری ها و 
محرومیت های اولیه منجر به تفاوت های اساسی در برخورداری ها و محرومیت ها در 

بزرگسالی می شوند. 
مباحث مهم اخیر در اقتصاد توسعة انسانی بیانگر اهمیت و حساسیت دوره های 
اولیة زندگی برای سرمایه گذاری است. شواهدی دال بر تکامل ایستای سرمایه گذاری 
در هر مرحله از چرخة زندگی وجود دارد؛ یعنی داشتن سطح مهارت بالاتر در هر 
مرحله از زندگی باعث افزایش بهره وری سرمایه گذاری در سایر مهارت ها در همان 
مرحله می شود )هکمن و موسو، 2014(. این مباحث اهمیت تجربی »اثر مَتیو«4 را 
نشان می دهند: برخورد یکسان با کودکانِ دارای مهارت ها و محیط های مختلف منجر 

به افزایش اختلاف در دستاوردها به  نفع افراد برخوردارتر می شود.
یعنی  سرمایه گذاری هاست؛  پویای  تکامل  مؤید  که  دارد  وجود  نیز  شواهدی 
سرمایه گذاری امروز پایة مهارتی فردا را تقویت می کند و کودکان محروم را قادر 
می سازد تا از سرمایه گذاری های آینده منفعت بیشتری کسب کنند. ازنظر اقتصادی 

1. Cunha & Heckman
2. Heckman & Mosso 
3. Almond & Currie
4. Matthew effect
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ساختِ پایة مهارتی یک کودک خردسال راهکاری کارآمد است و جبران کمبود 
مهارت ها در سنین بالاتر سخت  و  سخت تر می شود. ایجاد فرصت برای کودکان محروم 
و بهره مند  کردن آن ها از سرمایه گذاری هایی که امروز برای آینده انجام می گیرد، ازنظر 
اقتصادی کارآمد و ازنظر اجتماعی عادلانه است. برای سرمایه گذاری در سال های 
اولیة زندگی هیچ گونه تبادلی بین کارایی و عدالت وجود ندارد )هکمن، 2008(؛ به 
این معنی که سرمایه گذاری بر روی مهارت ها و توانایی های کودکان در سال های اولیة 
زندگی آن ها، عدالت و کارایی را هم زمان افزایش می دهد. با وجود این، برای مؤثر  بودن 
لازم است که غنی سازی محیط های اوان کودکی توسط غنی سازی محیط های بعدی 
زندگی دنبال شود. همین مسئله توجه بیش ازپیش به اهمیت برنامه های مداخلاتی در 

اوان کودکی و در سنین بالاتر را پر رنگ می کند. 

3-3 اهمیت و ضرورت مداخله های نخستین

ممکن است تصور شود پرداختن به مشکلات هنگام بروز آن ها مؤثرتر از تلاش 
برای پیشگیری قبل از بروز آن هاست. این رویکردی است که تاکنون در بسیاری از 
جوامع رایج بوده است. برای مثال، بزهکاران نوجوان مجازات شده اند، اما از شروع 
بزهکاری نوجوانان جلوگیری نشده است، یا شکاف آمادگی برای مدرسه، در مدرسه 

و پیش دبستانی یا قبل از آن برطرف نشده است.
نقش عظیم و پرقدرت سال های اولیه در شکل گیری مهارت ها از این نظر نگران کننده 
است که محیط های اوان کودکی برای بسیاری از کودکان در سراسر دنیا، به ویژه در 
کشورهای در حال توسعه، به لحاظ کیفیت ضعیف است. اگر جامعه به موقع و به طور 
 مداوم بر چرخة زندگی کودکانش نظارت کند می تواند توانایی های شناختی، اجتماعی 
و عاطفی و همچنین سلامت و رفاه کودکان متولد شده در محرومیت را تحت تأثیر 
قرار دهد. این اثرات از مسیر های متعدد، در طول چرخة زندگی و بین نسل ها، ادامه 
می یابند )هکمن و کوربین، 2016(؛ لذا، اگر جوامع منتظر بمانند تا مشکلات بروز 
کند و بعد دنبال حل مسئله بروند، ازنظر اجتماعی و اقتصادی و سیاستی ناکارآمد و 
پرهزینه است؛ گرچه متأسفانه، بسیاری از جوامع همین روش را اتخاذ می کنند. شواهد 
متعدد بیانگر آن است که بسیاری از فقرا بیش از همه تحت تأثیر محرومیت های اوان 
زندگی قرار داشته اند. از مطالعة انواع مداخله ها درمی یابیم که اگر مداخله های پرکیفیت 
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و به موقع و کافی در اوان زندگی کودکان صورت  گیرد، جبران نسبی قرار  گرفتن در 
محیط های نامطلوب تا حدی امکان پذیر است. به نظر می رسد برای کودکان کم سنی 
که در محیط های محروم زندگی می کنند بیشترین تأثیر را آن دسته از مداخلاتی دارند 
که مکمل حمایت های خانواده هستند )کسپی1 و همکاران، 1994؛ الانگو2 و همکاران، 
2016(. در ادامه، تعدادی از برنامه های مداخلاتی که اوان کودکی را هدف قرار داده اند، 

معرفی می کنیم. 
4-3 مروری بر چند برنامة مداخلاتی در اوان کودکی

3)NFP( 1-4-3 مشارکت پرستار ـ خانواده
مشارکت پرستار ـ خانواده )NFP( یک برنامة داوطلبانه در سراسر ایالات متحده 
است که سلامت روان مادر و مهارت های والدگری را بهبود بخشیده است. شواهد 
موجود از برنامة مشارکت پرستار ـ خانواده نشان می دهد که چگونه بهبود شرایط قبل 
از تولد و والدگری اولیه می تواند دستاورد ها و مهارت های کودک را افزایش دهد. 
NFP برای اولین بار به مادران کم درآمد، مجرد و مادران نوجوان زایمان اولی کمک 
 کرد. در این برنامه پرستاران° مادران جوان را از سه ماه اول یا دوم بارداری تا دومین 
سالگرد تولد اولین فرزندش )2سالگی( زیر نظر دارند. این برنامه مادران را به کاهش 
مصرف سیگار تشویق می کند، چگونگی مراقبت از فرزندان را به آن ها آموزش 
می دهد و به مادران در ادامة تحصیل و یافتن شغل کمک می کند. طی این دوره، آن ها 
مادران را حدود 30 تا 35 بار و هر بار حدوداً 75 تا 90 دقیقه ملاقات می کنند. )هوارد 

و بروکزـ گان،4 2009؛ اولدز،5 2006(
نتایج حاکی از آن است که NFP رفتار های پر خطر مادران و فرزندانشان را 
کاهش می دهد. در نتیجة این برنامه، کودکان تا سن 6سالگی به طور با ثباتی نمرات 
IQ بالاتری را کسب کردند )کیتزمن6 و همکاران، 2010(. در سن 12سالگی، کودکان 
گروه درمان، نرخ های اعتیاد پایین و سطوح پایین تری از رفتار بی ثبات درونی )نظیر 

1. Caspi
2. Elango
3. Nurse-Family Partnership (NFP)
4. Howard & Brooks-Gunn
5. Olds 
6. Kitzman
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اضطراب، افسردگی و...( را از خود بروز دادند )کیتزمن و همکاران، 2010؛ آخن باخ 
و رسکورلا،1 2001؛ آلموند2 و همکاران، 2011(. زمانی که کودکان 12ساله شدند 
مادران خیلی کمتر به کمک های دولتی وابسته بودند )اولدز و همکاران، 2004(. 
در  گرچه  می شدند،  مرتکب جرم  کمتری  احتمال  با  تا سن 19سالگی  کودکان 
بلندمدت این برنامه اثرات کمی بر نمرات آزمون پیشرفت یا پایة تحصیلی آن ها 
داشته است )اکنرود3 و همکاران، 2010(. این نتایج نشان می دهد که این برنامه 
مهارت های غیر شناختی کودکان را بهبود داده است. درواقع، NFP اثرات بلند مدتی بر 
این گونه مهارت ها داشته و عامل آن نیز بهبود پایداری بوده است که والدین در نتیجة 
این مداخلات در محیط خانواده و در رفتار با فرزندانشان ایجاد کرده اند. )هکمن و 

موسو، 2014؛ مون،4 2014( 
5)JSS( 2-4-3 مطالعة تکمیلی جامائیکا

بسیاری از برنامه های دوران کودکی در کشور های کمتر توسعه یافته معرفی شده اند. 
JSS یکی از معدود برنامه های با پیگیری بلندمدت، طی سال های 1986 تا 1988، در 
جامائیکا بود. این مطالعه مانند NFP مهارت های والدگری و سلامت را هدف قرار 
داد و در ابتدا شامل برنامه های تغذیه ای و انگیزشی به مدت دو سال برای کودکان 9 
تا 24ماهة دارای رشد کم )قد کوتاه با  توجه  به سن( بود. مادران شرکت کننده در این 
برنامه یا مکمل )برای شیر( دریافت می کردند، یا انگیزة آنان تقویت می شد )تشویق 
مادر به بازی با کودک به روشی مؤثر(، و یا هر دو مورد اعِمال می شد. )گرانتام ـ 

مک گریگور6 و همکاران، 1991(
به طور  کلی، مداخلة انگیزشی7 بهتر از مداخلة مکمل8 جواب داد. هر دو مداخله 
رشد شناختی اولیه را در کوتاه مدت بهبود بخشیدند، اما تنها انگیزشی ها اثرات 
بلند مدتی بر مهارت ها داشتند. مداخلة انگیزشی، تا سطح نصف انحراف معیار، منجر 

1. Achenbach & Rescorla
2. Almund
3. Eckenrode
4. Moon 
5. The Jamaican Supplementation Study (JSS)
6. Grantham-McGregor
7. stimulation intervention
8. supplementation intervention



ی
زش

مو
ت آ

دال
: ع

وم
 س

صل
ه/ ف

ند
ش آی

ور
پر

ش  و 
وز

آم

378

به بهبود مهارت های شناختی و غیر شناختی کودکان در سن 17-18سالگی آنان شد 
)گرتلر1 و همکاران، 2013؛ گرانتام ـ مک گریگور و همکاران، 1991(. مانند برنامة 
NFP، برنامة انگیزشی رفتار درونی کودکان را بهبود بخشید )والکر2 و همکاران، 
2005(. مداخلة انگیزشی همچنین درآمد های آنان را در سن 22سالگی در حدود 33 
درصد بهبود بخشید )گرتلر و همکاران، 2013؛ 2014(. نتایج این برنامه نیز یافته های 
برنامة NFP را تأیید می کند مبنی بر اینکه مداخلات نسبتاً کوچکی که مهارت های 
والدگری را آموزش می دهند، بعدها می توانند اثر قابل توجهی در زندگی کودکان 

داشته باشند.
3)PPP(3-4-3 برنامة پیش دبستانی پری

این برنامه از سال 1962 تا 1967 در ایالات متحده انجام پذیرفت و با یک پیگیری 
بلندمدت ادامه یافت. این برنامه خدمات آموزشی پیش دبستانیِ با کیفیتی را به کودکان 
3 و 4سالة آفریقایی ـ آمریکایی، که در فقر زندگی می کردند، ارائه می داد. حدود 75 
درصد از کودکان جامعة هدف، برای دو سال تحصیلی )در سنین 3 و 4( در این برنامه 
شرکت کردند. بقیه نیز به مدت یک سال )در سن 4سالگی( شرکت کردند. ارزیابی های 
PPP قانع کننده ترین شواهد را مبنی بر اینکه تقویت مهارت های غیر شناختی می تواند 
منجر به موفقیت در بزرگسالی شوند، نشان داد. PPP زندگی کودکان 3 و 4 سالة 
با IQ زیر 85 در سن 3 سالگی را غنی ساخت )هکمن و  کم درآمد سیاه پوست 
همکاران، 2010b ،2010a، 2013(. از این کودکان به مدت دو سال و نیم، پنج روز 
در هفته و هر روز دو ساعت و نیم در یک پیش دبستانی مرکز محور مراقبت شد. 
علاوه براین، بازدید مربیان در منزل ارتباط والدین  ـ کودک را بهبود بخشید. این برنامه 
دو سال بعد از ثبت نام پایان یافت و هر دو گروه درمان و کنترل به مدرسة یکسانی 

وارد شدند. 
شرکت کنندگان مهارت های اجتماعی را در یک برنامة روزانة »طراحی ـ اجرا ـ 
بررسی« می آموختند؛ به  این ترتیب که ابتدا کودکان کاری را طراحی و سپس اجرا 
می کردند و در نهایت، آن را به همراه معلمان و دوستانشان بررسی می کردند. آن ها یاد 

1. Gertler
2. Walker
3. Perry Preschool Programme (PPP)
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گرفتند که در زمان وقوع مشکلات با دیگران همکاری کنند. 
این برنامه نمرات IQ را به صورت پایداری بهبود نبخشید. شکل )1( نشان می دهد 
که گروه های کنترل و درمان در سن 10سالگی متوسط نمرات IQ یکسانی دارند. 
بسیاری از منتقدین برنامه های اوان کودکی از این یافته و شواهد دیگر استفاده می کنند 
تا ارزش مداخلات اولیه را رد کنند. بحث آرتور جنسن1 )1969( از محو تدریجی 
IQ در برخی برنامه های جبرانی، منجر به گسترش این تصور شد که تلاش های 

مداخلاتی مؤثر نیستند و سطح هوش به طور ژنتیکی تعیین می شود.

PPP بر اساس سن و گروه درمان در مداخلة IQ .1 نمودار
)کونیا و همکاران، 2006؛ هکمن و ماسترو،2 2007(

معیارهای  بر  اشتباه  تکیة  نوعی  هوش  آزمون  نمرات  به  صرف  اعتماد  اما 
تک بعدی مهارت های انسانی است. دستاوردهای مداخلة PPP پاسخی جدی، به این 
دیدگاه هاست. این برنامه دستاورد های شرکت کنندگان دختر و پسر را با نرخ بازدهی 
معناداری ازنظر آماری، حدود 7 الی 10 درصد در سال، برای هر دو جنسیت بهبود 

 )2010a ،بخشید. )نک. هکمن و همکاران
هکمن، پینتو، و ساولیو3 )2013( نشان می دهند که اثرات بهبود دهندة PPP اساساً 

1. Arthur Jensen 
2. Hechman & Masterov
3. Hechman, Pinto & Savelyev 
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ناشی از احتمال پایدار  ماندن مهارت های غیر شناختی است، نه تغییرات IQ. مثلًا رفتار 
بیرونی گزارش شده از سوی معلمان، نظیر سازگاری و رفتارهای مطابق وجدان، در 
گروه درمان، برای هر دو جنسیت بهبود یافت. این برنامه، همچنین، برای دختران، 
گشودگی نسبت به تجربه های جدید و نمرات آزمون پیشرفت کالیفرنیا )CAT(1 را، 
حتی اگر اثر پایداری بر IQ نداشته باشد، بهبود بخشیده است. این شواهد نشان می دهد 
نمرات آزمون پیشرفت به شدت به مهارت های غیر شناختی بستگی دارد. )بورگانس2 و 

همکاران، 2008؛ 2009(
3)ABC( 4-4-3 برنامة آبیسیدریان

 ABC .این برنامه یک مداخلة پیش گام است که به قدرت پیشگیری اشاره می کند
یکی از معروف ترین و قدیمی ترین برنامه های مداخلاتی در ایالات متحده بود که در 
کارولینای شمالی در سال های 1972 تا 1977 انجام پذیرفت و با یک پیگیری بلند مدت 
ادامه یافت. این برنامه که کودکان محروم آفریقایی- آمریکایی را هدف قرار داد، از 
سنین پایین تر شروع شد و بسیار طولانی تر و متمرکز تر از برنامة Perry بود. این برنامه 
با ترکیبی از یک مداخلة پیش دبستانی )از 6هفتگی بچه ها( همراه با درمان در سنین 
مدرسه تا کلاس سوم آغاز شد. بخش پیش دبستانی شامل مراقبت روزانه از کودک، 
به مدت 5 روز در هفته و 50 هفته در سال بود. برنامة درسی بر یک سری بازی های 
آموزشی متمرکز بود، اما یک بخش پزشکی و تغذیه ای هم داشت. در طول کلاس های 

اول تا سوم معلمان و والدین دو هفته یک بار در تعامل بودند.
 IQ منجر به بهبود پایداری در ABC بخش پیش دبستانی ،Perry بر خلاف برنامة
گردید )هکمن و همکاران، 2014(. این برنامه IQ دختران را تا سن 21سالگی بهبود 
بخشید. این اثر برای پسران نیز مثبت بود، اما بدون شک کمتر برآورد شده بود. از 
 ABC .سوی دیگر، دختران و پسران نمرات بهتری را در آزمون پیشرفت کسب کردند
احتمالاً IQ را بهبود بخشید؛ چراکه نسبت به برنامة Perry از سن پایین تری شروع 
شده بود. به نظر می رسد اوان کودکی برای شکل گیری IQ حیاتی باشد. مزایای برنامة 
ABC، همانند برنامة Perry، بر اساس جنسیت ها متفاوت است. این برنامه برای 

1. California Achievement Test (CAT)
2. Borghans
3. Abecedarian Program (ABC)
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دختران پیشرفت تحصیلی را بهتر کرد و موجب کاهش مشارکت در فعالیت های 
 ABC .مجرمانه و مصرف مواد مخدر شد و رفتار درونی و بیرونی1 را نیز بهبود بخشید
نیز مانند Perry، اشتغال و سلامتی را برای مردان بهبود بخشید و پیشرفت های قابل 

توجهی در مهارت های غیر شناختی ایجاد کرد. )کمپل2 و همکاران، 2013( 
برنامة ABC، همچنین، چگونگی تکامل مداخلات اولیه توسط مداخلات بعدی را 
روشن می سازد. هکمن و همکاران )2014( اثرات بهبود دهندة پیگیری در سنین مدرسه 
را نیز مطالعه کردند. نیمی از گروه اصلی در گروه درمان و نیمی دیگر، که در گروه 
کنترل بودند، بعد از برنامة پیش دبستانی به یک دورة مداخلة سه ساله در سنین مدرسه 
پیوستند. مداخله در سنین مدرسه برای پسران، صرف نظر از اینکه آن ها در پیش دبستانی 
در گروه درمان بودند یا گروه کنترل، اثر بسیار کمی داشت. مداخله در سنین مدرسه 
برای دخترانی که در گروه درمان پیش دبستانی بودند، تأثیر مثبتی داشت، اما بر آن هایی 
که در گروه کنترل بودند، تأثیری نداشت. این برنامه یک بازدهی 13درصدی را برای 

هر دو جنسیت به ارمغان آورد. )منتظری، 1400(

4. توسعة ایران و غنی سازی کودکی3
به طور کلی کودکی غنی و جامعة دارای شرایط زیست غنی برای کودکان، شرط لازم 
برای توسعه است. کودک هدف توسعه است نه ابزار آن. در یک جامعة توسعه یافته، هم 
ظرفیت های وجودی نسل کنونی شکوفا می شود و هم بستر برای شکوفایی حداکثری 
ظرفیت های کودکان نسل آینده فراهم می شود. در چنین جامعه ای مردم، هم احساس 
رفاه می کنند، هم از شرایط جامعة خود رضایت دارند، و هم زندگی با معنایی را سپری 
می کنند. چنانچه کودکان فرصت کودکی  کردن پیدا نکنند در بزرگسالی رفتارهای 
مسائل کودکانه  در  رفتارها  در چنین جامعه ای  بروز می دهند.  از خود  کودکانه ای 
بزرگسالانه است و در مسائل بزرگسالانه کودکانه. بسیاری از ریشه های مشکلات 

سیاسی و اجتماعی در کشور ما به این کودکی های ناتمام برمی گردد.

1. رفتارهای بیرونی )externalizing behavior(، مانند پرخاشگری، عدم سازگاری، تکانشگری و بیش فعالی 
و رفتارهای درونی )internalizing behavior( شامل کناره گیری )عدم تعامل(، اضطراب و افسردگی است.
2. Campbell
3. محتوای این بخش برگرفته از مطالب چهار نشست کارگاه »کودکی و توسعه« است که در بهمن ماه 1399 

توسط محسن رنانی در مؤسسة علمی ـ پژوهشی به رویان اصفهان برگزار شد.
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1-4 مفهوم کودکی غنی شده
مفهوم غنی سازی را بیشتر در حوزة انرژی اتمی شنیده ایم. وقتی در عنصر اورانیوم، 
طی فرایندی، تعداد ایزوتوپ های قابل شکافت بیشتر و تعداد ایزوتوپ های غیر قابل 
شکافت کمتر شود غنی سازی رخ داده است. با الهام از این تعریف باید بگوییم زمانی 
که مجموعه ای از مهارت ها و تجربه ها در کودک افزایش می یابد و مجموعه ای از 
خلأ ها و نیازها کاهش می یابد کودک غنی می شود. اگر به نیازهای اساسی فرد در دوران 
کودکی پاسخ داده شود و فرصت های فراوان برای تجربه های زیستی و وجودی در 
اختیار او قرار داده شود، کودکی او غنی  می شود و درنتیجه او یک بزرگسال متعادل و 
معمولی خواهد بود که مهارت ها و توانایی های لازم برای شکفته  ساختن ظرفیت های 

وجودی خود را دارد و ازاین طریق به توسعة جامعه نیز کمک می کند. 
بنابراین، افراد فاقد کودکی غنی شده در بزرگسالی با کمبود مهارت ها و خلأ هایی 
روبه رو خواهند بود که نه تنها شکفتگی آن ها را با مشکل مواجه می کند، بلکه گاهی 
تلاش آن ها را برای شکوفایی خویش نیز با آسیب ها و هزینه هایی برای دیگران و 
جامعه همراه می کند. بیشتر مشکلات ما در سطح اقتصادی، اجتماعی و سیاسی به علت 
وجود »بزرگسالان ناتمام« است. جامعه ای که در سرمایه گذاری بر روی کودکانش 

صرفه جویی کند تاوان آن را به صورت هزینه  های رفتار کودکانة بزرگسالان می دهد.
هر انسانی در بستر جامعه همانند دانه ای است که در وجود خود مجموعه ظرفیت هایی 
دارد و در صورتی که بستر و محیط لازم برای جوانه  زدن و شکفتگی او مهیا شود، 
ظرفیت های خود را به شکوفایی می رساند. چنین فردی یک »انسان کافی« است که 
می تواند در رسیدن جامعة خویش به توسعه نیز مؤثر واقع شود. توجه داشته باشیم که 
جامعه برای توسعة خود نیازمند تربیت »انسان کافی« است نه »انسان کامل«. تجربة تاریخی 
نشان می دهد جوامعی که نهادهای عمومی و حکومتی آن ها درپی تربیت انسان کامل 
بوده اند،  هم در تربیت چنان انسانی شکست خورده اند، و هم خسارت  فراوانی به روند 
توسعة جامعه زده اند. وقتی سرمایه گذاری بر روی مهارت های شناختی و غیرشناختی 
کودک به اندازة کافی باشد کودک به سه قابلیت برای حفاظت از خود در برابر سه 
محیط بیرونی محاصره کنندة او، یعنی طبیعت، جامعه و هستی دست می یابد. پیش از 
بررسی دقیق تر مفهوم کودک غنی شده، نخست به معرفی مفهوم توسعة ملی و رابطة آن 
با غنی  سازی می پردازیم و آن گاه دوباره تعریف دقیق تری از غنی سازی ارائه خواهیم داد.
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2-4 غنی سازی کودکی و توسعة ملی
اگر جامعه در مسیری حرکت کند که بیشتر افراد آن فرصت کنند به شکوفایی 
برسند آن جامعه توسعه یافته یا در مسیر توسعه  یافتن است. برای تحقق این هدف 
جامعه باید سه بستر لازم برای رسیدن افراد به خودشکوفایی را فراهم کند. نخست، 
با سرمایه گذاری های اقتصادی، لوازم رفاه مادی مردم را تأمین کند )تولید رفاه(. 
سپس، با استقرار قوانین مناسب و نظام اداری کارآمد، لوازم رضایت اجتماعی مردم 
را فراهم آورد )کسب رضایت(، و سرانجام، با ایجاد فرصت های متنوع و فراوان برای 
خودشکوفایی شهروندان، پیش نیازهای معناداری زندگی آن ها را محقق کند )خلق 
معنا(. بنابراین، تحقق فرایند توسعة ملی سه بعُد اصلی دارد: تولید رفاه، تولید رضایت 

و تولید معنا. )منتظری و رنانی، 1400(
اکنون که توسعه را به  مفهوم بسترسازی اجتماعی، اقتصادی و سیاسی در یک 
جامعه برای تولید رفاه،  کسب رضایت و خلق معنا توسط شهروندان تعریف کردیم 
این پرسش پیش  می آید که رابطة توسعه با غنی سازی کودکی چیست. آیا اگر جامعه 
آن سه بستر را فراهم کند کافی است و شهروندان به طور طبیعی به احساس سعادت 
دست می یابند یا کودکان در چنین جامعه  ای به طور  طبیعی غنی  می شوند؟ پاسخ منفی 
است. البته جامعه ای که سه بستر پیش نیاز برای توسعه را فراهم آورد،  قطعاً زمینة 
لازم برای خودشکوفایی و احساس سعادت افرادش را فراهم می آورد اما این بدان 
 معنا نیست که حتماً همة افرادش به رفاه، رضایت و معنا می رسند. برای رسیدن به 
احساس سعادت خود شهروندان نیز باید زمینه ها و مهارت ها و فرصت های لازم را 
داشته باشند. این زمینه ها زمانی در فرد محقق می شود که ظرفیت های تولید رفاه، 
کسب رضایت و کشف یا خلق معنا نیز در درون خود افراد ساخته شده باشد. 
فردی که چنین ظرفیت هایی در او ایجاد شده باشد ـ  همان ظرفیت هایی که در 
مطالعات کلاسیک جهانی تحت عنوان ظرفیت های شناختی و غیرشناختی به آن ها 
اشاره می شود ـ یک فرد غنی شده است و البته زمینه ها و ریشه های این غنی سازی به 

تربیت و آموزش های دوران کودکی بازمی گردد. 
اکنون در پاسخ به این پرسش که در رابطة متقابل میان توسعة اجتماعی و بسط 
فردی )غنی سازی( کدام یک مقدّم است،  باید تأکید کرد که این رابطه دوطرفه است و 
غنی سازی )بسط( فردی بر توسعة اجتماعی اثر می گذارد و متقابلًا توسعة اجتماعی 
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امکان تحقق بسط فردی را بالا می برد، اما ازنظر شدت تأثیر  می توان گفت غنی سازی 
فردی تأثیر بسیار بیشتری بر توسعة اجتماعی دارد تا برعکس. درواقع، بدون غنی سازی 
فردی، توسعة جمعی در هر لحظه می تواند با یک واقعة پیش بینی نشدة اجتماعی یا 
سیاسی به مخاطره بیفتد. بنابراین، در برنامه ریزی اجتماعی برای توسعه، به نظر می رسد 
سرمایه  گذاری بر غنی سازی کودکان مقدّم بر سرمایه گذاری برای تولید رفاه بیشتر یا 

ایجاد رضایت بالاتر یا خلق معنای گسترده  تر باشد.

3-4 سازوکار غنی سازی کودکی
حداکثرسازی  ما  منظور  می کنیم  صحبت  کودکی  در  غنی سازی  از  که  زمانی 
این  البته  برای خلق رفاه، کسب رضایت و کشف معناست.  ظرفیت های کودکی 
ظرفیت سازی از مسیر سرمایه گذاری بر روی توانایی  های شناختی و غیرشناختی 
کودکان می گذرد، اما مهم است که در فرایند انتخاب سرمایه گذاری بر روی کودکی 
توجه داشته باشیم که این سرمایه گذاری با چه هدفی است و انتظار چه دستاوردهایی 
از آن ها داریم. بنابراین، با استفاده از همان معیاری که برای توصیف فرایند توسعة ملی 
داشتیم، می توانیم فرایند توسعة فردی )غنی سازی/ بسط وجودی( را نیز توصیف کنیم: 
غنی سازی یا بسط فردی وقتی رخ می دهد که ظرفیت های فرد و »فرصت های امکان« 
او برای مقابله با محدودیت ها، فشارها و رخدادهای تصادفی حاصل از سه محیط 
محاصره کنندة انسان به حداکثر برسد. این سه محیط عبارت اند از: طبیعت، جامعه، و 
کل هستی. براین اساس، غنی سازی کودکی یعنی سرمایه گذاری بر روی مهارت های 
شناختی و غیرشناختی کودک، به گونه ای که ظرفیت های او برای مقابله با سه محیط 
محاصره کنندة او به حداکثر برسد؛ یعنی او در بزرگسالی بتواند با بلایا، محدودیت ها 
و بخت آزمایی های طبیعت )= ب ـ م ـ ب طبیعت( مقابله کند و برای خود دست به 
»تولید رفاه«  بزند. و نیز بتواند در برابر »بمب جامعه«، با ایجاد شرایط »کسب رضایت«، 
از خود محافظت کرده و همچنین بتواند در برابر »بمب هستی« با ایجاد شرایط »خلق 

معنا« از خود محافظت کند.

1-3-4 حداکثرسازی ظرفیت تولید رفاه
به  معنی انجام تمامی اقداماتی است که ظرفیت ها، دارایی ها و توانایی های کودک 
را درزمینة تولید رفاه بالا می برد، مانند تغذیة مناسب در دوران جنینی و نوزادی که 
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منجر به سلامت جسمی او می شود و نیز اقداماتی که منجر به به  حداکثر  رساندن 
رشد مغزی و هوشی او می شود. همچنین بسترسازی برای کسب تجربه های متعدد، 
افزایش ریسک پذیری، افزایش قابلیت های ارتباطی و مدیریتی و نیز کمک به کشف 
استعدادهای کودک، همگی »ظرفیت بالقوة« کودک را بالا می برد تا در بزرگسالی قدرت 

تولید رفاه بیشتری برای خودش داشته باشد. 

2-3-4 حداکثرسازی ظرفیت کسب رضایت
به  معنی انجام اقداماتی است که »فرصت های امکان« برای کودک را حداکثر می کند 
تا در بزرگسالی تعداد گزینه هایش برای انتخاب  به حداکثر خود برسد. مثلًا، یکی از 
اصلی ترین امکان ها در حوزة ظرفیت های رضایت ایجاد »دلبستگی امن« در کودک و 
برقراری رابطة امن با والدین و جهان پیرامون است )مهارت های غیرشناختی(. زمانی 
 که »رابطة امن« ایجاد می شود فرد به توانایی برقراری تعادل بین روابط، برقراری ارتباط 
سالم با دیگران، مهارت حل مسئله، مهارت مدیریت خود، تصمیم عقلانی به دور از 
هیجان، و نترسیدن از تنهایی هنگام دور  شدن از حامیان، دست پیدا می کند. کودکی 
که ظرفیت کسب رضایت در او به میزان کافی افزایش یافته باشد حتی در یک جامعة 
عقب مانده و پر از تنش نیز می تواند شرایطی رضایتمند برای خویش پدید آورد و 
برعکس، اگر ظرفیت های کسب رضایت در کودک شکل نگرفته باشد حتی در یک 
جامعة توسعه یافته نیز احساس رضایت نخواهد داشت و همواره مستعد آسیب  زدن 

به خود و محیط است. 

3-3-4 حداکثر سازی ظرفیت خلق معنا
به  معنی زمینه سازی برای ارتباط کودک با منابع معنا بخش متعدد و ایجاد تجربه های 
و  تاریخ  با  کودک  آشنا  کردن1  مانند  است،  معنا آفرین  حوزه های  با  مرتبط  متنوع 
اسطوره های تاریخی، پیامبران آسمانی و زمینی، نویسندگان و عارفان و معلمان بزرگ 
تاریخی؛ همچنین، علاقه مند  کردن کودک به شعر، ادبیات و داستان های الهام بخش، آشنا  
کردن کودک با انواع حوزه های معنوی و ادیان گوناگون ازطریق مشارکت در آیین های 
عمومی این ادیان و خوانش کتب آسمانی مختلف، ایجاد تنوع در حوزة دوستان کودک 
)دوستانی از فرهنگ ها و مذاهب و مختلف(، بردن کودک به کوه و جنگل و صحرا 

1. توجه کنیم که آشنا  کردن کودک با مجبور  کردن او متفاوت است.
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و سفر، افزایش ظرفیت موسیقایی ذهنی و بدنی در کودک ازطریق مصرف تولیدات 
موسیقایی و نیز بستر سازی برای ارتباط کودک با موسیقی و آموزش آن. و البته مهم ترین 
سازوکار ظرفیت سازی برای کودک در حوزة معنا  آن است که خود والدین زندگی ای 
آکنده از معنا داشته باشند و بدون هیچ گونه اجباری کودک خود را در آن شریک کنند.

4-4 اهمیت خانواده در تربیت کودکان غنی شده
»کودک« نه تنها مهم ترین پروژة خانواده است، بلکه گران ترین و پیچیده ترین پروژه 
یا فناوری عالم انسانی است. ما در آغاز کودک را برای خود کودک می خواهیم؛ یعنی 
خود کودک برای ما اصالت و ارزش دارد، اما بعداً، کم کم در برابر فشارها و آموزه های 
جمعی نگاهمان تغییر می کند و از آن پس کودک را برای چیزهای دیگری می خواهیم؛ 
برای آنکه »کسی شود« و »موفقیتی به  دست آورد«. از اینجاست که آسیب های ما به 

کودک آغاز می شود. 
باید توجه کرد که ظرفیت ها و قابلیت های اصلی بدنی، مغزی و روانی انسان 
در چند سال اول زندگی شکل می گیرد. بنابراین، دوران کودکی حساس ترین دوران 
زندگی انسان است و ازآنجایی که کلیدی ترین افرادی که در این دوران با کودک تعامل 
دارند افراد خانوادة او هستند، خانواده باید همة سرمایه گذاری ای را که می خواهد در 
طول عمر روی کودک خود انجام دهد، بر همین سال های اولیة زندگی او متمرکز کند. 
لذا برای آغاز هرگونه فرایند غنی سازی کودکی، در گام نخست، لازم است والدین 

راهکار تحول در کودک را در خودش و نه در کودک ببیند. 
به عبارتی، سه سبک فرزندپروری وجود دارد: پرورش »کودک خوشبخت«، پرورش 
»کودک مفید«، پرورش »کودک موفق«. در حالت اول، او را برای خودش می خواهیم؛ 
در حالت دوم، او را برای خودمان می خواهیم؛ و در حالت سوم، او را برای جامعه 
می خواهیم. از نگاه توسعه نیز کودک خوشبخت یک کودک غنی شده است؛ یعنی فقط 
با غنی سازی کودکی است که به او »فرصت های امکان« برای دستیابی به خوشبختی را 
می دهیم؛ یعنی امکان می دهیم تا او به  سوی شکوفایی خود حرکت کند و البته چنین 

فردی حتماً برای کمک به فرایند توسعة ملی نیز توانمندتر و ارزشمندتر است.
5-4 غنی سازی به  معنی بسط فضای امکان

به عبارت دیگر، غنی سازی کودکی زمانی اتفاق می افتد که در سه حوزة رفاه، رضایت 
و معنا »فضای امکان« را برای کودکمان گسترش دهیم؛ یعنی دسترسی یا امکان دسترسی 
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به انتخاب های فراوان تر را برای او ایجاد کنیم. »فضای امکان« این است که به کودک 
بسته  هایی از انتخاب ها بدهیم، نه اینکه برای آن ها انتخاب کنیم یا گزینه هایی را برای 
انتخاب آن ها در برابرشان قرار دهیم. برای مثال، امکان ادامة تحصیل کودک و رفتن به 
دانشگاه را برای او فراهم کنیم و از او برای ادامة تحصیل حمایت کنیم. با این کار به او 
»فضای امکان« داده ایم؛ یعنی بی شمار گزینه های آشکار و پنهان در برابر انتخاب های امروز 
و فردای او قرار داده ایم و اکنون این اوست که باید در این فضای امکان، با تجربه های 
متعدد، مسیر خودشکوفایی را پیدا کند و در این تلاش برای یافتن مسیر رشد کند. اما اگر 
به فرزندمان بگوییم از او حمایت می کنیم که برای ادامة تحصیل در رشتة پزشکی اقدام کند 
به او فقط یک »گزینه« داده ایم و حتی اگر او واقعاً یک پزشک موفق هم بشود ممکن است 
نتواند به خودشکوفایی برسد و یک زندگی غنی و سرشار از معنا را برای خود ایجاد کند.
زمانی که از کودکی با ایجاد »فضای امکان« به فرد امکان انتخاب  کردن را بدهیم 
می توانیم انتظار داشته باشیم که او با تجربه های متعدد کودکی، مهارت انتخاب های درست 
یا مناسب برای خود را پیدا کند و آن گاه در بزرگسالی نیز توانایی انتخاب های درست را 
داشته باشد، اما زمانی که والدین از همان کودکی همواره خودشان برای کودک انتخاب 
می کنند و او را به این کار عادت می دهند، نه تنها اعتمادبه نفس را از او می  گیرند، بلکه 
تجربه های فراوان تصمیم و انتخاب را از او دریغ می کنند و بنابراین، فرصت تجربه های 
رشد دهنده را در برابر کودکشان کاهش می دهند. در این صورت نمی توانیم امیدوار باشیم 

که چنین کودکی در بزرگسالی مهارت لازم را برای انتخاب های درست داشته باشد. 

5. نتیجه گیری و پیشنهادها
با  توجه  به آنچه در بخش های پیشین طرح شد، اکنون می توانیم تصور کنیم که مسیر 
اصلی دستیابی به توسعة انسانی از سرمایه گذاری در ادوار مختلف زندگی افراد جامعه، 
به ویژه با تمرکز بر اوان کودکی، به عنوان مهم ترین و حساس ترین دوران شکل گیری 
ظرفیت های انسانی و مهارت های فردی می گذرد. براین اساس، توجه به نکات زیر برای 
دستیابی ایران به یک نظام آموزشی و تربیتی کارآمد، ارتقای مهارت های والدگری و در 
نهایت زمینه سازی برای غنی سازی کودکی، در جهت رسیدن به جامعه ای توسعه یافته، 

ضروری است.
آیندة اجتماعی ـ  برای  بارداری و شیوة فرزند پروری تصمیمی  به  1. تصمیم 
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اقتصادی یک خانواده و در  نهایت یک جامعه است. لذا آموزش والدین در خصوص 
مراقبت های ماهانة دوران بارداری و نیز مهارت های والدگری در دوران نوزادی از 
ضروریاتی است که باید به طور جدی مورد  توجه قرار گیرد. بنابراین، دستگاه های 
سیاست گذار لازم است تمرکز خود را از آموزش  عالی بکاهند و آن را به سمت 

آموزش مهارت های والدگری به پدران و مادران در معرض فرزندپروری ببرند.
با کیفیت و مبتنی بر  2. مهدکودک ها و مراکز پیش دبستانی، که آموزش هایی 
پرورش مهارت های متعدد و استعداد محور را مرکز توجه قرار می دهند، به طور قطع 
در پرورش انسان هایی توانمند در سنین بالاتر مؤثر خواهند بود. بنابراین، تحول 
در شیوه های شکلی و محتوایی مدیریت در مهد کودک ها و پیش دبستانی ها یکی از 

ضرورت های تحول در نظام آموزش ایران است.
3. انتخاب معلمان باید سختگیرانه و مبتنی بر مهارت های آموزشی، اجتماعی 
و ارتباطی آنان باشد. به جای سخت گیری های ایدئولوژیک در گزینش معلمان لازم 
است یکی از سخت گیرانه ترین گزینش های تخصصی درمورد گزینش معلمان و 
مربیان اجرا شود؛ چراکه اینان قرار است یکی از پیچیده ترین و گران ترین فناوری ها و 
سرمایه های ملی را مدیریت کنند. با  توجه  به حساسیت اوان کودکی، انتخاب مربیان 
و معلمان دوره های مهد کودک و پیش دبستانی و مقطع ابتدایی از حساسیت بالاتری 
برخوردار است، چراکه کودک همچنان باید کودکی کند و مربیان باید آمادگی داشته 

باشند که ظرفیت های کودک را در بستر بازی، قصه و کودکی  کردن شکوفا کنند.
4. در نظام آموزشی ایران تمرکز بر رقابت است نه همکاری. دانش آموزان همگی 
در میدان رقابتی حضور دارند و برای دستیابی به هدفی که لزوماً برای آن آفریده 
نشده اند، همه با هم رقابت می کنند تا هر کسی قوی تر است پیروز شود. مهارت های 
تعامل، همکاری، صبر،  گفت و گو، دگر پذیری و توانایی انجام کار گروهی از مهم ترین 
مهارت های توسعه آفرین است که در خانواده و نظام آموزشی و با بودن در جمع 
به  دست می آید. رقابت زمینة کسب این مهارت ها را نابود می  کند. توقف فوری 
روش های آموزشی و تربیتی مبتنی بر رقابت از فوری ترین اقداماتی است که باید در 

نظام آموزشی ایران محقق شود.
5. توجه به وعدة غذایی رایگان حداقل برای دوره های مهد کودک و پیش دبستانی، 
دسترسی آسان به خدمات درمانی، مشاوره های روان شناختی و راهنمایی فردی در 
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مدارس از اصولی است که عدم  توجه به آن ها تبعات سنگینی برای یک دانش آموز 
به بار می آورد. اجرای صوری این اصول کافی نیست، کارآمدی آن هاست که اهمیت 
دارد. ارتباط تنگاتنگ مدارس و خانواده ها و استفاده از کارشناسان مجرب در این 

حوزه ها به کارآمدی این اصول می افزاید.
6. غنی سازی لبنیات، نان و سایر محصولاتی که بخش اعظم سبد غذایی گروه های 
فقیر را تشکیل می دهد، یکی از اقدامات مهم برای ظرفیت سازی جسمی و ذهنی 
کودکان خانواده های فقیر است. همچنین، ارائة مکمل های غذایی به مادران باردار در 
گروه های ضعیف اجتماعی، یکی از اقدامات لازم برای بهبود ظرفیت های جسمی و 

ذهنی کودکان آینده است.
7. مدارس نباید صرفاً بستری برای حفظ  کردن یا حتی یادگیری مجموعه ای از 
مطالب، گرفتن نمرة قبولی و جابه جایی از یک مقطع به مقطع دیگر باشد. استعداد یابی و 
آموزش مهارت های شغلی به دانش آموزان از راهکار های مؤثر برای پرورش نیروی کار 
مولدّ و توانمند در جامعه است. نظام آموزشی در ایران به طور کامل از این امر غافل است 
و یا ناکارآمد عمل می کند. نگاهی به آمار بیکاران تحصیل کرده شاهدی بر این ادعاست.
8. آگاهی از حقوق کودک و رعایت آن ها، هم در خانواده، هم در مدرسه و هم 
در نظام آموزش و  پرورش، از جملة مهم ترین حلقه های مفقود است. بدون وجود 
معیارهای سفت وسخت مربوط به حقوق کودک،   آسیب زنی به کودکان با قوت تمام 
ادامه می یابد. نه خانواده می داند که حق ندارد حقوق کودک را فدای آموزش او کند )که 
غالباً مثلًا، با زیر پا گذاشتن حق بازی کودکان آن ها را مجبور به فراگیری آموزش های 
زودهنگام می کنند(، نه معلم و مدرسه می داند که بخش بزرگی از روش های آن ها در 
فرایند آموزش ضد  حقوق کودک است )مثل وقتی که معلم نمرة امتحان دانش آموزان 
را در برابر دیگر دانش آموزان بلند می خواند یا وقتی که معلم دانش آموزی را به عنوان 
شاگرد اول کلاس بر می گزیند(، و نه نظام آموزش و حکومت متوجه است که بخش 
بزرگی از فعالیت هایی که در برنامة آموزشی گنجانده اند، ضد حقوق کودک است 
)مثل گنجاندن آموزش های ایدئولوژیک در برنامه های درسی، یا اجبار دانش آموزان 
به انجام مناسک دینی، یا نشاندن آن ها بر روی صندلی های چوبی پیچ شده به زمین و 

نظایر آن ها(.
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انباشته  حوزه،  این  بالادستی  سند  به عنوان  آموزش و پرورش،  تحول  سند   .9
از خطاهای فکری و فلسفی در حوزة آموزش است. این سند یک سند حقوقی 
ا ست که بیشتر مبتنی بر دیدگاه های فقهی تدوین شده است. لازم است این سند 
بر اساس آخرین دستاوردهای فکری و فلسفی علوم تربیتی بازنویسی و بازنگری 
و یک سند زمینی مبتنی بر نیازهای واقعی نظام آموزش ما تدوین شود. مثلًا، وقتی 
دست شویی های مدارس ایران چنان نامناسب است که بسیاری از کودکان ترجیح 
می دهند در مدرسه به دست شویی نروند، صحبت از حیات طیبه در این سند بیشتر 
به شوخی می ماند. بنابراین، این سند، با وضعیت کنونی اش، یک سند ضد کودک و 

مغایر با پیش نیازهای غنی سازی کودکی است.
10. تاکنون بودجة آموزش و پرورش عمدتاً معطوف به تأمین نیازهای حوزة 
آموزش دبستان تا پایان دبیرستان بوده است. لازم است در بودجه های آینده، تأمین 
نیازهای آموزشی و تربیتی کودکان زیرِ سنِ مدرسه، به ویژه نیازهای نرم افزاری و 
سخت افزاری تربیت در خانواده نیز مورد توجه قرار گیرد. بسیاری از خانواده ها امکان 
بردن کودکانشان به مهد کودک ها یا خانه های بازی را ندارند. حمایت از کودکان این 
خانواده ها برای کسب تجربه های لازم برای غنی شدگی شان یکی از سیاست های لازم 

برای سرمایه گذاری در حوزة توسعة کودکی است.
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Abstract
This paper examines the role and importance of investing in the 
education system to enhance the social and human capabilities of 
children. To this end, it focuses on the importance of cultivating a 
wide range of cognitive and non-cognitive skills; Because skills are the 
primary source of flourishing and prosperity of any society. Economic 
capital will have low returns without skills. Citing various studies, this 
article shows that mere attention to the development of cognitive skills 
and disregard for non-cognitive skills - which play a fundamental role 
in promoting significant social and economic achievements - delays the 
process of community development.

The results of this study show that the formation of significant and 
lasting gaps between the abilities of children from different social and 
economic groups begins in the fetal period and early childhood. The 
family plays a vital role in shaping children’s capabilities through the 
transfer of genetic potential, parenting-related investments, and selecting 
appropriate environmental contexts for children. Given that most of the 
child’s personality is formed in the first thousand days, in this period, 
the higher the quality of the environment and the richness of interactions 
between parents and children, the better the quantity and quality of 
established skills in children. In other words, the family environment 
and preschool are the main centers of childhood enrichment. In the 
next step, the educational system plays a crucial role in promoting the 
competencies, competencies and developing children’s personality 
skills. Therefore, the present study emphasizes that spending on early 
childhood education is the most profitable investment among all types 
of human investments.
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This paper also introduces a three-dimensional concept of child 
enrichment by providing a three-dimensional description of national 
development and then examines its relationship to national development. 
The implications for the development of Iran and the considerations that 
need to be considered to improve the quality of education and training 
from pregnancy to the end of school are also mentioned.
Keywords: Early Childhood, Parenting Quality, Education, Child 
Enrichment, Development, Child Investment
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چکیده
»آموزش وپـرورش« مهم تریـن و قدرتمندتریـن فراینـد آینده سـاز و رکن توسـعة پایدار یک کشـور 
اسـت و هـر فـردی بایـد از آن بهره منـد شـود. آموزش وپـرورش یـک حق انسـانی اسـت که باعث 
آزادی فـردی و ارتقـای کیفیـت سـلامت و رفـاه فـرد و جامعـه، و به ویـژه موجـب توسـعة پایـدار 
می شـود. درواقـع، آمـوزش و به ویـژه پرورش، لازم اسـت در تمـام چرخة آموزش وپرورش کشـور، 
یعنی از دوران جنینی، در دامان مادر، در دورة مهدکودک و پیش دبسـتان و دبیرسـتان و دانشـگاه، دورة 
حرفـه ای و آمـوزش مـردم و بازگشـت دوباره بـه چرخه، به طور اصولـی اجرا و بـر آن نظارت دقیق 
بشـود. از طرفـی، مشـکلات و نابرابری هـای زیادی در هر مقطـع چرخة آموزش وپرورش کشـور و 
منطقـه و جهـان وجـود دارد. از میان اهداف هفده گانة توسـعة پایدار، مصوب سـال 2015  سـازمان 
ملـل متحـد، جهـت انجام تا سـال 2030، »کیفیـت آموزش بـا هدف اطمینـان از برابـری در جهان« 
بـرای فرصت هـای یادگیری در طـول زندگی هر فرد و »کاهش مشـکلات و نابرابری های کشـوری 
و جهانـی« دو هدف توسـعة پایدار را تشـکیل می دهنـد. »درس های آموختـه و تجربه های اندوختة« 
بیـش از هفتادسـالة ایـن نگارنـده و دیگران نشـان می دهـد که مشـکلات و نابرابری های زیـادی در 
مقاطـع مختلف چرخـة آموزش وپـرورش وجود دارد که منجـر به ناکارآمدی، عـدم تخصص، عدم 
خلاقیـت و ابتـکار عمـل، عدم اتکاء به نفس، و سـرخوردگی اکثـر دانش آموختـگان در تمام مقاطع 
تحصیلـی می شـود که مسـئولان آموزش وپروش کشـور بایسـتی بـرای رفـع آن اقدامـی اضطراری 
صـورت دهنـد. در این نوشـتار پاره ای از مشـکلات و نابرابری ها و چند نظریـه و راهکار نوین برای 
رفـع یـا کاهـش آن هـا در چرخـة آموزش وپـرورش، جهت حـال و تا پنجاه سـال آیندة کشـور ارائه 
می شـود. ایـن چنـد نظریـه و راهکار شـامل نظریـة فرایند اسـتاندارد آمـوزش و آموزش اسـتاندارد 
)4الـف( در چرخـة آموزش وپرورش کشـور، به ویژه تهیة »اسـتاندارد پایة آموزش وپرورش کشـور«، 
اجـرای »فراینـد ایـران« مانند »فرایند بولونیا«  برای رفع یا کاهش مشـکلات و نابرابری ها با تشـکیل 
»کمیسـیون تحول آموزش وپرورش کشـور« و زیرکمیسـیون های مربوط، طرح مدل برای اسـتاندارد 
کردن آموزش وپرورش کشـور، و اهتمام در تدوین »اسـتاندارد پایة آموزش وپرورش جهان« توسـط 

مثـلًا سـازمان جهانی اسـتاندارد و تصویـب آن جهت اجرا در جهان اسـت.
واژگان کلیـدی: آموزش وپرورش، اسـتاندارد، چرخـة آموزش وپرورش، مشـکلات و نابرابری ها، 

پایدار. توسعة 

نیاز به استاندارد کردن آموزش در چرخة 
آموزش وپرورش کشور برای حل مشکلات و 

نابرابری ها
مهدی سهرابی*

* استاد مهندسی هسته ای )فیزیک بهداشت و پزشکی پرتوها( ـ دانشکدة مهندسی انرژی و فیزیک )دانشگاه صنعتی امیرکبیر(، 
عضو وابستۀ گروه علوم مهندسی فرهنگستان علوم ایران
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1. مقدمه
ارتقای کیفیت زندگی، سلامت روح و جسم، محیط زیست سالم و توسعة پایدار برای 
آینده سازی یک جامعة مترقی، مدیون داشتن نظام آموزش وپرورش و تجهیز نیروی 
انسانی پیشرفتة رو به رشد، با فرهنگ غنی استانداردمحور، اعتقاد مسئولان و عموم 
مردم به ارتقای کیفیت بر اساس استانداردهای آموزش وپرورش برای رفع مشکلات و 
نابرابری های کشور و منطقه و جهان است. آموزش وپرورش مهم ترین و قدرتمندترین 
فرایندی است که یک فرد باید در تمام مراتب زندگی، »از گهواره تا گور«، از آن بهره مند 
شود. داشتن یک نظام آموزش وپرورش پویا و استانداردمحور در یک کشور درواقع 
یک حق انسانی است که باعث آزادی فردی و ارتقای سلامت و کیفیت زندگی فردی 
و اجتماعی و توسعة پایدار می شود. ضروری است که آموزش وپرورش بر مدیریت 
دانش و فناوری اطلاعات، بر اساس داده پردازی یک بانک اطلاعاتی غنی در چرخة 
آموزش وپرورش کشور، و برطرف کردن نیازهای ملی استوار باشد و تأثیر این فرایند 
در جامعه، در نیل به اهداف توسعة پایدار، برنامه ریزی و مهندسی شود )سهرابی، 
1397ب(. چرخة آموزش وپرورش کشور شامل مراحل جنینی، نوزادی و در دامان 
مادر، دوران مهدکودک و پیش دبستانی و  دبیرستان و دانشگاه )کارشناسی و کارشناسی 
ارشد و دکتری(، دوران حرفه ای و آموزش مردم و بازگشت دوباره به چرخه است. 
آموزش وپرورش مؤثر در هر مقطع چرخه، به ویژه دبستان و دبیرستان، حائز اهمیت 
بسیار است و ضروری است که مشکلات و نابرابری ها در تمام مقاطع چرخه بررسی و 
به صورت اساسی اصلاح شوند. درصورتی که این مهم به طور اصولی، همراه با چشم انداز 
و خط مشی و دستاورد و تأثیرگذاری استانداردمحور و به موقع انجام نپذیرد مشکلات و 
نابرابری ها مزمن تر می شود و برای اجرای مؤثر آن بایستی هزینة مالی هنگفتی پرداخته 

شود و زمان رسیدن به نتیجة مثبت نیز بسیار طولانی تر و شاید غیرممکن بشود.
آموزش وپرورش ازنظر عموم مردم و حتی جامعة علمی کشور بیشتر به وزارت 
آموزش وپرورش منتسب می شود. درواقع، این وزارت خانه مهم ترین مقاطع چرخة 
آموزش وپرورش کشور را در جزو وظایف خود دارد. البته ضروری است که »پرورش« 
در کنار »آموزش«، در کلیة مقاطع چرخه مورد توجه و اجرا قرار گیرد. شواهد نشان 
می دهد با وجود اینکه در قانون وظایف وزارت آموزش وپرورش به درستی بر »پرورش« 
تأکید شده است )قانون اهداف و وظایف وزارت آموزش وپرورش، 1366(، اثرات 
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مردمی اجرای آن، به ویژه در مقاطع تحصیلی بالاتر، مشهود نیست و به طور کلی مغفول 
مانده است. درضمن، »پرورش« فقط مختص به وزارت آموزش وپرورش نیست و لازم 
است که در برنامة کلیة مقاطع چرخه لحاظ و اجرا شود. مثلًا در وظایف قانونی وزارت 
علوم، تحقیقات و فناوری فقط به »آموزش« پرداخته شده و به »پرورش« اصلًا اشاره ای 
نشده است و لازم است جزو وظایف اصلی آن وزارت و سایر مؤسسات آموزشی نیز 

قرار گیرد. )قانون اهداف و وظایف وزارت علوم، تحقیقات و فناوری، 1388(
ضروری است که مشکلات و نابرابری های آموزش وپرورش اساساً در تمام مراحل 
چرخة آموزش وپرورش یک کشور بررسی و اصلاح شود. سطح این مشکلات و 
نابرابری های از یک کشور تا کشور دیگر متفاوت است. داشتن برنامه ریزی استانداردمحور 
پویا و رو به رشد، معلمان و دبیران و استادان مجرب، دانش آموزان و دانشجویان بااستعداد 
و مشتاق نیازمند به آموزش وپرورش مؤثر، مؤسسات با فضای آموزشی پیشرفته، دسترسی 
به منابع و وسایل و روش های آموزشی و پرورشی لازم و کافی، محیط  های آموزشی 
تشویق کننده و نظایرآن و به ویژه توجه مسئولان به این مهم و درک و پشتیبانی آن، بعضی 

از الزامات و نیازهای آموزش وپرورش مؤثر را تشکیل می دهد. 
مشکلات و نابرابری های چرخة آموزش وپرورش کشورهای جهان حتی در اروپا 
نیز به وضوح مشهود است. به همین منظور، »فرایند بولونیا« در سال 1999 با شرکت 29 
کشور اروپایی، برای حصول اطمینان از استاندارد و کیفیت آموزش و ارتقای اعتبار و 
برابری در آموزش عالی کشورهای اروپایی شروع شد. فرایند بولونیا متشکل از موافقت ها 
و برقراری جلسات بین وزیران کشورهای اروپایی و پیگیری تصمیمات اخذشده بود. 
نام این فرایند برگرفته از نام دانشگاه بولونیا در ایتالیاست و دو دهه است که در دست 
اجراست و در طی این بیست سال موفقیت های چشمگیری را به دست آورده است. 
آخرین نشست فرایند بولونیا بین وزیران کشورهای اروپایی در سال 2020 در رم، 

پایتخت ایتالیا، برگزار شد.
از میان اهداف هفده گانة توسعة پایدار مصوب مجمع عمومی سازمان ملل متحد در 
سال 2015  )سازمان ملل متحد،1 2019( »کیفیت آموزش با هدف اطمینان از برابری 
در جهان« برای فرصت های یادگیری در طول زندگی هر فرد و »کاهش مشکلات و 
نابرابری های کشوری و جهانی«، دو هدف از اهداف توسعة پایدار سازمان ملل متحد 

1. United Nations
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بوده است. به ویژه، سازمان ملل متحد برای رفع مشکلات و نابرابری ها در آموزش 
ابتدایی اهمیت ویژه ای قائل شده است. گزارش های اخیر دو پروژة بزرگ در این زمینه 
)گرنت،1 2020، فریدمن2 و همکاران، 2020(، نشان می دهد که جهان به طور کلی در 
آموزش ابتدایی به سوی تقریباً برابری جهانی تا سال 2030 پیش می رود، ولی مشکلات 
و نابرابری های اساسی آموزش های بعد از مقطع ابتدایی همچنان وجود دارد. البته این 
یک گمانه زنی خوشبینانه است و رفع مشکلات و نابرابری ها و برابرسازی کیفیت 
آموزش ابتدایی حتی در داخل یک کشور نیز زمان بر و نیازمند نظارت و اقدامات 

اجرایی کلان است.
با وجود اینکه کشورهای پیشرفتة جهان استانداردهای آموزش وپرورش خود را 
دارند جای سند مرجعی برای استاندارد کردن آموزش وپرورش در یک کشور یا منطقه 
یا جهان، به ویژه در کشورهای در حال توسعه، تاکنون خالی بوده است. حل یا کاهش 
مشکلات و نابرابری ها در چرخة آموزش وپرورش هر کشور مشکلی بزرگ برای اکثر 
کشورهاست. با عنایت به نکات فوق الذکر، آموزش وپرورش کشور نیاز به چشم انداز، 
خط مشی، دستاورد و تأثیرگذاری استاندارد مثبت بر جامعه دارد تا بتواند استادان 
مجرب، دانشجویان بااستعداد و توانا و کارآمد، دانش آموختگان توانا و تأثیرگذار در 
کشور را تربیت کند؛ به طوری که نقش دانشگاه ها و دانش آموختگان در علم و فناوری 
و دیگر رشته ها، در رفع نیازهای کشور و نیل به ارتقای کیفیت رفاه و زندگی مردم 
جامعه ملموس تر و پررنگ تر شود تا در نتیجه تأثیر اقتصاد و سرمایه گذاری های ملی بر 

آموزش وپرورش و تأثیر آن بر اقتصاد کشور بیشتر رشد کند. 
این نوشتار بر اساس درس های آموخته و تجربه های اندوختة بیش از هفتاد سال 
آموزش و پژوهش و توسعه و ارائة خدمات نگارنده در دانشگاه ها و مراکز علمی 
کشور و منطقه و جهان، و به ویژه در سازمان ملل متحد و مصاحبه با دانشجویان 
دانشگاه های مختلف و انجام پژوهش، با پشتیبانی اشعاری از بزرگان شعر و ادب 
ایران، و همچنین با در نظر گرفتن موضوع تک نگاشت مشترک فرهنگستان های 
چهارگانة جمهوری اسلامی ایران تحت عنوان بازخوانی آموزش وپرورش ایران در 

آستانة قرن پانزدهم هجری تدوین شده است.

1. Grant
2. Friedman
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و  ورودی  دانشجویان  اکثر  پایة  توانایی های  که  می دهد  نشان  مشاهدات 
دانش آموختگان خروجی دانشگاه ها در درک درست علمی و فنی، به ویژه در علوم 
پایه، درک مفهومی و پاسخ مفهومی، خلاقیت و نوآوری، اطلاعات عمومی مربوط به 
کشور و جهان، به ویژه شعر و ادب و هنر و تاریخ و جغرافی، کارهای عملی و تجربی، 
تخیل، اشتیاق، اعتمادبه نفس، الهام بخشی، پژوهش خودکفا و نگارش، قابلیت اطمینان، 
زبان خارجی، تمایل کمک به دیگران، و احترام به دیگران در زمانی که دیگر نیازی 
ندارند بسیار ضعیف است، که البته سطح آن در دانش آموختگان دانشگاه های مختلف 
کشور متفاوت است. دلیل اصلی این مشکلات و نابرابری های دانشجویان ورودی 
شیوه های آموزش وپرورش در مقاطع قبلی و به ویژه مغفول ماندن »پرورش« در کنار 
»آموزش« در چرخة آموزش وپرورش کشور است. در این مطالعه، ضمن بررسی و 
ارائة پاره ای از مشکلات و نابرابری ها در چرخة آموزش وپرورش کشور، چند نظریه و 
راهکار نوین )سهرابی، 1393 الف، ب؛ 1395؛ 1396( که می تواند در کشور و احتمالاً 
در سطح جهان، با آینده نگری کوتاه مدت، میان مدت و درازمدت، مثلًا تا سال 1450 

برنامه ریزی و سازمان دهی و اجرا گردد، ارائه می شود.
آموزش  و  آموزش  استاندارد  فرایند  نظریة  ارکان  اجرای  در  اهتمام  الف( 
پایة  »استاندارد  تهیة  به ویژه  استاندارد )4الف( در چرخة آموزش وپرورش کشور، 

آموزش وپرورش کشور«؛
ب( اهتمام در اجرای راهکاری اضطراری برای رفع مشکلات و نابرابری های کشور با 
اجرای »فرایند ایران«، مانند »فرایند بولونیا«، با تشکیل »کمیسیون تحول آموزش وپرورش 

کشور« و زیرکمیسیون های مربوط؛
ج( اهتمام در اجرای طرح مدل به سوی استاندارد کردن آموزش وپرورش تعداد 

محدودی از دبستان ها و دبیرستان ها به عنوان مدل برای گسترش آن در کشور؛
د( اهتمام در تدوین »استاندارد پایة آموزش وپرورش جهان« توسط مثلًا سازمان 

جهانی استاندارد و تصویب آن جهت اجرا در سطح جهان.

2. جایگاه آموزش، پرورش و آینده نگری در چرخة آموزش وپرورش کشور
واژة  یک  به صورت  آن ها  به  اکثراً  که  دوقلویند  واژة  دو  »پرورش«  و  »آموزش« 
»آموزش وپرورش« یا به طور کلی آموزش نگاه می شود و »وزارت آموزش وپرورش« 
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را تداعی می کند. این وظایف به درستی در اهداف این وزارت خانه گنجانده شده است 
)قانون اهداف و وظایف وزارت آموزش وپرورش، 1366(، ولی »آموزش وپرورش« 
مختص به وزارت آموزش وپرورش نیست و لازم است که در برنامه های کلیة مقاطع 
چرخة آموزش وپرورش کشور لحاظ و اجرا شود؛ مثلًا در وظایف قانونی وزارت 
علوم، تحقیقات و فناوری فقط به »آموزش« پرداخته شده و به »پرورش« اصلًا اشاره ای 
نشده است و ضروری است که جزو وظایف اصلی آن وزارت خانه نیز قرار گیرد 
)قانون اهداف و وظایف وزارت علوم، تحقیقات و فناوری، 1388(. آموزش وپرورش 
از دیدگاه بزرگان علم و ادب و شعر فارسی، به ویژه در دوران کودکی، بسیار مهم است. 

به قول بزرگ مرد شعر و ادب فارسی، سعدی، که می فرماید: 
 هـرکه در خُردی اش ادب نکننـد  

 
   در بزرگی فلاح از او برخاست

  

 چوب  تر را چنان که خواهی پیچ  
 

   نشود خشک جز به آتش راست
  

واژة »آموزش« دارای تعریف استانداردی نیست و تعاریفی متفاوت، ولی نزدیک به 
هم، از آن به دست داده شده است. البته آموزش بیشتر برای مقاطع تحصیلی دبستان، 
دبیرستان و دانشگاه تعریف شده است، درحالی که آموزش یک فرایند پیوسته است 
که برای داشتن یک جامعة پویا و خردمند و کارآمد به سوی توسعة پایدار لازم است 
همواره، »از گهواره تا گور«، دنبال شود؛ لذا اعتقاد دارم که به آموزش نباید به طور مقطعی 
نگریست، بلکه بایستی آن را به طور پیوسته در کلیة مقاطع چرخة آموزش وپرورش 
کشور به طور مؤثر اجرا کرد. از طرف دیگر، »پرورش«، در کنار آموزش صحیح، 
موجب شناخت و ارتقا و شکوفا کردن استعداد ها، تقویت روح پژوهش و توسعه، 
بررسی و تتبع و ابتکار و خلاقیت در زمینه های علمی و فنی و اجتماعی و فرهنگی 
و سیاسی، و ارتقای کیفیت و مهارت و روحیة زندگی و سلامت فردی و اجتماعی 
می شود. به ویژه همان طور که در وظایف وزارت آموزش وپرورش کشور به درستی 
ذکر شده است، پرورش، در کنار آموزش، موجب رشد دادن و تقویت عدالت پذیری، 
عدالت گستری، روحیة دعوت به خیر، حفظ بیت المال، احترام به قانون و التزام به 
اجرای آن و حمایت از برخورداری عموم مردم جامعه از حقوق قانونی خویش و 
نظایر آن می شود و جزو وظایف فردی و انسانی است. لازم است که »پرورش« در 

کنار آموزش مؤثر در هر فرد تجلی یابد و تقویت شود.
معنای واژة »پرورش« در اذهان عموم مشخص نیست. »پرورش« شامل یک سری 
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اقدامات در کنار آموزش است که مغز انسان را پرورش می دهد و با شیوه های مؤثر 
آموزش، شعور عمومی علمی و فنی، آموزشی، پژوهشی، خدماتی، اجتماعی، سیاسی و 
غیرة مردم را برای خدمت مؤثر به جامعه پرورش می دهد. بزرگان افتخارآفرین عرصة 
علم و ادب کشور مثل فردوسی، مولوی، نظامی گنجوی، و ناصرخسرو واژة »پرورش« 

را با سخنان حکیمانه تعریف کرده اند و ملموس ساخته اند.
 به جـز مغز مردم مده شان خورش

 
 مگر خـود بمیرند از آن پرورش   .
  

***
 بــه یــاری دادار نیکـی دهـش

 
 همش مهر دل بود و هم پرورش
  

)فردوسی(
 دانه چون اندر زمین پنهان شود

 
 ســرّ او سـرسبزی بسـتان شود
  

 زرّ و نقــره گـر نبودندی نهان
 

 پـرورش کـی یافتندی زیرِ کان
  

)مولوی(
 شه از خواب دوشینه سر برگرفت

 
 نیایشــگری کردن از سـر گرفت
  

 بـه نیکی ز نیکــی دهش یاد کرد
 

 بــدان پــرورش عـالم آباد کرد
  

)نظامی گنجوی(
 توانـائی تـن مـدان از خـورش

 
 کـه لطـف حقت می دهد پرورش
  

)سعدی(
 روی متاب از سخن خوب و علم

 
 کاین دو به دو سرای تو را بابت است
  

 پرورش جان به سخن های خوب
 

 ســوی خردمند مهین حسـبت است
  

)ناصرخسرو(
بر اساس بحث فوق، هدف از آموزش وپرورش ارتقای دانش و رشد استعدادهای 
ذاتی هر شهروند در چرخة آموزش وپرورش کشور، به ویژه از کودکی، برای داشتن 
جامعه ای آگاه و دانا، با روحیة سازنده محور و خدمت محور نسبت به جامعه و احترام 
به خانواده و دیگران برای حال و آینده است. سرنوشت مردم یک جامعة برای زندگی 
آینده بسیار پیچیده است و نیاز به چشم انداز و خط مشی مدبرّانه و هوشمندانة علمی، 
با به کارگیری یک فرایند آموزش و پرورش مؤثر دارد که بر آن اساس می توان اهداف 
آیندة کشور را ترسیم کرد و آن را به سوی یک نظام استانداردمحور، استوار و پایدار، 
در کوتاه مدت، میان مدت و درازمدت سوق داد. کشورهایی مثل کرة جنوبی و تایوان از 
راه آموزش وپرورش برنامه ریزی شدة درست و پرورش استعدادها آیندة کشور خود را 
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تضمین کرده اند و برای سازندگی کشور دانشجویان برتر بسیار زیادی را )بدون همراهی 
با خانواده و با تضمین بازگشت به کشور( به دانشگاه های برتر جهان فرستادند. ثمرة 
آن تلاش ها را در کرة جنوبی می بینیم که به شکوفایی علمی و فنی در سطح مرزهای 
دانش جهانی رسیده اند. برعکس ما که در کشورخود به تولید انبوه دانش آموختگان در 
سطح کارشناسی و کارشناسی ارشد و دکتری پرداخته ایم؛ دانش اموختگانی که اکثراً 
توانایی سازندگی لازم و کافی را برای ارتقای کیفیت زندگی مردم کشور خود در حال 
و آینده ندارند. تجربه نشان داده است که هر دانش آموختة با صلاحیت علمی لازم و 
کافی و با تعهد و تخصص از یک دانشگاه معتبر، در حوزة علمی و فنی خود می تواند 

منشأ خدمات ارزنده ای در کشور شود.
 

3. جایگاه و اهمیت کارهای تجربی و عملی در چرخة آموزش وپرورش کشور
آموزش و پرورش، همراه با انجام کارهای تجربی و عملی در کنار آموزش های بنیادی، 
نه تنها در دبستان و دبیرستان، بلکه در کلیة مقاطع چرخة آموزش وپرورش کشور، به ویژه 
در دانشگاه ها، بسیار حائز اهمیت است. درواقع، در مادة 6  قانون وزارت آموزش وپرورش 
به درستی ذکر شده است که »آموزش های نظری باید به نحوی برنامه ریزی و اجرا شوند 
که دانش آموزان، ضمن ممارست کارهای عملی و تجربی متناسب با سن و جنس و  
رشتة تحصیلی آن ها، با رعایت اولویت های منطقه ای و شرایط بومی، حداقل یک مهارت 
مورد نیاز جامعه را کسب نمایند« )قانون اهداف و وظایف وزارت آموزش وپرورش، 
1366(. توانایی انجام کارهای عملی و تجربی یکی از مشکلات بزرگ فعلی آموزش در 
چرخة آموزش وپرورش و به ویژه در کارهای پژوهشی، حتی در دانشگاهای برتر کشور 
است که مستقیماً در پرورش استعدادهای درخشان و کارآیی دانش آموختگان تأثیرگذار 
است. عدم اجرای آموزش های تجربی و عملی لازم و کافی یا آموزش عملی به صورت 
اسلاید نقشی منفی در پرورش استعدادهای کارآمد دارد. در سال 1340 رشته های علمی 
و فنی دانشکده های دانشگاه تهران دارای آزمایشگاه های مجهز، با مربیان ثابت مجرب 
آزمایشگاهی بودند. مثلًا رشتة فیزیک دانشگاه تهران که افتخار دانشجویی در آن را داشتم 
دارای استادان مجرب، با آزمایشگاه های مجهز اپتیک نوری، اپتیک هندسی، آکوستیک، 
ترمودینامیک، مکانیک عمومی، مکانیک عملی )تراشکاری و ریخته گری(، الکترونیک، 
فیزیک هسته ای و غیره، با مربیان ثابت مجرب آزمایشگاهی بود. در حال حاضر اکثر 
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دانشگاه ها، حتی دانشگاه های برتر، به نظر نمی رسد چنین آزمایشگاه هایی داشته باشند 
یا اگر بعضی از آزمایشگاه ها وسایلی بعضاً قدیمی هم دارند فاقد فن ورز و مربی ثابت 
آزمایشگاهی مجرب و باتجربه اند. به ویژه در آزمایشگاه هایی که به پژوهش های پیشرفته 
مشغول اند مربی یا فن ورز ثابتی که بتواند آزمایشگاه را به طور مستمر و ماندگار نگه دارد 
و به دانشجویان کمک کند و و به نتایج پژوهش و سیستم ها تداوم و پایداری ببخشد 
وجود ندارد. اگرچه ممکن است در بعضی از دبیرستان ها، به ویژه از نوع غیرانتفاعی، 
و بعضی از دانشگاه های شهر تهران آزمایشگاه هایی وجود داشته باشد، نمی توان آن را 
به استان ها و شهرستان های دیگر تعمیم داد. این نتیجه گیری ها برگرفته از مصاحبه و 
اظهارنظر دانشجویان دوره های کارشناسی و کارشناسی ارشد و دکتری است. قطعاً 
مشکلات بزرگ تر و نابرابری های زیادتری در چرخة آموزش وپرورش کشور و منطقه 

و جهان در این حوزه ها وجود دارد.
کمبود دانش و مهارت تجربی و عملی دانشجویان یا استادانی که شبیه سازی کار 
کرده اند، کمبود امکانات و وسایل آزمایشگاهی حتی در سطح ابتدایی در بسیاری از 
دانشگاه ها و حتی در دانشگاه های برتر، کمبود یا نبود بودجة لازم و کافی، مشکلات 
را  کشور  پژوهشگران  از  بسیاری  پژوهش  آن،  نظایر  و  تجربی  پژوهشی  کارهای 
به سمت شبیه سازی سوق می دهد؛ چراکه زمان کمتری می برد. بعضی هم مهندسی 
معکوس می کنند تا آنچه مورد نظر است به دست آید. البته شبیه سازی درصورتی که 
با نتایج آزمایش های تجربی راستی آزمایی شود و درست و صادقانه انجام پذیرفته 
باشد حائز اهمیت بسزاست. از طرفی، متأسفانه در ارزیابی های دانشگاهی هیچ فرقی 
بین پژوهش تجربی و شبیه سازی و همچنین فرق زیادی بین پژوهش های اصیل و 
تقلیدی و مقاله های منتشرشدة منتج از آن ها وجود ندارد. به ویژه به دست آوردن نتایج 
پژوهش تجربی در شرایط بحران اقتصادی کشور و با کمک های ناچیز دانشگاهی، 
که حتی از هزینة رفت وآمد یک پژوهشگر به محل کار نیز کمتر است، کار شاقی 
است، ولی خوشبختانه استادان فداکار و خدمتگزار و بعضی از دانشجویان بااستعداد 
و علاقه مند، با راهنمایی گام به گام استادان مجرب، پژوهش های ارزنده ای در کشور 
انجام می دهند که افتخارآمیز است. در هر صورت، کارهای تجربی و عملی در چرخة 
آموزش وپرورش، به ویژه در دوران کودکی، حائز اهمیت بسزاست و حس خلاقیت و 
نوآوری را در فرد شکوفا می کند که در نتیجة آن پژوهش های ارزنده ای را می توان در 
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سطح مرزهای دانش جهانی ارائه کرد. مولوی به ویژه دربارة فرق »تحقیق و تقلید« و 
»محقق و مقلد« در پژوهش می فرماید:

. فرق  هـاســت  مقلـد  تا  محقـق      کاین چو داود است و آن دیگر صداست   از 

. لیـک  گـوینـد  خدا  مؤمن  و     در میــان هــر دو فـرقی هسـت نیـک  کافـر 

. نـان  بهـر  از  خـدا  گویـد  گـدا     متقـی گــویــد خــدا  از عیـن جـان  آن 

. خـویش  گفت  از  گـدا  بدانستی     پیـش چشـم او نـه کم مانـدی نـه بیش   گر 

. نـان خواه  آن  خـدا  گـوید     همچـو خـر مصـحف کشـد از بهر کاه   سال هـا 
4. جایگاه و اهمیت هنر در چرخة آموزش وپرورش کشور

ناکارآمدی  دلیل  به  امریکا،  پزشکی  و  مهندسی  علوم،  فرهنگستان های  اخیراً 
دانش آموختگان دانشگاه ها، به دانشگاه ها و دانشکده ها اعلام کرده اند که برنامه هایی را 
درآموزش عالی تدریس نمایند که در آن »علوم« و »هنر« هم گرایی بیشتری پیدا کنند. 
این موضوع در نشریة ماه ژوئن مجلة دنیای فیزیک امریکا گزارش شد. این نگارنده، 

در پاسخی تحت عنوان »پلی بین هنر و علم« به آن مجله نوشت:
به عنوان عضو هیئت علمی دانشگاه صنعتی امیرکبیر و عضو وابستة فرهنگستان علوم ایران 
خرسندی خود را از چنین اقدام مثبتی اظهار می نمایم. در درجة اول شخصاً تجربه کرده ام 
که دانشجویان کارشناسی، کارشناسی ارشد و دکتری در علوم و مهندسی که به شعر و 
ادب، کتاب خواندن و نگارش، زبان خارجی، هنر، کارهای دستی، موسیقی، باغبانی و 
گل کاری، ورزش و غیره اشراف نسبی دارند در پیشبرد امور تحصیلی و زندگی خود 
بسیارموفق ترند. چنین دانشجویانی دارای خلاقیت، نوآوری، درک مفهومی، احساس و 
توانمندی بالاتری بوده و حتی در پژوهش وتوسعه و خدمات، کاریابی، کارآفرینی و 
امور زندگی، در مقایسه با دانشجویان تک بعُدی، موفق ترند. همچنین، گفته شد اشعار 
بزرگان شعر و ادب می تواند چشمة بی کران انگیزه، نه تنها برای دانشجویان، بلکه برای 
پژوهشگران و استادان نیز باشد. برای مثال می توان از اشعار برخی از بزرگان علم و ادب 
ایران، مانند جلال الدین محمد مولوی، که افکار فیزیک کوانتومی خود را در رابطه با 
پیدایش جهان و برخورد ذرات و کیهان شناسی در »فضای کیهانی و یکتایی« به صورت 
خارق العاده ای بیان کرده است نام برد. با این تأکید، در برنامة هم گرایی »هنر و علم« نباید 
فقط به مقطع تحصیلات تکمیلی بسنده شود، بلکه لازم است در کلیة مقاطع تحصیلی 
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چرخة آموزش وپرورش کشور مورد توجه قرار گرفته و اجرا گردد. )سهرابی،1 2018(
تا آنجا که به وضعیت هنر در بین دانش آموختگان برمی گردد، در درس »نگارش 
مهارت و مهارت نگارش« که در دورة کارشناسی ارشد در دانشگاه صنعتی امیرکبیر 
تصویب کرده بودم و آن را برای نگارش مهارت تدریس می کردم، سعی بر ارتقای 
دانش و مهارت های دانشجویان داشتیم. از جمله چیزهایی که دربارة آن بحث می کردیم 
مشکلات آموزش وپرورش در مقاطع قبل و نقش هنر در امور مختلف زندگی بود. 
تجربه نشان داد که این دانشجویان اکثراً از اصول نگارش، هنر، شعر و ادب و حتی یک 
نامه نگاری ساده عاجزند و حتی هیچ اطلاعی از روش زندگی، انتخاب همسر، زندگی 
زناشویی، بزرگ کردن بچه و غیره ندارند؛ موضوعاتی که لازم بود در مقاطع تحصیلی 
اولیه به آن ها پرداخته می شد و دانشجویان در آن زمینه پرورش می یافتند. متأسفانه اکثر 
قریب به اتفاق این دانشجویان و دیگرانی که با آن ها مصاحبة حضوری شد هیچ کدام 
حتی شعری از اشعار بزرگان علم و ادب کشور را از بر نداشتند، به جز یک دانشجو 
که پدرش دبیر ادبیات بود. خوشبختانه دانشجویان علاقة وافری به شعر، ادب، هنر، 

موسیقی اصیل، نگارش صحیح و غیره از خود نشان می دادند. 
با مقایسة علاقه مندی دانش آموزان و دانشجویان و دانش آموختگان دانشگاه ها در 
رشته های علمی و فنی در گذشته و حال چنین می توان نتیجه گرفت که متأسفانه عشق 
به ادبیات، شعر، هنر، گل کاری و غیره در اکثر دانش آموختگان حال حاضر بسیار کم رنگ 
است. به نظر می رسد که این مهم در چرخة آموزش وپرورش کشور مغفول مانده است 
و دانش آموختگان اکثراً تک بعُدی اند. توصیه می شود که وزارت خانه ها و سازمان های 

مربوط در چرخة آموزش وپرورش به این مهم به شکل اصولی توجه کنند.
نگارنده، به منظور ایجاد پلی بین علم، فناوری، هنر و شعر و ادب فارسی، اخیراً در 
دانشگاه صنعتی امیرکبیر روشی را برای تولید آثاری هنری بر اساس علم و فناوری 
تابش های یونی اختراع کرده است که جزئیات آن در مجلة میراث فرهنگی، تحت عنوان 
»هنریونولوژی برای یونولوژی هنر در فضای π4یونی دستگاه پلاسمای کانونی: پلی 
بین علم و فناوری هنر و ادب« منتشر شده است )سهرابی و زرین شاد،2 2020(. در 
این روش هنریونولوژی، اشعار منتخب بزرگان علم و ادب کشور روی یک ورق پلیمر 
در اندازه های 80×40 یا 30×20 سانتی متر مربع، با روش ابداعی خورش الکتروشیمی 

1. Sohrabi
2 Sohrabi & Zarinshad
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مگاسایز ردپای ذرات باردار هسته ای، با درشت نمایی بالا حک شده است. شکل )1( 
یک نمونة هنریونولوژی دررابطه با »محقق و مقلد« و »تحقیق و تقلید« از یک مجموعه 
اثر »هنریونولوژی« است که برای احداث یک نمایشگاه در دست تهیه جهت انتشار در 

مجلات برتر بین المللی است.

5. پاره ای از مشکلات و نابرابری ها در چرخة آموزش وپرورش کشور
درس های آموخته و تجربه های اندوخته نشان می دهد که توانایی های علمی و فنی پایة 
اکثر دانشجویان ورودی و دانش خروجی دانش آموختگان دانشگاه ها درزمینة درک درست 
علمی و فنی، به ویژه در علوم پایه، درک و پاسخ مفهومی، خلاقیت و نوآوری، اطلاعات 
عمومی، به ویژه در شعر و ادب و هنر و کارهای عملی، خلاقیت، تخیل، اشتیاق، اعتماد 
و اتکاءبه نفس، توانایی پژوهش خودکفا و نگارش آن، داشتن انصاف، قابلیت اطمینان، 
توانایی کاربرد مؤثر زبان خارجی، تمایل به کمک و نظایر آن بسیار ضعیف است. چند 

مثال از مشکلات و نابرابری ها می تواند پاره ای از مسائل پیش رو را روشن تر سازد. 
الف( عدم درک مفهومی و پاسخ مفهومی اکثر دانش آموختگان یک مشکل بزرگ 
است. با وجود اینکه اکثر دانش آموزان و دانشجویان در کلاس ها شرکت می کنند 
حضورشان دال بر یادگیری و پیشرفت و به ویژه درک مفهومی نیست. توقع این است 

شکل 1. نمونه ای از هنریونولوژی دربارة »محقق و مقلد« و »تحقیق و تقلید«
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که یک دانش آموخته بتواند، حتی در سطح ابتدایی، مطالب را به صورت مفهومی درک 
کند و آن را به صورت مفهومی و درست بازگو نماید، ولی متأسفانه معمولاً نمی توان 
چنین توقعی داشت. دو مثال از عدم درک مفهومی شاید آن را روشن تر سازد. مثلًا 
دانشجوی کارشناسی ارشد و شاگرد اول کارشناسی فیزیک با گرایش حالت جامد 
یکی از دانشگاه ها فرق مواد هادی و نیمه هادی و عایق را که حتی در دوران دبیرستان 

هم خوانده بوده است، نمی دانست.
ب( نظام آموزشی کشور از قدیم، حتی در دانشگاه ها، بر شیوة از بر کردن مطالب 
و بازگویی طوطی وار آن ها استوار بوده است و کمتر در این نظام به صورت مفهومی 
کاری انجام می پذیرفته است. به ویژه این مهم درزمینة شعر و ادب، تاریخ، جغرافی، علوم 
اجتماعی، فقه و خصوصاً رشته های علمی و فنی در دانشگاه ها بسیار معمول بوده است. 
حتی دانش آموزان و دانشجویانی که در المپیادها مقام کسب کرده اند در نشستی مشترک 
اذعان داشتند که در زمینه های شعر و ادب، تاریخ، جغرافی، علوم اجتماعی و نظایر آن 
بسیار ضعیف اند و در سایر زمینه ها نیز نیاز به تعمق دارند. لذا، دانش آموختگان اکثراً به 
دلیل یادگیری سطحی نمی توانند از آموخته های خود در ارتقای علوم و فناوری، کیفیت 
زندگی مردم جامعه، سازندگی کشور و حتی کسب وکار خود بهره ببرند. این مشکل 
به طور ملموس در میان اکثر دانش آموختگان مقاطع کارشناسی و کارشناسی ارشد و 

دکتری وجود دارد. 
ج( شیوه های نادرست تست محوری با چندگزینه ای بودن آزمون های کلاسی و 
حتی آزمون های ورودی مقاطع کارشناسی و کارشناسی ارشد و دکتری و روش آماده 
شدن دانش آموزان و دانشجویان برای پاسخ به این سؤال ها و نقش شرکت های سودجو 
یکی از بزرگ ترین مشکلات در آموزش مفهومی مقاطع چرخة آموزش وپرورش کشور 
است. چندگزینه ای بودن آزمون ها اکثراً باعث اختلال در تفکر و شیوة تدریس مفهومی 
آموزش دهنده و آموزش گیرنده می شود. همچنین طرح سؤال و پاسخ های چندگزینه ای 
خلاقیت و نوآوری درآموزش و پژوهش، و نوآوری در یاددهی و یادگیری مفهومی را 
از بین می برد و قدرت تفکر و خلاقیت و نوآوری و خودکفائی را از دانشجو و حتی 
استاد سلب می کند. به طور کلی، اکثر دانشجویان با نظام درک مفهومی مطالب همسو 
نیستند و استادانی را هم که به صورت مفهومی تدریس می کنند پس از مدتی، به اجبار، 
به سوی تدریس و طرح سؤال غیرمفهومی می کشانند، چراکه اگر جز این باشد تعداد 
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قبولی در درس بسیار افت خواهد داشت. 
د( سطح علوم پایة دانش آموختگان حتی دانشگاه های برتر کشور ازنظر یاددهی 
و یادگیری مفهومی بسیار ضعیف است. شاید اکثر قریب به اتفاق دانشجویان ورودی 
کارشناسی ارشد و دکتری از درک درست علوم پایه، حتی در سطح ساده، رنج  ببرند. لذا، 
علوم پایه لازم است جزو وظایف اصلی برنامة دانشگاه ها قرار گیرد و در ارزیابی های 

دانشگاهی به آن بهای بیشتری داده شود.
ه ( مدرک گرایی و تولید مدارک علمی کارشناسی و کارشناسی ارشد و دکتری و 
پسادکتری شبه علمی، مانند چاپ بی پشتوانة اسکناس، علم و اقتصاد کشور را در حال و 
آینده می پوساند و جامعة علمی و توسعة پایدار کشور و آیندة آن را رو به زوال می برد. 
درواقع، ارائة مدارک بالای علمی به افراد بی صلاحیت به آنان اعتبار و اعتمادبه نفس 

کاذب می دهد و توان های علمی واقعی کشور را تضعیف می کند.
و( هر خانواده ای به تحصیلات عالی فرزندان خود علاقه مند است، اما نباید تنها 
به تحصیلات پایة دانشگاهی و بعضاً بدون پرورش و داشتن تخصص و مهارت های 
لازم و تسلط به یک زبان خارجی اتکاء کرد. داشتن تخصص لازم و کافی و به ویژه 
مهارت های جانبی، در کنار تحصیلات پایه، برای مثال تسلط بر کار با رایانه و نرم افزارها، 
برنامه نویسی، طرح قالب، تراشکاری، کارهای الکتریکی و الکترونیکی، زبان خارجی و 
نظایر آن در زندگی هر فرد حائز اهمیت بسیار است و فرد می تواند با مهارت های جانبی 

گلیم خود را در هر جامعه ای از آب بکشد. مولوی در این باره می فرماید:
. مثال جـوی ها    .عقل تحصیلی  کـوی هـا    از  خانه ای  در  رود     کآن 
.راه آبش بسته شد شد بی نوا    . را    چشمه  جو  خویشتن  درون  از 

ز( نگارنده به عنوان پیشنهاددهنده و ایجادکنندة درجة دکتری علوم و مهندسی در 
کشور، به همراه یک گروه چهارنفره از سازمان انرژی اتمی ایران، بر این عقیده بوده 
و هستیم که رسالت آموزشی و پرورشی دانشگاه ها باید حفظ شود )دربارة توافق با 
دانشگاه صنعتی امیرکبیر برای برگزاری مشترک دورة دکتری و نخستین آزمون ورودی 
آن دانشگاه نک. سهرابی، 1364(. اگر پژوهشگاه ها صلاحیت علمی و فنی لازم و 
کافی قابل تأیید وزارت علوم، تحقیقات و فناوری را دارند، به عنوان بازوهای علمی 
و فنی دانشگاه ها، پایان نامه های ارشد و دکتری را با همکاری استادان دانشگاه هدایت 
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کنند. در آن زمان اکثر استادان با دوره های دکتری موافق نبودند و استاد داوطلب هم 
برای راهنمایی پایان نامة دکتری وجود نداشت. فقط دو یا سه استاد بودیم که اولین 
دانشجویان دورة دکتری علوم و فناوری را دردانشگاه صنعتی امیرکبیر تقبل کردیم و با 
موفقیت فارغ التحصیل نمودیم. باعث افتخار است که بر همین اساس دوره های دکتری 
در سایر رشته ها هم در دانشگاه صنعتی امیرکبیر و دیگر دانشگاه ها ایجاد شد. همچنین، 
پژوهش نیز از طریق پایان نامه های دانشجویی و انتشار مقاله در دانشگاه ها و مؤسسات 
پژوهشی به طور چشمگیری رشد کرد و رونق گرفت و دانش آموختگان دورة دکتری 
هم در سطح علمی بسیار خوبی قرار گرفتند. به مرور زمان این فرایند رقیق شد و 
اکثریت قریب به اتفاق استادان به راهنمایی دانشجویان دکتری مشغول شدند، ولی 
متأسفانه تعداد دانشجوبان ورودی دکتری به دانشگاه ها، به ویژه دانشگاه های غیرانتفاعی 
و پژوهشگاه ها، به تولید انبوه بدون تخصص های لازم نیاز ملی رسید و حتی بعضی از 
پایان نامه ها و مقاله ها کار دانشجویان و استاد راهنمای آنان نیست و توسط دلالان علمی 
در خارج از دانشگاه تهیه می شوند. متأسفانه تعداد زیادی از این دانش آموختگان ازنظر 
دانش علوم پایه و حتی دانش گرایش خود تخصص لازم و کافی را ندارند و نمی توانند 
برای کشور مفید و آینده ساز باشند. این بزرگ ترین مشکلی است که بعضاً مدرک گرایی 

و فساد علمی را نیز رسماً در کشور باب کرده است.
ح( چنانچه پیش تر اشاره شد یکی دیگر از مشکلاتی بزرگ روز که رسالت 
دانشگاه ها را درآموزش وپرورش تضعیف می کند پژوهشگاه هایی هستند که مجوز 
گرفتن دانشجوی ارشد و دکتری را از وزارت خانه اخذ کرده اند. با عنایت به اینکه 
پژوهشگاه ها باید فقط به امر پژوهش و توسعه و کاربرد بپردازند و ساختار و بعضاً 
صلاحیت لازم و کافی برای آموزش وپرورش را ندارند، نمی توانند دانش آموختگانی را 
با صلاحیت علمی و فنی لازم و کافی برای رفع نیازهای کشور تربیت کنند. مخصوصاً 
که پژوهشگاه ها نظام ارتقای اعضای هیئت علمی خود را دارند که این خود مشکل 

بزرگ تری است.
ط( زبان انگلیسی و زبان عربی بیشتر در مقاطع تحصیلی قبل از دانشگاه تدریس 
می شود. متأسفانه این دروس اکثراً به صورت مفهومی و با شیوه های درست آموزش 
زبان تدریس نمی شوند و دارای بهره وری بالایی نیستند و حتی ذهن دانش آموزان را 
برای یادگیری پیشرفته در آینده مختل می کنند. لذا، بعضی از دانش آموزان که خود یا 
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خانوادة آنان آگاه و علاقه مندند، از طریق کلاس های تقویتی، رفع نیازهای آتی خود را 
می کنند، ولی این اقدام برای اکثر دانش آموزان میسر نیست. به دو درس زبان انگلیسی و 
زبان عربی باید توجه ویژه شود، به نحوی که با شیوه های آموزش صحیح تدریس شوند. 
لازم است دانش آموزان و دانشجویان یک زبان خارجی را ازنظر شنوایی و درک و فهم 
متون و صحبت کردن یاد بگیرند. تجربه نشان داده است که دانشجویانی که این توانایی 

را دارند در مقاطع دانشگاهی، به ویژه درگذراندن پایان نامه، بسیار موفق تر بوده اند.
ی( یکی از بزرگ ترین مشکلات کشور، با وجود داشتن امکانات گسترده، عدم 
استفاده از نیروهای متخصص آینده ساز و عدم توجه به اعضای هیئت علمی متعهد 
و متخصص است. همچنین، جذب دانش آموختگان برتر کارشناسی ارشد و دکتری 
برای کار در سازمان های ذی ربط، جذب اعضای هیئت علمی برتر در دانشگاه ها، 
و غیره با مشکل روبه روست. باتوجه به رشد بی رویةّ دانش آموختگان کم صلاحیت 
و قرار گرفتن در مقام های مختلف علمی و فنی کشور، بارها تجربه شده است که 
دانش آموختگان استثنایی و برتر، به دلیل جایگزین کردن آن ها با افراد بی صلاحیت 
توصیه شده، ناامید می شوند که راهی جز عزیمت به کشورهای دیگری که خواستار 
آن ها هستند، ندارند. البته این اتفاق برای دانش آموختگان کم صلاحیتی که راه به 
جایی ندارند نیز می افتد. متأسفانه نیاز به محورهای ارتباطی قوی اساس راه یافتن 
نیروهای متخصص به سازمان های ذی ربط است. از طرفی، تجربه شده است که اگر 
دانشجویان دکتری زیر نظر استاد توانمندی فارغ التحصیل و به کار مناسبی هدایت 

شوند در کشور باقی می مانند و خدمات ارزنده ای را ارائه می کنند.
  ک( کتاب خوانی غیر از کتب درسی، متناسب با مقطع تحصیلی، نقش عمده ای 
در شکوفایی درک و فهم زندگی، خلاقیت فکری، شعور اجتماعی و نظایر آن دارد. 
در مصاحبه هایی که با تعدادی از دانشجویان کارشناسی، کارشناسی ارشد، دکتری 
و دانش آموختگان دانشگاه های مختلف کشور داشتم چنین استنباط شد که اکثریت 
قریب به اتفاق آن ها حتی یک کتاب غیردرسی هم نخوانده اند. این واقعاً مشکلی 
بزرگ و باعث نابرابری جهانی ایران با کشورهای دیگر است که لازم است در چرخة 

آموزش وپرورش کشور به آن به طور جدّی پرداخته شود. 
ل( دربارة آموزش ها و مهارت های حرفه ای در چرخة آموزش وپرورش کشور، 
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جهت ارائة خدمات شهری مؤثر و ماندگار، مثل درخت کاری در حاشیة خیابان ها و 
کوچه ها و سنگفرش کوچه ها، پیاده روها، و نظایر آن در شهرهای کلان مثل تهران، 
مشکلات و نابرابری های بسیار زیادی وجود دارد. با وجود کوشش های بسیار و صرف 
هزینه های کلان و مستمر سازمان های مربوط متأسفانه آثار پایداری و زیباسازی فضای 
سبز محیط زیست شهری و ناهنجاری در سنگفرش پیاده روها که دشمن سلامت 
عابران، به ویژه عابران با محدودیت های فیزیکی است، نشان می دهد که دست اندرکاران 
ایجاد فضای سبز دانش و مهارت و تجربه و مسئولیت پذیری لازم را در مواردی چون 
انتخاب گونة درختی سازگار با محیط و نیازمندی به آب و کار کم، انتخاب درخت 
صاف مناسب و هم اندازه، کاشت عمودی درخت با پشتیبانی استاندارد برای رشد 
صاف، تراکم درخت در واحد طول، نحوة آبیاری و غیره ندارند. برای مثال، شکل )2( 
نحوة درخت کاری و به کارگیری پایه های پشتیبان متفاوت )فلزی، چوبی و غیره( را 
از حدود چهارراه ولی عصر تا سه راه فاطمی تهران نشان می دهد. )سهرابی، 1397ب(

چنین مشکلاتی در سطح شهر تهران بی شمار است و دال بر »عدم وجود یا اجرای 
استاندارد ملی درخت کاری و نگهداری«، »عدم آگاهی و مهارت حرفه ای درخت کار، 
سرپرست، ناظر و مسئولان مربوط«، »عدم آموزش وپرورش حرفه ای لازم و کافی 

شکل 2. چند عکس از نحوة درخت کاری و قرار دادن پایه های پشتیبان متفاوت و غلط )فلزی و چوبی و غیره( 
بدون داشتن فهم اولیة درخت کاری )حدود چهارراه ولی عصر تا سه راه فاطمی تهران(
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قبل از اشتغال و هنگام خدمت«، »عدم نظارت«، »سودجوئی شرکت های مقاطعه کار 
بی مسئولیت«، »عدم آگاهی شهروندان« و غیره است. شاید شعار »کاشت و رشد درخت 
صاف« برای روز درخت کاری بسیار مناسب باشد. توقع این است که حداقل سازمانی 
مثل »سازمان زیباسازی شهر تهران«، وابسته به شهرداری تهران، نظارت بر توسعة پایدار 
فضای سبز شهری را، به شرط اجرا، جزو وظایف خود قرار دهد. متأسفانه مشکلات و 
نابرابری ها نشان می دهد که »پرورش کج و ناصاف درختان هر لحظه قابل رؤیت است، 

ولی پرورش کج افکار انسان تا سال ها پنهان است«. )سهرابی، 1397ب(
پرورش نادرست افکار انسان ها، به ویژه دانش آموزان و دانشجویان، در چرخة 
آموزش وپرورش کشور فقط پس از زمانی طولانی، با تأثیرگذاری منفی بر رفاه و 
سلامت فرد و جامعه و ناپایداری توسعة کشور قابل لمس است. به عنوان مثال، خبر 
شبکة 1 صداوسیما، مورَّخ 1400/12/16، که جالب توجه و حائز اهمیت است، 
ماجرای یک اتفاق عجیب را در وزارت جهاد کشاورزی دربارة کاشت 20هزار هکتار 
نهال زیتون نرک به جای درخت زیتون بارآور بیان می کند که پس از سال ها به آن پی 
برده اند. این اتفاق به عنوان نمونه ای از ده ها مشکل بزرگ دیگر، علاوه بر مشکلات 

ذکرشده در بالا، به کارگیری نیروهای غیرمتخصص را بیشتر تأیید می کند.
م( یکی دیگر از مشکلات بزرگ کشورهای در حال توسعه، از جمله کشور ما، در 
مقایسه با کشور های پیشرفته، کتاب های درسی، به ویژه در مقاطع تحصیلی دانشگاهی 
است. کتاب های درسی کشورهای پیشرفتة جهان به زبان اصلی آن کشورها توسط 
استادان برتر و با درک مفهومی بسیار بالا نوشته می شود. لذا، دانشجویان کشورهای در 
حال توسعه برای استفاده از این کتاب ها یا باید به زبان اصلی این کتاب ها تسلط داشته 
باشند یا از ترجمة آن ها استفاده کنند. ترجمة یک کتاب توسط استاد باتجربه ای که به 
آن زبان مسلط است و به طور مفهومی آن را از کتاب های مرجع ترجمه کرده باشد 
بسیار مفید است، ولی ترجمه هایی که بعضاً توسط دانشجویان ارشد و دکتری صورت 
گرفته و استاد آن را مستقلًا یا مشترکاً منتشر و در دانشگاه ها تدریس می کند مشکلات 
بزرگی را در یادگیری مفهومی دانشجویان و حتی خود استاد ایجاد می کند. این مشکل 
نیز پدیده ای بسیار قدیمی و مزمن در کشور ماست که هنوز رایج است و از پدیده هایی 

به شمار می رود که دشمن درک مفهومی است.
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6. جایگاه و اهمیت آموزش حفاظت محیط زیست در چرخة 
آموزش وپرورش کشور

یکی از مشکلات بزرگ کشورهای در حال توسعه، از جمله ایران، »حفاظت مردم، حیات 
وحش و محیط زیست« در برابر اثرات »آلاینده های محیط زیست« و »تهاجم انسان ها« 
است. پاره ای از مشکلات بزرگ کشور در این حوزه عبارت اند از: فرسایش زمین و خاک؛ 
انهدام جنگل ها، تالاب ها، دریاچه ها، رودخانه ها، آب های زیرزمینی و غیره؛ پسماند های 
کشور )جامد، مایع و گاز(؛ گرد و غبار و آلودگی کلان شهرها؛ فرونشست زمین؛ کم آبی 
یا پرآبی؛ آلودگی سواحل و دریاچه ها و دریاها، ناپایداری محیط طبیعی زیست و تنوع 
زیستی؛ استفادة آزاد از منابع آب زیرزمینی و غیره، از جمله »تهاجم و تخریب های 
انسانی« براثر عدم آگاهی مردم به طور کلی و مسئولان حفاظت محیط زیست؛ عدم 
وجود نظام آموزش حفاظت محیط زیست پویا در چرخة آموزش وپرورش کشور؛ عدم 
نظارت و کنترل حفاظت محیط زیست در سطح کشور و به ویژه فقر فرهنگی و نظایر 
آن. برای مثال، تا آنجا که به آگاهی مردم و حتی دانش آموختگان تحصیلات تکمیلی 
کشور مربوط می شود، در پژوهشی که درزمینة سطح دانش زیست محیطی دانشجویان 
مهندسی دانشگاه سهند تبریز، با مطالعة موردی روی 360 دانشجوی مهندسی، چنین 
نتیجه گیری شده است که »دانش و آگاهی دانشجویان نسبت به محیط زیست در سطح 
نسبتاً مطلوبی قرار ندارد« )اجلالی و کاه فروشان، 1397(. از طرف دیگر، رفع یا کاهش 
این مشکلات در حفاظت محیط زیست نیازمند داشتن یک سازمان واحد قانونی با 
ساختاری قانونمند و تخصص محور است که بتوانند با داشتن قانونی به روز، مقررات 
مؤثر و روزآمد و استانداردها و آیین نامه های هم تراز با استانداردهای بین المللی و قابل 
اجرا، و به ویژه داشتن نیروهای انسانی متعهد و متخصص و کارآمد، با عزم راسخ در 
پیشبرد اهداف اقتصاد مقاومتی کشور، کنترل کلیة فعالیت های عمرانی، صنعتی، تولیدی، 
مصرفی و غیره و نظارت کامل بر آن، حفاظت از محیط زیست را در برابر فعالیت های 

مخرب طبیعت کشور بر عهده داشته باشند.
در پاسخ به یک نظرخواهی سازمان حفاظت محیط زیست از فرهنگستان علوم 
ایران، به عنوان ناظر طرح های کارگروه های طراحی و تدوین طرح های زیست محیطی 
نمونة کشور، به نظر رسید که لازم است چند محور اساسی که بتواند وضعیت موجود 
را ارتقا ببخشد ایجاد گردد. این محورها اگر هم وجود داشته باشند بسیار کم رنگ اند. 
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بزرگ ترین مشکلات موجود دربارة »ارزیابی زیست محیطی کشور« در کاربردهای 
مختلف حول چند محور اساسی مغفول مانده است: »آموزش وپرورش حفاظت محیط 
زیست«، »تجهیز نیروی انسانی کارآمد و متخصص«، »به روزرسانی قانون، مقررات، 
استانداردها و آیین نامه ها به منظور نظارت و کنترل مؤثرتر« و »بررسی و ایجاد ساختار 
قانونی سازمان حفاظت محیط زیست کشور« که رکن آن درواقع »آموزش وپرورش 
حفاظت محیط زیست و تجهیز نیروی انسانی« است. )سهرابی، 1396 الف و ب؛ 

 )1401
دانشمند بزرگ ایران و جهان، ابوعلی سینا، اولین فرد بنیان گذار مفهوم »ارزیابی اثرات 
محیطی« با درکی عمیق است که در کتاب قانون خود )ابوعلی سینا، 1389، 216-215( 
حتی اثرات زیست محیطی را در ساخت یک خانة مسکونی هم بسیار مهم می داند که 
متأسفانه امروزه اثرات این گونه چشم پوشی ها را در زندگی روزمره هم می بینیم. متأسفانه 
»ارزیابی زیست محیطی کشور« حتی در اکثر طرح های بزرگ کشور به صورت علمی 
و صحیح و قانونمند انجام نپذیرفته است. به ویژه به کارگیری واژة »حفاظت« در محیط 
زیست حتی در محیط های آموزشی محیط زیست کشور نیز مغفول مانده است. مثلًا 
نشریة آموزش محیط زیست و توسعة پایدار دانشگاه پیام  نور که از حدود سال 1391 
انتشار یافته است فقط چند مقاله به چاپ رسانده که در آن ها حداقل به واژة »حفاظت 
محیط زیست« اشاره شده است )کندری و صالحی، 1400؛ عزیزی و همکاران، 1392؛ 
صالحی و قائمی اصل، 1392(. حتی سازمان حفاظت محیط زیست، با وجود داشتن 
معاونت آموزش، به نظر می رسد هنوز باید اقدامی اساسی درزمینة آموزش حفاظت 

محیط زیست در کشور صورت دهد. )سهرابی، 1396 الف؛ 1401الف(
 نگارنده، با بیش از سی سال تجربه در تدوین و تصویب قانون حفاظت در برابر 
اشعة ایران )قانون مجلس شورای اسلامی، 1368(، مقررات حفاظت در برابر اشعة 
ایران )آیین نامة اجرایی قانون حفاظت در برابر اشعه، 1369( و استانداردهای پایة 
حفاظت در برابر اشعة ایران )استاندارد ملی ایران، 1384(، به عنوان متخصص بین المللی 
حفاظت در برابر اشعة آژانس بین المللی انرژی اتمی، اعتقاد دارد که لازم است سازمان 
حفاظت محیط زیست، که در حال حاضر مخلوطی از یک »واحد قانونی« و یک 
»واحد اجرایی«، به ویژه درزمینة حیات وحش کشور است، با تدوین یک لایحة قانونی 
جدید فقط به »واحد قانونی« مستقل بدون »واحد اجرایی«، زیر نظر رئیس جمهوری، 
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تبدیل شود و »حفاظت محیط زیست« و »آموزش آن در چرخة آموزش وپرورش 
کشور« و اجرای قانون و مقررات و استانداردهای خصوصاً مربوط به حفاظت از مردم 

را سرلوحة اقدامات خود قرار دهد.

7. نظریه ها و راهکارهای نوین جهت کاهش مشکلات و نابرابری ها
آموزش وپرورش  چرخة  در  نابرابری ها  و  مشکلات  کاهش  یا  حل  هدف  به  نیل 
کشور نمی تواند به طور مقطعی و پراکنده انجام پذیرد، بلکه ضروری است راهکار 
آن به صورت بنیادی پایه ریزی و برای پخته شدن بیشتر و اجرای دقیق دربارة آن 
بحث شود. استانداردسازی آموزش وپرورش لازم است با داشتن چشم انداز، خط مشی، 
دستاورد و تأثیرگذاری مثبت، با برنامه ریزی کلان در یک »نظام مهندسی فرایند استاندارد 
آموزش وپرورش در چرخة آموزش وپرورش کشور« انجام پذیرد؛ برنامه  ای که در آن 
مدیریت دانش با فناوری اطلاعات بر اساس داده پردازی یک بانک اطلاعاتی آموزشی 
و پرورشی غنی و تأثیر آن در سطح جامعه، در نیل به هدف توسعة پایدار، طراحی و 
مهندسی شود )سهرابی، 1397 الف(. به همین منظور چند نظریه و راهکار نوین برای 

حل یا کاهش مشکلات و نابرابری های آموزش وپرورش کشور ارائه می شود.

1-7 نظریة فرایند استاندارد آموزش و آموزش استاندارد )4الف( در چرخة 
آموزش وپرورش کشور

چرخة  در  )4الف(  استاندارد  آموزش  و  آموزش  استاندارد  فرایند  نظریة 
 )1395 ب؛  و  )سهرابی، 1393الف  سهرابی  توسط  اخیراً  کشور  آموزش وپرورش 
نظریه  پردازی و درسطح جهانی نیز ارائه شده است )سهرابی، 2013؛ 2016؛ 2020(. 
اولین همایش این فرایند نیز با همکاری کلیة وزارت خانه های مرتبط با آموزش وپرورش 
کشور و فرهنگستان های چهارگانه، در فرهنگستان علوم ایران برگزار و کتاب مجموعه 
مقالات همایش نیز منتشر شد )سهرابی، 1395(. این فرایند بر چند اصل استوار است: 
1-1-7 لازم است که آموزش وپرورش در کلیة مقاطع چرخة آموزش وپرورش 
کشور، یعنی »از گهواره تا گور«، اجرا شود و صرفاً مختص به مقاطع تحصیلی دبستان 
و دبیرستان نباشد. مثلًا برای داشتن پزشکان و مهندسان و هنرمندان مهارت محور و کارا 
فقط ارتقای آموزش در مقاطع دانشگاهی کمکی به صلاحیت علمی و فنی دانشجویان 
ورودی و احتمالاً کیفیت دانش و مهارت محور بودن دانش آموختگان نمی کند. برای 
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داشتن پزشکان و مهندسان و هنرمندان ورزیده و مهارت محور ارتقای آموزش و به ویژه 
پرورش لازم است از ابتدای چرخه اجرا شود.

2-1-7 طرح کلان ملی اجرای »فرایند استاندارد آموزش و آموزش استاندارد« 
می تواند توسط فرهنگستان علوم ایران برای اجرای پاره ای از اقدامات زیر انجام پذیرد:
الف( قانونمندسازی فرایند استاندارد آموزش و آموزش استاندارد با تدوین »لایحة 

قانون استاندارد آموزش وپرورش کشور«؛ 
ب( تأسیس »نظام استاندارد چرخة آموزش وپرورش کشور« بر اساس قانون مصوب 

بند الف؛
ج( تهیه و تدوین و تصویب پیش نویس »استاندارد پایة آموزش وپرورش کشور« بر 

اساس قانون مصوب بند الف؛
د( اهتمام در جهانی کردن استاندارد کشور با تدوین پیش نویس »استاندارد پایة 

آموزش وپرورش جهانی« با هماهنگی و همکاری با سازمان جهانی استاندارد؛
ه ( هرگونه اقدام دیگری که در این مسیر می تواند انجام پذیرد. 

2-7 اجرای »فرایند ایران« بر اساس »فرایند بولونیا«
»درس های آموخته و تجربه های اندوخته« درکشور، منطقه و جهان وجود مشکلات 
و نابرابری های گسترده ای را در مقاطع تحصیلی مختلف چرخة آموزش وپرورش 
آموزش دهندگان،  کیفیت  مسئولان،  توجه  درجة  شامل  نابرابری ها  می دهد.  نشان 
کیفیت آموزش گیرندگان با توانایی های یادگیری مختلف، مدیریت آموزش، فضای 
دانش  و  مهارتی  نابرابری های  حوزة  در  بیشتر  مشکلات  است.  غیره  و  آموزشی 
خروجی دانش آموختگان با دانش و اطلاعات پایة ضعیف، به ویژه در امور حوزة 
تخصصی آن هاست. این مشکلات و نابرابری ها در مقاطع تحصیلی مختلف چرخة 
آموزش وپرورش متفاوت و لازم است که با یک نظام استانداردمحور و برابرکنندة 
کیفیت آموزش وپرورش، با اقدامات اساسی در حال، کوتاه مدت، میان مدت و درازمدت 

حل شود یا کاهش یابد.
این گونه مشکلات و نابرابری ها در بین کشورهای جهان، به ویژه در آموزش عالی، 
بسیار محسوس است. به این منظور کشورهای اروپایی، با وقوف بر مشکلات و 
نابرابری ها، به ویژه در آموزش عالی، به برابرسازی کیفیت آموزش با هدف ارتقای 
ساختار آموزشی، اطمینان از کیفیت آموزش، جهانی شدن، تأثیر در ابعاد اجتماعی 
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و کیفیت زندگی آیندة دانش آموختگان اقدام کرده اند. از جملة این اقدامات »فرایند 
بولونیا« است که در 49 کشور اروپایی در حدود دو دهه است که در دست اجراست 

و موفقیت هایی را هم به دنبال داشته است. )فرایند بولونیا، 2020(
ایران نیز می تواند »فرایند تحول برابرسازی آموزش وپرورش کشور« را با ایجاد 
»فرایند ایران« ومشابه با »فرایند بولونیا«، با تشکیل یک »کمیسیون تحول برابرسازی 
آموزش وپرورش کشور« انجام دهد. این کمیسیون می تواند با عضویت دست اندرکاران 
آموزش وپرورش کشور  و وزرا، مثل آموزش وپرورش، بهداشت، درمان و آموزش 
پزشکی، علوم، تحقیقات و فناوری، کار و امور اجتماعی، فرهنگ و ارشاد اسلامی 
و غیره، به ویژه رئیس سازمان برنامه و بودجه و چند متخصص آموزش کشور، زیر 
نظر معاون اجرایی یا رئیس جمهوری تشکیل شود. این کمیسیون می تواند حول سه 
محور اصلی تحول آموزش وپرورش قبل از دانشگاه، تحول آموزش وپرورش دانشگاه، 
و تحول آموزش وپرورش بعد از دانشگاه، که هریک در زیرکمیسیونی مستقل تحت 
نظارت مستقیم کمیسیون اصلی کار می کنند، به شرح زیر این مهم را به انجام برساند. 

الف( زیرکمیسیون تحول درآموزش وپرورش قبل ازدانشگاه
دبستان  و  پیش دبستانی  مقاطع  آموزش وپرورش  مشکلات  و  نابرابری  بررسی 
و دبیرستان به عهدة این زیرکمیسیون است. این زیرکمیسیون می تواند از مدیران 
متخصص  چند  عضویت  با  کشور،  مختلف  استان های  آموزش وپرورش  کل 
آموزش وپرورش، زیر نظر مثلًا معاونت ذی ربط وزارت آموزش وپرورش تشکیل شود. 
مشکلات آموزشی و پرورشی هر استان در این زیرکمیسیون بررسی و در همایش 
سالانة آن طرح و برای رفع آن برنامة کاری ارائه می شود. در این برنامة کاری لازم است 

گام به گام پیشرفت هرسالة استان پیش بینی و اجرای آن ضمانت شود. 
ب( زیرکمیسیون تحول درآموزش وپرورش دانشگاه

بررسی مشکلات و نابرابری های مقاطع کارشناسی و کارشناسی ارشد و دکتری و 
فوق دکتری به عهدة این زیرکمیسیون است. در این زیرکمیسیون رؤسای دانشگاه ها و 
مؤسسات آموزش عالی و چند متخصص، زیر نظر وزارت علوم، تحقیقات و فناوری 
عضویت دارند. در این فرایند لازم است برنامه های این مقاطع تحصیلی در دانشگاه ها 
و مؤسسات آموزش عالی و دانشگاه های پزشکی )دولتی و غیرانتفاعی( بررسی و 
مشکلات و نابرابری های آموزشی و پرورشی هر دانشگاه در همایش سالانة آن طرح و 
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برای رفع آن برنامه ریزی شود. در این برنامة کاری لازم است گام به گام پیشرفت هرسالة 
استان پیش بینی و اجرای آن ضمانت شود. 

ج( زیرکمیسیون تحول در آموزش وپرورش بعد از دانشگاه
بررسی مشکلات و نابرابری های آموزش وپرورش بعد از دانشگاه کارکنان و مردم 
به طور کلی، به ویژه درزمینة حفاظت محیط زیست و غیره، به عهدة این زیرکمیسیون 
است که می تواند با عضویت وزرای ذی ربط و مسئولان بلندپایة مؤسسات آموزشی 
غیرانتفاعی و عضویت چند متخصص، زیر نظر مثلًا وزارت کار و امور اجتماعی، 
تشکیل شود. مشکلات آموزشی و پرورشی هر مؤسسه می تواند در همایش سالانة 
این زیرکمیسیون طرح و برای رفع آن برنامه ریزی شود. در این برنامة کاری لازم است 

گام به گام پیشرفت هرسالة استان پیش بینی و اجرای آن ضمانت شود. 
کمیسیون و زیرکمیسیون ها می توانند یک گروه ناظر را، مثلًا از فرهنگستان علوم، 
جهت ارزیابی و پیشرفت کار به صورت بازوی فنی کمیسیون و زیرکمیسیون ها انتخاب 

و با آن  همکاری کنند.

3-7 طرح مدل برای ایجاد و ارتقای استاندارد آموزش وپرورش کشور
همان طور که پیش تر اشاره شد وزارت آموزش وپرورش رکن »توسعة پایدار« است 
و نقش بسیار کلیدی ای در پایداری چرخة آموزش وپرورش کشور ایفا می کند. درواقع، 
آموزش وپرورش در مقاطع دبستان و دبیرستان یکی از ارکان اجرای »فرایند 4الف در 
چرخة آموزش وپرورش کشور« است. اهداف کلان خودکفایی کشور در نیل به »توسعة 
پایدار« مستلزم یک سیاست جامع قابل اجراست که تبعات آن در دوران تحصیلی عالی 
دانشگاهی و پس از آن ظهور می کند. اخیراً، به منظور اجرای این مهم، پیش نویس 
»سند سیاست گذاری وزارت آموزش وپرورش در توسعة پایدار کشور« برای استاندارد 
کردن نمونه های مدل با چشم انداز، خط مشی، دستاوردها و اثرگذاری مثبت در مقاطع 
مختلف تدوین و در مثلًا سه مرحله به شرح ذیل ارائه شده است )سهرابی، 1396ب(. 
این سند درواقع مدل اولیه است و لازم است که برای اجرا به صورت جامع تری بررسی 

و تجدید نظر شود.
1-3-7 مرحلة اول: استانداردمحور کردن پنج دبستان و پنج دبیرستان در تهران و 
به همین تعداد در مراکز استان  ها، به عنوان مدل، در مدت مثلًا دو سال، با فرهنگ سازی 

گستردة »فرایند 4الف در چرخة آموزش وپرورش کشور«.
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2-3-7 مرحلة دوم: استانداردمحور کردن گسترده تر در یک صد دبستان و یک صد 
دبیرستان در تهران و به همان تعداد یا بسته به ظرفیت هر مرکز استان، در مدت 
پنج سال، با به کارگیری »درس  های آموخته و تجربه های اندوخته« از مرحلة اول، با 

فرهنگ سازی گستردة »فرایند 4الف در چرخة آموزش وپرورش کشور«.
3-3-7 مرحلة سوم: استانداردمحور کردن سراسری فرایند در مدت 10-20 سال 
از تاریخ شروع با به کارگیری »درس  های آموخته و تجربه های اندوخته« از مراحل فوق 

با فرهنگ سازی گستردة »فرایند 4الف در چرخة آموزش وپرورش کشور«.

8. نتیجه گیری
»درس های آموخته و تجربه های اندوخته« نشان می دهد که توانایی های علمی و فنی 
پایة اکثر دانشجویان ورودی و دانش خروجی دانش آموختگان دانشگاه ها، به ویژه 
درزمینة علوم پایه، درک مفهومی و پاسخ مفهومی، خلاقیت و نوآوری، اطلاعات 
عمومی، به ویژه در شعر و ادب و هنر و کارهای عملی و تجربی، تخیل، اشتیاق، 
اعتماد و اتکاء به نفس، الهام بخشی، توانایی تمرکز، توانایی پژوهش و نگارش خودکفا، 
داشتن انصاف، قابلیت اطمینان، تولید فردی، توانایی کاربری زبان خارجی، عدم تمایل 
به کمک به دیگران و غیره ضعیف است. پاره ای از دلایل این مشکلات و نابرابری ها 
را که روزبه روز رو به افزایش است، می توان از شیوه های آموزش وپرورش ناکارآمد، 
مغفول ماندن پرورش در چرخة آموزش وپرورش کشور، عدم توجه به نیازهای فرد و 
جامعه، عدم یا ناکارآمدی نظام ارزشیابی به طور کلی، نبودن معیار و استاندارد آموزش، 
ضعف در پرورش در کنار آموزش، کمبود روش های تجربی و عملی، کمبود یا 
نبود آزمایشگاه ها در مدارس و دانشگاه ها، کم توجهی به اکتشافات و اختراعات نوین، 
شیوه های داوری بازومحور و خصومت محور، کم توجهی به افراد متخصص و متعهد، 
نیاز به آموزش و پرورش درست آموزش دهندگان، عدم توجه به روان دانش آموز و 
دانشجو، عدم توجه به جایگاه آموزگاران و استادان، عدم نیازسنجی برای تشخیص 
بر کردن غیرمفهومی،  از  نظامِ  تولید بی رویةّ دانش آموختگان بی صلاحیت،  نیازها، 
چندگزینه ای محور بودن آزمون ها در چرخة آموزش وپرورش کشور، عدم درک و 

پاسخ مفهومی یادگیرندگان، و نظایرآن نام برد. 
ایران، دانش آموزان و  نظام های آموزش وپرورش بسیاری از کشورها، از جمله 
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دانشجویان را بر اساس علوم و فناوری های موجود، ولو اینکه به طور مؤثر ارائه نشود، 
آماده می کنند و اگر کار عملی و تجربی ای هم انجام می دهند اکثراً به صورت سنتّی 
است و قابلیت روزآمد شدن را ندارد و ممکن است فناوری های با رشد سریع را 
پوشش ندهد. آیندة علم و فناوری و رشد آن در طی بیست تا سی سال آینده کاملًا 
مشخص نیست و فقط کشورهایی که با نظام های آموزشی و پرورشی پویا، که بر 
اساس آن نیاز آینده را طراحی و برنامه ریزی می کنند، دوام می آورند. بنابراین، ضمن 
اینکه پیشنهاد می کنیم آنچه گفته شد بررسی و دربارة آن بحث و نهایتاً اجرا شود، 
ضروری است که در برنامه ریزی های صورت گرفته تحولات علوم و فناوری های رو 
به رشد حال، کوتاه مدت، میان مدت و درازمدت منظور و در هر مرحله بازنگری و 
اصلاح گردد. رشد علوم و فناوری های نوین در جهان آن قدر زیاد است که نمی توان 
آن را فقط از راه آموزش به دست آورد، ولی در چرخة آموزش وپرورش کشور لازم 
است روش هایی اتخاذ گردد که بتوانیم دانش آموختگان را توانا بار آوریم تا ضمن 
اشراف به علوم پایه و دانش روز، بتوانیم توانایی تفکر و تحلیل و انتقاد، درک و 
پاسخ مفهومی، ارتباطات، هم فکری و کار جمعی، ابتکار و خلاقیت، اخلاق حرفه ای 
و مهارت، و به ویژه مهارت زندگی را در آن ها ایجاد کنیم تا بتوانند برای تغییرات 
روزبه روز جهانی آینده انعطاف پذیری پیدا کنند. چنین توانایی های فردی ای می تواند 
در طول مقاطع تحصیلی مختلف در چرخة آموزش وپرورش کشور پرورش یابد. لازمة 
این کار شیوه های نوین آموزش وپرورش است که بایستی هم برای معلم و استاد و هم 

برای دانشجو به روز و اجرا شود. 
اعتقاد دارم که اجرای نظریه ها و شیوه های نوین ارائه شده در این نوشتار می تواند 
برای خروج از بحران مشکلات و نابرابری ها در مقاطع چرخة آموزش وپرورش کشور 
و احتمالاً در سایرکشورها، در حال و آینده سازی پنجاه ساله نقش بسزایی داشته باشد 

و در نتیجه دستاوردها و اثرگذاری های زیر را می توان انتظار داشت.
الف( ایجاد نظام های آموزش وپرورش استانداردمحور در چرخة آموزش وپرورش 

کشور به عنوان رکن »توسعة پایدار«.
ب( داشتن دانش آموختگان مقاطع دبستان و دبیرستان و دانشگاه با دانش خروجی 
استاندارد، با اخلاق علمی و فنی، عملی و تجربی، حرفه ای، اجتماعی در شهرها و 

روستاهای کشور برای ارائة خدمات خالصانه به مردم در جهت »توسعة پایدار«. 
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ج( داشتن محیط  های آموزشی و پرورشی سالم با آموزش های استانداردمحور در 
شهرها و روستاها، از اجرا تا دانش خروجی دانش آموختگان با آمادگی کامل برای ادامة 

زندگی و کار و ارائة خدمات به مردم کشور.
د( داشتن جوانان و به طور کلی مردمی با پرورش و شعور بالای عمومی و ازنظر 

روحی و جسمی سالم، برای اعتلای سطح زندگی و ارتقا و حفظ »توسعة پایدار«.
ه ( داشتن چرخة آموزش وپرورش با مجموعة استانداردهای لازم در کلیة امور، از 
نظام اجرایی مدیریت، علم و فناوری، و دانش خروجی استانداردمحور دانش آموختگان 

در شهرها و روستاهای کشور.
و( ارتقاء و حفظ »توسعة پایدار« کشور در نیل به هدف داشتن جامعه ای سالم، پویا، 

کارآمد و با سلامت روح و جسم.
ز( داشتن جامعه ای استانداردمحور و سازنده محور، با مردم باسواد و با شعور 
اجتماعی و درک و باور ارزش های علمی و فنی، حرفه ای، فرهنگی، اجتماعی، آموزشی 
و پرورشی، پژوهشی و ملی، با میل به سازندگی، احترام و ارائة خدمات صادقانه به 

دیگران به طور کلی.
برای رسیدن به جامعه ای با توسعة پایدار، بر اساس داشتن نظام آموزش وپرورش 
استانداردمحور و سازنده محور در چرخة آموزش وپرورش کشور، توصیه می شود که 
فرهنگستان های »علوم«، »علوم پزشکی«، »زبان و ادب فارسی« و »هنر«، با همکاری مؤثر 
با وزارت خانه ها و سازمان های مسئول در چرخة آموزش وپرورش کشور، گامی مؤثرتر 
برای رفع مشکلات و نابرابری ها در نیل به اهداف آینده ساز توسعة پایدار کشور بردارند. 
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Need to Education Standards in National Education Cycle for 
Solving Iran and World’s Challenges and Inequalities and 

Inequalities

Mehdi Sohrabi*
Abstract
Education is a fundamental human right, promotes individual’s freedom, 
enhances quality of life, and in particular assists in solving national, regional 
and global inequality and challenges for sustainable development. The 
national education cycle (NEC), as defined for the first time by this author, 
covers education and training from early mother care, nursery school, 
kindergarden, primary school, high school, university, vocational training, 
public training, and return back to the cycle again. In fact, education is the 
most important and powerful tool that one can benefit at all growing stages 
in life from «cradle to grave» through the national education cycle. The 
author believes that while it is important to upgrade education at each level 
independently, education and training is a continuous process and should 
be developed gradually with well-planned program step by step in advance 
through different stages of NEC.

Lessens learned and experiences gained from many national and 
international education studies and students’ performance at different 
levels of the NEC reveal that vast majority of students in particular at 
higher education levels lack certain strengths, talents and abilities such as 
comprehensive learning and response, understanding of basic sciences, 
creativity, innovation, inspiration, imagination, enthusiasm, self-confidence, 
writing ability, ability to focus, ability to do experimental work, ability for 
independent research, general information, feeling for poetry, art and music, 
foreign languages, moral qualities, fairness, reliability, willingness to assist 
others, respect to others when there is no need to them, leadership, etc. 

While an effective national education program is widely recognized 
in most countries, lack of support for consistent development and 
implementation of efficient education requirements and programs by those 
concerned among other things has developed inequality and challenges at all 
education levels, in even many developed countries. As an example, due to 
significant inequality and challenges in university undergraduate education 

* Professor of Nuclear Engineering (Health and Medical Physics) _ Energy Engineering and Phys-
ics Department (Amirkabir University of Technology), Associate Member of the Academy of 
Sciences 
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quality in European countries, the «Bologna Process» has been created. The 
challenges and inequalities in the university education quality are highly 
dependent on the challenges and inequalities existing in the pre-university 
education programs in particular at elementary and high school levels. This 
is why education should be well interlinked at different education levels of 
the NEC.

Quality education (aiming to ensure inclusive and equitable quality 
education and promoting lifelong learning opportunities for all) and reducing 
inequalities (within and among countries) are two important Sustainable 
Development Goals (SDGs) from the 17 SDGs ratified by the United Nations 
General Assembly in 2015 on which a report has been recently issued (UN, 
2020). To achieve such goals, Grant (2020) has developed a data base 
and Friedman et al. (2020) have developed a model to project inequalities 
in education around the world to 2030. They presented distributions and 
inequality metrics to provide frameworks that can be used to track the 
progress of each country towards the SDG targets and levels of inequality 
over time. Accordingly, it has been concluded that the world is largely on 
track to achieve near-universal primary education by 2030, but substantial 
challenges remain in the completion rates for secondary and tertiary 
education. This seems of course rather postitive-thinking since it takes long 
time to solve such inequalities even at national level. 

In order to meet such goals, effective mechanisms, programs and 
approaches are required to be developed and implemented for advancing 
national basic education standards for solving inequalities and challenges 
in education quality at all levels in the NEC. Accordingly four short, 
intermediate and long duration programs toward sustable development are 
proposed. In this paper, by considering “lessons learned and experiences 
gained”, challenges and inequalities at different stages of the NEC, role of 
practical work, art and literature, gardening, poetry in the Iran NEC, etc. 
with some supporting poetry of Persian scholars and poets are presented 
and discussed towards implementation of some novel hypothesis, protocols 
programs and procedures proposed.
Keywords: Education and Training, Standards, National Education and 
Training Cycle, Challenges and Inequalities.
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چکیده
مبحـث »هویـت« و زیرشـاخة آن، »هویت ملـی«، که در مطالعات جامعه شـناختی کلان اهمیت ویژه ای 
دارد در سـال های اخیـر بـه طـور چشـمگیری در مطالعات مربـوط بـه دورة کودکـی و نوجوانی مورد 
توجـه قـرار گرفتـه اسـت. از میان مؤلفه های هویت ملی سـه مؤلفة خـط، زبان و ادبیات فارسـی، که از 
آن به هویت زبانی تعبیر می شـود، نقش مؤثری در سـاختارِ شـناختیِ کودکان و نوجوانان ایفا می کنند 
و از برجسـته ترین عناصـر هویـت ملی به شـمار می روند. هـدف این مطالعه طراحی چارچوبی اسـت 
کـه قـادر بـه تبیین وضعیت هویت ملی از منظر سـه مؤلفة زبان، خط و ادبیات فارسـی باشـد و به ویژه 
در مطالعـات مربـوط بـه آمـوزش زبـان فارسـی به عنوان الگـوی معیار کاربـرد یابد. مطالعـات بومی و 
جهانـی در ایـن زمینـه الگـوی قابـل اعتنایی ارائـه نمی کند و بـدون داشـتن چارچوب امکان بررسـی 
چگونگـی توجـه بـه هویت زبانـی در تمامـی مطالعات، ازجملـه در کتاب های درسـی و آموزشـی، و 
ارائـة پیشـنهادهایی برای بهبـود آن وجود نـدارد. این پژوهش برای رفع کاسـتی مذکـور انجام پذیرفته 
اسـت و چارچـوب نظـری آن برآینـد نظـر متخصصـان حـوزة زبان و ادبیات فارسـی شـامل اسـتادان 
دانشـگاه، اعضای شـورای فرهنگسـتان زبان و ادب فارسـی و دبیران درس زبان و ادبیات فارسـی است 
کـه بـا مطالعـات کتابخانـه ای و اسـناد کلان ملی تکمیل شـده اسـت. نظـر متخصصان از پرسـش نامة 
محقق سـاخته اسـتخراج شـده اسـت. روان سـنجی ابـزار پژوهـش طـی دو مرحله بررسـی آمـاری، از 
طریـق روایـی محتوایـی، به تفکیـک سـه مؤلفة خـط، زبـان و ادبیـات، و پایایـی آن از طریق سـنجش 
ثبـات مشـاهده کنندگان تأییـد شـده و در نهایت گویه ها، تا رسـیدن بـه حد کفایت، بهبود یافته اسـت. 
همچنیـن مطالعـة دبیرخانة شـورای عالی انقلاب فرهنگی برای تعیین شـاخص های راهبـردی، ابعاد و 
مؤلفه های فرهنگی، منتشرشـده در سـال 1389، به عنوان نظریة راهبردی مورد توجه قرار گرفته اسـت. 
چارچوب نهایی این نوشـتار به مثابة الگویی جامع در تعیین سـاختار هویت ملی با رویکرد زبانی در 
کتاب هـای آموزشـی کـودکان و نوجوانان پیشـنهاد می شـود.  این چارچوب، به عنوان معیار سـنجش 
و الگـوی ارزشـیابی بـرای تعیین میـزان توجه کمّی و کیفی نظام رسـمی آموزش و پـرورش به مبانی 
هویت ملی و هویت زبانی کاربرد دارد و گسـترة پژوهشـی آن تحقیقات مرتبط با کتاب های درسـی 
دوره های ابتدایی، متوسـطة 1 و متوسـطة 2 را در تمامی دروس عمومی و تخصصی در بر می گیرد. 

واژگان کلیدی: هویت ملی، هویت زبانی، زبان فارسی، خط، ادبیات، کتاب درسی.

تبیین چارچوب مفهومی هویت ملی در کتاب های 
درسی از منظر زبان، خط و ادبیات فارسی1

یم دانشگر* مر

1. برگرفته از طرح پژوهشی »بررسي و تحلیل هویت ملي در کتاب هاي درسي )از منظر زبان، خط و ادبیات فارسي(« است که با 
پشتیبانی صندوق حمایت از پژوهشگران و فناوران کشور در فرهنگستان زبان و ادب فارسی انجام پذیرفته است.

* استادیار فرهنگستان زبان و ادب فارسی ـ گروه آموزش زبان و ادبیات فارسی
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مقدمه و بیان مسئله. 1
 هویت با تعریف مجموعه ای از ویژگی ها که سبب تمایز و تشابه فرد، جامعه و گروه در
 مقایسه با سایر افراد، جوامع و گروه ها شود ارزشی ثابت در مقابل ارزش های مقطعی به
 شمار می رود و از جایگاه ویژه ای در میان دیگر ارزش های اجتماعی برخوردار است.
 ازآنجاکه هویت امری چندبعُدی با اجزای متعدد است تقسیم بندی های متعددی شکل
 گرفته تا شخصی را که به یکی از آن ابعاد تعلق می یابد تشخصی فردی یا اجتماعی
 ببخشد. از منظر جامعه شناختی، شناخت و آگاهي از خود و جامعه به شکل گیری
 معنای هویت در ذهن می انجامد. هویت ملی یکی از جامع ترین بخش های هویت
 جمعی است که مجموعة ویژگی ها و وابستگی ها و پیوندهای جغرافیایی و تاریخی و
 فرهنگی گروهی از مردم را در مجموعه ای واحد، ذیل عنوان »ملت«، در بر می گیرد و با
 شکل دهی سطح فراگیری از احساس تعلق تأثیری همه جانبه بر ساختارهای اجتماعی
 می گذارد. گرچه طرح بحث هویت از گذشته های دور وجود داشته، طرح نوین آن به
 شکلی که امروزه با آن روبه رو هستیم سخنی تازه است. جعفریان )1381، 20-18(
 معتقد است زمینة طرح بحث هویت در ایران در آستانة مشروطیت و به دنبال خلأ
 ناشی از ادراک عقب ماندگی از جهان شکل گرفت و گرچه در دوره ای توانست جبران
 سستی مردم و بی تدبیری خواص را بکند، در نهایت نتوانست پابه پای نیازهای جامعة

بزرگ ایرانی پیش برود و به مرور زمان به عامل القای ناتوانی ملی تبدیل شد.
زبان1 مجموعه ای از نشانه هاست و نشانه ها قراردادهایی اجتماعی هستند که در یک 
تعامل و ارتباط اجتماعی خلق می شوند، شکل می گیرند، قوام می یابند و اگر پذیرش 
جمعی یابند همگانی می شوند. از درون صورت سادة زبان شکل ذهنی ساختاریافته 
و پیچیده ای خلق می شود که بار معنایی بسیار عمیقی از فرهنگ و سنتّ و روابط 
میان فردی و اجتماعی را به دوش می کشد. پس برای اینکه زبان را تنها در کارکردی 
ارتباطی خلاصه نکنیم ـ که کارکردی تقلیل یافته است ـ باید ورای مفهوم بسیط زبان، 

این اندیشة گسترش یافته را، که با موضوع هویت درمی آمیزد، در نظر داشته باشیم.
چگونگی تعریف و تحدید و تقسیم هویت تا حد زیادی تعیین کنندة چارچوب 

1. »زبان« در این نوشتار در دو موضوع و با دو وجه معنایی به کار رفته است: یک بار در اصطلاح »هویت زبانی«، 
به عنوان مفهومی کلی که هرآنچه را در چارچوب قرارداد فراگیر اجتماعی و تعاملی زبان می گنجد در بر دارد، 

و بار دیگر در معنای اختصاصی »زبان«، به عنوان یکی از مؤلفه های سه گانة هویت زبانی: خط، زبان و ادبیات.
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فکری و ساختار اندیشگی فرد و برخاسته از محیطی است که در آن پرورش یافته 
است. چنین تعریفی طبیعتاً سیاّل و بسته به جمعیت آن متغیر است، اما به نظر می رسد 
در اصول و چارچوب اصلی با سایر تعاریف تعارض و تنافری ندارد. اشتراکاتی که 
می تواند گروه ها را دارای منافعی یکسان کند بسیار است، اما اشتراکاتی که بتواند برای 
یک گروه بزرگ چنین وضعیتی فراهم آورد چندان متنوع نخواهد بود. دستیابی به چنین 
اشتراکی به سادگی میسر نیست و تنها در گسترة زمانی طولانی به دست خواهد آمد و 
به همین دلیل از اهمیت ویژه ای برخوردار خواهد بود. »فارسی«، به عنوان یک کلِ واحدِ 
مشتمل بر خط و زبان و ادبیات، با حضور هزارسالة خود توانسته است چنین اشتراک 
عمیق و گسترده ای میان تمام مردمی که در ایران فرهنگی زندگی می کرده اند یا می کنند، 
ایجاد کند. بر اساس مطالعات پیشینی و مستند موجود، نقش برجسته و قدرتمند زبان 
فارسی، در کنار اشتراکات دیگری همچون »سرزمین« و »دین«، مورد اتفاق صاحب نظران 
است؛ بااین حال هیچ نسخة واحد و استانداردشده ای برای تشخیص یا تبیین وضعیت 
هویت زبانی، به گونه ای که داده های کیفی مستخرج از کتاب های درسی را تبدیل به 
مصداق ها و داده های کمّی کند، وجود ندارد؛ بنابراین، برای دریافت چنین استانداردی و 
نظر به اهمیت مبحث هویت ملی و نقش کلیدی زبان به عنوان یکی از مهم ترین اجزای 
آن، پژوهش حاضر بر اساس این سؤال شکل گرفته است: چارچوب مفهومی برای 
تعیین شاخص هایی که قادر به تشخیص و بازنمایی مصداق های هویتی در هریک از 

مؤلفه های زبان1 با تأکید بر کتاب های درسی باشد، چیست؟ )شکل 1(

1. مؤلفه های زبانی ای که لایه های زیرین ساختار اصلی هویت زبانی را تشکیل می دهند در سه شاخة اصلی 
تقسیم بندی و بررسی می شوند: خط، زبان و ادبیات.

شکل 1. ساختار هویت زبانی



ی
کاو

ند
 س

ی و
 مل

ت
وی

: ه
رم

ها
 چ

صل
ه/ ف

ند
ش آی

ور
پر

ش  و 
وز

آم

434

2. نقش آموزش و پرورش در شکل گیری هویت کودکان و نوجوانان
در شکل گیری و بازتولید هویت عوامل و عناصر متعددی دخالت دارند. ازآنجایی که 
هویت ملی یک ارزش مقطعی تلقی نمی شود و شکل گیری و درونی سازی آن بر اساس 
سازوکارهای مستمر و تکرارشونده اتفاق می افتد نقش نظام آموزش و پرورش، به عنوان 
مهم ترین برنامة جمعی و رسمی با حضور مؤثر در دورة کودکی و نوجوانی ـ که 
مهم ترین و اصلی ترین زمان شکل گیری هویت است ـ همواره مورد توجه بوده است. 
درباب اهمیت و تأثیر نظام آموزشی بر درک دانش آموزان از هویت خود پژوهش های 
متعددی انجام پذیرفته است. آنچه مهم است واقف بودن بر این امر است که زبان در 
فضای آموزشی ـ چه در بخش جدّی آن مانند کتاب درسی که با امتحان و پرسش همراه 
است و چه در بخش سادة آن، مانند حیاط مدرسه که جایگاهی در ارزشیابی ها ندارد ـ 
از ارزش ویژه ای برخوردار است و عملکردی فراتر از نقش ارتباطی و دیگر کارکردهای 
آن در جامعه دارد. »استفاده از زبان در کلاس درس ابزاری ساده برای ارتباط نیست 
بلکه شامل موارد پیچیدة اجتماعی، فرهنگی، سیاسی، شناختی است که در بافتی زبانی 
اتفاق می افتد« )تامز،1 2008، 17(. بومپوس2 )2010( در رسالة خود با عنوان مهاجرت، 
آموزش و هویت ملی در جامعة معاصر ایتالیا، به بررسی نقش تصمیم گیری های وزارت 
آموزش ایتالیا برای شکل دادن به هویت جمعیت دانش آموزان مهاجر می پردازد. او نشان 
می دهد چگونه سیاست گذاری ها در برنامة تحصیلی مدارس ابتدایی در تثبیت تصویر 
مهاجران به عنوان یک انسان فرعی یا شهروند غیرمعتبر تأثیر گذار است و چگونه این 
مسئله بر هویت ملی دانش آموزان مهاجر و همچنین جامعة معاصر ایتالیا تأثیر می گذارد.

در مطالعة حاضر بر کتاب های درسی متمرکز شده ایم که تأثیرگذار ترین نقش را در 
ساختار گستردة آموزشی ایران داراست؛ هرچند، آموزش و پرورش مجموعه ای بزرگ 
از مؤلفه ها و عناصر با نقش های متعدد است که نمی توان از هیچ یک غافل شد. ساختار 
آموزشی ایران متمرکز و کتاب محور است و آموزش تمامی دانش آموزان در سراسر 
کشور از روشی واحد پیروی می کند. باتوجه به این وضعیت می توان دریافت که 
کتاب های درسی با چاپ و نشر انبوه و همسانی ای که دارند ابزار قدرتمندی در انتقال 
عناصر فرهنگی، شناختی و اجتماعی و در نهایت مهم ترین ابزار هویت سازی کودکان 

1. Thams
2. Bumpus
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و نوجوانان اند. قابلیت اثرگذاری کتاب های درسی دوسویه است: نخست وجه »کتاب« 
بودن آن است و اهمیتی که »کتاب« در ساختار شخصیتی کودکان و نوجوانان دارد، 
امری که امروزه همه بر تأیید آن تأکید می کنند، و دیگر نقشی که آموزش مدرسی 
با جایگاه رسمی خود برای کتاب تعریف کرده است؛ نقشی اجباری برای خواندن 
کتاب هایی که فقط به منظور موفقیت تحصیلی دانش آموزان از اقبال عمومی بهره مند 
است. فارغ از این دو سویه، اهمیتی که کتاب درسی در سرنوشت کنونی و آیندة 
جامعه ایرانی، به ویژه در بعُد اجتماعی و ساختار هویتی نسل جوان دارد، چنان مهم 
است که نباید لحظه ای از آن غفلت کرد. نیاز به دانستنِ میزان تأثیر این کتاب ها بر 
هویت زبانی و یافتن روش هایی برای ارتقای وضع موجود سبب هدایت پژوهش 
حاضر به سوی طراحی ابزاری معیار شده است که بتواند میزان توانانی کتاب های 
درسی را در هویت سازی گروه کاربران خود محک بزند و موفقیت آنان را در ارتقای 

جایگاه زبان، به عنوان یک واحد هویتی، بسنجد.

3. پیشینة پژوهش
بیشتر مطالعات قابل توجهی که در باب هویت زبانی و اهمیت آن نگاشته شده 
مطالعات غیرایرانی است. در مطالعات بومی تمرکز بیشتر بر موضوع هویت ملی 
است که آن هم به تحقیقی که هدف اصلی اش تدقیق در زبان و خط و ادبیات فارسی 
باشد منجر نشده است، بلکه غالباً توجه محققان به کلیت موضوع یا ابعاد اجتماعی 
آن معطوف بوده و در مواردی اندک به موضوع هویت زبانی نگاهی شده است. 
مطالعة داوری اردکانی با عنوان »نمادهای هویت ایرانی و زبان فارسی«، که حاصل 
یک پژوهش میدانی است، ازنظر توجه به رویکرد زبانی حائز اهمیت است. در 
تحقیق او نمادهای هویت ملی به نوزده طبقه تقسیم شده است که بر اساس اولویت 
عبارت اند از: زبان، فرهنگ، خصوصیات اخلاقی، دین، ادبیات، هنر، تاریخ، آثار 
باستانی، مشاهیر ایرانی، جغرافیا، پرچم، سیاست، اساطیر، نژاد، سرود ملی، افتخارات 
ملی، شناسنامة ایرانی، اقتصاد. بر اساس این تحقیق، نماد »زبان« جایگاه ویژه ای در 
نمادهای هویت ملی ایرانی داشته و ازنظر تمامی گروه های شرکت کننده در تحقیق، 
شامل دانش آموزان و دانشجویان و دانشگاهیان و فرهنگستانیان، مهم ترین نماد هویت 
بوده است )داوری اردکانی، 1386، 3-25(. مطالعات جهانی بر اهمیت و نقش 
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تأثیرگذار امر آموزش در جوامع مدرن بر مراحل رشد کودکان و نوجوانان، با تکیه 
بر هویت ملی، تأکید می کنند )ادریس1 و دیگران، 2011(. نویسندگان مقالة »هویت 
ملی و نگرش به گروه های داخلی و خارجی در میان کودکان ساکن ناحیه باسک« 
)ریزابال2 و دیگران، 2004( با مقایسة میزان احساسات ملی سه گروه زبانی کودکان 
6، 9، 12، 15 سالِ ساکنِ ناحیة باسک دریافته اند که هر کدام از این سه گروه زبانی 
ـ شامل  گروهی که فقط به زبان باسکی با والدین خود در خانه صحبت می کنند، 
گروهی که فقط به زبان اسپانیایی با والدین خود صحبت می کنند و گروهی که هم 
به زبان باسکی و هم به زبان اسپانیایی با والدین خود صحبت می کنند ـ احساسات 
ملی متفاوتی از خود بروز می دهند و احساسات و نگرش های هویتی هریک از این 

سه گروه متفاوت با یکدیگر و تحت تأثیر زبانی است که به کار می برند.
در موضوع هویت زبانی و پیوند آن با مقولة آموزش و کتاب های درسی به مقالة 
»نمود های فرهنگی اقلیت ها در کتاب های درسی مجارستان« اشاره می شود که تأکیدی 
است بر تأثیر کتاب های درسی مدارس بر فرهنگ کودکان. هرچند مطالعة موردی 
مقاله بر کتاب های درسی پایه های اول و چهارم دبستان بنا شده است و به طور ویژه به 
فرهنگ اقلیت توجه می کند، نتیجة مقاله ـ که تأثیرپذیری جریان آموزش از کتاب درسی 
را نشان می دهد ـ قابل تعمیم بر کل موضوع آموزش است. نویسندگان مخالف این 
اندیشه اند که کتاب های درسی فقط منابعی فرعی اند که بر روابط اولیة جوامع مؤثرند و 
معتقدند به کتاب درسی باید به چشم تولیدی فرهنگی نگریست که روابط میان اکثریت 
و اقلیت یک کشور را شکل می دهد )ونینگر3 و دیگران، 2005(. گرچه مطالعات ایرانی 
و جهانی بر اهمیت هویت زبانی تأکید کرده اند واکاوی تحقیقات جهانی نسبت به این 
موضوع شمول و عمق بیشتری داشته است. ضعف مطالعات موجود در ایران، به ویژه 
در بخش مؤلفه های هویتی زبان فارسی، آشکارتر است. حاصل مقاله های فراتحلیلی 
موجود در موضوع هویت ملی و بررسی مقالات، پایان نامه ها و کتاب ها نشان می دهد 
که با وجود اختلاف نظر در شناخت و گزینش مؤلفه های هویتی، درمجموع بر 14 مؤلفه 
توافق وجود دارد که »زبان« از مهم ترین آن ها به شمار می آید؛ گرچه، در اغلب موارد 

1. Idris
2. Reizábal
3. Weninger
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زبان را به عنوان یک کل واحد در نظر گرفته اند و از ورود به جزئیات و ویژگی های آن 
پرهیز کرده اند. درمجموع، بیشترین اتفاقِ نظر بر روی مؤلفه های زبان و سرزمین و پس 
از آن دین و تاریخ وجود دارد. زبان یکی از چالش برانگیزترین مؤلفه های هویت ملی 
است که بسته به رویکرد و نگرش محقق، اختلاف نظرهای متعددی دربارة آن وجود 

دارد. )لقمان نیا و دیگران، 1391(
گرچه تمام مطالعات مؤلفة زبان و ادبیات فارسی را یکی از ارکان هویت ملی 
1394؛  محمدآبادی،  جدیدی  1396؛  حاجی حسین،  و  ایشانی  )نک.  دانسته اند 
حاجیانی و دیگران، 1395( تدقیق در جزئیات هویت زبانی و زیرمؤلفه های آن 
فاقد پیشینة قابل توجهی است. در یک واکاوی پژوهشی برای زبان، به عنوان یکی 
از مؤلفه های اصلی هویتی، چهار زیرمؤلفة زبان فارسی، ادبیات ایرانی، ضرب المثل 
ایرانی و خط نستعلیق در نظر گرفته شده است )لقمان نیا و دیگران، 1390(. در 
پژوهشی مشابه، دو زیرمؤلفة الگوهای بازنمایی اسامی افراد برحسب ملیت و مشاهیر 
و ابنیة تاریخی انتخاب شده است )فروتن، 1393(. آنچه مسلّم است مقایسة آرای 
صاحب نظران ایرانی توافق همگی را بر شأن زبان فارسی به عنوان نماد هویت ملی 

نشان می دهد. )نک. داوری اردکانی، 1384(

4. روش پژوهش
روش این پژوهش مطالعه ای کیفی با استفاده از مطالعات کتابخانه ای و پرسش نامة باز، 
و چارچوب نظری پژوهش برآیند مطالعات کتابخانه ای و نظر متخصصان حوزة زبان 

و ادبیات فارسی حاصل از پرسش نامه است.
1-4 مطالعات کتابخانه ای 

روش پژوهش در این بخش تحلیل اسِنادی، با بررسی داده های لازم از منابع تحقیق 
و ادبیات پژوهش، شامل کتاب ها، پایان نامه ها و مقالات علمی ـ پژوهشی است. به ویژه 
مطالعة دبیرخانة شورای عالی انقلاب فرهنگی )منتشرشده در سال 1389(، در تعیین 
شاخص های راهبردی و ابعاد و مؤلفه های فرهنگی، به عنوان نظریة راهبردی، مورد توجه 
قرار گرفته است. در مطالعة شورای عالی هویت امری سه گانه تعریف شده است: هویت 
ملی، هویت دینی، هویت انقلابی. سپس برای هر گونه ابعاد و مؤلفه هایی تعریف شده  
و جایگاه زبان و ادبیات فارسی به عنوان یکی از ابعاد شش گانة هویت ملی شناخته شده 
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است. این ابعاد شش گانه به ترتیب عبارت اند از: زبان و ادبیات فارسی، تاریخ، سرزمین، 
فرهنگ و میراث فرهنگی، بعُد اجتماعی، بعُد سیاسی. همچنین برای بعُد زبان و ادبیات 
فارسی دو شاخص عملیاتی »علاقه و افتخار به خط و زبان فارسی« و »علاقه مندی به 

آثار ادبیات فارسی« در نظر گرفته شده است.

2-4 ابزار پژوهش
بر اساس مطالعات پیشین و نیز شناخت نگارنده از منابع درسی، پرسش نامه ای 
با 21 گویه درزمینة مؤلفه های سه گانة هویت زبانی و شاخص های هر مؤلفه طراحی 

شد.
در هر بخش از مطالعه کدگذاری ها به صورت مرحله ای انجام پذیرفت و در صورت 
نیاز، تغییر، جابه جایی و تلفیق کدها صورت گرفت. به این ترتیب کدگذاری باز در 
مرحلة اول اعمال و مفاهیم گسترده و سیال موجود در آن طبقه بندی شد، کدهای 
کلیدی در سطوح ارتباطی متفاوت با موضوع اصلی شکل گرفت و شکلِ نهاییِ 
جدولِ مفهومی، بر اساس کدگذاری نهایی، تنظیم شد. فشرده کردن گسترة کدهای 
اولیه و تعیین چارچوبی برای بازنمایی هویت زبانی در کتاب های درسی هدف اصلی 
این مطالعه بوده است. گزینش کدهای نهایی شده ـ که پس از این »شاخص« نامیده 
می شود ـ برای تشخیص نمادها و مصادیق هویتی مرتبط با خط، زبان و ادبیات 
فارسی صورت گرفت. نتیجة پایانی در بازة زمانی مرداد تا مهر 1398 میان متخصصان 
موضوعی شامل اعضای فرهنگستان زبان و ادب فارسی، دبیران زبان و ادبیات فارسی 

شکل 2. ابعاد هویت ملی به روایت شورای عالی انقلاب فرهنگی
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و استادان دانشگاه توزیع شد و جمع آوری نظر متخصصان ـ با مشخصات ذکرشده در 
جدول )1( ـ با اشباع نظری به پایان رسید.

1-2-4 توصیف شرکت کنندگان

جایگاه شغلیتحصیلاتجنسجمعیت کل

27 تعداد
نفر

کارشناسی مردزن
آموزش  و فرهنگستان دکتریارشد

 پرورش

101713141116

10037/0362/9648/1451/8540/7459/25درصد

2-2-4 روایی
برای تعیین روایی شاخص های مربوط به مؤلفه های سه گانة خط، زبان و ادبیات، 
از نظر متخصصان حوزة زبان و ادبیات فارسی ـ با مشخصات ذکرشده در جدول 
)1( ـ استفاده شد. باتوجه به اینکه پژوهش های محدودی درزمینة شاخص های هویت 
زبانی صورت گرفته است و طبعاً تعداد متخصصانی که در این حوزه اثر مکتوب 
ارائه کرده  اند نیز معدود است پرسش نامة گسترده با 21 گویه تهیه و از متخصصان 
درخواست شد که نظر خود را اظهار نمایند. درنهایت، باتوجه به بازگشت 27 پاسخ 
و اشباع نظری، جمع آوری نظرات پایان یافت و سپس امتیازدهی )در سه بخش نظر 

موافق، نظر اصلاحی و نظر مخالف( و استخراج داده ها انجام پذیرفت.
در این مطالعه، با استفاده از سه ضریب، روایی محتوایی پرسش نامه بررسی شده 
است. اولین ضریب، ضریب تأیید معرف1 است که میزان ارتباط گویه ها را با مفاهیم 
اصلی ازنظر خبرگان اندازه گیری می کند. ضریب دوم مربوط به ضریب کفایت مقیاس2 
است که مقدار کفایت گویه ها در اندازه گیری مفاهیم را می سنجد. ضریب آخر با ترکیب 

1. Content Validity Coefficient of Item (CVCI)
2. Content Validity Coefficient of Scale (CVCS)

جدول 1. مشخصات پاسخ دهندگان پرسش نامه
* باتوجه به همپوشانی جایگاه شغلی استادان دانشگاه با دو گروه دیگر، ستون جداگانه ای برای 

ایشان در نظر گرفته نشد. 
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دو ضریب قبلی و تحت عنوان ضریب تأیید روایی محتوا1 محاسبه می شود. مقادیر 
بیشتر از 60 درصد در شاخص ضریب تأیید روایی محتوا نشان دهندة مطلوبیت روایی 
محتوای پرسش نامه است. شکل )3( ضریب تأیید معرف را به ازای هریک از گویه ها 
نشان می دهد. بر اساس این نتایج، ازنظر خبرگان، تمامی گویه ها به طور متوسط ارتباطی 
بسیار قوی با مفاهیم اصلی شامل خط، زبان و ادبیات دارند. در حالت کلی، کمترین 
میزان ضریب تأیید معرف با مقدار 85/19 درصد، برای گویة شمارة 14 بوده است که 
مقدار آن نیز در حد مطلوب )روا( است. باتوجه به نتایج مطلوب ضریب تأیید معرف 

تمامی گویه ها، هیچ یک از آن ها از بازبینة نهایی حذف نشد.

جدول )2( متوسط ضریب تأیید معرف و همچنین میزان ضریب کفایت مقیاس را، 
به تفکیک هر بخش، نشان می دهد. 

کل ادبیات زبان خط  روایی
98/15 98/15 97/04 99/26 CVCI ضریب تأیید معرف
55/33 59 48 59 CVCS ضریب کفایت مقیاس
76/74 78/58 72/51 79/13 CVC ضریب تأیید روایی محتوا

تمامی مقادیر جدول به درصد است.

1. Content Validity Coefficient (CVC)

شکل 3. بررسی روایی محتوای هریک از گویه ها بر اساس ضریب تأیید معرف

جدول 2. بررسی روایی محتوای پرسش نامه در حالت کلی و به تفکیک مفاهیم اصلی خط، زبان و ادبیات
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بر اساس نتایج به دست آمده، بخش خط با 99/26 درصد، بیشترین ضریب معرف 
و بخش زبان با 97/04 درصد، کمترین میزان ارتباط با مفاهیم فوق را دارد که این 
مقادیر نشان دهندة ارتباط مطلوب هر سه مفهوم فوق با گویه های طراحی شده است. 
بررسی مقادیر ضریب کفایت مقیاس در جدول )2( نشان می دهد که گویه های 
مربوط به خط و ادبیات با 59 درصد بیشترین کفایت و گویه های زبان با 48 درصد 
کمترین کفایت را با مفاهیم مربوطه دارند. برای بهبود کفایت مقیاس، بر اساس 

اظهارنظر متخصصان، تغییرات لازم با تصحیح یا افزایش گویه ها اعمال شد.
با متوسط گیری روی ضریب تأیید معرف و ضریب کفایت مقیاس، ضریب تأیید روایی 
محتوا به دست می آید. نتایج مربوط به ضریب تأیید روایی محتوا نشان می دهد که مقدار 
آن برای بخش خط برابر 79/13 درصد، زبان 72/51 و ادبیات برابر با 78/58 درصد است 
و در نتیجه، هر سه بخش، ازنظر روایی محتوا، در حد مطلوبی قرار دارند. همچنین ضریب 

تأیید روایی محتوا برای کل پرسش نامه نیز با مقدار 76/74 درصد در حد مطلوب است.
3-2-4 پایایی

برای تعیین پایایی هریک از سه مؤلفة خط، زبان و ادبیات و همچنین پایایی کلی 
پرسش نامه از شاخص هم بستگی درون رده ای استفاده می کنیم. به این منظور، نمونه هایی 
از صفحات کتاب های درسی در اختیار چهار نفر متخصص موضوعی قرار داده شد 
تا وضعیت پرسش نامه، به منظور بررسی پایایی، مشخص شود. بر اساس نتایج حاصل، 
هم بستگی درون گروهی افراد ـ که نشان دهندة میزان توافق است ـ در برخی سؤالات 
کافی نبوده است. بررسی مجدد پرسش نامه نشان داد که در برخی گویه ها کلی نگری 
شده است و پرسش نامه نیاز به اصلاح دارد. پس از بازنگری تفصیلی و گسترش 
گویه ها، از 21 گویه به 43 گویه، بازبینة جدید، با نمونه های متفاوتی از کتاب های 
درسی، در اختیار سه نفر متخصص قرار گرفت و پایایی نتایج بررسی مجدد شد. 
طبق نتایج حاصل، هم بستگی درون رده ای مؤلفة خط نشان می دهد که 93/8 درصد از 
تغییرات کل این مؤلفه، به طور معناداری، توسط سه داور به طور مشترک تبیین شده 
است )فاصلة اطمینان 95 درصد ]99/6 , 67/1[ با پی مقدار 0/002(. مطالعة این شاخص 
برای دو مؤلفة زبان و ادبیات نیز نشان می دهد که هر دو مؤلفة ذکرشده ازنظر پایایی در 
حد مطلوب و بالای 70 درصد قرار دارند؛ به طوری که به ترتیب 95/4 و 96/3 درصد 
از تغییرات کل این دو مؤلفه توسط داوران به طور مشترک تبیین می شود )جدول 3(. 
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بررسی بیشتر نشان می دهد که در حالات کلی نیز پرسش نامة طراحی شده با هم بستگی 
درون رده ای 85/8 درصد بین داوران ارزیابی کننده به طور معناداری از پایایی مطلوبی 

برخوردار است )فاصلة اطمینان 95 درصد ]۰/99 , 26/1[ با پی مقدار 0/019(.  

پی مقدار فاصلة اطمینان درصد هم بستگی 
درون رده ای

هم بستگی 
درون رده ای

مؤلفه

کران بالا کران پایین

0/002 0/996 0/671 0/938 خط

0/001 0/997 0/75 0/954 زبان

0/001 0/997 0/786 0/963 ادبیات

0/019 0/990 0/261 0/858 کل

5. یافته های تحقیق
تبیین جزئیات مؤلفه های خط، زبان و ادبیات تصویر درستی پیش روی کاربران زبان، 
به ویژه کاربران تخصصی، مانند مؤلفان کتاب های درسی، سیاست گذاران و پژوهشگران 
زبان خواهد گذاشت. این جزئیات »شاخص«هایی هستند که پس از پایان مطالعه 
و نهایی کردن کدها استخراج شده اند. آنچه در چهار جدول شمارة چهار تا هفت 
آمده شاخص ها یا ویژگی های مورد نیاز برای تقویت هویت زبانی مخاطبان کودک و 
نوجوان است. توقع آن است که در تمامی کتاب های درسی به همه یا بخشی از این 
ویژگی ها توجه شود و در متن درس های اصلی یا تمرین های کتاب نیز گنجانده شوند. 
همچنین توجه به »تصویر«، به مثابة یک ابزار آموزشی که می تواند »متن« را همراهی و 
تکمیل و تأیید کند، ضروری است. تصویرها، چه تصاویر ذهنی و چه تصاویر واقعی، 
در متن کتاب  ها با جذابیت بصری به افزایش تمرکز، درک ذهنی و قدرت یادگیری 

خواننده کمک می کنند و نقش مهمی در رمزگردانی اطلاعات متنی و کلامی دارند.

جدول 3. هم بستگی درون رده ای
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1-5 شاخص های مرتبط با مؤلفة خط فارسی
این شاخص ها در حوزة خط فارسی در جدول )4( با ترتیب اتفاقی آمده است.

توجه 
به

تاریخ خط در جهان با تکیه بر خط ایرانی و خط فارسی در متن کتاب آموزشی 1

تاریخ خط در جهان با تکیه بر خط ایرانی و خط فارسی در تصویرهای کتاب آموزشی 2

دست خط )اشخاص عادی یا مشاهیر(  3

نسخه های خطی در متن کتاب آموزشی 4

نسخه های خطی در تصویرهای کتاب آموزشی 5

هنر خوشنویسی در متن کتاب آموزشی 6

هنر خوشنویسی یا استفاده از خوشنویسی در تزیین ساختمان خانه یا مدرسه در تصویرهای  7
کتاب آموزشی

خط و نمادهای خطی در تصویرهای کتاب آموزشی، مثل نام خیابان ها، سردر ادارات،  8
پلاکاردها، شعارها و... 

ابزارهای نوشتن مثل مداد و قلم در متن کتاب آموزشی 9

ابزارهای نوشتن مثل مداد و قلم در تصویرهای کتاب آموزشی 1۰

نمادها تصویری تکرارشوندۀ مرتبط با خط در تصویرهای کتاب آموزشی 11

شاخص های ارائه شده میان تمامی کتاب ها و مقاطع تحصیلی مشترک اند؛ هرچند، 
فراوانی برخی در کتاب های مقطع خاصی بیشتر دیده می شود، مثل »استفاده از ابزارهای 
نوشتن در تصاویر« )شاخص شمارة 10( ـ که تصویرهای سادة مداد و سایر لوازم 

نوشتن را در بر می گیرد ـ در کتاب های ریاضی مقطع ابتدایی کاربرد بیشتری دارد.
شاخص شمارة 3 اهمیت توجه به خط غیرچاپی و دست نوشته را بیان می کند 
که سبب ایجاد حساسیت مخاطب به شکل زنده و واقعی خط فارسی می شود. در 
شاخص شمارة 4 و 5 به حضور نسخه های خطی و کهن فارسی در متن و تصاویر 
کتاب های درسی توجه شده است. نسخه های خطی یکی از گنجینه های فرهنگی 
ایران اند که با وجود ارزش فرهنگی و هنری و هویتی والایی که دارند هیچ گاه 

جدول 4. شاخص های هویتی در تعیین مصادیق مرتبط با خط فارسی
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به کودکان و نوجوانان معرفی نمی شوند. همچنین استفاده از هنر خوشنویسی ـ 
که از سویی در سطوح مختلف با خط و زبان و ادب فارسی درهم تنیده است و 
از سویی از ارزش زیباشناختی برخوردار است ـ در کتاب های درسی کودکان و 
نوجوانان بسیار مناسب می نماید. این ویژگی در شاخص های 6 و 7 احصا می شود. 
گاهی مواردی که به نظر ساده و پیش پاافتاده می آیند می توانند در تقویت جنبه های 
هویتی تأثیرگذار باشند. به عنوان مثال، دیواری که نام خیابان و ساختمانی که بر 
سردر آن نام اداره یا وزارت خانه ای نقش بسته است جنبه ای از حضور خط فارسی 
را نمایش می دهد. نمادهای تصویری تکرارشوندة مرتبط با خط یکی دیگر از 
شاخص هایی است که نقش هویتی دارد. شگرد »تکرار« نقش مؤثری در تثبیت 
ذهنی دارد؛ چنان که یکی از فنون و روش های آموزشی شمرده می شود. کاربرد 
الگوی هویت ملی آرمانی با استفاده از عناصر تکرارشونده، به ویژه در نمادهای 
تصویری، در منابع آموزشی تمامی کشورهای جهان راهبردی معمول است. این 
الگوهای آرمانی می تواند ایدئولوژیک، اخلاقی، اجتماعی یا فرهنگی باشند )نک. 

فروتن، 1393، 6-5(.
2-5 شاخص های مرتبط با مؤلفة زبان فارسی

این شاخص ها در حوزة زبان فارسی در جدول )5( با ترتیب اتفاقی آمده است.

توجه 
به

زبان های ایرانی در دوره های باستان، میانه، نو و زبان ملی در متن کتاب آموزشی 12

زبان های ایرانی در دوره های باستان، میانه، نو و زبان ملی در تصویرهای کتاب آموزشی 13

زبان های محلی، گویش ها و لهجه ها در متن کتاب آموزشی 14

زبان های محلی، گویش ها و لهجه ها در تصویرهای کتاب آموزشی 15

اشعار، قصه ها، ضرب المثل ها، لالایی ها در متن کتاب آموزشی 16

اشعار، قصه ها، ضرب المثل ها، لالایی ها در تصویرهای کتاب آموزشی 17

نام گزینی در متن کتاب آموزشی 18

نام گزینی در تصویرهای کتاب آموزشی 19

برابرهای فارسی استاندارد در متن کتاب آموزشی 2۰

برابرهای فارسی استاندارد در تصویرهای کتاب آموزشی 21

برابرهای فارسی غیراستاندارد در متن کتاب آموزشی 22
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برابرهای فارسی غیراستاندارد در تصویرهای کتاب آموزشی 23

کاربرد منفی زبان بیگانه به جای زبان فارسی در متن کتاب آموزشی 24

کاربرد منفی زبان بیگانه به جای زبان فارسی درتصویرهای کتاب آموزشی 25

وضعیت ویرایش فنی 26

وضعیت ویرایش زبانی 27

هر نوع توجه به زبان فارسی و تاریخ آن، از آغاز تاکنون، ارزش هویتی دارد 
)شاخص 12 و 13(. همچنین اشاره به زبان های محلی و گویش ها و لهجه ها، 
به سبب ارتباطی که با زبان مادری و ریشه های قومی مخاطبان دارد، اهمیت زیادی 
دارد. آنچه در ردیف 16 و 17 مورد توجه قرار می گیرد اشعار یا داستان هایی 
است که با هدف آموزشی کتاب درسی انتخاب می شود و انتخاب آن ها معمولاً 
فارغ از دغدغة ادبیت یا زیبایی  هنری بوده است. تمامی اشعار کتاب های درسی 
ـ جز آنچه در کتاب های ادبیات، فارسی، نگارش، علوم و فنون ادبی درج شده 
است ـ در این بخش که زیرمجموعة مؤلفة زبان است بررسی می شود و آنچه 
مؤلفة  زیرمجموعة  سوم،  بخش  در  آمده  »فارسی«  گروه  درسی  کتاب های  در 
ادبیات، بررسی تخصصی می شود. شاخص 18 و 19 با عنوان »نام گزینی« به لزوم 
استفاده از نام و نام خانوادگی شخصیت های کتاب درسی اشاره می کند. امروزه 
شناسایی و تمایز افراد از یکدیگر مهم ترین کارکرد نام گذاری نیست، بلکه توجه 
به تأثیر جنبه های زبانی، فرهنگی، سیاسی و دینی نام ها اهمیت بسیاری دارد. نام ها 
عنصرهای زبانی به شمار می آیند و نام شناسی شاخه ای از زبان شناسی اجتماعی 
 ـ شناختی است )زندی و احمدی، 1395، 100(. این کاربرد برای اسامی خاص 
)اعَلام( منظور نمی شود و فقط به متن های آموزشی و درس هایی اختصاص دارد 
که توسط مؤلفان کتاب های درسی با اهداف خاص آموزشی طراحی شده و در 
بخش درس یا تمرین های درس قرار داده شده است. همچنین، بسته به اهداف 
انتخاب  الگوهای  مثلًا  کرد؛  نیز  را دسته بندی موضوعی  نام ها  می توان  تحقیق، 
انواع نام های فارسی و غیرفارسی، نسبت نام دختران و پسران و مواردی  نام، 
ازاین دست. یکی دیگر از شاخص های هویتی در حوزة زبان فارسی استفاده از 

جدول 5. شاخص های هویتی در تعیین مصادیق مرتبط با زبان فارسی
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برابرهای فارسی در کتاب درسی است. هنگامی که لفظ بیگانه ای در کتاب درسی 
به کار می رود و در مقابل، به صورت فارسی آن واژه بی توجهی می شود پیامی با 
مفهوم ضعف و ناتوانی به خواننده منتقل خواهد شد. تکرار چنین پیام هایی در 
کتاب های درسی به مبانی هویتی فرد و در نهایت اجتماع آسیب درازمدت وارد 
می کند. شاخص های 20 تا 23 به استفاده از برابرهای فارسی و شاخص های 24 
تا 25 به کاربرد منفی زبان بیگانه در متن و تصاویر کتاب درسی اشاره می کند. 
منظور از برابرهای فارسیِ استاندارد برابرهای مصوب فرهنگستان زبان و ادب 
زبان شناسان و گروه های  و  واژه گزین ها  توسط  آن ها  انتخاب  که  است  فارسی 
متعدد متخصص موضوعی صورت می گیرد، در مقابلِ برابرهایی که خارج از 
فرهنگستان زبان و ادب فارسی توسط برخی از مؤلفان کتاب درسی یا افراد دیگر 
انتخاب شده و به کار رفته است. این برابرنهادها چون در چارچوب استانداردهای 

جهانی شکل نگرفته با مشکلات فنی و ساختاری همراه است.
مسئلة کیفیت زبان استفاده شده در کتاب درسی، تناسب زبان متن با مخاطب 
افزایش کشش  به  می تواند  که  زبانی  به شگردهای  توجه  و  نوجوان  و  کودک 
مخاطب نسبت به متن بینجامد مسئلة مهمی است که اساس آن بر تفاوت ساختاری 
و محتوایی متن های ویژة کودکان و نوجوانان با نوشته  هایی است که مخاطب 
بزرگسال دارد. در الگوی حاضر )شاخص های 26و27( به موضوع ویرایش در 
دو سطح توجه شده است؛ ویرایش فنی و ویرایش زبانی. در بررسی کتاب های 
املایی  قواعد  می شود:  بررسی  موارد  این  فنی  ویرایش  ازنظر وضعیت  درسی 
و اعراب گذاری )فقط دورة ابتدایی(؛ منابع پایانی )فقط دورة متوسطه(؛ علائم 
سجاوندی )تمامی مقاطع(؛ یکدستی نوشته ازنظر فنی و رعایت  قواعد فصل و 
وصل )تمامی مقاطع(؛ وضعیت منابع تألیف )تمامی مقاطع(؛ رعایت واقع نمایی 
و خوشایندی تصویرها )فقط دورة ابتدایی(؛ توجه به قواعد بندنویسی و تنظیم 
عنوان ها )فقط دورة متوسطه(؛ معناداری تصویر، جدول و نمودار )تمامی مقاطع(. 
بررسی  موارد  این  زبانی  ویرایش  ازنظر وضعیت  کتاب های درسی  بررسی  در 
)عامیانه،  معیار  زبان  رعایت  مقاطع(؛  )تمامی  دستوری  قواعد  رعایت  می شود: 
شکسته، محاوره ای و نامأنوس نباشد( )فقط دورة ابتدایی(؛ رعایت زبان معیار و 
علمی )فقط دورة متوسطه(؛ نثر خلاق و دلنشین )فقط دورة ابتدایی(؛ نثر خلاق 
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)فقط دورة متوسطه(؛ تناسب زبان نوشتار با گروه سنی )تمامی مقاطع(؛ توجه 
به روانی و سلامت زبان )دوری از ابهام و پیچیده گویی و مغلق نویسی( )تمامی 

مقاطع(. 
کتاب های درس  ویژة  فارسی،  ادبیات  مؤلفة  با  مرتبط  3-5 شاخص های 

فارسی1
این شاخص ها در حوزة ادبیات فارسی در جدول )6( با ترتیب اتفاقی آمده است.

توجه 
به

ادبیات محلی، گویشی و مردمی2 در متن کتاب آموزشی 28

ادبیات محلی، گویشی و مردمی در تصویرهای کتاب آموزشی 29

شعر در متن کتاب آموزشی 3۰

شعر در تصویرهای کتاب آموزشی 31

ادبیات روایی در متن کتاب آموزشی 32

ادبیات روایی در تصویرهای کتاب آموزشی 33

نثر ادبی در متن کتاب آموزشی 34

نثر ادبی در تصویرهای کتاب آموزشی 35

در این بخش انواع ادبیات شامل شعر، داستان و نثر ادبی ملحوظ شده است. در 
کشورهایی که سابقة تمدن کهن دارند جایگاه ادبیات محلی، قومی و مبتنی بر گویش 
)شاخص های 28 و 29( از اهمیت بیشتری برخوردار است؛ چراکه سبب ایجاد 
پیوند عمیق مردم با گذشتة فرهنگی خود می شود و »من« جمعی ایشان را قدرت 
می بخشد. شعر )شاخص های 30 و 31( هرگونه سخن موزون یا مخیل است که 
ورای پیام و موضوع، حامل ادبیتّ به معنای خاص زیباشناختی باشد. »کاربرد زبان 
در شعر، همچنان که در رمان و داستان کوتاه و نمایشنامه ]که موضوع شاخص های 

1. منظور تمامی کتاب هایی است که امروزه با عنوان های فارسی، نگارش، فنون ادبی و در سال های گذشته با 
عنوان های زبان فارسی، ادبیات فارسی، آرایه های ادبی، تاریخ ادبیات، بلاغت، بدیع و قافیه، دستور زبان و ... به 

موضوع زبان و ادبیات فارسی یا علوم ادبی می پردازد.
2. folkloric

جدول 6. شاخص های هویتی در تعیین مصادیق مرتبط با ادبیات فارسی
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32 و 33 است[، در درجة اول برای اطلاع رسانی نیست؛ برای آن است که معنا و 
دریافتی از زندگی را به ما منتقل سازد و تماس های ما را با هستی وسعت و عمق 
و ظرافت بخشد« )سمیعی گیلانی، 1396، 237/4(. در کتاب های تخصصی ادبیات 
فارسی لازم است برای بررسی دقیق تر و برنامه ریزی های ادبی به چگونگی کاربرد 
انواع شعر توجه شود. منظور از نثر ادبی )شاخص های 34 و35( اثری ادبی است که 
خارج از دایرة شعر و ادبیات روایی قرار گرفته باشد. برای تعیین حدود و تشخیص 
نثر ادبی این تقسیم بندی پیشنهاد می شود: 1. هر متن منثوری که قبل از سال 1300 
تألیف شده باشد نثر ادبی است؛ 2. متن های دورة معاصر لازم است این ویژگی ها را 
داشته باشند: کیفیت نگارش به گونه ای باشد که در تعریف ادبیات طبقه بندی شود، نو
یسنده ای                                            به معنای خاص داشته باشد، نگارش آن جنبة آموزشی نداشته باشد، یعنی 
برای آموزش در زمان حال تولید نشده باشد، سفارشی نباشد و درمجموع، به واسطة 

جوهرة ادبیتّ، لفظ ادبیات برآن قابل اطلاق باشد.
4-5 شاخص های مشترک میان خط، زبان و ادبیات 

این شاخص ها در حوزة مشترک میان خط، زبان و ادبیات فارسی در جدول )7( 
با ترتیب اتفاقی آمده است.

توجه 
به

مکان های مرتبط با خط، زبان و ادبیات فارسی در متن کتاب آموزشی 36

مکان های مرتبط با خط، زبان و ادبیات فارسی در تصویرهای کتاب آموزشی 37

آثار مرتبط با خط، زبان و ادبیات فارسی در متن کتاب آموزشی 38

آثار مرتبط با خط، زبان و ادبیات فارسی در تصویرهای کتاب آموزشی 39

ترجمۀ فارسی آثار مرتبط با خط، زبان و ادبیات جهان در متن کتاب آموزشی 4۰

ترجمۀ فارسی آثار مرتبط با خط، زبان و ادبیات جهان در تصویرهای کتاب آموزشی 41

بزرگان مرتبط با خط، زبان و ادبیات فارسی در متن کتاب آموزشی 42

بزرگان مرتبط با خط، زبان و ادبیات فارسی در تصویرهای کتاب آموزشی 43

جدول 7. شاخص های هویتی در تعیین مصادیق مشترک خط، زبان و ادبیات فارسی
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جدول مشترکات میان سه مؤلفه بر اساس این تصور شکل گرفته است که در 
برخی موارد تفکیک شاخص ها برای هر مؤلفه دشوار یا قابل تشکیک است. مثلًا 
»مدرسه«، به عنوان یک بنای آموزشی، محلی است که با هر سه مؤلفة خط، زبان 
و ادبیات مرتبط است؛ به همین سبب، اختصاص آن به یکی از مؤلفه های هویتی 
ممکن نیست. این ویژگی دربارة موارد دیگری هم صدق می کند، مانند کتابخانه یا 
فرهنگستان زبان و ادب فارسی. در موردی مثل ادارة پست هم نمی توان با قطعیت 
اظهارنظر کرد؛ از یک سو نامه و نامه نگاری به طور خاص با مؤلفة خط مرتبط می شود، 
از سوی دیگر، نامه نگاری نگارش و مهارت نوشتن را ارتقا می دهد و نوشتن یکی 
از مهارت های چهارگانة زبانی است. در مورد مشاهیر یا آثار نیز همین اشتراک دیده 
می شود. این امر سبب می شود که در مطالعات زبانی و در بخش کمّی پژوهش ها 
و هنگام جمع آوری داده، تمایز و تفکیک ـ حتی برای متخصصان و با وجود دقت 
بسیار ـ دشوار باشد و این مسئله در نتایج تأثیرگذار شود. ازاین رو جدول حاضر، 
بدون تفکیک میان مؤلفه ها، به عنوان راه حلی برای این مسئله در نظر گرفته شده است.

6. بحث و پیشنهاد
کانون بحث این مطالعه هویت ملی و زیرمجموعة آن، هویت زبانی است. اهمیت موضوع 
هویت و ارتباط آن با موضوع آموزش زبان فارسی سبب می شود که منابع آموزشی 
رسمی ـ که از فراگیری ملی برخوردارند ـ اهمیت ویژه ای بیابند. از سوی دیگر، ارزشیابی 
و تحلیل وضعیت هویت زبانی در منابع آموزشی نیازمند الگویی است که قابلیت بازنمایی 
جنبه های مختلف هویتی را داشته باشد. طراحی چنین الگویی هنگامی میسر خواهد بود 
که تمامی زوایای موضوع دیده شود. بنای مطالعة حاضر طراحی الگویی مفهومی بوده 
است که به تمامی مؤلفه ها، شاخص ها، عناصر و سطوح زبان فارسی، به عنوان یکی از 

ابعاد هویت ملیِ حاضر در کتاب های درسیِ رسمی، توجه کند. 
زبان یکی از ابعاد هویت است که گستردگی آن در ساحتی تاریخی و عمق آن 
در گستره ای فلسفی سبب رسوخ مفاهیم و اندیشه های زیربنایی آن در شاخه های 
مختلف علوم شده است. از مباحثی که طرح آن تأثیر منفی بر موضوع اهمیت هویت 
زبانی داشته بحث جهانی شدن است که جنبه های اقتصادی و اجتماعی و فرهنگی 
گسترده ای دارد و با افزایش سلطة آن از تأثیر به ویژه هویت های انفرادی کاسته شده 
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است. لی اوکس1 )2005( در مقالة »زبان و احیای ملی گرایی در سوئد«، با بررسی 
زبان ملی در سوئد، به قدرت گرفتن تئوری های اقتصادی جهانی شدن و هم زمانی 
آن با کاهش قدرت هویت اشاره می کند. گرچه اندیشة تقابل جهان یکپارچه با 
هویت های فردی و گروهی مستقل بحثی چالش برانگیز محسوب می شود، موضوع 
بحران هویت در کشورهای آسیای میانه که جک فلمن2 )1973( مطرح می کند هنوز 
جدّی و قابل تأمل است. او به طرح رابطة متقابل زبان و سبک زندگی می پردازد و 
ابراز می کند تا زمانی که فرهنگ و سبک زندگی مستقل نشود زبان و واژگان کشورها 
مستقل نخواهد شد؛ همچنان که کشورهایی که زبان مستقل نداشته باشند استقلال 
آنان حقیقت نخواهد داشت. پس بر اهمیتِ داشتنِ یک زبان متمایزِ رشدیافته با 
ادبیات غنی، گنجینة واژگانی و قواعد نوشتاری کاربردی تأکید می کند و داشتن زبان 
مستقل را نماد و نشانة استقلال و خودشناسی کشورها می داند. او در تحلیل نهایی 
خود، حتی فراتر از این، معتقد است اگر ملتی نسبت به خود هویت مستقل و مطمئن 
داشته باشد و زبان ملی اش تحت سلطة زبان های بیگانه نباشد، مشکلات زبانی اش 
در ارتباط با زبان های خارجی حل می شود، حتی اگر وام گیری از آن زبان ها را ادامه 
دهد. بااین حال، نگرش عمومی مردم کشورهایی نظیر قطر، مبنی بر بازگشت به زبان 
ملی نشان می دهد امروزه بازگشت به زبان ملی امری گریزناپذیر در مسیر بازگشت 
به خویشتن و حفظ هویت ملی است. درک دامنة گسترده و اهمیت هویت زبانی 
می تواند در حل بسیاری از معضلات اجتماعی و فرهنگی و سیاسی راهگشا باشد. 

تبیین جزئیات مؤلفه های خط و زبان و ادبیات تصویر درستی پیش روی کاربران 
زبان، به ویژه کاربران تخصصی، مانند مؤلفان کتاب های درسی، سیاست گذاران و 
پژوهشگران زبان خواهد گذاشت. برای نخستین قدم پیشنهاد می شود به موضوع 
هویت ملی و هویت زبانی به عنوان امری فراگروهی و فراسازمانی نگاه شود. آن گاه در 
تهیه و تألیف منابع آموزشی و کتاب های درسی کودکان و نوجوانان، علاوه بر توجه 
به استانداردهای آموزش و نیز نیازهای گروه سنی، مؤلفه ها و شاخص های مندرج 
در جدول های چهارگانة 4 تا 7، به مثابة راهکاری در ارتقای هویت زبانی کودکان و 
نوجوانان، در نظر گرفته شود. همچنین ضرورت دارد کارگروهی برای برنامه ریزی و 

1. Oakes
2. Fellman
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نظارت بر اجرای شاخص های مرتبط با هویت ملی در کتاب های درسی تشکیل شود 
و بخشی از روند رسمی اعتبارسنجی و پایش کتاب های درسی به موضوع هویت 

ملی و هویت زبانی اختصاص یابد.
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Explaining a conceptual framework for defining national 
identity in terms of Orthography, Persian language and 

literature in textbooks1 

Maryam Daneshgar *

Abstract
“Identity” and its subdivision “national identity” which is an important 
subject in macro-sociology studies, has been recently paid a lot of attention 
in studies related to childhood and adolescence period. Among the national 
identity parameters Persian orthography, language and literature, which 
are called language identity play important roles in Cognitive structure of 
childhood and adolescence. Moreover, they have been considered as the 
most eminent factors of national identity.

The objective of this article is designing a framework being capable of 
indicating the national identity’s status in terms of Orthography, Persian 
language and literature which could specially be applicable as a standard 
model for studies about “instructing” Persian language. Global or regional 
studies do not provide a considerable model about this subject, therefore 
analyzing the manner of paying attention or offering recommendation 
for ameliorating national identity in all studies including textbooks and 
pedagogical books, is impossible without having a framework. This 
research has been done to reduce this sort of defect and its theoretical 
framework is achieved by the experts’ opinions of Persian language and 
literature including professors of universities, members of the Academy 
of Persian Language and Literature (APLL), and teachers of this major 
by using library based studies and national macro documents. Experts’ 
viewpoints are elicited by the researcher-made checklist. Content validity 
divided in orthography, Persian language and literature and its reliability is 
confirmed by the evaluation of observers. Eventually, items were enhanced 
to the efficient point. Moreover, published study of the Secretariat of the 
Supreme Council of the Cultural Revolution (1389) has been taken heed 

1.  from the research project “A study and analysis on national identity in school textbooks 
(Orthography, Persian language and literature)”, Iran national science foundation. 

* Assistant Professor, the Academy of Persian Language and Literature, Department of Persian 
Language and Literature Education
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as a main theory to determine the strategic indices and cultural aspects and 
components. 

The final framework of this article would be proposed as a comprehensive 
model for specifying the structure of national identity with a linguistic 
approach in childhood and adolescence period textbooks. This framework is 
applicable as a standard assessment and evaluation model in order to reveal 
the attention of formal education system (both qualitative and quantitative) 
to national identity and language identity. Moreover, the research scope 
includes the textbooks of elementary, middle school and high school in all 
general and specialized textbooks. 
Keywords: National identity, Linguistic identity, Persian language and 
literature, Orthography, Textbook.
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چکیده
ارتباطـی کـه میـان زبـان رسـمی بـا هویت ملـی در یک کشـور برقرار اسـت همـواره مـورد توجه 
صاحب نظـران بـوده و بـاور غالـب مـردم در بسـیاری از کشورهاسـت. جایـگاه و کارکـرد تاریخی 
زبان فارسـی در شـکل گیری هویت ملی ایرانیان، هم از نگاه پژوهشـگران برجسـته روشـن اسـت 
و هـم در اسـناد بالادسـتی آموزش وپـرورش جمهـوری اسـلامی ایـران آشـکارا بیـان شـده و بر آن 
تأکیـد رفتـه اسـت. بنابرایـن، باید بـا برنامه ریزی زبانـی )به ویـژه در دو شـاخة شـأن و زبان آموزی( 
در کتاب هـای درسـی فارسـی، موضوعاتـی را همسـو با این محتـوا احصا کرد و شـیوه هایی را برای 
ارائـة تأثیرگذارتـر چنین محتوایی پیشـنهاد داد. در این نوشـتار، ابتدا موضوعات متناسـب با محتوای 
زبان فارسـی و هویت ملی، در نهُ دسـته تقسـیم بندی شده و سپس، پنج شـیوة غیرمستقیم برای ارائة 
محتـوا بـه میـان آمده اسـت. در ادامه، نمونه هایی از کتاب های درسـی فارسـی، برگزیده و بررسـی و 
نشـان داده شـده اسـت که تا کنون چه موضوعاتی مرتبط با شـأن زبانی، ادبی و علمی زبان فارسـی، 
بـا بهره گیـری از چـه شـیوه هایی مجـال طـرح یافتـه اسـت. سـرانجام، بر اسـاس مباحـث نظری و 
نمونه های بررسی شـده، پیشـنهادها و راهکارهایی برای تقویت شـأن زبان فارسـی در کنار توجه به 
زبان ها و گویش ها و تنوع فرهنگی اقوام ایرانی در کتاب های درسـی فارسـی فهرسـت شـده اسـت. 

واژگان کلیدی: زبان فارسی، برنامه ریزی زبانی، کتاب های درسی فارسی، هویت ملی.

راهکارهایی برای تقویت هویت ملی و هم بستگی 
ایرانیان در کتاب های درسی فارسی

علی شیوا*

* استادیار فرهنگستان زبان و ادب فارسی ـ گروه واژه گزینی
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1. مقدمه 
هویت ملی، به عنوان شکلی از هویت اجتماعی، حس تعلق به کشور و ملت است. 
هویت ملی چه بسا در کنار هویت های اجتماعی دیگر )از قبیل منطقه ای، نژادی، دینی، 
زبانی، جنسیتی( قرار گیرد یا با آن ها هم پوشانی کند. افراد جامعه باید این هویت های 
گوناگون و »خویشتن« های جمعی را رتبه بندی و ترکیب کنند. دولت ها نیز بایسته 
است میان نیاز به وحدت ملی و دیگر هویت های جمعی تعادل و توازن پدید آورند 
)سیترین، وانگ و داف،1 2001؛ اشمور و جاسم،2 1997؛ گرینفیلد و چیروت،3 1994(.

بی تردید، زبان یکی از مؤلفه های تأثیرگذار در شکل گیری و تقویت هویت ملی است. 
جایگاه و نقش زبان را، ازجمله، در دیدگاه های دانشمندان غربی می توان دید. فرنان 
برودل، مورخ برجسته و عضو فرهنگستان )آکادمی( فرانسه گفته است: »فرانسه ]= 
فرانسوی بودن[، زبان فرانسوی است. اگر زبان فرانسوی از اهمیت و ارزشی که در 
طول سده های هجدهم و نوزدهم داشت برخوردار نباشد ما دچار بحران فرهنگ 
فرانسوی هستیم« )نشریة لوموند، 24-25 مارس 1985(. پیوند استواری که در آن زمان 
بین زبان و ملیت فرانسوی برقرار بود در این جمله از آندره تریوiii ،1923( 4، به نقل از 
اواکس،5 2001، 63-64(، زبان شناس فرانسوی، آشکار است: »آگاهی زبانی ما چیزی 

کمتر از آگاهی ملی ما نیست.« 
از پژوهشی که مؤسسة پیو در اروپا، امریکا، کانادا، استرالیا و ژاپن بر اساس 
نظرسنجی برای رسیدن به پاسخ این پرسش که »چه چیزی برای ’یکی از ما بودن‘ 
لازم است؟« انجام داده این نتیجه برآمده است: »در تعیین هویت ملی، زبان از محل 
تولد مهم تر است«. از میان مؤلفه های هویت ملی، که در نظرسنجی مؤسسة پیو گنجانده 
شده، زبان با فاصلة بسیار در جایگاه مهم ترین عامل در هویت ملی قرار گرفته است. 
اغلب افراد، در هر چهارده کشوری که نظرسنجی در آن ها انجام گرفته است، پاسخ 
داده اند که سخن گفتن به زبان ملی، در اینکه فرد واقعاً یکی از آحاد ملت به شمار 
آید عاملی بسیار تأثیرگذار است. کمابیش هشت نفر )یا بیشتر( از هر ده نفر هلندی، 

1. Citrin, Wong, & Duff 
2. Ashmore & Jussim 
3. Greenfield & Chirot 
4. Thérive 
5. Oakes 
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بریتانیایی، مجارستانی و آلمانی بر این باورند که زبان کشورشان عامل تعیین کننده در 
ملیت است. کانادایی ها و ایتالیایی ها کمتر از بقیه زبان و هویت ملی را به هم وابسته 
می دانند. با وجود این، تقریباً شش نفر از هر ده نفر کانادایی و ایتالیایی همچنان ارتباطی 

وثیق میان زبان و ملیت می بینند. )مرکز تحقیقاتی پیو،1 2017(
نقش تاریخی و جایگاه زبان فارسی در شکل گیری هویت ملی و به تبع آن، 
هم بستگی ایرانیان را در دیدگاه این دو صاحب نظر فرهنگ ایرانی )یکی در قلمرو زبان 

و ادبیات فارسی، و دیگری در حکمت اسلامی( می توان یافت:
ایرانی ها بعد از تلاش های گوناگون، بعد از چهارصد سال ـ با برگشت به تاریخ 
خودشان ـ با تشکیل حکومت های ایرانی و تکیه به زبان فارسی در قرن چهارم 
هجری، ملتی بودند با هویتی جداگانه و مخصوص خودشان؛ ملت تازه ای، نه آن 
قوم فرسوده و بی رمق آخرهای ساسانی، بلکه ملت تازه ای تولد یافته بود با آگاهی به 
هویت خود ـ خودآگاه ـ با دین و تمدنی تازه. گذشته، پشتوانه یا تکیه گاه این هویت 
بود و زبان، جلوه گاهش؛ درخت تازه ای بود که در آب وهوای اسلام پرورش یافته 

بود، اما بر زمین خاطرة قومی خود. )مسکوب، 1379، 17(
زبان فارسی حافظ انسجام قلمرو وسیع غیرعربی تمدن اسلامی، حتی در دورة 
کلاسیک آن، یعنی از دورة حکومت بنی امیه تا استیلای مغول بر غرب آسیا، و چسب 
اصلی متحد نگاه داشتن این اقوام مختلف و بستر انتقال اندیشه و احساس اقوام 
مزبور بود )نصر، 1376، 35(. مهم ترین تجربة تاریخی برای مردم ایران، بدون شک، 
زبان فارسی است... البته این تلقی مشترک در معماری، موسیقی، خط و ده ها عامل 
دیگر هم هست، ولی هیچ کدام از این عوامل به اندازة زبان فارسی و ادبیاتی که در 
این زبان هست آینة مشترک تاریخ مردم ایران نیست و ازلحاظ بقای یک ملت هیچ 

عاملی مهم تر از این نیست. )نصر، 1376، 38(
نظر  از  ایرانیان،  ملی  ماندگاری هویت  و  پیدایی  در  فارسی  زبان  تاریخی  نقش 
تصمیم سازان در حوزة آموزش وپرورش دور نمانده و در اسناد بالادستی جلوه گر شده 
است. ازجمله، در میان »گزاره های ارزشی نظام تعلیم و تربیت رسمی عمومی« از سند 
تحول بنیادین آموزش وپرورش، دو گزارة 20 و 21 بیانگر اهمیت و توالیِ وطن دوستی و 

گرایش به زبان و ادب فارسی است:  

1. Pew Research Center 
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20ـ وطن دوستی و افتخار به ارزش های اصیل و ماندگار اسلامی ـ ایرانی و اهتمام 
به برپایی جامعة مهدوی؛ 21ـ تقویت گرایش به زبان و ادبیات فارسی به عنوان زبان 

مشترک. )سند تحول بنیادین آموزش وپرورش، 1390، 18(
در برنامة درسی ملی جمهوری اسلامی ایران، اصول ناظر بر برنامه های درسی و 
تربیتی به دو زیربخش »دین محوری« و »تقویت هویت ملی« تقسیم می شود. برنامه های 
درسی و تربیتی باید زمینة تقویت و پایداری هویت ملی را با تأکید بر تعمیق باورها و 
ارزش های اسلامی، فرهنگ و تمدن اسلام و ایران، زبان و ادبیات فارسی، ارزش های 
انقلاب اسلامی، میهن دوستی، وحدت و انسجام فرهنگی، استقلال ملی و هم بستگی 

اسلامی فراهم آورد. )برنامة درسی ملی جمهوری اسلامی ایران، 1391، 9(
در میان حوزه های تربیت و یادگیری، ذیل ضرورت و کارکرد حوزة تربیت و 
یادگیری زبان و ادبیات فارسی، چنین آمده است: »زبان و ادبیات فارسی رمز هویت ملی 
و سبب پیوستگی و وحدت همة اقوام ایرانی و گنجینة گران ارجی است که گذشته را 
به حال و آینده پیوند می دهد« )برنامة درسی ملی جمهوری اسلامی ایران، 1391، 24(. 
مجموعة تجربیات ارائه شده در قالب های گوناگون زبان و ادبیات فارسی دانش آموزان 
را افرادی پای بند به ارزش های ملی و دینی و متخلّق به آداب و اخلاق متعلق به این 
سرزمین می پرورد و آنان را در حفظ فرهنگ و تمدن خویش توانمند می کند. )برنامة 

درسی ملی جمهوری اسلامی ایران، 1391، 25(

2. مبانی نظری
بر اساس آنچه در مقدمه گذشت، اگر از یک سو نقش زبان رسمی را به  طور عام و 
زبان فارسی را به طور خاص در هویت ملی »اصل موضوع« )بدیهی( قلمداد کنیم 
و از سوی دیگر، تأکید صاحب نظران، تصمیم سازان و قانون گذاران را بر این اصل 
در نظر بگیریم برای حفظ و گسترش زبان فارسی به »برنامه ریزی زبان«1 نیاز داریم. 
برنامه ریزی زبان به کلیة تلاش های عمدی اطلاق می شود که برای تحت تأثیر قرار 
دادن رفتار زبانی افراد و جوامع در سطوح پیکره، شأن و زبان آموزی صورت می گیرد 

1. language planning
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)داوری اردکانی، 1390، 9؛ به نقل از کوپر1(. مراد از پیکره2 مادة زبان است که در 
سطح زبان شناختی واژگان، نحو و گفتمان متجلی می شود. شأن3 شامل نقش های 
ابزاری و عاطفی زبان است و زبان آموزی4 به مسائل آموزش زبان و زبان در آموزش 
می پردازد )داوری اردکانی، 1390، 9(. این سه نوع برنامه ریزی اگرچه به ساحت های 
مختلف زبان مربوط می شوند، دارای ارتباطات درونی بسیار پیچیده ای هستند )داوری 
اردکانی، 1390، 10(. به رغم این ارتباط، پیداست که در فرایند تألیف کتاب های درسی 
شاخة برنامه ریزی زبان آموزی برجستگی دارد، اما وقتی اختصاصاً مسئلة هویت ملی 
در کتاب های درسی فارسی به میان می آید، برنامه ریزی شأن زبان نیز ـ که در آن مسائل 
عاطفی چون زبان به عنوان هویت ملی، سرمایة فرهنگی، ابزار انتقال و آموزش مطرح 

می شود )داوری اردکانی، 1390، 14( ـ آشکارا موضوعیت می یابد. 
بدنة اصلی پژوهش حاضر چهار بخش را در بر می گیرد: 

1. دسته بندی موضوعیِ محتوای آموزشی متناسب با شأن زبان فارسی ؛
2. شیوه های ارائة محتوا در کتاب درسی فارسی؛

3. بررسی چند نمونه در کتاب های درسی فارسی؛
4. جمع بندی و پیشنهادهای کاربردی.

3. دسته بندی موضوعیِ محتوای آموزشی متناسب  با شأن زبان فارسی
محتوای آموزشی متناسب با ارتباط شأن زبان فارسی و تقویت هویت ملی را، که باید 
در کتاب درسی فارسی در مقاطع سه گانه گنجانده شود، دست کم می توان در نهُ دسته 

جای داد. 
1-3 آشنایی با برترین متون نظم و نثر ادب فارسی کهن و معاصر

یکی از وظایف یا نقش های چهارگانة زبان ایجاد زیبایی در کلام است که آن را 
می توان نقش هنری زبان نامید )نجفی، 1373، 37(. درست است که زبان هر مردمی 
راز بقای آن مردم است و نگهبان وحدت ملی آن مردم است، اما این نیز درست 
است که راز بقای هر زبانی شعر آن زبان )در معنای همة هنرهای کلامی( است 

1. Cooper
2. corpus
3. status
4. acquisition
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)حق شناس، 1370، 152(. ازاین رو، برگزیدن آثار طراز اول ادب فارسی )اعم از 
شعر و نثر( برای کتاب های درسی فارسی، گذشته از حوزة برنامه ریزی زبان آموزی، 
در حوزة برنامه ریزی شأن قرار می گیرد؛ چراکه شأن ادبی زبان فارسی را در ذهن 
مخاطبان افزایش می دهد. اگر دانش آموزان نمونه های درخشان ادب فارسی را در 
کتاب های درسی فارسی نخوانند، بهترین فرصت برای التذاذ آنان از ادب فارسی 
از دست می رود. ادب فارسی باید با دو مؤلفة پرمایگی و زیبایی در ذهن و ذوق 
دانش آموزان جای گیر شود. ازاین رو، باید انتخاب متون ادبی قرین ذوق ورزی و دقت 
و وسعت نظر باشد. در انتخاب متون برجستة ادبی فارسی باید به شاهنامة فردوسی، 
که هم شاهکار ادب حماسی به شمار می آید و هم نقش تاریخی آن در ماندگاری و 

گسترش زبان فارسی انکارناپذیر است،1 جایگاه ویژه ای اختصاص داد.     
2-3 آگاهی از تأثیر ادب فارسی در ادبیات جهان

این واقعیت را که جهانیان ایران را در پرتو ادبیات فارسی می شناسند می توان در 
سخن آبل بونار، شاعر معاصر فرانسوی، دید:

ایران مسحورکننده است. ممکن است کسی که همة کشورهای آسیا را درنوردیده، در 
همة آن ها به سیاحت پرداخته و با مردم آن ها درآمیخته است، از فلسفة هند سرمست 
گردد، از عظمت چین به حیرت افتد و از نبوغ ژاپن در شگفت آید؛ ولی بی گمان از 
هنر ایران مسحور خواهد شد... و این ملت که در همة هنرها تا سرحدّ کمال درخشیده، 

به یکی از آن ها بیشتر دلبسته است، و آن شعر و ادب است. )حدیدی، 1373، 289(
ادبیات دیگر  بر  فارسی  ادبیات  تأثیر  از  نمونه هایی  برگزیدن  با  باید  بنابراین، 
سرزمین ها، شأن ادبی زبان فارسی را در قلمرو جهان به دانش آموزان شناساند.2             
3-3 شناختی درست از تاریخ زبان فارسی در دوره های سه گانة باستان، میانه و نو
دانش آموزان باید از وجه تسمیة زبان فارسی و سه دورة تاریخی ای که پشت سر 

1. قدرت هنری فردوسی و جاذبة هنری شاهنامه، که هر ایرانی ای آن را شرح مفاخر پدران خود می شمرد، سبب 
شد که با وجود عناد و لجاج سیاست های حاکم، شاهنامه به سرعت در گسترة وسیعی میان اقوام ایرانی رواج یابد 
و ابیات آن بر سر زبان ها افتد و در دل ها جای گیرد و در سراسر ایران زمین و نواحی مجاور آن، از سند تا بسفر، 
و از دامنه های کوه های قفقاز و جیحون و سیحون تا کرانه های خلیج فارس، وسیلة ارتباط مردم با هم گردد. در 
شاهنامه، بیش از هر کتابی، نام ایران آمده است. از آغاز تا انجام نام ایران 1300 بار، ایرانی 400 بار، آزاده به معنی 

ایرانی 40 بار و روی هم رفته 1740 بار از ایران و ایرانی یاد شده است. )ریاحی، 1375، 333(
2. چنین متونی در حوزة دانش ادبیات تطبیقی قرار می گیرند که از ادبیات و روابط ادبی ملل مختلف و بازتاب 

ادبیات یک ملت در ملت)های( دیگر سخن می گوید. )فرهنگنامة ادبی فارسی، 1381، 42(
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گذاشته است آگاه باشند. این موضوع که تکامل اصلیِ زبان فارسی از دورة باستان به 
میانه صورت گرفته و فارسی دری )نو( دنبالة طبیعی فارسی میانه )پهلوی( است، باید 
چنان آموزش داده شود که چهار مؤلفه را در بر داشته باشد: دیرینگی زبان فارسی، 
استمرار تاریخی زبان فارسی از دوران باستان تاکنون، پیشرفتگی زبان فارسی )ساده شدن 
زبان در گذر از دورة باستان به میانه( و فراگیر بودن زبان فارسی در پهنة ایران تاریخی. 

4-3 آشنایی با زبان، گویش و لهجه در کنار زبان رسمی و ملی
علاوه بر آنکه دانش آموزان با سیر بی گسست و فراگیر بودن زبان فارسی در 
تاریخ ایران آشنایی می یابند، باید از جایگاه زبان ها و گویش های دیگر در ایران امروز، 
و ارتباط آن ها با زبان فارسی آگاه شوند و بدانند که »همة اقوام ایرانی در تشکیل 
و تکمیل زبان فارسی سهیم بوده اند و مشکل می توان گفت که سهم کدام ناحیه 
بزرگ تر بوده است« )ناتل خانلری، 1390، 584(. تعریف ساده و دسته بندی مفاهیم 
بنیادین گویش شناختی )زبان، گویش، لهجه(، به برآوردن این هدف یاری می رساند.1 
بدین ترتیب، هم گویشوران زبان ها و گویش های ایرانی )غیر از فارسی(، نام و جایگاه 
زبان و گویش خود را در کتاب درسی فارسی در کنار زبان ملی شان می بینند و هم 
فارسی زبانان با گوناگونی و گستردگی گونه های زبانی در ایران و اهمیت تاریخی 

هریک آشنا می شوند. 
5-3 آگاهی از قلمرو ایران فرهنگی 

دانش آموزان باید با اطلاع از این موضوع که میان گونه های زبان فارسی در سه 
کشور فارسی زبان جهان )ایران و تاجیکستان و افغانستان( که امروزه با سه نام فارسی 
و تاجیکی و دری شناخته می شود چه نسبتی برقرار است، دریابند که قلمرو ایران 
فرهنگی از مرزهای جغرافیایی فراتر می رود و هر سرزمینی را که فرهنگ ایرانی 
همگام با زبان فارسی در آن راه یافته است در بر می گیرد. چنین است که دانش آموزان 

شأن زبان فارسی را فراتر از مرزهای سیاسی ایران امروزی می یابند. 
6-3 ارزیابی واقع بینانة خط فارسی در مقایسه با خطوط جهان

ضعف آشکار دانش آموزان و دانش آموختگان در املای فارسی نشان از کاستی در 
کتاب های درسی فارسی دارد. بسیاری از دانش آموزانی که با الفبا و خط فارسی، از 

1. جامع ترین و دقیق ترین پژوهش در این زمینه مقاله ای است با عنوان »زبان، گونه، گویش و لهجه: کاربردهای 
بومی و جهانی«، نوشتة محمد دبیرمقدم.
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رهگذر کتاب های درسی فارسی دورة دبستان، آشنا شده اند، با سپری کردن دو دورة 
اول و دوم متوسطه، به خط فارسی کم اعتنا می شوند و پس از دانش آموختگی دیگر 
تقریباً اعتنایی به درست نویسیِ خط فارسی ندارند. ازآنجاکه خط صورت مکتوب 
زبان است، کم اهمیتی خط فارسی در نظر دانش آموزان به دیدگاه آنان دربارة شأن زبان 
فارسی آسیب می رساند. اهتمام فرهنگستان زبان و ادب فارسی به تدوین دستور خط 
فارسی1 و پای بندی دفتر تألیف کتاب های درسی به آن، و رهایی ذهن دانش آموزان از 
پیوسته نویسی و جدانویسی و تشدید به عنوان غلط املایی،2 گام هایی است که در مسیر 
یکدستی و سادگی املا برداشته شده است. اما تا زمانی که مسئلة اصلی، یعنی ناآگاهی 
دانش آموزان از تاریخ خط و ویژگی های خطوط طبیعی جهان به صورت عام، و سیر 
خط فارسی )خط میخی فارسی باستان، خط پهلوی، خط فارسی( به صورت خاص، 
پابرجاست دانش آموزان خط فارسی را پراشکال و دشوار و غیرمنطقی تلقی می کنند 
و رغبت و همتی برای فراگیری املای فارسی به کار نمی بندند. آن شناختی از خط 
نظام مند است که زمینة علاقه مندی دانش آموزان را به خط فارسی فراهم می کند و آنان 

را به درست نویسی و افزون بر آن، زیبانویسیِ خط فارسی برمی انگیزد.
7-3 شناخت ارتباط دوسویة زبان فارسی و زبان عربی، و تصرف فارسی  در 

وام واژه های عربی
با آموزش سنجیده و گام به گام باید این تصور خطا را که زبان فارسی در برابر عربی 
صرفاً وام پذیر بوده و وام واژه های عربی بدون هیچ تغییری به زبان فارسی راه یافته اند، 
تصحیح کرد. طرح نمونه هایی از وام واژه های فارسی در عربی، از دیرباز تا امروز، در 
کنار نشان دادن تصرف های آوایی، دستوری و معنایی فارسی در وام واژه های عربی، 
دانش آموزان را با دادوستد دو زبان آشنا می سازد و بر شأن زبان فارسی به عنوان زبانی 

فعال و اثرگذار می افزاید. 
8-3 جست وجوی ریشه های فرهنگی مشترک ایرانیان در آداب ورسوم و 

1. فرهنگستان دستور خط فارسی را به تصویب و در کتابچه ای به چاپ رسانده است و مصوبات آن را در کتاب 
فرهنگ املایی خط فارسی به کار برده و انتشار داده و هم   اکنون در حال بازنگری دستور خط فارسی است. 

2. بر اساس شیوه نامة تصحیح املای فارسی در تمامی مقاطع تحصیلی، باآنکه در جدولِ موارد دواملایی همه جا 
جدانویسی »مصوبه« دانسته شده است، اتصال و انفصال مواردی از قبیل »کلمات ترکیبی«، »ها« و »تر/ ترین« 
هردو درست قلمداد شده و حتی پیوسته نویسی حرف اضافه و پیشوند فعل در جملة »به خانه می رود« به صورت 

»بخانه میرود« غلط به شمار نیامده است. )داودی، 1384، 85(
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فرهنگ عامة اقوام ایرانی 
اقوام ایرانی سرزمین و تاریخ و تجارب فرهنگی مشترک داشته اند. افزون بر میراث 
فرهنگی مشترک، آنان از آداب و رسوم، افسانه ها، بازی ها، ورزش ها، مَثلَ ها، اشعار 
عامیانه، لالایی ها، لباس های محلی و جز آن برخوردارند.  بنابراین، از طرفی می توان با 
مقایسة فرهنگ عامة اقوام ایرانی به شباهت ها و اشتراک فکری و فرهنگی آنان دست 
یافت و از طرف دیگر، اصالت و قدمت و اهمیت مفاخر و میراث فرهنگی مشترک 
ایرانیان )اعم از نام آوران علم و ادب، جشن نوروز، نگارگری ایرانی، خوشنویسی 
ایرانی، ورزش های اصیل ایرانی و...( را یادآور شد و مخاطبان را از خطر مصادرة میراث 

فرهنگی معنوی ایران آگاه نگاه داشت. 
9-3 توانایی زبان فارسی در جایگاه زبان علم

نوسازی زبان، به طوری که زبان ملی بتواند جواب گوی نیازهای علمی و فنی روز 
باشد، یکی از فعالیت های عمده درزمینة برنامه ریزی زبانی است )باطنی، 1375، 66(. 
اگر قرار باشد زبانی به صورت زبان ملی در همة سطوح وسیلة آموزش وپرورش قرار 
گیرد ناچار است برای مفاهیم علمی و فنی جدید واژه داشته باشد وگرنه یا از واژه های 
خارجی انباشته می شود و بدین ترتیب هویت خود را از دست می دهد یا مردم آن را 
زبانی ناتوان می انگارند و عملًا آن را کنار می گذارند )باطنی، 1375، 70(. اهمیت این 
موضوع را در سند نقشة جامع علمی کشور نیز می توان دید که »ارتقای جایگاه زبان 
فارسی در بین زبان های بین المللی علمی« یکی از اهداف هشت گانة کلان نظام علم 
و فناوری کشور است )نقشة جامع علمی کشور، 1389، 13( و »زبان فارسی در مقام 
زبان علم« در میان اولویت های علم و فناوری کشور قرار گرفته است )نقشة جامع 
علمی کشور، 1389، 20(. برطبق اصول موضوعة فرهنگستان زبان و ادب فارسی، 
هدف از واژه گزینی سازمان یافته و روشمند بقای زبان علمی فارسی است )اصول و 
ضوابط واژه گزینی، 1398، 34(. اهتمام فرهنگستان ایران )فرهنگستان اول(، فرهنگستان 
زبان ایران )فرهنگستان دوم( و فرهنگستان زبان و ادب فارسی )فرهنگستان سوم( به 
واژه گزینی، در حوزة برنامه ریزی پیکره جای می گیرد و هم زمان برنامه ریزی شأن به 
شمار می آید؛ زیرا بر شأن علمی زبان فارسی می افزاید. با آموزش واژه های مصوب 
فرهنگستان می توان چرخة برنامه ریزی زبانی را کامل کرد. اگرچه کاربرد معادل های 
مصوب غالباً در کتاب های درسی علوم تجربی و ریاضی و فیزیک است، آموزش 
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ضرورت و شیوه های واژه گزینی و معادل های مصوب عمومی و عمومی شده باید در 
کتاب های درسی فارسی مجال طرح یابد.

4. شیوه های ارائة محتوا در کتاب درسی فارسی
برای آنکه محتوای متناسب با شأن زبان فارسی حس کنجکاوی مخاطب دانش آموز 
را برانگیزد و او را به فراگیری مباحث علاقه مند سازد باید از کلی گویی و بیان قالبی و 
تکراری و شعارگونه فاصله گرفت و در کنار آموزش مستقیم، از آموزش غیرمستقیم نیز 
بهره برد. مقصود از آموزش غیرمستقیم ارائة محتوا در قالب ها و به شیوه هایی است که با 
شیوة مستقیم و معمول ارائة مطلب در کتاب درسی متفاوت است و برای دانش آموزان 

جذابیت بیشتری دارد. آموزش غیرمستقیم را می توان در این شیوه ها دسته بندی کرد: 
1-4 قالب شعر، داستان و روایت

اگر محتوای مورد نظر را در قالب شعر یا داستان یا روایت صورت بندی کنیم 
از هنرسازه ها1 برای برجسته سازی و تأثیرگذاری بیشتر بهره می گیریم. این روش 
درخصوص آثار ادبی فارسی )شعر و نثر( از پیش حاصل است، اما در همین آثار نیز، 
آنجا که پای حکایت و تمثیل و بیان داستانی و روایی در میان می آید، بر مخاطب 
دانش آموز، که از حالت انفعال و پذیرندگی صِرف در آمده و مجال اندیشیدن و نتیجه 

گرفتن یافته است، تأثیرگذارتر است.2  
2-4 حرکت از مصداق به  مفهوم

برخلاف شیوة معمول ارائة محتوا که از مفهوم/ تعریف آغاز می شود و به مصداق/ 
نمونه پایان می یابد در این شیوه باید از رهگذر طرح و بررسی نمونه ها/ مصداق های 
با مصداق ها درگیر  به مفهوم رسید. بدین سان، ذهن مخاطب  سنجیده گام به گام 
می شود و در روند خواندن متن، مفهوم را از مصداق  استنباط می کند و از کشف 

خود لذت می برد. 
3-4گفتاورد )نقل قول(

یافتن محتوای مورد نظر در میان گفتار و نوشتار بزرگان و نام آوران ادب ایران 
و جهان و نقل آن در کتاب درسی فارسی، به سبب وجهه و اعتبار گوینده در نظر 

1. هنرسازه اصطلاحی است که تمام شگردها و تمام ابزارهای هنری  شاعر و نویسنده را زیر چتر خود می گیرد. 
)شفیعی کدکنی، 1391، 149(

2. برای نمونه، حکایت های گلستان سعدی برای دانش آموزان دلخواه تر است از دیباچة گلستان؛ گو اینکه نثر 
دیباچه فنی تر و دشوارتر از باب هاست.
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مخاطب، به محتوا جایگاه و ارزش دوچندان می بخشد و بر رغبت مخاطب به 
خواندن و پذیرفتن مطلب می افزاید. 

4-4 طرح و تصویر
طرح و تصویر اگر نه برای تزیین محتوا، بلکه هدفمند و همسو با محتوا برگزیده 
و در کتاب گنجانده شود، مفهوم را از حالت انتزاعی به صورت عینی نزدیک می کند 
و به فهم و ماندگاری مطلب یاری می رساند. در آموزش غیرمستقیم می توان طرح و 

تصویر را مبنا قرار داد و بر اساس آن مفاهیم آموزشی محتوا را مطرح کرد. 
5-4 در حاشیه

متن درسی محتوایی است که دانش آموز باید با مطالعه و بازخوانی و تأمل در آن 
مفاهیم آموزشی را فراگیرد. در قیاس با این متن، پیرابندها و پانوشت ها و پیوست ها 
و پشت جلد کتاب درسی را می توان حاشیه نامید. وقتی دانش آموز به سراغ حاشیه 
می رود ذهن خود را، برخلاف متن، برای فراگیری آماده نکرده و ضرورت درک 
مطلب، باری بر خاطر او نیست.1 بنابراین، مواجهة دانش آموز با حاشیه راحت تر است 

و یادگیری امکان پذیرتر.
 

5. بررسی چند نمونه از کتاب های درسی فارسی 
در این بخش نمونه هایی از کتاب های درسی فارسی برگزیده و بررسی شده است که 
ازنظر محتوا با یک یا چند دسته از دسته بندی های نه گانة بخش 1 همسویی دارند و 

از شیوه/ شیوه های ارائة محتوا در بخش 2 یاری گرفته اند.2   
ـ شعر عقاب )81 بیت، سرودة پرویز ناتل خانلری( )فارسی و نگارش هشتم، 36-

43(، با زبانی استوار و بیانی تمثیلی و نمادین، از تمام مؤلفه های یک شعر فخیم برای 
نشان دادن شأن ادبی زبان فارسی در دورة معاصر برخوردار است. شفیعی کدکنی )1390، 
489( برآن است که اگر از همة شعردوستان و شعرشناسان عصر به وسیله ای بتوان کسب 
اطلاع کرد بی تردید »عقاب« یکی از آن ده شعر است. شاید کمتر شعری از میان شعرهای 

1. این بیت طنزآمیز نیز از علاقة طلاب به خواندن حواشی جامع المقدمات حکایت دارد: الا یا أیها الطلاب ناشی/ 
علیکم بالمتون لا بالحواشی

2. با توجه به عنوان پژوهش، گروهی از کتاب های درسی مورد مطالعه قرار گرفته اند که یا عنوان آن ها »فارسی« 
است یا واژة »فارسی« در بخشی از عنوان آن ها به کار رفته است. این کتاب ها عبارت اند از: فارسی )اول تا ششم 
دبستان(، فارسی )هفتم تا نهم دورة اول متوسطه(، فارسی )دهم تا دوازدهم دورة دوم متوسطه(، فارسی و نگارش 

)هفتم تا نهم دورة اول متوسطه، ویژة مدارس استعدادهای درخشان(.
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معاصر بتوان یافت که در چنین موقعیت و مناسبتی بیشترین تأیید را به همراه داشته باشد.1 
ـ درس »داستان من و شما« به قلم یکی از مؤلفان کتاب درسی )اکبری شلدره(، 
از زبان کسی روایت می شود که می گوید »داستان زندگی من از همان آغاز تاریخ 
میهن عزیزمان، ایران، شروع شده، همچنان با شور و شادابی ادامه دارد. من با همة 
نسل های مختلف ایران همراهی کرده ام و بر زبان همة آنان جاری بوده ام« )فارسی 
ششم دبستان، 1400، 32(. این راوی اول شخص، بزرگان علم و ادب را فرزندان خود 
می خواند و می گوید: »گاهی دشمنان به هر سة ما )وطن، شما و من( تاخته اند، اما به 
یاری خدای بزرگ، همه با هم، همچنان پابرجا و استواریم« )فارسی ششم دبستان، 
1400، 33(. پس از این توصیف، راوی خود را معرفی می کند: »نام من فارسی است؛ 
زبان فارسی. همان که اینک جلوی چشم شما روی صفحة کتاب و بر سر زبانتان 
است«. فارسی دو چهرة خود )آوا و خط( را به خوانندگان می شناساند و تا آنجا 
می رسد که نمونه هایی از شکل نوشتاری خود را بیان می کند که هر دو شکل نوشته 
درست است: لانه ی پرنده یا لانة پرنده، کتاب خانه یا کتابخانه و... )فارسی ششم 
دبستان، 1400، 33-34(. روایت زبان فارسی از سرگذشت خود چنین پایان می یابد: 
»وطن، خانة شماست و من عامل پیوستگی و اتحاد همة اعضای این خانه ام. شناسنامه 
و سند شناخت شما در هر بخش از ایران و در هر گوشة جهان. من زبان ملی ایرانیان، 

یعنی زبان فارسی هستم.« )فارسی ششم دبستان، 1400، 34(
نویسنده در این درس کوشیده است با شگردهایی از قبیل شخصیت بخشی به 
زبان فارسی، روایت اول شخص و تعلیقی ساده، صمیمیت و جذابیتی به متن ببخشد 
و مفاهیمی چون یگانگیِ زبان فارسی و ایران و ایرانیان را بازگو و زبان فارسی را 
شناسنامة هویت ایرانیان و عامل هم بستگی اقوام ایرانی معرفی کند و درضمن، بر 
انعطاف پذیری و سادگی خط فارسی )مثلًا در جدانویسی و پیوسته نویسی( تأکید ورزد.
ـ »دوستان همدل« )نوشتة رضا رهگذر( )فارسی ششم دبستان، 1400، 47-43( 
داستان نوجوانی شیرازی به نام یونس است که همراه خانواده اش به تبریز آمده است و 
چون زبان ترکی نمی داند در مدرسه احساس غریبی می کند، اما در میان هم کلاسی ها 
یک دوست فارس )مهدی( پیدا می کند و یکی از بهترین های کلاسشان می شود. 

1. در قیاس با شعر تمثیلی عقاب در دورة معاصر، هنوز جای شعر مشهور موش و گربة عبید زاکانی در کتاب های 
درسی خالی است.
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وقتی می فهمد مهدی که سه چهار سال است با خانواده اش به تبریز آمده اند درسش 
خوب نیست، با راهنمایی معلم به او در یادگیری درس ها کمک می کند. مدتی بعد 
مهدی یونس را تشویق می کند که روزها به جای مدرسه رفتن سوار اتوبوس شوند 
و در شهر گشت وگذار کنند. پس از هشت روز، چند نفر از هم کلاسی ها یونس 
را در ایستگاه می بینند و او را کشان کشان به طرف مدرسه می برند، اما مهدی پا به 
فرار می گذارد. معلم یونس را ملامت کنان به کلاس می برد و وقتی با خوشحالی 
هم کلاسی ها روبه رو می شود دیگر احساس غریبی نمی کند، بلکه حس می کند در 
خانة خودشان است. معلم، هم کلاسی ها را دوست یونس می خواند و وقتی یونس به 

نفهمیدن زبان آنان اشاره می کند، پاسخ می دهد:
تو اگر کمی سعی کنی، خیلی زود می توانی با این ها دوست بشوی. مهم این است 
که همة شما یک دین و فرهنگ دارید و همه تان اهل یک کشورید و با کمی تلاش، 

خیلی راحت می توانید زبان همدیگر را یاد بگیرید.
سپس معلم از دوستی و اتحاد، و از نقشه های دشمن برای اختلاف انداختن بین 
استان ها و مردم کشور سخن می گوید. زنگ آخر، یکی از دوستان یونس به فارسی 
از او دعوت می کند که عصر با آن ها فوتبال بازی کند. یونس هم جمله ای به ترکی 
می گوید و دوستی دیگر مهربانانه خطای او را تصحیح می کند. یونس تصمیم گرفته 
است برود و مهدی را با خود به مدرسه برگرداند. بدین ترتیب، نوجوان شیرازی، 
که درس خوان است، در مدتی کوتاه خود را با دیگران وفق  می دهد و سرانجام از 
پذیرش آنان برخوردار می شود و می کوشد دوست همشهری اش را، که به رغم چند 
سال سکونت در تبریز هنوز با درس و هم کلاسی هایش بیگانه است، با خود همراه 

کند. 
نویسنده، در داستان »دوستان همدل«، با ایجاد موقعیتی که در آن گویشورِ زبان 
رسمی در اقلیت و میان گویشورانِ زبان محلی و قومی قرار می گیرد، بر لزوم همدلی 
و دوستی آنان تأکید می ورزد. به عبارت دیگر، هدف نویسنده آن است که مخاطبان، 
خود را در موقعیت طرف مقابل تصور کنند و به ضرورت همراهی و پذیرش یکدیگر 

پی ببرند.
ـ »چرا زبان فارسی را دوست دارم؟« در اصل خطاب به اعضای پیوستة فرهنگستان 
زبان و ادب فارسی نوشته شده و به عنوان سرمقالة یکی از شماره های مجلة نامة 
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فرهنگستان به چاپ رسیده است )حداد عادل، 1384، 2-5(. نویسنده، در همان آغاز 
متن، برای بیان دلبستگی خود به زبان فارسی، عشق وزریدن را به جای دوست داشتن 
می نشاند و دلایل این عشق را بازمی گوید: درک احساسات و افکار ایرانیان امروز و 
دیروز، آموختن از دانشمندان و حکیمان فارسی زبان، شنیدن اندرز استادان اخلاق و فهم 
معارف و مناجات مؤمنان و عارفان بزرگ، درک لطافت ترانه ها و لالایی مادران، همگامی 
با زنان شالی کار در شالیزارها و پای کوبی و شاهنامه خوانی با پهلوانان در ورزش خانه ها 
و... . نویسنده از جایگاه زبان فارسی در ترسیم قلمرو ایران فرهنگی چنین تعبیر می کند:
این زبان به چشم انداز سرزمین من وسعت می دهد و مرا از مرزهای امروز فراتر می برد 
و با مردمان چین، هند، پاکستان، تاجیکستان و افغانستان یگانه می سازد. احساس 
می کنم هرجا فارسی زبانی بوده و هست، همان جا وطن من است؛ بلکه خانة من است.
همین عشق است که نویسنده را از نظم و نثر دلپذیر به زبان فارسی شادمان می سازد 

و از خدشه به زبان فارسی تلخ کام می کند. )فارسی پایة هفتم، 1400، 139-138(  
اگرچه نویسنده مستقیماً دلایل دلبستگی خود را به زبان فارسی برشمرده است، 
نثر استوار و تصاویر شاعرانه ای که برای بیان این دلبستگیِ دیرینه به کار برده است به 

متن جذابیت می بخشد و خواننده را با خود همراه می کند. 
مقایسه ای میان متن مقاله و درس کتاب نشان می دهد که مؤلفان کتاب درسی 
بخش هایی از مقاله را با هدف اختصار یا ساده سازی یا ملاحظاتی دیگر حذف 
کرده اند؛ ازجمله این بخش را که گویای التذاذ نویسنده از ادب غنایی فارسی است:

به برکت زبان فارسی می توانم لطف و صفا و شور و غوغای دل های عاشق را در دل و 
جان خویش دوباره بیافرینم و با خواندن اشعار عاشقانه جوش و خروش و شیفتگی و 
بی قراری رنگین و رنگارنگ عاشقان را در نظر آورم و به تماشای این دنیای خیال انگیز 

بنشینم. )حداد عادل، 1384، 4-3(
همچنین، بندی مفصل که نویسنده در آن از گسترش تاریخی زبان فارسی در قلمرو 
ایران فرهنگی با شگفتی یاد می کند، یکسره حذف شده است و بعدتر، آنجا که به 
نویسنده به یگانگی خود با فارسی زبانان جهان اشاره می کند، حذف نام برخی از شهرها 
و کشورها و سرزمین هایی صورت گرفته است که در قلمرو زبان فارسی جای دارند:1 
این زبان به چشم انداز سرزمین من وسعت می دهد و مرا از مرزهای ]مصنوعی[ امروز 

1. واژه های حذف شده از مقاله در قلاب قرار گرفته است.
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فراتر می برد و با مردمان ]کاشغر در[ چین، ]بنارس و بمبئی در[ هند، ]پنجاب و لاهور در[ 
پاکستان، ]سمرقند و بخارا در ازبکستان[، ]خجند در[ تاجیکستان، ]بدخشان و یمُگان و 
بلخ و هرات در[ افغانستان، ]مرو و خیره در ترکمنستان[، ]تفلیس و شروان در قفقاز، و 
فارسی زبانان دیروزیِ بوسنی و بالکان[ یگانه می سازد. )فارسی، پایة هفتم، 1400: 138( 
گذشته از حذف و اختصاری که در روند تبدیل متن اصلی به متن درسی رخ داده 
است دو جمله نیز بعداً از کتاب درسی حذف شده که از عبارات شاخص متن است: 
»با زبان فارسی، ایرانی می شوم و ایرانی می مانم. هرچه این زبان را بیشتر می خوانم و 

می فهمم، ایرانی تر می شوم.« )فارسی سال اول دورة راهنمایی، 1388، 40( 
در بررسی سه مورد بالا به نظر می رسد که مؤلفان کتاب درسی اشاره به شعر 
عاشقانة فارسی را ـ دست کم برای دانش آموزان دورة اول متوسطه ـ روا ندانسته اند 
و گسترش تاریخی زبان فارسی را در کشورهایی که امروزه زبان رسمی ترکی 
دارند حساسیت برانگیز قلمداد کرده اند و درهم تنیدگی زبان فارسی و هویت ایرانی 
را احتمالاً برای پرهیز از این سوءبرداشت حذف کرده اند که گویا، ازنظر نویسنده، 

حصری در کار است و با زبان های محلی و قومی نمی توان هویت ایرانی داشت.  
ـ در »ای زبان فارسی« )شعری از غلامعلی حداد عادل( که خطاب به زبان فارسی 
سروده شده است1 )فارسی ششم، 1391، 26( شاعر، زبان فارسی را تجلیگاه فر، 
فرهنگ و آیین ایرانیان و زبان فضل و دانش می خواند و قلمرو تاریخی و فرهنگی 
آن را یادآور می شود و برای زبان فارسی آرزوی جاودانگی می کند و برای پاسداری 
ایرانیان از زبان فارسی با ارسال المثل »قدر زر زرگر شناسد، قدر گوهر گوهری« دلیل 
می آورد. در پی سوءبرداشت و پاره ای اعتراضات )مبنی بر اینکه چون زبان فارسی در 
بیت اول، زبان مادری خوانده شده و سپس در بیت سوم، تبریز بخشی از مُلک زبان 
فارسی قلمداد شده، موهم این معناست که زبان فارسی زبان مادری اهالی این شهر 
است(، شعر از متن کتاب درسی حذف شد و با حذف بیت سوم، در پشت جلد 
کتاب باقی ماند. با وجود این، شعر »ای زبان فارسی« همچنان »در حاشیه« از کارکرد 

آموزش غیرمستقیم برخوردار است. )نک. 2-5 نوشتار حاضر(2

1. با مطلعِ »ای زبان فارسی، ای دُرّ دریای دری/ ای تو میراث نیاکان، ای زبان مادری«
2. یک نمونة دیگر از شیوة »در حاشیه«، پشت جلد کتاب های درسی فارسی و نگارش )ویژة مدارس استعدادهای 
درخشان( است. ازجمله، در بالای پشت جلد کتاب پایة هفتم از این مجموعه، تصویر چهار برگه )فیش( از 
یادداشت هایی با دست خطّ علامه دهخدا با این محتوا قرار دارد که واژة »دکتر« برگرفته از واژة »دستور« ایرانی )به 



ی
کاو

ند
 س

ی و
 مل

ت
وی

: ه
رم

ها
 چ

صل
ه/ ف

ند
ش آی

ور
پر

ش  و 
وز

آم

470

ـ در یکی از درس های بخش نگارش با عنوان »قالب های کوچک«، ذیل نشانوارة 
»دانستنی«، چنین آمده است:

در ادبیات عامیانة بلوچی قالبی شعری وجود دارد به اسم »لیکو« که درواقع تک بیت هایی 
هستند با وزن هجایی که با قیچک )نوعی ساز( می خوانند. 

ـ با سوادی دیگر
خطم را خواندی

راز دلم را تمام
دانستی.

ـ در سایه می نشینی صبح
سایه می رود 

تو را می بیند خورشید
)فارسی و نگارش پایة نهم، 1400، 220-219(

سپس، اشاره ای به هایکو )شعر سه سطری ژاپنی با موضوع طبیعت، که عده ای 
معتقدند کوتاه ترین گونة شعری در ادبیات جهان است( به میان می آید و نمونه هایی از 
شعرهایی کوتاه که چند دانش آموز با دیدن چند تصویر بر همین الگو نوشته اند و نظر 
دبیر انشا را در کنار دارد، در پی می آید. سرانجام از دانش آموزان خواسته شده است 
تصویرهای پیشنهادی دبیرشان را در کلاس درس، با کمترین واژه ها، در قالبی مانند 

لیکو یا هایکو توصیف کنند. )فارسی و نگارش پایة نهم، 1400، 220(
بدین سان، مخاطبان نه تنها با یک قالب یا گونة ادبی بلوچی، که یکی از زبان های 
ایرانی به شمار می آید، آشنا می شوند، بلکه این قالب با هایکوی ژاپنی تطبیق داده 
می شود و دانش آموزان می کوشند با الگوگیری از آن به نگارش خلاقانه بپردازند.   

ـ »داستان سیاوش« عنوان داستانی هفت بخشی )مجموعاً در 29 صفحه( دربارة 
املای فارسی است. قهرمان داستان، سیاوش، دلبستة زبان فارسی است و طبع شعر 
دارد، اما کوشش های او در درس املا بی ثمر می ماند و تصمیم می گیرد به نبرد با املا 
برخیزد. بیانیه ای آتشین می نویسد و دشواری های املا را به الفبای عربی نسبت می دهد و 

معنی رئیس و پیشوا( است. در پایین این یادداشت ها، تصویر مدخل »دکتر« از لغت نامة دهخدا جای گرفته و نیز 
توضیحی یک سطری دربارة تصویر و مدخل آمده است. بدین ترتیب، فرایند آموزش غیرمستقیم، از تصویر به سوی 
موضوع صورت می گیرد. مضافاً اینکه چنین موضوعی )اصالت فارسی واژة »دکتر« فرانسوی و انگلیسی(، از منظر 

شأن زبان فارسی، برای مخاطب جذابیت بخش و تحسین برانگیز است.     
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هم کلاسی هایش را تشویق می کند که در امتحان، املاهایشان را عامدانه غلط بنویسند. اما 
جمع خوانیِ شعری که سیاوش در نکوهش املا سروده است ناظم را به کلاس می کشاند 
و نقشة سیاوش و دوستانش نقش بر آب می شود. معلم فارسی عذرخواهی سیاوش 
را می پذیرد و به جای املا گفتن از سیاوش می خواهد آزادانه در کلاس انتقادات خود 
را از درس املا بازگو کند. در اینجاست که دشواری های خط فارسی از زبان سیاوش 
بازگو می شود و معلم با اشاراتی به تاریخ خط فارسی، مقایسة خط فارسی با خطوط 
دیگر و پیوند زبان و خط فارسی، به هریک پاسخ می گوید. در پایان این گفت وگوی 
مفصل سیاوش از مخالف خوانی دست می کشد و رفته رفته به خط فارسی حس احترام و 
دلبستگی پیدا می کند. سرانجام، با راهنمایی معلم، سیاوش نمرة کامل را به دست می آورد. 
آموزش غیرمستقیم در داستان سیاوش با روایتی داستان گونه صورت می گیرد تا 
دانش آموزان در فراز و فرود ماجراها با شخصیت اصلی هم ذات پنداری کنند و 
همگام با او، به تدریج، به ضرورت درست نویسی خط فارسی پی برند و واقع بینانه 
دشواری های املا را پشت سر گذارند. کاربرد نثر مسجع و آهنگین )در یک جا( و 
شعر )در چند موضع( بر جذابیت داستان افزوده است. همچنین سرودة سیاوش 
دربارة نکته های املایی در بخش پایانی1 یادآور سنتّ آموزش منظوم در نصاب 

 الصبیان2 ابونصر فراهی است. )فارسی و نگارش پایة هفتم، 1400، 133-132( 
ـ اولین آشنایی دانش آموزان با فرهنگستان در دورة دبستان و با این توضیح صورت 

می گیرد:
فرهنگستان زبان و ادب فارسی یکی از نهادهای فرهنگی است که برای حفظ و رشد 
زبان فارسی تلاش می کند. یکی از وظایف این نهاد ساختن واژه های فارسی به جای 
کلمه های خارجی است. مثلًا فرهنگستان واژة فارسی »رایانه« را به جای کلمة خارجی 

»کامپیوتر« قرار داده است. )نگارش فارسی سوم دبستان، 1398، 16(
در اینجا آموزش به شیوة مستقیم و با یک مثال انجام گرفته و در انتخاب مثال 

1. جانا کلید املا، هم خانواده هایند/ در امتحان املا مشکل گشای مایند... باشد سریر با سین، هذیان به ذال و ها است/ 
قسطنطنیه اما با قاف و سین و طا است. )فارسی و نگارش پایة هفتم، 1400، 132 و 133(

2. مقصود، نصاب  الصبیان از ابونصر فراهی )درگذشته به سال 640 هـ.ق.( است در دویست بیت )برابر با حدّ 
وجوب زکات بر نقره(، که قدیم ترین فرهنگ منظوم و یکی از کهن ترین مجموعه های لغت تازی به پارسی است 
و در مدت ششصدوپنجاه سال )از اواسط قرن هفتم تا اوایل قرن چهاردهم( در کشورهای ایران و هندوستان 
و آسیای صغیر، یعنی هرجا که زبان فارسی نفوذ و رسوخی داشته، به عنوان کتاب درسی خوانده می شده است. 

)فراهی، 1372: پنج و شش(    
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نیز دقت کافی به کار نرفته است.1 در دورة دوم متوسطه، در »واژه نامة« کتاب فارسی، 
در ادامة معنی سه لغت، در کمانک به معادل مصوب فرهنگستان اشاره شده است: 
همایش به جای کنگره )فارسی پایة دهم، 1400، 155(، صورتک به جای ماسک در 
حوزة هنرهای نمایشی )فارسی پایة یازدهم، 1400، 167(، سرسرا به جای هال و 

لابی. )فارسی پایة دوازدهم، 1400، 175(
ارائة این موارد در واژه نامة کتاب درسی را می توان مطابق با شیوة »در حاشیه« 
به  فرهنگستان  معرفی  مفصل ترین  آورد.  شمار  به  حاضر(  نوشتار   5-2 )نک. 
دانش آموزان مجموعه ای است با عنوان »آشنایی با فرهنگستان«، در هفت بخش 
مستقل و در کتاب های فارسی و نگارش دورة اول متوسطه )هفتم، هشتم و نهم، 
ویژة مدارس استعدادهای درخشان(، مجموعاً در 26 صفحه. این بخش ها از آشنایی 
با تاریخ پایه گذاری و بعضی از اعضای پیوستة فرهنگستان اول و دوم و سوم 
آغاز می شود و پس از معرفی گروه های پژوهشی فرهنگستان زبان و ادب فارسی، 
توضیحی در مورد روند معادل یابی در کارگروه های تخصصی گروه واژه گزینی 
به میان می آید. بحث دربارة واژه های ساختگی منسوب به فرهنگستان، ضرورت 
واژه گزینی، واژه گزینی در زبان عربی، فرانسوی و آلمانی، ارتباط تاریخی دو زبان 
فارسی و عربی و برخورد فرهنگستان با واژه های عربی تبار، فرایند فارسی شدگی 
وام واژه ها، خوشه واژة بیگانه، شفافیت معنایی معادل های مصوب، واژه های مصوب 
در کتاب درسی زیست شناسی و... )به همراه تمرین هایی با هدف جست وجوی 
اصل یا معادل واژة بیگانه در وبگاه فرهنگستان( از موضوعات بخش های هفت گانة 
»آشنایی با فرهنگستان« به شمار می آیند. اگرچه قالب کلی این بخش ها مبتنی بر 
آموزش مستقیم بوده است، بهره گیری از گفتاورد )عبارتی از دکتر محمود حسابی، 
فیزیک دان معاصر و عضو فرهنگستان اول و دوم( )فارسی و نگارش پایة هشتم، 
1400، 61( )نک. 2-3 نوشتار حاضر(، شیوة »از مصداق به مفهوم« )به میان آوردن 
معادل ها و سپس بررسی هریک( )فارسی و نگارش پایة نهم، 1400، 149-144( 
)نک 2-2 نوشتار حاضر( و »طرح و تصویر« )مثلًا تصویر جعبة شیر به زبان عربی، 
برای نشان دادن کاربرد واژة فارسی معرّب در عربی امروز: حلیب طازج( )فارسی 

1. رایانه جزو واژه های پیشنهادی فرهنگستان دوم )فرهنگستان زبان ایران( بوده و در فرهنگستان زبان و ادب 
فارسی به تصویب رسیده است. )فرهنگ واژه های مصوب فرهنگستان، 1383: 64(
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و نگارش پایة هشتم، 1400، 105( )نک. 2-4 نوشتار حاضر( شگردهایی است در 
آموزش غیرمستقیم.   

6. جمع بندی و نتیجه گیری
پیوند تاریخی میان زبان فارسی و هویت ملی و هم بستگی ایرانیان، توجه به شأن زبان 
فارسی را در کتاب های درسی الزام آور می کند. هرچه شناخت دانش آموزان نسبت 
به زبان فارسی و قلمرو نفوذ تاریخی و توانایی علمی و میراث شکوهمند ادبی آن 
افزایش یابد بیشتر به جایگاه والای زبان فارسی پی می برند و ضمن تعلق به قومیت 
خود، زبان فارسی را به چشم زبان ملی شان می بینند و گرامی می دارند و وظیفة خود 

می دانند که مانند نیاکانشان در راه پیشرفت و گسترش زبان فارسی گام بردارند. 
برای دستیابی به این هدف باید محتوایی فراهم آورد که موضوعات زیر را در 

بر گیرد:
1. آشنایی با برترین متون نظم و نثر ادب فارسی کهن و معاصر؛

2. آگاهی از تأثیر ادب فارسی در ادبیات جهان؛
3. شناختی درست از تاریخ زبان فارسی در دوره های سه گانة باستان، میانه و نو؛

4. آشنایی با زبان و گویش و لهجه در کنار زبان رسمی و ملی؛
5. آگاهی از قلمرو ایران فرهنگی؛

6. ارزیابی واقع بینانة خط فارسی در مقایسه با خطوط جهان؛
ارتباط دوسویة زبان فارسی و زبان عربی، و تصرف فارسی  در  7. شناخت 

وام واژه های عربی؛
8. جست وجوی ریشه های فرهنگی مشترک ایرانیان در آداب ورسوم و فرهنگ 

عامة اقوام ایرانی؛
9. توانایی زبان فارسی در جایگاه زبان علم.

برای افزایش اقبال دانش آموزان به موضوعات این محتوا باید در کنار آموزش 
مستقیم، شیوه های آموزش غیرمستقیم را نیز به کار گرفت که بدین قرار است:

1. قالب شعر، داستان، روایت؛
2. حرکت از مصداق به مفهوم؛

3. گفتاورد )نقل قول(؛
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4. طرح و تصویر؛
5. در حاشیه.

بررسی نمونه هایی از کتاب های درسی فارسی نشان می دهد که به رغم توجه به 
محتوای زبان فارسی و هویت ملی، باید ضوابطی را برای انتخاب متون طراز اول ادب 
فارسی )شعر و نثر( در کتاب های درسی فارسی تدوین کرد و مبنای انتخاب قرار 
داد. مضافاً اینکه باید از هر گونه حذف و تصرف نابجا و نسنجیده در متون برگزیدة 
زبانی و ادبی و گفتاوردها اجتناب ورزید. کتاب درسی فارسی در چهار موضوع تأثیر 
ادبیات فارسی در ادبیات جهان، تاریخ زبان فارسی در دوره های سه گانه، و آشنایی با 
زبان و گویش و لهجه، و جست وجوی ریشه های فرهنگی مشترک ایرانیان در آداب و 
رسوم و فرهنگ عامة اقوام ایرانی دستخوش کاستی  است و نیاز به پژوهش برای تولید 
محتوای هدفمند و غنی دارد. سه موضوعِ ارزیابی واقع بینانة خط فارسی در مقایسه با 
خطوط جهان، شناخت ارتباط دوسویة زبان فارسی و زبان عربی و تصرف فارسی  در 
وام واژه های عربی، و توانایی زبان فارسی در جایگاه زبان علم، باید علاوه بر کتاب های 
درسی ویژة مدارس استعدادهای درخشان، در کتاب درسی فارسی عموم دانش آموزان 

به گستردگی مجال طرح یابد. 
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Strategies for promoting Iranian national identity and unity in 
Persian literature and language textbooks

Ali Shiva *

Abstract
Scholars have been interested in the relationship between the official language 
and national identity. The general public in many countries also believes in 
such a relationship. Scholars have further attested to the historical status and 
function of the Persian language in shaping the national identity in Iran. 
Iran’s Ministry of Education has also clearly expressed and emphasized this 
status and function in high-level, guiding official documents. Accordingly, 
it is necessary to develop texts that correspond to these guidelines and to 
suggest ways to present such content in Persian literature textbooks through 
language planning (specifically, planning for language acquisition and 
status). In this article, I first categorize the themes and topics appropriate to 
the content of the Persian language and national identity into nine groups. 
Next, I suggest five ways to indirectly present the content. I then demonstrate 
by selecting cases from Persian language textbooks what themes, topics, 
and strategies have so far been used to show Persian’s linguistic, literary, and 
scientific status. Based on theoretical discussions and investigated cases, I 
finally offer a series of suggestions and strategies for enhancing the status of 
Persian in Persian language textbooks while taking into account the diversity 
of Iranian ethnic groups and their languages and dialects.
Keywords: The Persian Language, Language Planning, Persian Textbooks, 
National Identity
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 چکیده

نهـاد آموزش وپـرورش در عصر جدید و دنیای مدرن، به عنـوان نهادی فرهنگی و اجتماعی، در طول 
حیـات پرفرازونشـیب خـود و در پاسـخ به نیازهای جامعـه، تغییرات و تحولات مختلفـی را تجربه 
کـرده و کارکردهـا و مأموریت هـای گوناگونـی را پذیرفتـه اسـت. آموزش وپرورش جدیـد در ایران 
نیز از این قاعده مسـتثنا نبوده و متناسـب با تحولات محیطی و شـرایط سیاسـی، اقتصادی، فرهنگی 
و اجتماعـی کشـور، تحـولات فراوانـی را به خود دیده اسـت. پـس از ورود نظام آموزشـی نوین به 
ایران و تأسـیس مدارس و مرکز آموزشـی به سـبک جدید و به منظور تربیت نیروی انسـانی ماهر و 
دسـتیابی به علوم و فنون نوین و فراهم آوردن زمینة توسـعة کشـور و سـاختن ایران مدرن، همواره 
یکـی از دغدغه هـای دولـت مردان ایرانی و مسـئولان آموزش وپرورش ایجاد تحـول و تغییر در نظام 
آموزشـی بـوده اسـت و بر همین اسـاس، برنامه های فراوانی را برای نوسـازی و اصلاحـات و ایجاد 
تحـول در نظـام آموزشـی تـدارک دیده انـد. برخـی از ایـن طرح هـا و برنامه ها گسـترده و همه جانبه 
بوده انـد و تمـام عوامـل و مؤلفه هـای نظـام آموزش وپـرورش را متأثـر کرده انـد و برخـی دیگـر، با 
دامنـة محدود تـر، بـه تغییر و تحول در یـک یا چند مؤلفة نظام آموزشـی پرداخته اند. تعـدادی از این 
طرح هـا و برنامه هـا موفـق بوده انـد و بـا دسـتیابی بـه اهداف خـود، دسـتاورد ها و پیامد هـای مثبت 
و قابل توجهـی را بـرای نظـام آموزشـی و جامعـه به ارمغـان آورده انـد. برخی نیز ناکارآمـد و ناموفق 
بوده انـد و از دسـتیابی بـه اهـداف خویـش بازمانده انـد. ایـن مطالعـه به شـیوة تفسـیری ـ تاریخی، 
ضمـن مـرور تاریخچـة آموزش وپـرورش ایـران در صد سـال اخیر، سـیر تحولات مهـم و کلان در 
نظـام آموزش وپـرورش را بررسـی می کنـد و در نهایـت به بررسـی عوامل عدم موفقیـت در اجرای 

تحـولات و تغییرات اساسـی در نظام آموزشـی کشـور می پردازد.
واژگان کلیـدی: آموزش وپـرورش، تحـولات آموزشـی، سـند تحـول بنیادیـن، نظـام آموزشـی، 

سیاسـت گذاری، برنامـة راهبـردی.

بررسی تحولات کلان نظام آموزشی ایران در سدة 
اخیر با تأکید بر سند تحول بنیادین آموزش وپرورش

مهدی نوید ادهم*

* استادیار دانشگاه تربیت دبیر فنی شهید رجایی، دکتري مدیریت و برنامه ریزي فرهنگی
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1. مقدمه 
نظام تعلیم و تربیت در ایران سابقه ای دیرینه و درازدامن دارد و از دوران باستان تاکنون، 
به صورت ها و روش های مختلف و متنوع، استمرار یافته و در طول زمان دستخوش 
تغییرات و دگرگونی های فراوانی شده است )یاسمی، 1304، 32؛ رستمی نسب، 
1390، 18(. در دوران هخامنشیان آموزش بیشتر جنبة مذهبی و حکومتی داشت. 
تعلیم و تربیت قبل از اسلام، به ویژه در زمان ساسانیان، ویژة طبقة حاکم و اشراف 
بود و عموم مردم و فرزندان آنان به آموزش دسترسی نداشتند. )الماسی، 1378، 65(
پس از ورود اسلام به ایران و با توجه به شعار فریضة دینی و همگانی بودن 
فراگیری علم و دانش برای تمام مسلمانان، مراکز علمی و آموزشی به سرعت توسعه 
به مدرسه و  ابتدا خانه ها  الماسی، 1398، 104(. در  یافت )صفوی، 1383، 84؛ 
مکتب خانه تبدیل شد )محرمی، 1379، 38(، آن گاه مساجد به نشر علم و دانش، 
به ویژه علوم دینی پرداختند و با ساخت فضاهای جدید به مدارس علمیه تبدیل شدند 
)حر، 1394، 31( و با استقرار طلاب و دانش پژوهان در این مدارس، رسالت خطیر 
تعلیم و تربیت و گسترش علوم مختلف را بر عهده گرفتند. به بیان دیگر، مساجد به 
مهم ترین اماکن تعلیم و تربیت تبدیل شدند و علوم دینی را به طلاب و علاقه مندان 
آموزش دادند. با گذشت زمان، آموزش سایر دروس، مانند نجوم و ریاضیات و 

فلسفه و طب و شیمی و غیره در دستور کار مراکز آموزشی قرار گرفت. 
با وقوع رنساس در اروپا فرهنگ و تمدنی نو، بر اساس اندیشه های اومانیستی، 
متولد شد. یکی از دستاوردهای تمدن جدید تأسیس نهادهای نو، شامل نظام های 
در  که  بود  ایران  از جمله  و سایر کشورها،  اروپا  در  مدارس جدید  و  آموزشی 
نهادینه سازی فرهنگ مدرنیته و گسترش علم و فناوری نقش بسزایی داشت. نظام 
آموزشی جدید را می توان اهرم اصلی و موتور محرک و مهم ترین ابزار مدرنیزاسیون 
برنامة کلان تاریخی، فلسفی، سیاسی، اجتماعی و  ایران دانست و به عنوان یک 

اقتصادی در دو سدة اخیر معرفی کرد. )مناشری، 1397، 60(
مدارس نوین در ایران از دوران محمدشاه قاجار شکل گرفتند. اولین مدرسه را 
کشیشی امریکایی به نام جاستین پرکینز1 در سال 1254ق در شهر ارومیه ساخت که 
در آن علاوه بر علوم جدید ریاضی و علوم، مهارت های قالی بافی و آهنگری را نیز 

1. Justin Perkins 
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آموزش می  دادند. دومین مدرسه را کشیشی فرانسوی بنام اوژن بوره1 در سال 1255ق 
در شهر تبریز تأسیس کرد و سپس مدرسة دیگری را در شهر جلفای اصفهان بنا 
نهاد. تمام مخارج این مدارس توسط بوره پرداخت می  شد. پس از ساخت دارالفنون، 
مدارس رشدیه و مدارس دیگر، و آشنایی مردم با علوم و فنون نوین، مدارس جدید در 
جای جای ایران تأسیس و برای سازمان دهی و ادارة آن ها نظام آموزشی جدید در ایران 
طراحی و مستقر شد. )سرکار آرانی، 1382، 58؛ همچنین بنگرید به: تکمیل همایون، 
1400، 141؛ عزتی پرور، 1400، 152؛ رشدیه، 1400، 135؛ محقق داماد، 1400، 129( 
نظام آموزشی جدید در طول زمان تغییرات و تحولات متعدد و متنوعی را 
تجربه کرده است )نائینی، 1392 الف( که از آن میان، با توجه به هدف این پژوهش، 
تحولات کلان نظام آموزشی ایران در سدة اخیر مورد بررسی و مطالعه قرار می گیرد 
و با عنایت به تجربیات اجرای سند تحول بنیادین آموزش وپرورش، به دسته بندی و 

تحلیل موانع موجود پرداخته می شود.

2. روش شناسی تحقیق
روش این تحقیق کیفی و از حیث نوع تفسیری ـ تاریخی است. این روش، با تأکید 
بر موضوعی معینّ که در گذشته و در یک دورة زمانی مشخص اتفاق افتاده است، 
صورت می گیرد تا بر اساس آن، حقایق گذشته، از طریق جمع آوری اطلاعات، 
ارزشیابی، ترکیب دلایل مستدل و تجزیه و تحلیل آن ها، به صورتی منظم و عینی 
ارائه شود )نادری و سیف نراقی، 1385، 66(. روش گردآوری داده ها و اطلاعات 
به صورت کتابخانه ای و مبتنی بر مرور اسناد تاریخی، اسناد مصوب رسمی و سوابق 
پژوهشی موجود است که از تحلیل و تفسیر آن ها به بررسی موانع و عوامل عدم 

موفقیت و ارائة راهکارها پرداخته می شود. 

3. تأسیس مدارس جدید در ایران
تأسیس مدارس نوین، که همراه با تغییرات و پیشرفت های متنوع و متعدد در جهان 
بود، باعث شکل گیری و رواج مدارسی در ایران شد که رویکرد موجود در آن ها با 
آنچه پیش از آن وجود داشت متفاوت بود. این مدارس غالباً  بر اساس ساختار، محتوا 

1. Eugène Boré
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و برنامة وارداتی شکل گرفتند. این روند، اگرچه آهسته و گاه با موانع مختلف روبه رو 
بود، در نهایت تبدیل به جریان عمومی اجتماعی گردید و از پس آن، شکل گیری 
و توسعة مدارس به عنوان یکی از بدیهیات در مفاهیم ادارة کشور طرح گردید. 
از طرف دیگر، در سدة گذشته، گسترش کمّی تعداد مدارس و دانش آموزان و 
فارغ التحصیلان، در زمرة برنامه های دولت های مختلف بوده و به عنوان شاخص 
توسعه یافتگی قلمداد می شده است. لذا، دولت ها سعی می کرده اند که به روش های 
گوناگون حداکثر جمعیت لازم التعلیم را تحت پوشش نظام آموزشی قرار دهند. با 
عنایت به اقدامات انجام یافته در سال تحصیلی 1399-1400 بالغ بر 15694741 
دانش آموز و 902169 معلم و نیروی اداری و 686355 کلاس درس در سراسر 

کشور فعال بوده اند. )جدول 1(

تعداد تعداد دانش آموزان
کلاس

نیروی انسانی
جمعمردزندختر/ پسردخترمقطع

41۰317284435283559732۰78721۰6557314429ابتدایی

17۰9539354۰37513721594793888476183269متوسطة اول

9886541796436829631113891۰26۰7213996نظری

171۰624399۰221545فنی و حرفه ای

1994435288283۰527کار و دانش

432۰939456725813253511637۰21721سایر

76۰3963156947416863554835564186139۰2169جمع کل

4. تحولات نظام آموزشی
نهاد مدرن و نوپای آموزش وپرورش، در طول حیات خود، به دلایل مختلف، از جمله 
افزایش کارایی و  نیازهای جامعه،  با تحولات محیطی، پاسخ به  ضرورت همپایی 
اثربخشی، دستیابی به علوم نوین، و استفاده از یافته های علمی و پژوهشی، تغییرات و 
تحولات گوناگونی را تجربه کرده است. این تغییرات متأثر از تحولات کلان سیاسی، 
اقتصادی، اجتماعی و فرهنگی است که در جامعه اتفاق می افتد و تمام نهادها، از جمله 

جدول 1. آمار وضعیت موجود آموزش وپرورش )منبع: مرکز برنامه ریزی منابع انسانی و امور اداری آموزش وپرورش(
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نهاد تعلیم و تربیت را دگرگون می سازد. برخی از تغییرات نظام آموزشی بسیار گسترده 
و کلان بوده است و تمام ابعاد نظام آموزشی را در بر گرفته و برخی تنها یک یا تعدادی 
از مؤلفه های نهاد آموزش وپرورش را متأثر نموده است. برخی، آثار و پیامدهای آشکار و 
پنهان درازمدت و عمیق بر جای گذاشته و برخی آثار کوتاه مدت و محدود داشته است. 
این تغییرات و اصلاحات معمولاً با هدف ارتقای کیفیت و دستیابی به سطح بالاتری از 
عملکرد، ازلحاظ کیفی و کمّی، انجام پذیرفته است. بر این اساس، در یک طبقه بندی 
کلی و با در نظر گرفتن ملاحظاتی1 می  توان تغییرات و تحولات آموزش وپرورش را در 

سدة گذشته در گروه های زیر واکاوی و نقد و بررسی کرد. )جدول 2(

1
تغییرات کلان در سازمان 

و ساختار اجرائی 
آموزش وپرورش

سیر تاریخی تأسیس وزارت 
آموزش وپرورش

تأسیس وزارت علوم

وزارت معارف، اوقاف و صنایع 
مستظرفه

وزارت فرهنگ

وزارت آموزش وپرورش

سیر تاریخی تشکیل شورای 
عالی آموزش وپرورش

انجمن معارف

شورای عالی معارف

شورای عالی فرهنگ

شورای عالی آموزش وپرورش

تغییرات ساختار سازمانی 
آموزش وپرورش

سازمان نوسازی، توسعه و 
تجهیز مدارس

سازمان پژوهش و نوسازی 
آموزشی 

از دارالمعلمین تا دانشگاه 
فرهنگیان 

سازمان نهضت سوادآموزی

تغییرات ساختار نظام 
آموزشی

ساختار دوره های تحصیلی 

1. منابع مطالعاتی در تدوین این گزارش، علاوه بر کتب، منابع، اسناد و مدارک پژوهشی موجود، شامل تجربیات 
زیسته و مستندات نویسنده نیز هست.
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2
تحولات کلان و همه جانبة 

نظام آموزشی 

انقلاب آموزشی رامسر

 تغییر بنیادی نظام آموزش وپرورش

تحول بنیادین در آموزش وپرورش

3

تغییر مؤلفه ها و عناصر 
نظام آموزش وپرورش1 و 2

تغییر نظام برنامه ریزی آموزشی و کتاب های درسی

تغییر فرایند تربیت معلم

تغییر در نظام مدیریت و رویکردهای مدیریتی

تغییر فرایند ساخت و ساز مدارس

تغییر در ساختار اداری آموزش وپرورش

تغییر در نظام تأمین و تخصیص منابع مالی

تغییر در شیوة ارزشیابی و امتحانات

تغییر در نظام پژوهش و تحقیقات

تغییر در روش ها و شیوه های تدریس

با هدف نوسازی  یا پروژه ای و  تغییرات و تحولات سدة گذشته که به صورت موردی  از  1. برخی 
کاد،  طرح  مرکزی،  روستا  دانش،  سپاه  تأسیس  مانند  پذیرفته اند،  انجام  آموزش وپرورش  بهسازی  و 
آزمایشگاه مرکزی، مدارس شبانه روزی، کلاس های چندپایه، تحولات خیرّین مدرسه ساز، سوادآموزی 

و... در این مجموعه قابل طبقه بندی و بررسی است.
2. در این نوشتار، با عنایت به هدف آن، که بررسی تحولات مهم و کلان نظام آموزش وپرورش با تأکید 
بر سند تحول بنیادین است، تنها به واکاوی و بررسی چند مورد از فهرست فوق می پردازیم و مابقی 

را به پژوهشگران و محققان سخت کوش واگذار می  کنیم.

1-4 تغییرات کلان در سازمان و ساختار اجرائی آموزش وپرورش
1-1-4 سیر تاریخی تأسیس وزارت آموزش وپرورش

1-1-1-4 تأسیس وزارت علوم 
»وزارت علوم«، به عنوان نخستین وزارت آموزشی در ایران، پس از تأسیس دارالفنون 
در سال 1230ش )1268ق(، توسط دولت تأسیس شد تا امور تعلیم و تربیت کشور 
را بر عهده بگیرد. این وزارت در سال 1234ش در نظام اداری دولت قرار گرفت و از 
این تاریخ به بعد هر سال بودجة آموزش وپرورش و تصدیگری دولت افزایش یافت و 
مسئولیت های بیشتری بر عهدة دستگاه مرکزی آموزش وپرورش گذاشته شد. با توجه 
به ارتباط و پیوستگی امور دارالفنون با وزارت علوم، علیقلی میرزا اعتضادالسّلطنه، رئیس 

جدول 2. طبقه بندی تغییرات و تحولات آموزش وپرورش ایران
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دارالفنون، در مقام معاونت وزارت علوم منصوب شد. )صافی، 1385، 84(
2-1-1-4 وزارت معارف، اوقاف و صنایع مستظرفه

پس از انقلاب مشروطه و تصویب قانون اساسی و متمم آن و تشکیل وزارت خانه های 
متعدد، وزارت علوم به وزارت معارف، اوقاف و صنایع مستظرفه تغییر نام یافت و 
مسئولیت کلیة امور آموزشی، فرهنگی، هنری و اوقاف به این وزارت واگذار شد. 
برای ادارة این وزارت )1290ش( و به موجب قانون مصوب مجلس، ساختار اداری 

آموزش وپرورش مشخص شد. )آقازاده، 1383، 71( 
3-1-1-4 وزارت فرهنگ 

در سال 1327ش وزارت معارف، اوقاف و صنایع مستظرفه به وزارت فرهنگ 
تغییر نام یافت. این وزارت خانه بین سال های 1317 تا 1343، با گسترش فعالیت های 
خویش، سرپرستی و ادارة دوره های مختلف تحصیلی را، از کودکستان تا آموزش عالی، 

و همچنین امور فرهنگی و هنری و اوقاف را بر عهده داشت. )آقازاده، 1383، 34(
4-1-1-4 وزارت آموزش وپرورش 

به تصویب  تبصره  ماده و دو  بر هشت  قانونی مشتمل  آذر 1343ش  در 15 
مجلس وقت رسید که بر اساس مادة یک آن، وزارت فرهنگ به سه بخش وزارت 
آموزش وپرورش، وزارت فرهنگ و هنر، و سازمان اوقاف تقسیم شد. در نتیجه، 
وزارت آموزش وپرورش برای سرپرستی و ادارة امور دوره های مختلف تحصیلی، از 
کودکستان تا دوره های پیش دانشگاهی و دانشگاهی، از وزارت فرهنگ جدا و به صورت 
مستقل تأسیس شد. بر اساس قانون مصوب بهمن ماه 1346ش وظایف مربوط به 
آموزش عالی از وزارت آموزش وپرورش جدا و به وزارت خانه ای به نام وزارت علوم 
و آموزش عالی واگذار شد )آقازاده، 1383، 36(. در نتیجه، وزارت آموزش وپرورش 
به صورت مستقل و برای سرپرستی امور کودکستان تا دورة پیش دانشگاهی تأسیس 
شد که تاکنون نیز ادامه دارد. این وزارت خانه، برای تحقق اهداف و وظایف خویش، 
ساختار سازمانی و اداری را در سطح ستاد و ادارات کل آموزش وپرورش استان  ها 
و شهرستان ها و مناطق به وجود آورد. این ساختار، در طول زمان، تغییرات متعدد و 

متنوعی را شاهد بوده و روزبه روز فربه تر و گسترده تر شده است.
2-1-4 سیر تاریخی تشکیل شورای عالی آموزش وپرورش 

به منظور سیاست گذاری و تدوین وتصویب مقررات و آئین نامه ها و نظارت بر 
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فرایندهای آموزش وپرورش و استفادة بهینه از مشارکت و همکاری صاحب نظران و 
اندیشه ورزان تعلیم و تربیت، شورای عالی وابسته به این وزارت به وجود آمد که سیر 

تحول و تطور آن به شرح زیر است.
1-2-1-4 انجمن معارف

در شعبان 1316ق، در زمان صدارت حاج میرزا علیخان امین الدّوله و به همّت 
وزیر معارف وقت، جعفرقلیخان نیرّالملک، با حضور صدراعظم و وزیر علوم و 
جمعی از بزرگان علم و ادب آن روز، مجلسی ترتیب داده شد به نام انجمن تأسیس 
مکاتب علیةّ ایران که بعدها به نام انجمن معارف معروف شد. نظام نامه ای نیز شامل 
بیست فصل در همان مجلس تدوین گردید که تأسیس مدارس ملی جدید و توسعة 

آن را وجهة همّت خود قرار داد. )خاقانی، 1352، 94( 
2-2-1-4 شورای عالی معارف

قانون تشکیل شورای عالی معارف در بیستم اسفند 1300ش برای توسعة دوایر 
علوم و اشاعة معارف و رفع نقایص تحصیلات علمی و فنی، مشتمل بر 15 ماده، به 
تصویب رسید. این شورا ده عضو رسمی و ده عضو افتخاری داشت. اعضای رسمی، 
غیر از وزیر معارف و مدیرکل وزارت معارف، عبارت بودند از یک نفر مجتهد 
جامع الشرایط، دو نفر از رؤسای مدارس عالیه و متوسطه، دو نفر از معلمان درجه اول 

مدارس عالیه و پنج نفر از دانشمندان کشور. )صافی، 1385، 39(
3-2-1-4 شورای عالی فرهنگ

با تصویب و جایگزینی کلمة فرهنگ به جای معارف در فرهنگستان ایران در 
سال 1317ش، وزارت معارف به وزارت فرهنگ، و شورای عالی معارف به شورای 
عالی فرهنگ تغییر نام یافتند. این شورا از دوازدهم مهر 1317 فعالیت خود را درزمینة 
سیاست گذاری و تصویب اهداف و برنامه ها و مقررات مربوط به امور فرهنگی کشور 
و آموزش وپرورش دوره های تحصیلی ابتدایی، متوسطه، پیش دانشگاهی و دانشگاهی 
آغاز کرد و تا سال 1343ش )به مدت 26 سال( ادامه یافت. )تاریخچة مختصر 

تشکیل شورای عالی آموزش وپرورش، 1364، 135(
4-2-1-4 شورای عالی آموزش وپرورش

با تفکیک وظایف وزارت فرهنگ به وزارت خانه های آموزش وپرورش، وزارت 
فرهنگ و هنر، و سازمان اوقاف در سال 1343ش، وظایف شورای عالی فرهنگ 
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نیز بین شورای عالی آموزش وپرورش، شورای عالی فرهنگ و هنر، و شورای عالی 
اوقاف تقسیم شد. در شهریور 1345ش قانون جدید شورای عالی آموزش وپرورش 

به تصویب مجلس رسید. )آقازاده، 1383، 83( 
عالی  شورای  تشکیل  قانونی  لایحة  اسلامی،  انقلاب  پیروزی  از  پس 
آموزش وپرورش در 27 بهمن 1358 به تصویب شورای انقلاب رسید. بر اساس 
وظایف  حوزة  در  سیاست گذاری  مرجع  آموزش وپرورش،  عالی  شورای  قانون، 
آموزش عمومی و متوسطه در چهارچوب سیاست های کلی نظام و قوانین و مقررات 
موضوعه شد )صافی، 1392، 24(. نکتة قابل تأمل در ساختار مدیریتی شورای عالی 
آن است که از زمان تأسیس انجمن معارف تا تجدید نظر در قانون شورای عالی 
آموزش وپرورش در سال 1381، ریاست شورای عالی با وزیر وقت آموزش وپرورش 
بوده است، اما در قانون مصوب سال 1381، ریاست شورای عالی آموزش وپرورش 
به رئیس جمهوری واگذار شد و در غیاب او، وزیر آموزش وپرورش ریاست جلسه را 
بر عهده خواهد داشت. اصلاح قانون و تغییر ریاست شورای عالی آموزش وپرورش 
و واگذاری ریاست آن به رئیس جمهوری، هرچند باعث ارتقای جایگاه حقوقی و 
قانونی شورای عالی آموزش وپرورش شده و مناسبات با سایر دستگاه ها و نهادها را 
تسهیل کرده است، به دلیل عدم حضور منظم و مستمر رئیس جمهوری در جلسات 
شورای عالی، باعث به وجود آمدن کاستی ها و مشکلاتی در فرایند سیاست گذاری و 

اجرای برنامه های آموزشی شده است.
3-1-4 تغییرات ساختار سازمانی آموزش وپرورش 

پس از تأسیس وزارت علوم )1234ش( ساختار سازمانی آن شامل ادارة مدارس، 
ادارة اوقاف، ادارة مطبوعات، ادارة حفریات موزه، ادارة مطبعة دولتی، و ادارة ابنیة عتیقه 
بوده است. در سال 1298ش، با تصویب قانون اساسی معارف، برای اولین بار، سازمان و 
تشکیلات اداری آموزش وپرورش به تصویب رسید. از آن تاریخ تاکنون ساختارسازمانی 

آموزش وپرورش و واحدهای تابعة آن دستخوش تغییرات فراوان و پیاپی شده است. 
سال 1348ش )1970م( از سوی سازمان تربیتی، علمی و فرهنگی ملل متحد 
)یونسکو( به عنوان سال بین المللی تعلیم و تربیت نام گذاری و در پی آن، برای نوسازی 
نظام آموزشی در کشورهای جهان، طرح ها و برنامه های مختلف طراحی و اجرا شد. 
برخی از مبانی و اصول و رویکردها و در نهایت پیشنهادهای اجرایی برای نوسازی 
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آموزشی در کتابی تحت عنوان آموختن برای زیستن1 توسط هفت نفر از صاحب نظران 
و کارشناسان جهانی تعلیم و تربیت تدوین شد و در اختیار همگان قرار گرفت. 

در دهة پنجاه، بر اساس رویکردهای جهانی و بر مبنای تجربیات و نیازهای 
بومی، علاوه بر تغییرات متداول ساختارهای سازمانی و اداری در سطوح مختلف، دو 
سازمان جدید، با هدف ایجاد تغییرات بنیادی در آموزش وپرورش ایران، بر اساس 

قانون مصوب مجلس وقت، تأسیس گردید.
1-3-1-4 سازمان نوسازی، توسعه و تجهیز مدارس 

در سال 1354ش »سازمان نوسازی و توسعه و تجهیز مدارس«، وابسته به وزارت 
آموزش وپرورش تأسیس شد و مسئولیت طراحی و ساخت فضای فیزیکی مدارس، بر 
اساس استانداردها، به عنوان یکی مؤلفه های مهم در فرایند تعلیم و تربیت، به این سازمان 

واگذار شد. )قانون تأسیس سازمان نوسازی و تجهیز مدارس کشور، 1354/02/28(
2-3-1-4 سازمان پژوهش و نوسازی آموزشی 

در سال 1355ش، به منظور تحقیق و بررسی در مسائل کیفی آموزش وپرورش، 
ارزشیابی مستمر و تنظیم برنامه های تحقیقی، تألیف و تدوین کتب درسی و آماده سازی 
مدارس و مؤسسات آموزشی تابع وزارت آموزش وپرورش برای کاربرد وسایل و 
روش های نو در جهت اعتلای کیفیت آموزش وپرورش، سازمان پژوهش و نوسازی 
آموزشی، بر اساس مصوبة مجلس وقت وابسته به وزارت آموزش وپرورش تأسیس 

شد. )قانون تشکیل سازمان پژوهش و نوسازی آموزشی، 1355/04/17( 
نکتة قابل تأمل در تصویب و تأسیس این دو سازمان آن است که اولاً ساختار 
سازمانی هر دو در قالب »سازمان« طراحی و تأسیس شده است تا از اختیارات قانونی 
لازم برخوردار باشند. ثانیاً، در نام هر دو سازمان واژة »نوسازی« وجود دارد که نشانگر 

رویکرد حاکم به تحول آفرینی در نظام آموزش وپرورش است.
3-3-1-4 از دارالمعلمین تا دانشگاه فرهنگیان 

معلم اصلی ترین و تأثیرگذارترین مؤلفة تعلیم و تربیت است و کیفیت نظام های 
آموزشی به شایستگی ها و صلاحیت های حرفه ای معلمان وابسته است. به همین دلیل، 

1. Learning to Be (2013). Faure, Edgar; Herrera, Felipe; Kaddoura, Abdul 
Razzak; Lopes, Henri; Petrovski, Arthur V.; Rahnema, Majid; Ward, Frederick 
Champion. UNESCO.
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از دیرباز، ارتقای فرایند تأمین و تربیت معلمان از دغدغه های اصلی دست اندرکاران و 
مسئولان نظام های آموزشی بوده است. )نوید ادهم و روح بخش اله آباد، 1398، 27(

در سال 1297ش قانون تأسیس دارالمعلمین و دارالمعلمات تصویب شد. مرکز 
دارالمعلمین متشکل از دو شعبة ابتدایی و عالی بود. دارالمعلمین عالی در سال های بعد 
به دانش سرای عالی و دانشگاه تربیت معلم تغییر نام یافت )صافی، 1385، 68(. در ادامة 
این تحولات ساختاری در سازمان اداری تربیت معلم، اساسنامة دانشگاه فرهنگیان، با 
استناد به سند تحول بنیادین آموزش وپرورش، در 1390/10/06 به تصویب شورای 
عالی انقلاب فرهنگی رسید تا با دایر نمودن دو پردیس پسرانه و دخترانه در هر استان، 
نیروهای آموزشی و تربیتی مورد نیاز آموزش وپرورش را تربیت نماید )اساسنامة 
دانشگاه فرهنگیان، 1390(. لازم است یادآوری کنیم که در حال حاضر مسئولیت 
تربیت دبیران فنی هنرستان  های کشور با دانشگاه تربیت دبیر فنی شهید رجایی است.

4-3-1-4 سازمان نهضت سوادآموزی
یکی از اهداف مهم و اساسی در طراحی نظام های آموزشی در جهان و ایران 
مبارزه با بی سوادی و گسترش آموزش وپرورش عمومی بوده است که برای تحقق 
این هدف و فراهم آوردن زمینه های توسعه یافتگی، برنامه ها و اقدامات متعدد و 

متنوعی را تدارک دیده اند. 
پس از اعلام مشروطیت، نخستین کلاس برای سوادآموزی به نام »کلاس اکابر« 
در سال 1287ش در دبستان رحمت شیراز تأسیس شد. پس از آن، به تدریج برای 
آموزش خواندن و نوشتن زبان فارسی به بزرگسالان کلاس هایی در مدارس، با 
هزینة مردم خیرخواه، دایر گردید )صافی، 1385، 39(. در سال 1355 »طرح ملی 

سوادآموزی« طراحی و اجرا شد.
علی رغم این تلاش ها، بر اساس سرشماری سال 1355، 52/5 درصد جمعیت 
شش سال به بالا، یعنی نزدیک به 14میلیون نفر بی سواد بوده اند و روند مبارزه با 
بی سوادی و ریشه کنی آن با کندی پیش می  رفته است )صافی، 1385، 41(. پس از 
پیروزی انقلاب اسلامی، با صدور فرمانی از سوی حضرت امام خمینی)ره( در دی ماه 
1358، نهضت سوادآموزی برای ریشه کنی بی سوادی تشکیل شد. )اساسنامة نهضت 

سوادآموزی جمهوری اسلامی ایران، 1363/03/03(
بر اساس سرشماری سال 1395 از کل جمعیت 10 تا 49سالة کشور که افراد 
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مأموریت اصلی سازمان نهضت سوادآموزی هستند، 96/1 درصد مرد و  شامل 
93/4 درصد زن و درمجموع 94/7 درصد باسواد هستند )درگاه ملی آمار، 1395(. 
یادآوری این نکته ضروری است که در حال حاضر سازمان ملی پرورش استعدادهای 
درخشان، به موجب مصوبة جلسة صدوپنجاهم مورَّخ 1367/03/10 شورای آموزش 
مصوبة  اساس  بر  استثنایی،  آموزش وپرورش  سازمان  و  فرهنگی،  انقلاب  عالی 
1369/09/21 مجلس شورای اسلامی، و کانون پرورش فکری کودکان و نوجوانان، 
بر اساس مصوبة 1359/02/31 شورای انقلاب جمهوری اسلامی ایران و مصوبة 

1360/12/08 هیئت وزیران وابسته به وزارت آموزش وپرورش تشکیل شده اند. 
4-1-4 تغییرات ساختار دوره های تحصیلی

یکی از مؤلفه های نظام آموزشی که در برنامه های تحولی مورد بازنگری و اصلاح 
قرار می گیرد »ساختار دوره های تحصیلی« است. هرچند مطالعة تطبیقی آموزش وپرورش 
کشورها نشان می دهد که نظام های آموزشی جهان، با ساختار دوره های تحصیلی مشابه، 
کارکردهای متفاوت دارند )آقازاده، 1379، 56(، لیکن همواره تغییر این مؤلفه مورد توجه 
دست اندرکاران آموزش وپرورش بوده است )نائینی، 1392ب، 23(. در این پژوهش به 

سه تغییر اساسی ساختار دوره های تحصیلی ایران در سدة گذشته اشاره می شود.
از سال 1275ش تا سال 1290ش، هم زمان با تصویب قانون اساسی معارف، دورة  	

ابتدایی 4 سال )مکتب( و دورة اول متوسطه 3 سال، و دورة دوم متوسطه 2 سال 
بوده است. با تصویب قانون اساسی معارف و همچنین در سال 1313ش، هم زمان 
با تأسیس دانشگاه تهران، بر اساس مصوبة مجلس، دوره های تحصیلی ایران شامل 
6 سال دورة ابتدایی، 3 سال دورة متوسطه، و 3 سال دورة دوم متوسطه تعیین شد 
)3-3-6(. با این مصوبه، محل تحصیل دورة ابتدایی »دبستان« و محل تحصیل 
دورة متوسطه »دبیرستان« نامیده شد و دورة ابتدایی، دورة عمومی، اجباری و مجانی 

اعلام گردید. )صافی، 1385، 108(
در سال 1345 ساختار نظام آموزشی ایران از نظام )3-3-6( به نظام )1-5-3-3-1(  	

تبدیل شد. یک سال اول با عنوان آموزش قبل از دبستان، که کودکان 5ساله را شامل 
می شد، 5 سال دورة ابتدایی، 3 سال دورة راهنمایی تحصیلی، 3 سال دورة متوسطه 
و یک سال دورة پیش دانشگاهی بود که بعداً یک سال دورة پیش دانشگاهی با 3 
سال دورة متوسطه تبدیل به چهار سال دبیرستان شد. در این سال ها، دورة راهنمایی 
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تحصیلی با الگوگیری از نظام آموزشی فرانسه به ساختار دوره های تحصیلی ایران 
افزوده شد و آموزش عمومی و اجباری به مدت 8 سال، شامل دورة 5سالة ابتدایی 
و 3سالة راهنمایی تحصیلی بوده است. این ساختار تا سال 1390 با تغییراتی در 
کشور حاکم بود. در سال 1368، در طرح تغییر بنیادی نظام آموزش وپرورش، 
ساختار )2-4-3-3( پیشنهاد شد که در آن 2 سال دورة پیش دبستانی )اساس( و 4 
سال دورة ابتدایی )ارکان( و 3 سال دورة راهنمایی تحصیلی و 3 سال دورة متوسطه 
بود، اما شورای عالی انقلاب فرهنگی با 6ساله دانستن دورة ابتدایی ساختار )3-
3-6( را تصویب نمود که این مصوبه در عمل اجرا نشد. در نتیجه، همان ساختار 

)4-3-5-1( به قوت خود باقی ماند.
در سال 1390، با تصویب سند تحول بنیادین آموزش وپرورش، مجدداً ساختار نظام  	

آموزشی تغییر کرد و ساختار دو دورة 6سالة ابتدایی و متوسطه، هرکدام شامل دو 
دورة 3ساله )3+3+3+3( رسمیت یافت. در این تغییر دورة ابتدایی از 5 سال به 6 
سال )دو دورة 3ساله( افزایش یافت و دورة اول متوسطه جایگزین دورة راهنمایی 
تحصیلی شد. دورة آموزش عمومی اجباری نیز از 8 سال به 9 سال افزایش یافت 
و دورة پیش دانشگاهی از نظام آموزشی کشور حذف شد. همچنین، بر اساس 
مصوبة شورای عالی آموزش وپرورش، دورة پیش دبستانی به 2 سال، شامل سنین 5 
و 6سالگی تعمیم داده شد. در سال 1399، بر اساس مصوبة شورای عالی انقلاب 
فرهنگی، سازمان ملی تعلیم و تربیت کودک، وابسته به وزارت آموزش وپرورش، 

برای ارائه خدمات آموزشی و تربیتی به کودکان صفر تا شش سال تأسیس شد.
2-4 تحولات کلان و همه جانبة نظام آموزشی

از اوایل دورة قاجار، با توجه به نیاز ایران به علوم نوین و تربیت نیروی کارآمد، 
فرایند نوسازی نظام آموزشی از اهمیت فراوانی برخوردار شد. دهة چهل و اوایل 
دهة پنجاه اوج نوسازی نظام آموزشی ایران محسوب می شود )بیگدلو و شهیدانی، 
1396، 28(. هرچند مسئولان ذی ربط بر نوسازی نظام آموزشی تأکید می کردند، 
ازیک سو نظام جدید با نظام آموزشی رایج و مکتب خانه های دایر در تعارض بود و 
ازسوی دیگر، با فرهنگ عمومی حاکم همخوانی نداشت؛ لذا، برای حل این مشکل 
فرهنگی و ایجاد هماهنگی و همسویی مصوبات شورا با باورها و ارزش های دینی 
و ملی، در زمان تأسیس شورای عالی معارف تدابیری اتخاذ شد تا یک نفر مجتهد 
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واجدالشرایط عضو رسمی و ثابت شورای عالی باشد. این قانون تاکنون استمرار 
داشته است. )نوید ادهم و روح بخش اله آباد، 1398، 42(

در برهه هایی ازتاریخ پرفرازونشیب آموزش وپرورش کشور، مدیران و مسئولان به 
این نتیجه می رسیده اند که تغییرات موردی و جزئی، مشکلات و کاستی های موجود 
را برطرف نمی کند و آموزش و پرورش به تحولات زیربنایی و همه جانبه نیاز دارد تا با 
تغییرات اساسی و ریشه ای، امکان تحقق اهداف و آرمان های این نهاد سرنوشت ساز 
فراهم آید و دستیابی به تربیت فارغ التحصیلان و نیروی انسانی شایسته و بایسته میسور 
گردد. در این بخش سه تحول کلان و همه جانبة نظام آموزش وپرورش را که درصدد 
نوسازی وتغییر درتمام مؤلفه ها و عناصر این نظام بوده اند، بررسی و واکاوی می کنیم.

1-2-4 انقلاب آموزشی رامسر
انقلاب آموزشی رامسر برنامة عمده ای به منظور نوسازی نظام آموزشی به سبک 
امریکایی بود )ناطق، 1380، 79(. در زمان دولت پهلوی اول، یکی از اقدامات مهم در 
نوسازی نظام آموزشی، تأسیس دانشگاه تهران در سال 1313ش بود )تکمیل همایون، 
1385، 93(. در زمان دولت پهلوی دوم اصلاح و نوسازی آموزشی با هدف تربیت 
نیروی انسانی ماهر و توانمند، به ویژه در ابعاد فنی و حرفه ای، برای نوسازی اقتصادی 
و فرهنگی کشور و تحکیم مبانی فکری و فرهنگی رژیم شاهنشاهی و تقویت 
فرهنگ مدرنیسم و غرب گرایی و تضعیف باورهای دینی و بومی مردم طراحی 
و اجرا شده بود. به منظور تحقق اهداف انقلاب سفید در حوزة آموزش و برای 
پیگیری اجرایی سازی اصول و برنامه های آموزشی، کنفرانسی تحت عنوان »انقلاب 
آموزشی رامسر« برنامه ریزی و اجرا شد. در اولین کنفرانس سندی با عنوان »منشور 
انقلاب آموزشی«1 تدوین و تصویب شد که هدف آن آموزش و تربیت نیروی انسانی 
متخصص و ماهر در علوم و فنون مختلف بود و به منظور طراحی و اجرای برنامه های 
نوسازی صنعتی، اقتصادی، اجتماعی کشور تهیه شده و شامل برنامه های کلی تحولی 

برای نوسازی نظام آموزشی بود. )ناطق، 1380، 93( 
بررسی گزارش های نه گانة کنفرانس ارزشیابی انقلاب آموزشی رامسر )تهران، 

1. دوازده اصل منشور انقلاب آموزشی رامسر برای تحقق چهار اصل از اصول انقلاب سفید )یعنی اصل ششم 
سپاه دانش، اصل دوازدهم انقلاب اداری و آموزشی، اصل پانزدهم آموزش رایگان و اجباری، اصل شانزدهم تغذیة 

رایگان( تدوین شده بود. )بیگدلو و شهیدانی، 1396(
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وزارت علوم، تحقیقات و فناوری( نشان می دهد که انقلاب آموزشی در تحقق 
اهداف و برنامه های خود موفق نبوده است و بیشتر طرح ها و برنامه ها شامل تحول 
در نظام آموش عالی شده و نظام آموزش وپرورش بهرة کمتری از آن برده و کمتر 
دچار تحول شده است. بی توجهی به فرهنگ بومی و دینی و گاه تعارض و تضاد با 

آن ها، از عوامل عدم موفقیت این انقلاب آموزشی بود.
ناکامی دولت در رسیدن به اهداف انقلاب آموزشی مشخص و آشکار است )بیگدلو 
و شهیدانی، 1396، 39(. کاستی در آموزش فنی و حرفه ای، به ویژه درزمینة تکنسین 
درجة اول و دوم بسیار شدید بود. افزایش روزافزون داوطلبان ورود به دانشگاه نیز 
از معضلات نظام آموزشی بود. کمبود شدید معلم، ناهماهنگی بین برنامه ها و اهداف 
آموزشی دورة متوسطه، به کارگیری روش های کهنة آموزشی، کلاس های پرجمعیت، 
کمبود آزمایشگاه و کارگاه، پایین بودن جایگاه اجتماعی و حقوق معلمان، استخدام 
دبیران آموزش ندیده به ویژه در مدارس غیردولتی، بی توجهی به درس تربیت بدنی، 
و پایین بودن کیفیت آموزش از دیگر مشکلات آموزش وپرورش بود که کنفرانس 
انقلاب آموزشی رامسر موفق به حل آن ها نشده بود. )بیگدلو و شهیدانی، 1396، 40(

2-2-4 تغییر بنیادی نظام آموزش وپرورش
اندیشة انقلاب فرهنگی و ضرورت تغییر بنیادی نظام آموزشی کشور از نخستین 
روزهای پیروزی انقلاب اسلامی در اذهان رهبر انقلاب، مسئولان و فرهنگ دوستان 
و فرهنگیان جوانه زده بود. بررسی ها و تحقیقات گوناگون در این زمینه از ابتدای 
سال 1358 به صورت پراکنده و به همت افراد و گروه های مختلف آغاز شد. پس 
از اصلاح و تصویب قانون شورای عالی آموزش وپرورش، مسئولیت خطیر تغییر و 
نوسازی نظام آموزش وپرورش به این شورا سپرده شد )لایحة قانونی راجع به تشکیل 
شورای عالی آموزش وپرورش، مصوّب 1358/11/27(. شورای عالی آموزش وپرورش 
در اولین گام، در همان سال، دفتر تحقیقات سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی 
را به عنوان ستاد اجرایی تغییر بنیادی نظام آموزش وپرورش تعیین کرد تا با شناسایی 
افراد متخصص و متعهد طرح ها و برنامه ها را گردآوری و ارائه کند. این ستاد به توصیة 
نمایندة شورای انقلاب در وزارت آموزش وپرورش )شهید دکتر محمدجواد باهنر( و 
تأیید شهید دکتر بهشتی و تأکید و پیگیری وزیر آموزش وپرورش )شهید محمدعلی 
رجایی( و موافقت شورای عالی آموزش وپرورش، نخستین گردهمایی را به مدت سه 
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روز، از تاریخ 14 الی 16 اردیبهشت ماه 1359، در محل سازمان پژوهش و برنامه ریزی 
وزارت آموزش وپرورش برگزار کرد و به بررسی طرح ها و برنامه ها و روند اجرایی 
آن ها پرداخت )نائینی، 1392 الف، 61(. در اوایل سال 1361 شورای تغییر بنیادی نظام 
آموزش وپرورش، به ریاست سیدّ علی اکبر پرورش، وزیر وقت آموزش وپرورش، به 
تدوین و تصویب طرح ها و برنامه هایی پرداخت که از آن جمله می توان به طرح کاد 
)کار، دانش( و طرح تام )تمرکز، ارزشیابی، مباحثه( اشاره کرد. )سازمان پژوهش و 

برنامه ریزی آموزشی، 1383، 85(
طرح کاد، به صورت سراسری، در دورة آموزش متوسطه به اجرا گذاشته شد و 
با تغییراتی تا سال 1368 ادامه یافت. طرح تام نیز به صورت تجربی در چند مدرسة 
راهنمایی تحصیلی به اجرا درآمد و به دلیل عدم تحقق اهداف مورد نظر و مشکلات 
حاصل از آن، اجرای طرح متوقف شد. )کلیات نظام آموزش وپرورش جمهوری 

اسلامی ایران، 1367، 129( 
به موازات تشکیل شورای تغییر بنیادی نظام و فعالیت های آن، اقدامات دیگری 
نیز برای طراحی نظام جدید آموزش وپرورش انجام پذیرفت که از جمله می توان به 
تشکیل شورای برنامه ریزی آموزش وپرورش روستایی و عشایری اشاره کرد، یا از 
شورای تجدید نظر در آموزش متوسطه نام برد که در اواخر سال 1364، برای سامان 
دادن به وضع آموزش متوسطه و تجدید نظر در شاخة آموزشی فنی و حرفه ای 
تشکیل شد و تغییرات زیادی را در برنامة درسی و محتوای کتاب های درسی به 

وجود آورد. )کلیات نظام آموزش وپرورش جمهوری اسلامی ایران، 1367، 32(
در نهایت، با تشکیل »شورای تغییر نظام آموزش وپرورش« بر اساس مصوبة پنجاه و 
نهمین جلسة شورای عالی انقلاب فرهنگی )مصوبة 6364/د ش مورَّخ 1364/12/13(، 
فعالیت های متفرق و متعدد مذکور به یک طرح جامع تبدیل گشت. این شورا محصول 
کار را به صورت طرح »کلیات نظام آموزش وپرورش جمهوری اسلامی ایران« ارائه 

کرد. )کلیات نظام آموزش وپرورش جمهوری اسلامی ایران، 1367، 38( 
آموزش وپرورش  نظام  کلیات  طرح  در  تأمل  قابل  نکات  و  ویژگی ها  از  برخی 

عبارت اند از:
این برنامه با استفاده از تمام تجربیات و طرح هایی تدوین شد که پس از انقلاب  	

اسلامی برای ایجاد تغییرات اساسی در نظام آموزش وپرورش و مبتنی بر فلسفة 
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تعلیم و تربیت اسلامی طراحی و پیشنهاد و اجرا شده بود. تفاوت حقیقی بین 
آموزش وپرورش گذشته با نظام جدید را باید در تفاوت فلسفة وجودی و بینش 
حاکم بر آن ها جست وجو کرد. نظام پیشنهادی بر اساس بینش الهی طراحی شده 
و انسجام و هماهنگی ارکان و عناصر و اجزاء آن با دقت رعایت شده است. به 
همین دلیل لازم است تزکیه و تربیت همچون نوری بر تمامی عناصر و اجزاء و 
برنامه های نظام بتابد و به منزلة بستری برای یکایک آن ها باشد. تزکیه نه تنها از تعلیم 
جدا نیست بلکه به صورتی انفکاک ناپذیر به آن پیوسته است و بر آن تقدم و برتری 

دارد. )کلیات نظام آموزش وپرورش جمهوری اسلامی ایران، 1367، 9(
به نظر شورا، تغییر بنیادی نظام آموزش وپرورش با تغییر بنیادی بینش ها و شیوه های  	

حاکم بر سازمان اجرایی و اداری آموزش وپرورش آغاز می شود. )کلیات نظام 
آموزش وپرورش جمهوری اسلامی ایران، 1367، 10(

بر اساس این طرح، دورة آموزش وپرورش عمومی که برای کلیة آحاد ملت الزامی  	
است، به مدت 9 سال و شامل سه مرحله است:

الف( مرحلة آموزش وپرورش )اساس( ـ 2 سال ـ سنین 6 و 7 سال
ب( مرحلة آموزش وپرورش )ارکان( ـ 4 سال ـ سنین 8 تا 11 سال
ج( مرحلة آموزش وپرورش )ارشاد( ـ 3 سال ـ سنین 12 تا 14 سال

دورة آموزش وپرورش فراگیر کاربردی ـ علمی شامل دو شاخه است: 	
الف( شاخة متوسطة فراگیر ـ 3 سال ـ سنین 15-18 سال

نظام  )کلیات  متفاوت  تحصیلی  دوره های  طول  با   = حرفه آموزی  شاخة  ب( 
آموزش وپرورش جمهوری اسلامی ایران، 1367، 85(

پس از تصویب کلیات تغییر نظام آموزش وپرورش در شورای عالی انقلاب فرهنگی  	
و هم زمان با تغییر وزیر وقت آموزش وپرورش )سیدّ کاظم اکرمی( به دلایل مختلف، 
اجرای تغییر نظام از دورة متوسطه )نه از دورة ابتدایی( آغاز و طرح عملیاتی تغییر 
آموزش متوسطه به نام »نظام جدید آموزش متوسطه« به تصویب شورای عالی 

انقلاب فرهنگی رسید.
عملیات اجرایی طرح نظام جدید آموزش متوسطه از مهرماه 1371 آغاز و با انجام  	

تغییراتی تا شروع اجرای سند تحول بنیادین آموزش وپرورش در سال 1391 ادامه 
یافت و تمام مدارس دورة متوسطه و هنرستان های فنی و حرفه ای و کار و دانش را 
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تحت پوشش قرار داد.
به دلیل مشکلات دورة آموزش متوسطه، از جمله تعداد زیاد داوطلبان شرکت در  	

کنکور و عدم ظرفیت مناسب پذیرش دانشجو در دانشگاه ها، اجرای تغییر نظام از 
دورة متوسطه آغاز شد و امکان پرداختن به دورة آموزش عمومی و دورة ابتدایی 
به دست نیامد و در همان دورة متوسطه متوقف شد. این یکی ازکاستی های جدّی 

طرح مذکور بود.
نظام ترمی ـ واحدی و سپس نظام سالی ـ واحدی و آثار آشکار و پنهان آن  	

دربرنامه ریزی آموزشی و درسی مدارس، علی رغم پشتوانه های نظری و دستاوردهای 
تأمل برانگیز، به دلیل مشکلات اجرایی، از جمله ایجاد پنجره های باز و پیامدهای 

منفی تربیتی و اجتماعی آن، از عوامل عدم موفقیت این طرح محسوب می شود.
پررنگ بودن نقش آموزش های مهارتی در نظام جدید متوسطه و توجه ویژه به  	

آموزش های فنی و حرفه ای و نیز آموزش های کار دانش، به منظور پاسخگویی به 
نیازهای دنیای کار و فراهم آوردن زمینة توسعه یافتگی کشور، از جمله دستاوردهای 

مثبت این طرح بوده است.
3-2-4 تحول بنیادین در آموزش وپرورش

چنان که گذشت، پس از پیروزی انقلاب اسلامی، تلاش های گسترده و مستمری 
برای دستیابی به آموزش وپرورش در تراز جمهوری اسلامی انجام پذیرفته است، اما 
یافته های علمی و تجربی نشان از عدم موفقیت کامل و اثربخش طرح ها و برنامه های 
مذکور دارد و آموزش وپرورش همچنان با مسائل و مشکلات متعدد روبه روست. این 
مسائل و معضلات در تمام حوزه ها و در همة سطوح قابل مشاهده است. )صورت 

مذاکرات شورای عالی آموزش وپرورش سال های 1382 و 1383(.
1-3-2-4 برخی از مسائل و مشکلات آموزش وپرورش 

مبتنی نبودن مبانی نظری آموزش وپرورش بر فلسفة تعلیم و تربیت اسلامی: نظام  	
آموزش وپرورش موجود در ایران با الگوگیری از نظام آموزش کشورهاي اروپایي 
طراحی و تأسیس شد. لذا خاستگاه نظری و فلسفی آن، مبانی نظری مدرنیته و 
مکاتب فلسفی اومانیستی بوده و مبتنی بر فلسفة تعلیم و تربیت اسلامی نبوده 
است و با اقتضائات بومی و شرایط فرهنگی ایران همخوانی و انطباق اندکی داشته 
است. این کاستی در تحقیقات پژوهشگران مورد توجه قرار گرفته است. حتی 
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در گزارش مشاوران ماوراء بحار )1328( به ضرورت تدوین فلسفة بومی برای 
آموزش وپرورش ایران اشاره شده است که این ضرورت پس از پیروزی انقلاب 

اسلامی اولویت بیشتری پیدا کرده است.
کندی در همپایی با تحولات محیطی: زندگی بشر در دوران جدید با تغییرات  	

و تحولات گسترده و شگرفی در تمام عرصه های فرهنگی، سیاسی، اجتماعی، 
اقتصادی و فناوری همراه است و آماده کردن نسل جوان برای زیستن در این 
دنیای متحول و متغیر رسالت خطیری است که بر دوش نظام های آموزشی سنگینی 
می کند، اما نظام های آموزشی از سرعت لازم برای همپایی با این تحولات برخوردار 

نیستند، لذا بوی کهنگی می دهند. )پایگاه اینترنتی مقام معظم رهبری، 1383(
عدم تربیت همة جامعه و توازن شایستگی های انسانی: نظام آموزش وپرورش  	

موجود، متأثر از نظام فلسفی و نظری حاکم بر آن، در تلاش بوده است تا با 
شناسایی و شکوفایی برخی از استعدادهای انسان او را برای خوب زیستن در 
دنیای مادی موجود و حضور در بازار کسب وکار آماده نمایند. در این نظام آموزشی 
به همة استعدادها و ابعاد وجودی انسان، از جمله تقویت شایستگی های لازم 
برای زندگی مؤمنانه در آخرت که جزو اعتقادات اصیل مکاتب توحیدی است، 
توجه نشده و نه تنها به تمام ابعاد فردی و اجتماعی و ساحت های متنوع وجودی 
انسان پرداخته نشده است، بلکه یک بعُدی کردن انسان و تربیت انسان تک ساحتی1 

محصول نظام آموزشی مدرن است.
کاستی در پاسخگویی به نیازهای جامعه: نظام آموزشی در پاسخگویی به نیازهای  	

فردی و اجتماعی افراد و فراهم آوردن زمینة توسعه یافتگی جامعه و تربیت شهروندان 
مؤمن، کارآمد، خلاق، و کارآفرین با کاستی های جدی روبه روست. تأکید افراطی بر 
حافظه گرایی و کم رنگ بودن آموزش های مهارتی و حرفه ای و عدم انتقال مواریث 
فرهنگی گذشته به نسل امروز برای خوب زیستن در آینده، ازجمله کاستی های این 
عرصه است. این کاستی زمانی شدیدتر و عمیق تر خودنمایی می کند که تحولات 
گسترده در تمام عرصه های زندگی انسان معاصر، به ویژه عرصة فناوری های نوین 

و پیامدهای آن مورد توجه قرار گیرد. )نوید ادهم، 1389، ب(
ناکارآمدی در تحقق رسالت فرهنگی و اجتماعی ملی و جهانی: انقلاب اسلامی  	

1. One-Dimensional-Man مارکوزه هربرت، کتاب انسان تک ساحتی 
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ایران، به عنوان یک انقلاب فرهنگی، درصدد طراحی و تبیین اندیشه های نو و 
برپایی فرهنگ و تمدن نوین بر اساس آموزه های وحیانی است تا انسان و مناسبات 
انسانی، به صورت فردی و اجتماعی، بر اساس باور به خداوند و قیامت شکل 
بگیرد. تربیت شهروندان باورمند به این اندیشه و کنشگران وفادار به ارزش های 
الهی در صحنة ملی و جهانی، بر عهدة نظام های آموزشی است که نظام موجود در 

تحقق آن با کاستی های جدّی روبه روست.
علاوه بر ادلة مذکور، دلایل دیگری مانند ناکارآمدی نظام اداری و اجرایی، عدم 
کارایی نظام تربیت معلمان و مدیران، تمرکزگرایی افراطی، کم توجهی به تفاوت های 
فردی، جنسیتی، فرهنگی و اقلیمی، نبود خط مشی ها و راهبردها و برنامه های اجرایی 
هماهنگ و منسجم، پایین بودن نرخ بهره وری، عدم مشارکت و همکاری مؤثر سایر 
دستگاه ها و نهادها، ضعف در به کارگیری هوشمندانة فناوری های جدید آموزشی، 
برنامه های آموزشی و درسی متمرکز و تجویزی، سیاسی شدن صحنة آموزش و عدم 
توجه به جنبه های فرهنگی و تربیتی آن، بالا بودن نرخ افت تحصیلی و ترک تحصیل، 
ناکارآمدی اقتصاد آموزش وپرورش، عدم تکافوی منابع مالی، ضعف در نظام مدیریت 
اجرایی و تغییرات پیاپی مدیران، همه و همه، تحول بنیادین در آموزش وپرورش را 

اجتناب ناپذیر کرده است. )نفیسی، 1390، 72(
با عنایت به ضرورت ها و نیازهای مذکور، شورای عالی آموزش وپرورش تصویب 
کرد که مطالعه ای ملی »به منظور آسیب شناسی آموزش وپرورش در وضعیت کنونی 
و ترسیم چشم انداز آینده در برنامه های توسعة کشور« انجام پذیرد و گزارش آن 
به تدریج، جهت اتخاذ تصمیم، به شورای عالی آموزش وپرورش ارائه شود. )مجموعة 

مصوبات شورای عالی آموزش وپرورش، 1382( 
به منظور حمایت از این تصمیم، هیئت دولت در مصوبة 1382/03/27 تهیة »سند ملی 
اصلاحات در آموزش وپرورش« را به سازمان مدیریت و برنامه ریزی کشور واگذار کرد 
تا با همکاری وزارت آموزش وپرورش و زیر نظر شورای عالی آموزش وپرورش تدوین 
گردد.1 سپس به دلیل عدم اجرای این مصوبه و با اصلاح آن در 1383/07/27 مسئولیت 

1. منشور اصلاحات در آموزش وپرورش »در دهة هشتاد برای بهبود و ارتقای کیفیت فعالیت های آموزشی 
تدوین شد که در صورت فراهم آمدن شرایط و امکانات اجرایی، می  توانست اصلاحات گسترده در نظام 
آموزش وپرورش به وجود آورده و در زمرة تحولات مهم و کلان به حساب آید« )رضایی، 1381(، اما چون به 
مرحلة اجرا درنیامد در این نوشتار از آن صرف نظر و تنها به عنوان یک پروژة تحقیقی بزرگ از آن یاد کرده ایم.
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تهیة »سند ملی آموزش وپرورش« به وزارت آموزش وپرورش سپرده شد تا با هماهنگی 
سازمان مدیریت و برنامه ریزی کشور و زیر نظر شورای عالی آموزش وپرورش تدوین 
شود. ازآنجاکه روش تدوین سند ملی آموزش وپرورش پژوهش محور بود تا ضمن 
استفاده از تجربیات متراکم کارشناسان و صاحب نظران، از یافته های پژوهشی داخلی 
و خارجی نیز استفاده شود، سه کارگروه )کمیته( مطالعاتی تشکیل شد. علاوه بر انجام 
بررسی ها و تحقیقات کارگروه های سه گانه، مطالعات استانی نیز در دستور کارِ گروه های 
پژوهشی استان های کشور قرار گرفت و در نهایت، پس از انجام بررسی های ملی و 
استانی، مجموعة یافته های کارگروه های مزبور در اختیار کارگروه تلفیق قرار گرفت تا 
بر اساس مدل مفهومی طرح، »سند ملی آموزش وپرورش« تدوین شود. با عنایت به 
رهنمودهای مقام معظم رهبری، این سند به نام »سند تحول بنیادین آموزش وپرورش« 
تغییر نام داده شد و در تاریخ 1389/05/02 به تصویب شورای عالی آموزش وپرورش 
رسید. بعد از این مرحله، برای اعتباریابی بیشتر سند و شمول آن بر همة دستگاه ها و 
نهادها، پس از بررسی های کارشناسی در کمیسیون های دبیرخانة شورای عالی انقلاب 
فرهنگی، در تاریخ 1390/07/05، به تصویب شورای عالی انقلاب فرهنگی رسید و 
برای اجرا به آموزش وپرورش و سایر دستگاه های ذی ربط ابلاغ شد. )نوید ادهم و 

راغب، 1399، 71(
2-3-2-4 محتوای سند تحول بنیادین آموزش وپرورش

1-2-3-2-4 محتوای بستة سند تحول بنیادین آموزش وپرورش 
سند تحول بنیادین آموزش وپرورش شامل سه بخش به شرح زیر است: 

مبانی نظری تحول بنیادین در نظام تعلیم و تربیت رسمی عمومی ج.ا.ا.	 
این مجموعه که بنیان های نظری و فلسفی نظام تعلیم و تربیت آموزش وپرورش را 
مشخص می  کند و به تأیید شورای عالی آموزش وپرورش و شورای عالی انقلاب 
فرهنگی رسیده است حاوی سه بخش است: بخش نخست: فلسفة تربیت در 
ج.ا.ا.؛ بخش دوم: فلسفة تربیت رسمی و عمومی در ج.ا.ا.؛ بخش سوم: رهنامة نظام 

تربیت رسمی و عمومی در ج.ا.ا.
سیاست های کلی ایجاد تحول در نظام آموزش وپرورش کشور	 

وبه  آموزش وپرورش  در  تحول  ایجاد  راهبردی  سند  به مثابة  که  مجموعه  این 
سند تحول مشهور شده و به تصویب شورای عالی آموزش وپرورش وشورای 
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عالی انقلاب فرهنگی رسیده است حاوی 8 فصل، از جمله بیانیة ارزش ها، بیانیة 
مأموریت، چشم انداز، راهبردهای کلان )8 راهبرد(، اهداف کلان )15 هدف(، 

اهداف عملیاتی )23 هدف( و راهکارها )131راهکار( است.
مجموعه برنامة زیرنظام های سند تحول بنیادین	 

به استناد رهنامة نظام تربیت رسمی و عمومی، نظام آموزش وپرورش به شش 
زیرنظام تقسیم و راهکارهای 131گانة سند تحول بین آن ها توزیع و برای هریک 
از راهکارها، برنامة عمل نوشته شده )مجموعاً 530 برنامه( و به تصویب شورای 

عالی آموزش وپرورش رسیده است.
2-2-3-2-4 ویژگی های تحول بنیادین آموزش وپرورش

تغییرات  با سایر  مقایسه  اخیر و در  بنیادین آموزش وپرورش در دهة  تحول 
وتحولات نظام آموزشی در سدة گذشته، از ویژگی هایی برخوردار بوده است که 

به اختصار به برخی ازآن ها اشاره می کنیم.
الف( درسال های اخیر ایجاد تحولی اساسی و بنیادین در نظام آموزش وپرورش 
کشور به یک مطالبة ملی تبدیل شده است و از مقام معظم رهبری، رؤسای جمهوری، 
نمایندگان مجلس، شورای عالی انقلاب فرهنگی تا مدیران و معلمان مدارس، والدین 
دانش آموزان و آحاد مردم، خواهان تغییرات گسترده و نوسازی نظام آموزش وپرورش 
هستند. ناکارآمدی نظام آموزشی، افزایش تحصیلات و سواد ملی عموم مردم، دسترسی 
به فضای مجازی و آشنایی با نظام های آموزشی سایر کشورها، در شکل گیری این 

مطالبه تأثیر داشته و آن را به یک فرصت تبدیل کرده است.
ب( نظام آموزش وپرورش، همانند نظام تعلیم وتربیت کشور، در سدة گذشته 
فاقد فلسفة مدوّن و مصوب بوده است. برای اولین بار در تاریخ، فلسفة تعلیم و 
تربیت )عام( و فلسفة تربیت رسمی و عمومی )خاص آموزش وپرورش(، تدوین و به 
تأیید مراجع ذی ربط رسیده تا مبنای هم گرایی نظری درسیاست گذاری و برنامه ریزی 
و اجرا باشد. در این تکاپوی علمی، التزام به نظام معیار اسلامی و آموزه های وحیانی 

و اقتضائات ایران اسلامی رعایت شده است.
ج( مدل مفهومی تدوین سند تحول، با نقد وبررسی الگوها و مدل های رایج، 
متناسب با شرایط بومی، به صورت نوآورانه طراحی شد و در آن تدوین مبانی نظری 

و فلسفی، نقطة آغاز حرکت تلقی گشت. )نفیسی، 1379، 28(
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د( تدوین این برنامة تحولی، به صورت پژوهش محور بوده است و در آن، علاوه 
بر بررسی عوامل درونی نظام آموزش وپرورش و قوّت ها و ضعف های آن ها، به 
بررسی محیط های متعامل سیاسی، اجتماعی، فرهنگی و اقتصادی و فرصت ها و 
تهدیدهای آن ها نیز پرداخته شده است. همچنین، از مطالعات استانی و یافته های 

پژوهش های تطبیقی هم در تدوین آن استفاده شده است. )نفیسی، 1379، 33(
ه ( سند تحول بنیادین، ذیل سند بیست سالة کشور و تا افق 1404 تدوین شده 
است. به همین دلیل، ضروری است با تقسیم کار ملی بین دستگاه ها و نهادها، و با 

مشارکت بخش دولتی و غیردولتی، زمینة اجرای برنامه های آن فراهم آید.
و( هرچند مدل اجرایی سند تحول هم زمان با سند تدوین و تصویب نشده است، 
با نگرشی نظام مند، تمام عناصر و عوامل آشکار و پنهان آموزش وپرورش در شش 
زیرنظام شناسایی و طبقه بندی و برای اجرایی شدن آن ها برنامه هایی تدارک دیده شده 

است )جمعاً 131 راهکار و 530 برنامه(.
ز( تأسیس دانشگاه فرهنگیان و ارتقای جایگاه معلم، به عنوان اصلی ترین مؤلفة 
تعلیم و تربیت، وفاداری به چرخش های تحول آفرین، چاره اندیشی برای بسط عدالت 
تربیتی و ارتقای کیفیت آموزشی، اولویت بخشی به دورة ابتدایی، ایجاد تعادل و توازن 
در ساحت های شش گانة تربیتی، جدایی ناپذیر دیدن تعلیم از تربیت و آموزش از 
پرورش، تأکید بر مشارکت حداکثری ارکان سهیم و مؤثر در فرایند تعلیم وتربیت، 
اهتمام به اعتلای نظام مدیریت و نقش مدیران، تأکید بر جایگاه آموزش وپرورش 
به عنوان نهاد مولد سرمایة انسانی، تبیین نقش آموزش وپرورش در تکوین و تعالی 
هویت ایرانی ـ اسلامی دانش آموزان، ضرورت چابک سازی ساختار اداری و اجرائی، 
تأکید بر ضرورت مهارت آموزی دانش آموزان از دوران ابتدائی، پررنگ کردن نقش 
نکات  جملة  از  نوین...  فناوری های  از  هوشمندانه  استفادة  مشاوران،  و  مشاوره 

تحول آفرین این سند است.

5. نتیجه گیری
همان گونه که گذشت، نوسازی نظام آموزشی و ایجاد تغییرات و تحولات خرد و 
کلانِ متناسب یا تحولات محیطی در آموزش وپرورش، از دیرزمان دغدغة مسئولان 
کشور و دست اندرکاران آموزش وپرورش بوده است و برای تحقق این مهم طرح ها 
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و برنامه های متنوع و متعددی طراحی و اجرا شده است، اما شواهد فراوان دلالت بر 
عدم موفقیت کامل و جامع برنامه های تحول دارد. 

با مطالعات و بررسی های انجام یافته دلایل عدم دستیابی به موفقیت مناسب در 
تحقق برنامه های تحولی آموزش وپرورش کشور و موانع فراروی آن را می توان در 

موضوعات زیر جست وجو کرد.
عدم کسب موفقیت بایسته در اجرای برنامه های کلان کشور )برنامه های توسعة 	 

پنج ساله و سالیانه(، علی رغم تلاش های گسترده در فرایندهای پیچیدة تدوین 
و تصویب و اجرای برنامه ها، نشان از کاستی ها و مشکلات مزمن فرهنگی، 
سیاسی، اجتماعی، اقتصادی و ساختاری در این حوزه دارد که شامل برنامه های 
به جای  فردمحوری  اندیشة  حاکمیت  می شود.  هم  آموزش وپرورش  تحولی 
به  برنامه هاست که  از دلایل شکست طرح ها و  برنامه محوری یکی  رویکرد 

آموزش وپرورش هم تسری پیدا کرده است. 
ماهیت زمان بر ودیربازده بودن فعالیت های آموزشی و پرورشی نیازمند ثبات 	 

مدیریت است و این امر در تضاد و تناقض جدّی با مسئلة بی ثباتی دولت ها و 
کوتاه بودن عمر در مدیریت اجرایی است. عدم اطمینان از حضور باثبات متولی 
اجرای برنامه های آموزشی و پرورشی کشور و تعدد تغییرات پیاپی مدیریتی 
در همة سطوح اجرایی یکی از معضلات و عوامل جدّی برای تحقق تحولات 
پیش بینی شده و مصوب است. به عنوان مثال، میانگین دوران وزارت وزرای قبل از 
انقلاب اسلامی حدود 15 ماه و پس از انقلاب اسلامی حدود 22 ماه بوده است.

عدم توفیق در ایجاد هم گرایی ذهنی و افزایش مقبولیت و مشروعیت لازم در 	 
جامعه، در ابتدای ورود آموزش وپرورش جدید به ایران، و گسیختگی دانش 
نظری و عدم عبور موفقیت آمیز گذار از مرحلة آموزش سنتّی به آموزش نوین 
باعث ایجاد سردرگمی و تضاد آرا شد. این عدم توفیق باعث عدم شکل گیری 
فلسفة تعلیم و تربیت بومی و متناسب با اقتضائات فرهنگ ایرانی ـ اسلامی در 

سدة اخیر بوده است تا بتواند محور اصلی تحولات قرار گیرد. 
مخل 	  دلایل  از  یکی  نظارتی  و  تصمیم گیری  و  سیاست گذاری  مراکز  تعدد 

اذهان  انفصال  بوده است. همچنین،  ایجاد تحول جدّی در آموزش وپرورش 
سیاست گذاران و برنامه ریزان از مجریان و متولیان و ذی نفعان و نهایتاً عموم جامعه 
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بخش دیگری از این فرایند ناقص است. از نتایج این ناهمگونی در »مفاهمة نقش 
آموزش وپرورش« عدم تأمین منابع مادی و غیرمادی لازم برای پیشبرد امور آن 
بوده است که آسیب های فراوانی را به همراه داشته است. بر این اساس، ایجاد فهم 
مشترک در باب آموزش وپرورش و اهداف و کارکردهای آن یکی از الزامات 
اصلی برای رفع کاستی های نظام آموزشی کشور است که مستلزم یک وفاق ملی 

و همگانی در تمامی دستگاه های قانون گذاری و اجرایی برای تحقق آن است. 
نادیده انگاری نقش سرمایة انسانی آموزش وپرورش در شکل دهی به فرایند تعلیم 	 

و تربیت افراد جامعه یکی از خطاهای بارزی است که در طی سالیان طولانی 
به کرّات اتفاق افتاده است. ارزشمندی جایگاه معلم اگرچه مورد تأکید مراجع 
سیاست گذار و تصمیم گیر بوده و تکریم آنان در حوزه های مختلف مورد وفاق 
بوده است، آنچه در عمل روی داده عمدتاً متضاد با آن است. مسئلة معیشت و 
منزلت و جایگاه معلمان یکی از بارزترین نمودهای کم توجهی به نقش بی بدیل 

معلمان آموزش وپرورش در فرایند توسعة کشور است. 
تمرکزگرایی افراطی و سلسله مراتب از بالا به پایین نظام سیاسی و به تبع آن نظام 	 

آموزشی، مجال خلاقیت و نوآوری در حوزة آموزش وپرورش را سلب کرده 
است. آموزش به عنوان یک اصل پیچیده نمی تواند نسخة واحدی را برای همة 
نسل ها، سنین، فرهنگ ها و جغرافیای متنوع در کشور فراهم آورد. بر این اساس، 
به نظر می رسد ضروری است با کاهش تمرکز و تأکید بر نگاه غیرمتمرکز در 

توسعة آموزش، زمینة جایگزینی با نگاه متمرکز کل نگر فراهم آید. 
به زعم پژوهشگران مختلف، طراحی محیطی و فضاهای فیزیکی استاندارد یکی 	 

از عوامل اثرگذار جدّی در امر یادگیری هستند. از سنوات گذشته تا به امروز، 
فقدان یا نقصان این فضاها، به عنوان یک قرارگاه رفتاری، از معضلات اساسی 
آموزش وپرورش کشور بوده است. علاوه بر محقق نشدن حداقل های یک فضای 
آموزشی در برخی نقاط، فضاها و تجهیزات آموزشی موجود نیز فاقد کیفیت های 
به  نیاز  موضوعات  این  اصلاح  که  است  دانش آموزان  سنین  با  متناسب  لازم 
سرمایه گذاری مناسب، همراه با به کارگیری آخرین فناوری ها و دانش های روز دارد.

جامعه 	  نیازهای  و  اهداف  با  متناسب  آموزشی  محتوای  بودن  به روز  عدم 
موجب کاستی در پاسخ به نیازهای جامعه، ناکارآمدی در تحقق مأموریت های 
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تعریف شده، کند شدن قرارگیری در جهت تحولات محیطی و عدم تربیت متعادل 
شایستگی های انسانی شده است. این آسیب ها خود به عنوان عامل جدیدی در 

سرعت دهی به فرایندهای بعدی توسعة کیفی شناخته می شود. 
ساختار فلسفی موجود آموزش وپرورش ملهم از یک نگاه التقاطی میان وضع 	 

گذشته و موجود و آرمان های آینده، همراه با حذف و اضافاتی است که ناشی 
از نگرش های سیاسی یا التقاطی بوده است. این نگاه التقاطی یکی از آسیب های 
جدّی در ساختار آموزش وپرورش به شمار می رود. تغییر در پارادایم های اصلی 
آموزش وپرورش و تدوین یک نگاه واحد مبتنی بر فلسفة تعلیم و تربیت اسلامی، 
متناسب با اقتضائات ایران عزیز، می تواند راه حل برون رفت از این مشکلات باشد. 

ایجاد عزم ملی و همسویی کلیة ارکان کشور در مسائل آموزش وپرورش به عنوان 	 
به آرمان های ترسیم شده برای جامعه  »مسئلة اصلی«، راه حل قطعی دستیابی 
است. برون رفت از این مسائل بدون اعتقاد به این مهم امکان پذیر نیست و کلیة 
فعالیت های اساسی سایر دستگاه ها نیز مادامی که این همسویی محقَّق نشود به 
مرحلة نهایی نخواهد رسید. به بیان دیگر، کوچک انگاری نقش آموزش وپرورش 
در فرایند توسعة کشور و ارتقای فرهنگ جامعه، تاکنون آسیب زا بوده است و 

ادامه دادن آن آسیب ها را افزایش خواهد داد.
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Investigating the History of Education Developments in the 
Last Century Based On the “Document of Fundamental 

Transformation of Education”

Mahdi Navid Adham

Abstract
The institution of education as a cultural and social institution, during its 
life and in response to the needs of society, has experienced various changes 
and developments and has accepted various functions and missions. 
Education in Iran is no exception to this rule and has seen many changes 
agree with environmental developments and political, economic, cultural, 
and social conditions of the country. The arrival of a new educational 
system in Iran and establishing schools and educational centers in a new 
style to train skilled manpower and achieve new sciences and development 
of the country. In this direction, creating change and change in it has always 
been one of the concerns of the Iranian government and so, they have 
prepared many programs to modernize, reform, and create change in the 
educational system. Some of these plans and programs are extensive and 
comprehensive and have affected all the factors and components of the 
education system, and some with a more limited scope have changed and 
evolved in one or more components of the education system. A number of 
these plans and programs have been successful and, by achieving their goals, 
have brought significant and significant achievements and consequences 
for the education system and society, and some have been inefficient and 
unsuccessful and have failed to meet their goals. Have remained. This 
article, in an interpretive-historical method, while examining the history 
of education in Iran in the last hundred years, has examined the course 
of important and macro developments in the educational system. Finally, 
it deals with the factors of failure to carry out fundamental changes and 
changes in the country’s educational system.
Keywords: Education, Educational Transformation, Document of 
Fundamental Transformation of Education, Policy Making, Planning. 

* Assistant Professor of Shahid Rajaee Teacher Training University, PhD in Cultural 
Management and Planning
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چکیده
تربیت نیروی انسـانی، به عنوان دال مرکزی توسـعه و پیشـرفت هر کشـوری، از طریق اسـتقرار نظام 
تعیلم و تربیت و آموزش وپرورش کارآمد میسـر خواهد شـد. کارآمدی نظام تعلیم و تربیت موکول 
اسـت بـه کارآمدی معلمـان و مربیـان. ازاین رو، همـواره تربیت معلم یکـی از دغدغه هـای نظام های 
سیاسـی بـوده اسـت. تجربـة بیـش از یکصد سـال تربیت معلـم در ایـران معاصـر هم حاکـی از آن 
اسـت کـه در طـول شـش دهة قبـل از انقلاب اسـلامی و چهـار دهة پـس از آن، برخـی رویکردها 
و جهت گیری هـا یکسـان و البتـه برخـی سیاسـت گذاری ها هـم متفاوت بوده اسـت. توجـه به بعُد 
مهارتـی تربیت معلم و ضرورت اسـتقرار نظـام پذیرش و گزینش خاص و یاددهی برخـی از دروس 
بـه دانش آموزمعلمـان پسـر و دختـر و قـرار گرفتـن دروسـی از قبیـل درس اصـول علـم اخـلاق و 
اخـلاق آمـوزگاری، تـا درج کلیدواژه هـای معلم صالح و ذی فن و آگاه، بیانگر سـیر تحول رویکردی 
بـه مقولة تربیت معلم اسـت. سـرعت تغییـرات ناظر، به عنوان سـاختار های متولـی تربیت معلم مورد 
نیـاز جامعـه، گویای آن اسـت که انتظارات جامعه و دولتمردان و همچنین سـرعت تحولات جامعه، 
همـواره منجـر بـه اصـلاح عناویـن و در ذیـل آن هـا، اصـلاح رویکـرد و رویهّ هـا بـوده اسـت. این 

تغییـرات به خصـوص در عرصة سـاختارهای تربیت معلم نمود بیشـتری دارد.
این پژوهش از نوع کتابخانه ای و به شـیوة توصیفی، با اسـتناد به صورت مذاکرات و مصوبات 
شـورای عالـی معارف/ فرهنـگ/ آموزش وپـرورش، و همچنین برخی نهادهای سیاسـت گذار دیگر 

تدوین شـده است. 
واژگان کلیدی: آموزش وپرورش، تربیت معلم، اسناد، ساختار.

واکاوی اسنادی تحولات ساختاری تربیت معلم در 
ایران »از دارالمعلمین تا دانشگاه فرهنگیان«

علی باقر طاهری نیا*
رحیم روح بخش**

* استاد دانشگاه تهران
** کارشناس مسئول اسناد شورای عالی آموزش وپرورش
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1. مقدمه
1-1 شکل گیری نظام آموزشی نوین و معلمان مدارس آن

جامعة سنتّی ایران، با ورود آموزه های مدرن، دچار مشکلاتی جدّی گشت. بخشی از 
نخبگان فکری از مدرنیسم استقبال کردند، جمعی آن را نفی کردند و به مقابله با آن 
برخاستند، اما تعدادی نیز کوشیدند تا هوشیارانه با این پدیده برخورد کنند؛ یعنی، ضمن 
وفاداری به ارزش های فرهنگی جامعة خویش، دانش و دستاوردهای علمی و فنی آن را 
بپذیرند. تأسیس مدارس نوین یکی از جلوه های مدرنیسم در ایران بود که با مشکلاتی 
مواجه شد. نمونة عینی و ملموس این نوع مشکلات تحولات فرهنگی و اجتماعی در 
حاشیة تأسیس و فعالیت مدارس رشدیه در اواخر عصر ناصری بود که مواجهه با آن در 
تبریز و مشهد و چند شهر دیگر داستان درازدامنی دارد. با این احوال، تأسیس مدارس 
نوین همچنان در دستور کار نخبگان دولتی و برخی از رجال قرار گرفت. به طوری که 
هم زمان با مدرسة رشدیه چندین مدرسة دیگر نیز در تهران و برخی از شهرها شروع 
به فعالیت کردند تا اینکه در پی گسترش مدارس نوین، مدارس  عالیه، از جمله مدرسة 
علوم سیاسی در 1317ق و مدرسة فلاحت در 1318ق تأسیس شد )قاسمی پویا، 1377، 
315(. گام اساسی در این فرایند، تأسیس و بهره برداری از 21 مدرسه در سال 1320ق 
بود که از این تعداد 17 مدرسه در تهران و بقیه در شهرهای تبریز، بوشهر، رشت و 
مشهد قرار داشت. این روند با نزدیکی به تحولات نوگرایانة انقلاب مشروطه )1324ق( 
که مدرسه سازی نیز یکی از مطالبات مهم آن بود، با رشد فزاینده ای مواجه شد. با این 
توضیح که قبل از تأسیس و رواج مدارس جدید در ایران، مدارس و آموزشگاه های 
میسیونری )از جمله مدرسة آمریکاییان در شهرهای ارومیه و تبریز و...( تأسیس شده بود 
و به فعالیت نیز پرداخته بودند. یک گزارش آماری از فعالیت 31 مدرسة میسیونری در 

این دوره حکایت می کند. )روح بخش و حشمتی، 1400، 55-54(
به هرحال، سؤال قابل طرح این است که معلمان این مدارس جدید در کشور چگونه 
و از کجا تأمین می شدند. یک بررسی  کلی نشان می دهد که تهیه و تأمین معلم در این دوره 

نیازمند یک تحقیق مستقل و جامع است، اما نظر برخی از محققان به شرح ذیل است:
نخست اینکه مدیران و مؤسسان مدارس از فارغ التحصیلان دارالفنون و مدرسة 	 

سیاسی و سایر مدارس عالیة دولتی وقت برای تأمین معلم استفاده می کردند. 
کمااینکه از محصلان اعزامی به اروپا و افراد آشنا به علوم و فنون جدید نیز دعوت 
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می کردند تا در مدارس به تدریس بپردازند؛ دوم اینکه مکتب داران می توانستند با 
تکمیل معلومات و فراگیری دانش های جدید به عنوان معلم در مدارس نوین به 
تدریس بپردازند. از آن جمله برخی از مکتب داران تدریس دروس قدیم نظیر 
شرعیات و ادبیات و غیره را عهده دار شدند. بالاخره فارغ التحصیلان مدارس نوین 
پس از فراغت از تحصیل و گرفتن تصدیق نامة ششم ابتدایی یا متوسطة کامل 

می توانستند در مدارس به معلمی بپردازند. )محمدی، 1398، 477-468(
 با رواج مدارس جدید نیاز به معلم و کتاب های درسی و... به صورت چشمگیری 	 

افزایش یافت. بنابراین برخی از پیش گامان و مؤسسان و مدیران مدارس جدید 
مجبور شدند راساً اقدامات لازم جهت آموزش و آماده سازی مقدماتی متقاضیان 
تدریس را انجام دهند. از جمله در خاطرات زنده یاد میرزا حسن رشدیه، علاوه 
بر موضوع تحصیل ایشان در دارالمعلمین )بیروت(، به تعلیم معلمان در شهرهای 
تبریز )آقایان حسین واعظ، رضا صحاف زاده، میرزا احمد مدرس، میرزا حسین 
کمال، میرزا عبدالعلی زینی و...(، تهران و همچنین تلاش برای تأسیس دارالمعلمین 
در شهر تهران، حدود 22 سال قبل از تأسیس دارالمعلمین مرکزی )1297ش( اشاره 
شده است که می تواند، در کنار سایر اسناد و مدارک، سرنخی برای جست وجوی 
بیشتر جهت چگونگی شکل گیری تدریجی آموزش جدید در ایران باشد. ناگفته 
نماند که تألیف کتاب های ویژة آموزش تدریس معلمان در میان کتاب های تألیفی 
رشدیه نمونه ای از شیوه های غیرمستقیم آموزش معلمان در آن دوره است )فردیار 
و باقریان موحد، 1398، 135-156(. به این ترتیب، به  نظر  می رسد که نهاد آموزش، 
در آغاز، در مرحلة سخت گذر از آموزش سنتّی توانست، فارغ از دخالت و نفوذ 
نظام سیاسی، گام های اولیه را با مشارکت های مدنی با موفقیت بردارد؛ با این 
رویکرد که کوشید برای مصونیت از هجمة سنتّ گرایان به نوعی به میراث نظام 
آموزشی مکتب خانه ای خود وفادار باشد. تا آنجا که در این مدارس حتی نوعی 
تنوع و تکثر فرهنگی و ایده ها و امکان بهره گیری از سلایق و علایق مختلف شکل 

گرفت. 
با پیروزی انقلاب مشروطه )1285-1287ش( و تدوین قانون اساسی، در دو اصل 
متمم آن، ضمن اشاره بر ضرورت تحصیل علوم و معارف و صنایع، بر لزوم مطابقت 
تأسیس مدارس و تحصیل با قوانین وزارت علوم تأکید شد )بند 18 و 19 متمم قانون 
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اساسی(؛ کمااینکه بعدها هم در مصوبات مکرر مجالس شورای  ملی ساختار و نظام 
آموزشی مورد توجه قرار گرفت و ازجمله در سیر تاریخی تحول تربیت معلم اصلاحات 
فراوانی به  عمل آمد. از اولین اشارات از این نوع می توان از »قانون اداری وزارت معارف و 
 اوقاف و صنایع مستظرفه«، مصوب 1289/6/12ش مجلس دوم شورای  ملی یاد کرد که 
در بند 5، مادة 4 آن »تدارک معلمین برای فنون و علوم و تدریس در مدارس« را به عنوان 
یکی از وظایف »ادارة تعلیم عمومی« آن وزارت خانه ذکر کرده است )لوح قانون، مجلس 
دوم شورای  ملی، مورَّخ 28 شعبان 1328 برابر با 1289/6/12(. همچنین در همین مجلس 
در قانونی که در تاریخ 1290/2/25ش برای اعزام سی  محصل به اروپا برای تحصیل به 
تصویب رساند مقرر شد که پانزده شاگرد از این محصل ها برای آموزش معلمی اعزام 
شوند )لوح قانون، مصوبات مجلس دوم(. گفتنی است تنها گروه سامان دهی شدة بورسیة 
دولتی که به اروپا اعزام شد همین گروه سی نفره بود. تا پیش از آن معمولاً اعزام محصلان 
ـ برای آموزش علوم نظامی و  ـ که از آن به عنوان کاروان معرفت یاد می شود ـ به خارج ـ
امور اداری صورت می  گرفت. به  نظر می رسد که با این مصوبه نخستین بار علوم انسانی 
مورد توجه قرار گرفت و بر این اساس، آموزش در خارج نه ابزاری برای پیشرفت 
نظامی، بلکه وسیله ای برای اصلاح آموزش تلقی  شد. کمااینکه بیشتر کسانی که رشتة 
معلمی را آموزش دیدند بعدها در وزارت معارف مشغول کار شدند یا در دانشگاه تهران 

به تدریس پرداختند. )ابوحمزه، 1398، 544-525( 
به  هرحال، علاوه بر قوانین فوق، در »قانون اساسی معارف« مصوب 1290/8/9 
مجلس شورای ملی نیز، ضمن اشاره به اینکه »معلمین در فن خود ]درسی که تدریس 
می کنند[  تصدیق رسمی وزارت معارف را دارا باشند«، خاطرنشان شده است که 
معلمان باید برای تدریس در مدارس ابتدایی تصدیق نامة تحصیلات مدارس متوسطه 
و برای تدریس در مدارس متوسطه تصدیق نامة تحصیلات عالیه را دارا باشند. )لوح 
قانون، مصوب مجلس دوم شورای  ملی، مورَّخ 10 ذی قعدة 1329، برابر با 1290/8/9( 
بااین حال، بعد از مشروطه، به دلیل مشکلات ناشی از پیامدهای انقلاب، اقدام اساسی 
برای آموزش معلمی صورت نگرفت. لذا شواهد نشان می دهد که امر معلمی در برخی از 
مدارس معمولاً یک امر سلیقه ای و بر نگرش و تعلقات فکری و فرهنگی مدیران استوار 
بوده است. به تعبیر دیگر، چون نظام سیاسی چندان بر نظام آموزشی سیطره ای نداشت 
و تأسیس و مدیریت مدارس از یک تعلق و نیاز فرهنگی و مهم تر از آن، مشارکت های 
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مردمی و مدنی ناشی می شد، مدیران همان طور که برای تأمین هزینه های مادی از 
کمک دیگران بهره می بردند برای تأمین معلم نیز از مشارکت و همکاری همفکران و 
به خصوص رجال فرهنگی بهره مند می شدند. بر این اساس، اگر سؤال نخست این نوشتار 
مجدداً برای این دوره نیز طرح شود که در سال های بعد از مشروطه معلمان مدارس 
چگونه تأمین و تربیت می شدند، به نظر می رسد که می  توان با استناد به منابع اسنادی پاسخ 
داد که در این دوره، در گام اول، از محصلان اعزامی به خارج که بعد از طی دوره آموزش 
به کشور بازگشتند استفاده شد. همچنین، متولیان امر به برگزاری دوره های آموزشی 
ـ که بعداً در بخش  معلمی در برخی از مدارس، از جمله دارالفنون، مدرسة فرانکوپرسان ـ

ـ و حتی بعضی مدارس متوسطه اقدام کردند.  دارالمعلمات توضیح آن خواهد آمد ـ
با این احوال، در فاصلة سال های 1298-1290ش اصلاح طلبان آموزشی و برخی 
از نمایندگان مجلس چندین  بار لوایحی برای تأسیس مرکزی به نام دارالمعلمین تقدیم 
مجلس کردند، اما به دلیل کمبود بودجه و اشتغال فراوان دولت های وقت به امور دیگر، 
آن لوایح به نتیجة مطلوب نرسید؛ کمااینکه با شروع جنگ جهانی اول از سال 1293ش 
و بحران های ناشی از حضور طرفین جنگ در ایران، اجرای همان مصوبات اندک 
مجلس در ارتباط با آموزش  و تربیت معلمان با موانعی مواجه شد؛ هرچند، در تمام این 
سال ها کابینه ها در برنامة اعلامی خود به مجلس شورای  ملی تأسیس دارالمعلمین را 
در برنامة خود قرار داده بودند. از آن جمله سه نخست وزیر این دوره، محمدولی خان 
سپهدار اعظم، حسن مستوفی الممالک، و حسن مشیرالدوله در برنامه های خود به  طور 
مستقیم به این موضوع اشاره کرده بودند، ولی هرگز موفق نشدند آن ها را به مرحلة 
اجرا درآورند، تا اینکه با پایان جنگ در آبان 1297ش، بار دیگر گسترش مدارس مورد 
توجه هیئت حاکمه قرار گرفت و مسئلة تأمین و تربیت معلم کارآمد برای این مدارس 
دغدغة خاطر آن ها شد. در این دوره تعداد 30 باب دبستان، 10 باب مدرسة دخترانه 
و 9 باب دبیرستان در تهران و چندین مدرسة ابتدایی در شهرستان ها شروع به فعالیت 
کردند )یغمایی، 1375، 180(، اما مشکل عمدة این مدارس این بود که بسیاری از 
مدیران و معلمان موجود برای این شغل تربیت نشده بودند و متولیان مدارس هرکدام با 
ذوق و سلیقة خود برنامه هایی برای مدارس تنظیم و اجرا می کردند. به نظر می رسد که 
چنین شرایطی به تدریج به هرج ومرج در امر معلمی انجامید. به طوری که این وضعیت 
در »اساسنامة شورای معارف« ــ که به نظر می رسد در همین سال ها در دورة وزارت 
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ـ  معارف میرزا ابراهیم خان حکیمی )حکیم الملک) در هیئت وزراء به تصویب رسید ـ
به گونه  ای بازتاب پیدا کرده است. در مادة 14 این اساسنامه، با عنوان »وظایف شورای 
معارف«، در اشاره ای به معلمان، به شورا اختیار »تصویب تنزّل درجه یا عزل معلمین و 
رؤسای مدارس« داده شده است )نوید و روح بخش، 1399، 407-417(. در دوره ای 
که هنوز نهاد تربیت معلم رسمی شکل نگرفته بود این بند اساسنامه از ضرورت دخالت، 
جهت کنترل و بهبود عملکرد معلمان، حکایت می کند. نکتة مهم این بود که معلوم شد 
مدیریت مدرسه و معلمی مدرسه یک علم است و باید افراد صاحب صلاحیت را 
برای آن آموزش داد. البته این امر خود از یک نیاز عمومی نشئت می گرفت که دولت 

می بایست به این نیاز پاسخ می داد.
به هرحال، در پی گسترش این معضل، وزارت معارف در گام نخست اقدام به 
برگزاری دوره هایی آموزشی برای معلمان در دارالفنون کرد؛ تا اینکه در سال 1297ش 
تأسیس دارالمعلمین برای تربیت معلمان مورد نیاز این مدارس در هیئت دولت ــ در 
غیاب و تعطیلی مجلس شورای ملی در خلال جنگ جهانی اول ــ تصویب شد. 
درواقع، هیئت حاکمه، به  حکم ضرورت، لایحة تأسیس دارالمعلمین )مرکز تربیت معلم 
پسران( و دارالمعلمات )مرکز تربیت معلم دختران( را به تصویب رساند و به  این ترتیب، 
مراکز تربیت معلم برای پسران و دختران جنبة قانونی پیدا کرد. نکتة مهم در پذیرش 
کارآموز در دارالمعلمین و دارالمعلمات بر اساس متن »نظام نامة اساسی دارالمعلمین 
مرکزی«، همچون مدارس جدید، عدم  محدودیت در وابستگی های اجتماعی و طبقاتی 
بود؛ حال آنکه در دارالفنون و مدرسة سیاسی و سایر مدارس عالیة دولتی تنها فرزندان 
کارگزاران سیاسی و رجال شناخته شده می توانستند به تحصیل بپردازند. هر فارغ التحصیل 
مدرسه می توانست در امتحان ورودی دارالمعلمین شرکت کند و معلم شود. )نوید و 

روح بخش، 1399، 337-328( 
نکتة حائز اهمیت اینکه در دارالمعلمین، علاوه بر برنامة درسی رسمی، از همان 
بدو تأسیس، سمینارهایی برای آشنایی محصلان با فن معلمی برگزار می شد. از آن 
جمله عیسی صدیق، یکی از پیش گامان نظام نوین آموزشی در ایران، تعداد 9 سخنرانی 
در سالن مدرسة دارالفنون برای معلمان ایراد کرد که خوشبختانه در همان زمان متن 
بیانات او چاپ و برای بهره برداری بازرسان و معلمان سایر مدارس تکثیر شد. روی 
جلد مجموعة مذکور در معرفی صدیق آمده است: »سخنران، آقای پروفسور عیسی 
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صدیق، دیپلمه از دارالمعلمین فرانسه، ناظم و معلم سابق برتراند فرانسه، فارغ التحصیل 
از دارالفنون عالی پاریس، معلم سابق دارالفنون کمبریج )انگلستان(، ارائة سخنرانی در 
سال های 1297 و 1298«. هدف وزارت معارف از برگزاری این کنفرانس ها انتقال 
مفاهیم اولیه و شیوه های جدید آموزشی در کوتاه ترین زمان ممکن به شرکت کنندگان 
بود. زیرا مدت دورة تربیت معلم طولانی و سه  ساله تعریف شده بود. فهرست سمینارهای 
کتاب »نه کنفرانس در اصول تعلیمات عملی یا پداگوژی پراتیک« حاکی از آن است 
که اولین کنفرانس در 1297/12/11 و آخرین آن در 1298/1/26 برگزار و مباحثی نظیر 
وضع تدریس در مدارس ابتدایی و اقسام متد، اوصاف درس خوب و شرایط معلم، 
فواید تخته سیاه، پروگرام و جدول ساعات، دیسیپلین مدرسه، اجر و تنبیه، اهمیت زبان 
فارسی، سرمشق، دیکته، حفظی و تدریس جغرافی در آن کنفرانس ها مطرح شده بوده 

است. )فردیار، 1398، 369-270(
حاصل سخن اینکه با تحولاتی که در اوضاع سیاسی و اجتماعی و فرهنگی جامعة 
ایران رخ داد، نیاز به مدرسه، به عنوان مطالبة بخشی از عناصر فرادستی و رجال فرهنگی 
جامعه، مورد توجه قرار گرفت. این رویکرد که به نوعی از یک جوشش درونی و پویایی 
خود جامعة ایرانی برخاسته بود به  طور جدّی با تأسیس »انجمن معارف« در یک  دهه 
قبل از انقلاب مشروطه )1324-1326ق( و پس از آن تشکیل وزارت معارف، مورد 
توجه قرار گرفت و با وجود برخی از فرازونشیب ها در سال های پایانی سلسلة قاجاریه 
به حیات خود ادامه داد و سرانجام به تأسیس دو نهاد تأثیرگذار، پیش از کودتای سوم 
اسفند 1299ش، یعنی تأسیس دارالمعلمین و تشکیل »شورای عالی معارف«1 منجر شد؛ 

1. ازآنجاکه یکی از وظایف این شورا تصویب برنامه های درسی تربیت معلم بود این توضیح لازم است که بعد از 
دورة فعالیت »انجمن معارف« در طی سال های 1275 الی 1280ش، این نهاد مدنی، علی رغم فرازونشیب هایی، 
طی دو دهه، 5 سال قبل از انقلاب مشروطه و 15 سال بعد از آن، با عناوینی چون شورای معارف، مجلس شورای 
معارف و نظایر آن به فعالیت خود ادامه داد، تا اینکه به دنبال مصوبة »قانون شورای عالی معارف« در مجلس 
چهارم، به تاریخ 20 اسفند 1300، تأسیس رسمی و دولتی این نهاد در دستور کار وزارت معارف، اوقاف و صنایع 
مستظرفه قرار گرفت. شورای عالی معارف )1301-1317( را می توان به عنوان نهادی دولتی برای سیاست گذاری 
متمرکز فرهنگی تلقی کرد. درواقع، این شورا بود که با تدوین قوانین و مقررات لازم، پایة ساختار نظام نوین 
آموزشی و علمی و فرهنگی متمرکز را بنیان گذاشت. مصوبات این شورا را می توان به عنوان گامی مهم برای 
تأسیس و نهادسازی نظام نوین آموزشی ایران، از جمله تربیت معلم، تلقی کرد )نوید و روح بخش، 1399، 340-
343(. این شورا تاکنون سه دوره را پشت سر گذاشته است: شورای عالی معارف از 1301 الی 1317، شورای 
عالی فرهنگ از 1317 الی 1346 و شورای عالی آموزش وپرورش از 1347 تا 1400. شورای مذکور در طی یک 

سده فعالیت، بیش از 2200 جلسه برگزار کرده است. 
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دو نهادی که نقش تعیین کننده ای در آموزش شغل معلمی در ایران داشتند.
1-1-1 دارالمعلمین 

بررسی فرایند تشکیل و سیر تحولات ساختاری تربیت معلم در ایران حاکی از 
پویش اجتماعی وقت کارگزاران فرهنگی به منظور تجربة تحول خواهی و توسعة 
کشور بوده است. به این منظور، در اواخر سال 1297ش، در کابینة میرزا حسن خان 
تأسیس  بدَِر،  نصیرالدولة  احمدخان  میرزا  معارف  وزارت  دورة  و  وثوق الدوله 
دارالمعلین به تصویب رسید. این سال ازآن جهت مهم بود که دولت به  طور رسمی 
برای اولین  بار به تربیت معلم در داخل کشور پرداخت. در بدو امر، مدرسه ای به نام 
دارالمعلمین مرکزی، به ریاست میرزا ابوالحسن فروغی1 و نظارت میرزا اسماعیل خان 
مرآت تشکیل شد. هرچند پروگرام )برنامة درسی( دارالمعلمین با تعلیمات متوسطه 
)دبیرستان( مطابقت داشت، برنامة درسی دارالمعلمین مختص موادی بود که به تعلیم  
و تربیت و تأمین معلم ارتباط داشت؛ به طوری که برای آموزش عملی محصلان 
دارالمعلمین، یکی از مدارس ابتدایی انتخاب و ضمیمة آن شد. )سالنامة دانش سرای  

عالی، سال تحصیلی 1314-1313، 2-1(
وزارت  نظر  تحت  و  بود  رایگان  و  دولتی  مدرسه ای  مرکزی  دارالمعلمین 
معارف اداره می  شد و رئیس آن را شخص وزیر انتخاب و منصوب می  کرد. وظیفة 
دارالمعلمین مرکزی تأمین معلم برای مدارس ابتدایی و دورة اول متوسطه بود. 
بنابراین، سطح دورة آموزشی آن به دو قسمت ابتدایی )آموزش معلم برای ٤ سال 
اول دورة ابتدایی( و عالی )آموزش معلم برای سال پنجم و ششم ابتدایی و دورة 
اول متوسطه( تقسیم   شد. دورة تحصیل در قسمت ابتدایی سه  سال )دو سال نظری 
و یک  سال عملی( و در قسمت عالی چهار سال )سه  سال نظری و یک  سال عملی( 
به طول می  انجامید. شرط ورود به هر دو قسمت داشتن گواهی نامة شش سالة ابتدایی 
و سن متقاضیان برای ورود به قسمت ابتدایی بین 17 تا 21 سال و برای ورود به 
قسمت عالی 18 تا 22 سال بود. پس از پایان مدت تحصیل، به فارغ  التحصیلان 
تصدیق  نامة معلمی برای تدریس در دورة ابتدایی یا متوسطة اول اعطا می  شد. آنان 

1. ریاست ابوالحسن فروغی بر دارالمعلمین ده سال طول کشید. از اولین استادان این مرکز آموزشی می توان آقایان 
عباس اقبال آشتیانی، دکتر بهرامی، غلامحسین رهنما، فاضل تونی، عبدالعظیم قریب، علی اکبر سیاسی، حبیب الله 

ذوالفنون، عیسی صدیق، بدیع الزمان فروزانفر، مصورالسّلطان نقاش، دکتر رضازادة شفق و... را نام برد.
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موظف بودند پس از فراغت از تحصیل به مدت 10 سال در وزارت معارف تعهد 
خدمت خود را انجام دهند. یکی از سالنامه ها در تکمیل این گزارش آورده است:

یک باب دارالمعلمین مقدماتی موسوم به دارالمعلمین مرکزی در عمارت فرهنگ 
میرزا  ریاست  تحت  زمرد[  تخت  خیابان  در  واقع  معارف  وزارت  ]ساختمان 
ابوالحسن خان فروغی در تهران افتتاح شد. همچنین یک باب مدرسة ابتدایی ضمیمة 
آن گردید تا محصلین با نظر معلمین خود در آن به تدریس پرداخته، برای شغل آیندة 

خود تجربه بیندوزند. )سالنامة دانش سرای  عالی، سال تحصیلی 1313-1312، 1( 
در نخستین مصوبة شورای عالی معارف در خصوص دارالمعلمین، با عنوان 
»نظام نامة دارالمعلمین مرکزی« در 19 ماده، ضمن اشاره به آموزش محصلان در سه 
رشتة تخصصی ادبی و ریاضی و طبیعی، بر توجه ویژه به »علوم دینیه، زبان فارسی 
و حُسن خط« تأکید شده است )آرشیو،1 مصوب جلسة 45، مورَّخ 1302/10/2(. در 
این نظام نامة نوزده ماده ای، برنامه های درسی، رشته های تحصیلی سه گانة مذکور، هیئت 
اداری، هیئت تعلیمیه و شورویه، روابط دارالمعلمین با وزارت معارف، شرایط اعضا و 
انتخاب ایشان، نظم داخلی و تنبیه متعلمین و... با جزئیات کامل آمده است. نظام نامة 
مذکور چنان از انسجام، ساختار اداری مناسب، ماهیت علمی آموزشی و... برخوردار 
بود که تا دو دهه بعد در تمام نظام نامه ها و اساسنامه ها و برنامه های درسی و... که برای 

تربیت معلم تصویب شده همین ساختار، با کمی اصلاحات، حفظ شده است. 
همسو با این موضوع، اشاره به تأسیس دو دارالمعلمین دیگر در ذیل دارالمعلمین 
مرکزی در همین سال ها ضروری به نظر می رسد. نخست دارالمعلمین ورزش )آرشیو، 
صورت مذاکرات جلسة 49، مورَّخ 1305/4/15( و دوم دارالمعلمین شبانة اکابر است. 
دورة تحصیل دارالمعلمین ورزش دوساله و مفاد اختصاصی درسی شامل اعمال 
ورزشی، بازی های تربیتی و اسپورت، اصول تعلیمی و اصول نظری ورزش، تشریع 
انسان، وظایف الاعضاء، حفظ الصّحه، فیزیک، پیشاهنگی و موزیک بود )مجلة تعلیم 
و تربیت، س2، ش4(، اما طبق »اساسنامة دارالمعلمین شبانة اکابر«، آن مرکز خاص 

1. ازآنجاکه ارجاعات این نوشتار غالباً به آرشیو )آرشیو مرکز اسناد شورای عالی آموزش وپرورش( است، 
توضیح این نکته ضروری است که مصوبات شورا برحسب شمارة جلسات آن به ترتیب ذیل است. الف( از 
7 مهر 1301 الی پایان 1302، شمارة جلسات از 1 الی 53؛ ب( از آغاز 1303 الی مرداد 1346، شمارة جلسات 
از 1 الی 1144؛ ج( از آغاز 1347 تا 1400، شمارة جلسات از 1 الی 1000. به این ترتیب، در طی سه دوره، 
شمارة جلسات از یک شروع شده است که برحسب شماره و تاریخ جلسه می توان آن ها را از هم تفکیک کرد. 
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آموزش معلمان پیش کسوتی بود که مشغول تدریس در مدارس بودند، ولی نیاز به 
بازآموزی علمی و یادگیری روش های جدید آموزشی داشتند. در این دورة آموزشی، 
که مخصوص معلمان کمتر از 50 سال بود، دروس فارسی، حساب و هندسه و جبر، 
تاریخ و جغرافیا، فیزیک، شیمی، تاریخ طبیعی، و فن تعلیم   و تربیت، طی مدت ده 
ساعت در هفته، به مدت یک سال، تدریس می شد. )آرشیو، مصوب جلسة 73، مورَّخ 

1306/1/16(؛ عملی که امروزه به آن دوره های ضمن خدمت اطلاق می شود.
2-1-1دارالمعلمات 

بدون تردید سخن گفتن از شکل گیری تربیت معلم در ایران، بدون بررسی و 
تبیین نقش مدارس دخترانه و دارالمعلمات ناقص خواهد بود. این رویکرد پیوندی 
ناگسستنی با جنبش نوگرایی زنان برای مشارکت در عرصه های اجتماعی و سیاسی و 
فرهنگی اواخر عصر قاجار دارد. پایه گذاری دارالمعلمات در این دوره در تداوم تأسیس 
مدارس دخترانه و علی رغم بسیاری از محدودیت ها و موانع شکل گرفت. دربارة اولین 
مدرسة دخترانه منابع اتفاق نظر ندارند. شاید این ابهام به علت شرایط خاص فرهنگی 
باشد. زیرا تأسیس مدارس دخترانه با مقاومت های سنتّ گرایان مواجه می شد. ازاین رو، 
نوعی پنهان کاری در آموزش دختران به سبک نوین وجود داشت. لذا برخی از زنان 
نوگرا، که غالباً در مدارس خارجی )میسیونری( در ایران آموزش دیده بودند، بعضاً 
در منازل مسکونی خویش به آموزش دختران همت گماردند. اندک داده های تاریخی 
حاکی است یکی دو دهه قبل از مشروطه تکاپوهای زنان و مردان نوگرا برای تأسیس 
مدراس دخترانه با فراز و نشیب هایی همراه بوده است، تا اینکه به تدریج نهضت 
تأسیس مدارس دخترانه به بار نشست و تا سال 1290 شمسی، یعنی پنج سال بعد از 

مشروطه، تعداد این گونه مدارس به 36 باب رسید. )وزیری، 1389، 89(
حال سؤال قابل طرح این است که با عنایت به گسترش مدارس دخترانه در دورة 
مذکور، معلمان این مدارس چگونه و از کجا تأمین می شد. یک بررسی کلی نشان 
می دهد که تهیه و تأمین معلم در این دوره به سه شیوه انجام می پذیرفته است. نخست 
اینکه برخی از مدیران و مؤسسان و معلمان مدارس دخترانه، خود از فارغ التحصیلان 
مدارس خارجی در ایران بودند. دوم اینکه بعضاً از محصلان و زنان دانش آموخته 
در خارج از کشور و نیز افراد آشنا به علوم و فنون جدید نیز دعوت به عمل می آمد 
تا در مدارس به تدریس بپردازند. بالاخره روش سوم تأمین معلم این بود که از 
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فارغ التحصیلان همان مدارس دخترانه، پس از فراغت از تحصیل و گرفتن تصدیق نامة 
ششم ابتدایی و بعدها متوسطه، می توانستند در مدارس دخترانه به معلمی بپردازند. 

)محمدی، 1398، 477-468( 
با این احوال، تأسیس دارالمعلمات در دستور کار مجلس و دولت قرار داشت. از آن 
جمله در خلال مذاکرات و مباحث مربوط به دارالمعلمین بعضاً اشاراتی نیز به تأسیس 
دارالمعلمات شده، اما معمولاً این مطالبه، همچون مدارس دخترانه، با محذوراتی مواجه 
بود. لذا، در چنین شرایطی وزارت معارف، به جای تأسیس دارالمعلمات، از ظرفیت و 
امکانات آموزشی یک مدرسة دخترانة فرانسوی در تهران به نام مدرسه »فرانکوپرسان«1 
به منظور تعلیم محصلان دختر جهت آموزش معلمی بهره برد. به این منظور، میرزا 
حسن خان مشیرالدوله، نخست وزیر وقت، در سال 1295ش از اولیای مدرسه خواست 
تا ده محصل دختر ایرانی را با پرداخت هزینه تربیت کنند )کوهستانی  نژاد، 1398، 123-

ـ غالباً زن که  125(. سندی نیز حاکی از آن است که در دی ماه 1298 تعداد 14 معلم ـ
سه تن آن ها خارجی بودند ــ دروس زبان فرانسه، ریاضی، فیزیک، شیمی، فارسی، 
عربی، مشاق )؟(، پداگوژی، تاریخ، حفظ الصّحه، نقاشی، نقشه کشی و خیاطی را در 
این مدرسه تدریس می کرده اند. دارالمعلمات در این سال نیز همچنان تحت ریاست 
مؤدب الملک ریشارد، مدیر فرانکوپرسان، و نظامت آن به عهدة مادام ولر بود )ساکما، 
26228، 297(، تا اینکه بالاخره در سال 1300ش دارالمعلمات از آن مدرسه جدا و 
تحت ریاست خانم فصیح الملک مهام قرار گرفت. گویا در همین سال ها نظامت آن به 

خانم نشاط السّلطنه، دختر صفی  علیشاه، واگذار شد. )صافی، 1387، 8( 
از آغاز سال 1304 مدیریت مدرسه به عهدة مادام آندره هس فرانسوی قرار گرفت 
که از طرف مجلس»اجازه کنترات )استخدام( مادام آندره هس2 فرانسوی برای معلمی و 
مدیری مدرسة دارالمعلمات، »از قرار سالی 1500 تومان حقوق« صادر شد )لوح قانون، 

1. سابقة تاریخی مدرسة دخترانه فرانکوپرسان )Franco-Persanne( حاکی از آن است که این مدرسه یکی از 
شش مدرسة فرانسویان در ایران بوده که توسط یوسف خان ریشارد، ملقب به »مؤدب الملک«، معلم زبان فرانسة 
دارالفنون، در 1321ق، برابر با 1282ش، تأسیس شد. این مدرسه بعدها به یکی از مدارس دخترانة معروف عصر 
مشروطه تبدیل گردید؛ به طوری که رونق مدرسه توجه مقامات هیئت حاکمة ایران را جلب کرد. مدرسة مذکور تا 
اواخر پهلوی اول به فعالیت خود ادامه داد تا اینکه در اوایل دورة پهلوی دوم به دبیرستان دخترانة رازی تغییر نام 
داد. شاید یکی از علل چالش سنتّ گرایان با مدارس دخترانه موقعیت و جایگاه تبلیغی مدارس میسیونری از این 

ـ بود. ـ که حتی آموزش معلمان زن را به عهده داشتند ـ نوع ـ
2. Madame Andre Hess
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مجموعة مصوبات دورة پنجم مجلس شورای  ملی، 314(. به نظر می رسد بتوان برخی 
از عناوین برنامة درسی جدید دارالمعلمات را که خاص دختران بود، نظیر تعلیمات 
خانه داری، حفظ الصّحه و بچه داری، ورزش و غیره، که در اواسط همین سال در شورای 
عالی  معارف به تصویب رسید، از ابتکارات او برشمرد )آرشیو، مصوب جلسة 31، مورَّخ 
1304/6/4(. بعدها دروس تکمیلی، از جمله اصول معرفت النفّس، علم تربیت، آموزش 
فن تدریس، و تدبیر منزل نیز به این برنامه اضافه شد )آرشیو، مصوب جلسة 118، مورَّخ 
1307/5/30(. دروس مذکور با برنامة درسی متوسطة نسوان )برنامة درسی دبیرستان 
دخترانه( همپوشانی فراوانی داشت، به طوری که این دو برنامة درسی با یک عنوان، 
یعنی »دستور تعلیمات متوسطة نسوان به  ضمیمة تعلیمات اختصاصی دارالمعلمات« برای 
ابتدایی )آرشیو، مصوب جلسة 31، مورَّخ 1304/6/4( و »دستور تحصیلات دورة دوم 
نسوان و دارالمعلمات« برای متوسطه )آرشیو، مصوب جلسة 118، مورَّخ 1307/5/30( 
در شورا به تصویب رسید. در دستور تعلیمات خاص معلمان ابتدائی به تفصیل عناوین 
و برنامة درسی 21 درس مربوط، با شرح تفصیلی سرفصل های آن دروس، آمده است. 
این برنامه نشان می دهد در این سال ها دورة تحصیل در دارالمعلمات پنج  سال بوده و 
مباحث درسی آن شامل عربی، ]زبان[ فرانسه، فقه، اخلاق، پداگوژی یا تعلیم   و تربیت، 
پداگوژی عمومی، جغرافی، تاریخ، حساب، هندسه، جبر، تاریخ طبیعی، فیزیک، شیمی، 
تعلیمات خانه داری، حفظ الصّحه و بچه داری، خیاطی، نقاشی و ورزش می شده است 
)آرشیو، مصوب جلسة 31، مورَّخ 1304/6/4(. به نظر می رسد که از میان این دروس، 
دو درس خانه داری و خیاطی، با محورها و موضوعات جدید، قصد داشت نوعی سبک 
زندگی مدرن فرانسوی را به آموزگاران زن آموزش دهد. ازاین رو، مدرّس و معلم این 
درس نه تنها در تهران، بلکه حتی در برخی شعبات دارالمعلمات در ایالات نیز از بین 
معلمان زن خارجی استخدام می شد. از آن جمله سندی از دارالمعلمات کرمان از حکم 
مدرّسی خانم تاماس سیمون مسیحیهّ )خیاط( برای آموزش دروس خانه داری و خیاطی 
حکایت می کند )بلوردی، 1400، 183(. در موردی دیگر، نه تنها معلم، بلکه ریاست 
دارالمعلمات تبریز به عهدة خانم مادموازل دکر، تبعة سوئیس بود که در پی تحریکات 
برخی عناصر »به بهانة خارجی بودن مدیر دارالمعلمات و رقص یک دختربچه« منجر 
»به تجمع و مخالفت گروهی کثیر از مردم با پشتیبانی استاندار وقت آذربایجان شد«. 

)بامدادی و همکاران، 1400، 134(
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به هرحال، دو سال بعد از تصویب برنامة درسی مذکور، یعنی در سال 1306ش 
و در بحث شهریة دارالمعلمین، اشاره ای به دارالمعلمات شده است: »رأی صادره 
در خصوص تکلیف شهریة محصلین دارالمعلمین و دارالمعلمات، و کمک  خرج 
محصلین اعزام به خارج... شرط معافیت از پرداخت شهریه، تعهد خدمت در وزارت 
معارف است« )آرشیو، مصوب جلسة 82، مورَّخ 1306/3/31(. با این احوال، مهم ترین 
اقدام در خصوص تربیت معلم دختران در سال 1307ش به عمل آمد. در گام نخست، 
برای تربیت معلمان آموزگار دختر، برنامة درسی دارالمعلمات در این شورا با عنوان 
»پرگرام دارالمعلمات ابتدایی«، برابر با دورة اول متوسطة نسوان به تصویب رسید. بر 
اساس این برنامه، محصلان دختر موظف بودند علاوه بر دروس اصلی و مشترک با 
دارالمعلمین، دروس خاص دختران، نظیر اصول مقدماتی بچه داری، تدبیر منزل، طبخ، 
خیاطی، خانه داری شامل رخت شویی، اتوکشی، تنظیف، کارهای سوزنی، و برش 
البسة زیر را نیز در طی سه  سال تحصیلی دارالمعلمات آموزش ببینند )آرشیو، مصوب 
جلسة 118، مورَّخ 1307/5/30( که مشابه آن، در مصوبة »دستور تحصیلات دورة دوم 
نسوان و دارالمعلمات«، عناوین و محتوای دروس در سطحی بالاتر از دارالمعلمات 
مقدماتی، شامل »علم تربیت، اصول معرفت النفس )روان شناسی( آموزش فن تدریس 
و... اضافه شده بود که البته به اقتضای رشتة تحصیلی، اعم از ادبی )شامل ادبیات و 
تاریخ و جغرافی(، یا علمی )شامل رشتة ریاضیات، علوم طبیعی و فیزیک و شیمی( 

تفاوت هایی داشت. )آرشیو، مصوب جلسة 118، مورَّخ 1307/5/30( 
به نظر می رسد تأسیس دارالمعلمات، و بعداً دانش سرای دختران، نقش عمده  ای در 
بهبود وضعیت آموزشی دختران در کشور داشت. کمااینکه اختصاص دروس پرورشی 
و تربیتی خاص دختران، از جمله روان شناسی و اخلاق، دروس علمی، به ویژه درزمینة 
بهداشت، نقاشی، تربیت بدنی، کشاورزی، فنون تربیت فرزند و بچه  داری و بالاخره 
دروس عملی، نظیر خیاطی، تدبیر منزل، خانه داری و غیره نیز در استقبال دختران از 
شغل آموزگاری تأثیر بسزایی داشت. لذا، دارالمعلمات، و بعداً دانش سرای دختران، 
از این منظر درس زندگی و شیوة مدیریت فردی، خانوادگی و اجتماعی را به آنان 
می  آموخت. کمااینکه ارسال صورت این مواد درسی به مراکز آموزشی دختران در 
ولایات مختلف، در گسترش جغرافیایی آموزش مهارت  های نوین به دختران در اقصا 

نقاط کشور نقش مهمی ایفا کرد.
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3-1-1 دارالمعلمین عالی/ دانش سرای  عالی 
فعالیت دارالمعلمین تا سال 1307ش تداوم یافت تا اینکه در این سال، به دنبال 
گسترش مدارس متوسطه )دبیرستان(، نیاز به دبیر برای این مدارس افزایش یافت. 
ازاین رو، وزیر وقت معارف، اعتمادالدولة قراگوزلو، درصدد گسترش دارالمعلمین 
مرکزی، اعم از انتقال آن به ساختمان جدید، افزایش رشته های تحصیلی، استخدام 
استادان فرانسوی و غیره برآمد )سالنامة دانش سرای  عالی، سال تحصیلی 1313-1312، 
2(. بدین منظور، در شورای عالی معارف اساسنامة جدیدی نیز برای دارالمعلمین 
تصویب شد که ساختار و شرایط مطلوبی را نوید می داد. نکتة درخور توجه در 
این تحولات تغییر عنوان دارالمعلمین مرکزی به دارالمعلمین عالی مرکزی بود که 
در منابع به  اختصار دارالمعلمین عالی نقل شده است. طبق مادة اول اساسنامة مذکور 
»دارالمعلمین عالی مرکزی مشتمل بر دو قسمت خواهد بود: قسمت ادبیات و قسمت 
علوم. قسمت ادبیات شامل شعبة فلسفه و ادبیات و شعبة تاریخ و جغرافیاست. 
قسمت علوم شامل سه شعبة فیزیک و شیمی، علوم طبیعی و ریاضیات خواهد 
بود و برای تمرین و آزمایش محصلین دارالمعلمین عالی یک دورة دوم متوسطه 
ضمیمة مدرسة مزبوره می گردد«. دورة آن نیز دوساله بود )آرشیو، مصوب جلسة 
148، مورَّخ 1308/7/2(، اما تحول اساسی برای دارالمعلمین عالی توسط ریاست 
جدید آن در سال 1311، یعنی دکتر عیسی صدیق رقم خورد،1 زیرا وی موفق شد 
عمارت معروف باغ نگارستان را، که از کاخ های مشهور قاجاریه در مرکز شهر تهران 
و در محدودة میدان بهارستان بود، به مرکز آموزش معلمان اختصاص دهد )سالنامة 
دانش سرای  عالی، سال تحصیلی 1312-1313، 2-3(. صدیق با عزمی جزم درصدد 
ایجاد تحولاتی گسترده در این مؤسسة آموزشی برآمد.2 در گام نخست، در تاریخ 
19 اسفند 1312ش نام آن  را به دانش سرای  عالی تغییر و از منظر کیفی نیز دروس 
علوم تربیتی را گسترش داد. بنا به پیشنهاد وی، قره گوزلو، وزیر معارف وقت، از دکتر 
اسدالله بیژن که تحصیلات خود را در علوم تربیتی در امریکا انجام داده بود، دعوت 

1. رسالة دکتری ایشان اخیراً به فارسی ترجمه و منتشر شده است: ایران مدرن و نظام آموزشی آن: پایان نامة دکتری 
عیسی صدیق از دانشگاه کلمبیا در سال 1310ش، ترجمة علی  نجات غلامی،  انتشارات پژوهشکدة مطالعات 

فرهنگی و اجتماعی )وزارت علوم،  تحقیقات و فناوری(،  1397.
2. دکتر عیسی صدیق از سال 1311 تا سال 1319 ریاست دانش سرای عالی را به عهده داشت. پس از وی دکتر 

ولی الله نصر به این سمت منصوب شد.
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به عمل آورد تا مباحث نوینی نظیر مبانی تعلیمات متوسطه، اصول آموزش وپرورش، 
کند.  تدریس  معلمان  برای  را  پرورشی  روان شناسی  و  آموزش وپرورش،  فلسفة 
به طوری که در پی این آموزش ها، اولین بار در سال 1315، آزمایش های تربیتی در 
دانش سرای عالی انجام پذیرفت و از دوهزار دانشجو آزمایش هوش به عمل آمد و 
از آن پس آزمایش های هوش برای پذیرش دانشجویان دبیری رایج شد )راهنمای 
دانش سرای عالی، سال تحصیلی 1339-1340، 19(. مهم تر از آن امکانات جدیدی 
نظیر کتابخانه، آزمایشگاه های خاص شیمی، فیزیک، گیاه شناسی و غیره، و همچنین 
سالن مطالعه برای دانش سرا ایجاد کرد )سالنامة دانش سرای  عالی، سال تحصیلی 
1313-1314، 1-26(.1 با تکاپوهای دکتر صدیق و نمایندگان مجلس شورای  ملی 
و اعضای شورای عالی معارف در این دورة جدید چندین مصوبه به »نظور گسترش 
کیفی و کمّی دانش سرا، اعم از مقدماتی، عالی، پسران، دختران و شبانه به تصویب 

رسید و اجرایی شد که اهم آن ها عبارت اند از:
1-3-1-1 دانش سراهای مقدماتی و عالی: بر اساس »قانون تربیت معلم«2 که با 
عنوان کلی »قانون اجازة تأسیس دانش سراهای مقدماتی و عالی« نیز معروف است 
)لوح قانون،  مصوب مجلس دورة نهم شورای  ملی، مورَّخ 19 اسفندماه 1312( مقرر 
گردید دولت بیست و پنج باب دانش سرای مقدماتی تأسیس نماید. سایر مفاد این 
قانون به اجمال شامل مجانی و شبانه روزی بودن آموزش دوساله برای دانش سرای 
مقدماتی جهت تربیت آموزگار و سه  ساله برای تربیت  دبیر در دانش سرای  عالی، 
اختصاص اعتبار سالیانه به مبلغ پانصدهزار ریال در بودجة کشور برای گسترش 
دانش سراها، تعهد وزارت معارف به استخدام فارغ التحصیلان دانش سراها، پذیرش 
بازنشستگی معلمان با 50 سال سن و 20 سال سابقة تدریس و غیره بود )سالنامة 
دانش سرای  عالی، سال تحصیلی 1312-1313، 18-23(. نظام نامة اجرایی تأسیس این 

1. ضمناً گزارش مختصری از جایگاه تاریخی و امکانات باغ نگارستان در همین سالنامه آمده است. گفتنی است 
وسعت ساختمان های متعدد، باغچه های وسیع، میدان ورزشی، درختان انبوه و سایر امکانات آن باغ باعث شد 
ساختمان تربیت معلمان برای چندین دهه در یک مکان تثبیت شود. به  علت همین امکانات گسترده، به تدریج برخی 
از مراکز آموزشی دیگر نظیر مدرسة فلاحت، مدرسة صنایع مستظرفه و مدرسة علمیه نیز به این کاخ  باغ منتقل شد.
2. »قانون اجازة تأسیس دانش سراهای مقدماتی و عالی« معروف به قانون تربیت معلم، مصوب 19 اسفند 1312 
مجلس شورای ملی بود. این قانون در 17 ماده، اساس و بنیان نظام تربیت معلم در ایران را ازنظر کمّی و کیفی 
ارتقاء داد. برای متن قانون رک: نوید، مهدی و رحیم روح بخش، 1399، تربیت معلم به روایت اسناد شورای 
عالی معارف/فرهنگ/آموزش و پرورش، تهران، انتشارات دانشگاه تربیت دبیر شهید رجایی، صص 466-463.
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دانش سراها نیز در نیمة اول سال بعد )1313( در مجلس تصویب شد )لوح قانون، 
مصوب مجلس دورة نهم شورای  ملی، مورَّخ 1313/5/7(. کمااینکه در گام نخست، 
به همت وزیر فرهنگ وقت، علی اصغر حکمت، قانون تربیت معلم به خصوص بند 
مربوط به تأسیس سالیانه پنج دانش سرای مقدماتی در شهرهای تبریز، رشت، مشهد 
و شیراز در دستور کار فوری قرار گرفت و مقرر شد ضمن تکمیل دانش سرای عالی 
پسرانه در تهران، یک دانش سرای دخترانه نیز در آن شهر تأسیس شود و مهم تر اینکه 
از سال 1315 الی 1318 سالی پنج دانش سرای مقدماتی در ایالات بنا گردد )نوید 
و روح بخش، 1399، 350-351(. یک بخشنامه از طرف علی اصغر حکمت، کفیل 
وقت وزارت معارف، حاکی از آن است که تأسیس دانش سرای مقدماتی در شهرهای 
تبریز، رشت، مشهد و شیراز برای سال 1313 در اولویت نخست وزاتخانة معارف 
قرار گرفته است. حکمت در این بخشنامه خطاب به رؤسای ادارات معارف مذکور، 
با هشدار به »سخت گیری معمول« جهت پذیرش معلمان دانش سرا و داوطلبان ورود 
به آن، تأکید کرده »وظیفة آتیة آن ها ]داوطلبان شغل معلمی[ فقط این نیست که به 
اطفال خواندن و نوشتن بیاموزند، بلکه باید متوجه تربیت اخلاقی و عقلانی نیز بوده، 
از همان اوان کودکی ریشة بعضی عادات نیکو و ملکات پسندیده را در نهاد آن ها جا 
دهند و ابناء وطن را برای مبارزة حیاتی و خدمت به مملکت آماده و مجهز سازند«. 
در پایان نیز ضمن درخواست اطلاع رسانی قانون تربیت معلم، درخواست کرده »لازم 
است عامة مردم از اهمیت مخصوصی که دولت به فن شریف آموزگاری، یعنی به 
تنها وسیلة مؤثر تعمیم تعلیم و تربیت می دهد، مطلع شوند« )نوید و روح بخش، 
1399، پیوست شمارة 7/1(. در نتیجه تا سال 1320 »تعداد 36 دانش سرا در سطوح 

مختلف در سراسر کشور وجود داشت« )آوری، 1360، 47/2(.
2-3-1-1 سایر مصوبات حوزة تربیت معلم: البته قانون تأسیس دانش سراها بعدها 
با تصویب چند قانون دیگر از جمله »اساسنامه و دستور تحصیلات دانش سراهای 
دستور  و  »اساسنامه  مورَّخ 1308/5/21(،  جلسۀ 150،  مصوب  )آرشیو،  مقدماتی« 
تحصیلات دانش سرای  عالی« )آرشیو، مصوب جلسة 284، مورَّخ 1313/6/20( و 
»نظام نامة شرایط پذیرش فارغ التحصیل های دانش سراهای مقدماتی در دانش سرای  
عالی« )آرشیو، مصوب جلسة 330، مورَّخ 1315/3/26( و بالاخره »دستور تفصیلی 
دارالمعلمین اکابر شبانه« تکمیل شد. طبق مصوبة اخیر بر برخی از برنامه های درسی 
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آموزشی این دوره ها، نظیر معرفت النفس و علم النفس تأکید ویژه شده بود. ضمن اینکه 
در این برنامة درسی تفصیلی خاص اکابر شبانه برای نحوة آموزش دروس مختلف نظیر 
فارسی، فیزیک و شیمی، حفظ الصّحه، تاریخ طبیعی شامل حیوان شناسی و نبات شناسی، 
تاریخ، حساب و هندسه و جبر دستورالعمل هایی تحت عنوان »دستور تعلیم« تصویب 
شد. به عنوان نمونه در »دستور تعلیم تاریخ« در خطاب به معلم رعایت بی طرفی در ذکر 
وقایع تاریخی، منع دخالت احساسات شخصی، قضاوت افکار هر دورة تاریخی از دید 
اشخاص همان عصر، استفاده از نقشه های تاریخی، استخراج اصول اخلاقی از تاریخ و 

غیره آمده است. )آرشیو، مصوب جلسة 260، مورَّخ 1312/11/18(
4-1-1 دانش سرای دختران 

هم زمان با تبدیل »دارالمعلمین« به »دانش سرا«، »دارالمعلمات« نیز به »دانش سرای 
دختران« تغییر نام داد و وزارت معارف برای جبران کمبود معلم و تأمین آموزگاران 
مدارس دخترانه، گسترش تربیت معلم دختران و تأسیس دانش سراهای مقدماتی دخترانه 
را بیش از پیش مورد توجه قرار داد. در گام نخست، دانش سرای مقدماتی دختران بر 
اساس قانون تربیت معلم و »اساسنامه و برنامة دانش سراهای مقدماتی دختران« در تهران 
تأسیس شد )آرشیو، مصوب جلسة 339، مورَّخ 1315/8/12(. کمااینکه طبق قانون 
مذکور نیز تأسیس یک دانش سرای  عالی دخترانه در تهران و پنج دانش سرای مقدماتی 
دخترانه در ولایات در دستور کار وزارت معارف قرار داشت )سالنامة دانش سرای  
عالی، سال تحصیلی 1312-1313، 18-23(. به این منظور، از سال تحصیلی 1314-

1315 شمسی دختران به دانش سرای  عالی راه یافتند و در کلاسی با عنوان »کلاس 
مخصوص« شرکت کردند. حتی برای ترغیب آنان به شغل معلمی، با عنایت به برخی 
نگرش های سنتّی و مذهبی جامعه، امتیازاتی نظیر امکان ارتقاء از دانش سرای مقدماتی 
به عالی فراهم شد )آرشیو، مصوب جلسة 339، مورَّخ 1315/8/12(. البته ناگفته نماند 
که اختصاص دروس پرورشی و تربیتی خاص دختران، ازجمله روان شناسی و اخلاق، 
دروس علمی، به ویژه درزمینة بهداشت، نقاشی، تربیت بدنی، کشاورزی، فنون تربیت 
فرزند و بچه  داری نیز در استقبال دختران از این کلاس ها و در نتیجه افزایش آگاهی 

آنان در امور مختلف فردی و اجتماعی تأثیرگذار بود. 
با این احوال و علی رغم مصوبات مذکور، برای ترغیب دختران به ورود به 
دانش سرا مشکلاتی وجود داشت. این معضلات مخصوصاً در ایالات و ولایات 
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بیشتر آشکار می شد. چنان که وزیر معارف وقت، علی اصغر حکمت، در آغاز جلسة 
تصویب اساسنامة دانش سرای دختران به بخشی از این مشکلات اشاره و خاطرنشان 
کرد: »در هذه  السّنه )1315( پنج باب دانش سرای مقدماتی دختران در شهر اصفهان، 
شیراز، تبریز، مشهد و رشت تأسیس شده، برنامه ای که آقایان تصویب فرموده اند 
در دانش سراهای مذکور تدریس خواهد شد«. حکمت در ادامه سه معضل این 
دانش سراها را مطرح کرد: ضعف محصلات در دروس ریاضی و زبان، خودداری 
محصلات از دادن تعهد خدمت به علت ضرورت خروج از شهر محل اقامت و کمبود 
حقوق معلمان. سپس پیشنهاد تصویب ماده واحدة ذیل را برای رفع بخشی از این 
مشکلات داد. »»ماده واحده: فارغ التحصیل های دانش سراهای مقدماتی بعد از سه  سال 
خدمت آموزگاری در صورت ابراز لیاقت می توانند به کلاس مقدماتی دانش سرای  
عالی وارد شده، بعد از تحصیلات عالیه به رتبة دبیری نایل شوند« )آرشیو، مصوب 
جلسة 339، مورَّخ 1315/8/12(. به این ترتیب، قانون دانش سرا انقلابی در فرهنگ 
و فرایند آموزشی ایران ایجاد نمود و معلم شدن شرایط خاصی پیدا کرد. پیامد آنی 
تأسیس دانش سرای دخترانه افزایش تعداد زنان آموزگار در شهرهای ارومیه، تبریز، 

رشت، گرگان، مشهد، کرمان، شیراز، بیرجند، اهواز، همدان، اصفهان و کرج بود. 
5-1-1 از اصلاح تا انحلال دانش سرای  عالی

بررسی مصوبات شورای عالی معارف/ فرهنگ/ آموزش وپرورش حاکی از آن 
است که سیاست گذاران نظام آموزشی تربیت معلم در عصر پهلوی، ضمن تمرکز بر 
ساختارهای بنیادی تأسیس و فعالیت دانش سراهای مقدماتی و عالی، اعم از پسران 
و دختران، هر از چند گاهی، به اقتضای شرایط و نیازهای آموزشی، اصلاح قوانین 
دانش سرا را در دستور کار قرار می دادند. لذا قریب به اتفاق مصوبات دورة پهلوی 
دوم اصلاحیه ها و الحاقیه های متعدد بر مصوبات دورة نخست سیاست گذاری بود. 
بررسی ساختار نظام آموزشی در دورة پهلوی اول حاکی از آن است که این ساختار، 
با عنایت به جایگاه علمی و فرهنگی و به ویژه نقش رجال برجستة مؤسس، نظیر 
علی اصغر حکمت، عیسی صدیق، ولی الله نصر، سیدّ محمد تدین و متولیان دیگر 
وقت نظام آموزشی از چنان استحکامی برخوردار بود که در دهه های بیست و سی 

نیز با اندک اصلاحات به حیات خود ادامه داد. 
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بر این اساس، عمدة اقدامات شورای عالی فرهنگ1 از اواخر دورة پهلوی اول 
و یکی دو دهه بعد به تدوین جزئیات برنامة درسی دانش سراها اختصاص یافت. 
از آن جمله می توان به »برنامة تحصیلات دانش سرای مقدماتی پسران« اشاره کرد 
)آرشیو، مصوب جلسة 422، مورَّخ 1320/2/2(. مشابه این مصوبه »برنامة تحصیلات 
دانش سرای مقدماتی دختران« )آرشیو، مصوب جلسة 422، مورَّخ 1320/2/2( بود. 
در صورت مذاکرات همین جلسه اشاره شده است که اصلاح و تکمیل این برنامه های 
درسی توسط دکتر علی اکبر سیاسی،2 عضو برجستة شورای عالی فرهنگ، صورت 
 گرفت. در این دو مصوبه متن برنامة درسی، به همراه ریز برنامه و محورهای درسی 
17 عنوان درسی برای پسران و 6 برنامة درسی برای دختران )به جز برنامه های درسی 
مشترک با پسران( در ده ها صفحه آمده است؛ به گونه ای که آن ها را می توان سیر 
تکمیلی برنامه های درسی دورة نخست این دو دانش سرا تلقی کرد. »درس اصول علم 
اخلاق و اخلاق آموزگاری« به عنوان یک نمونه در این برنامة درسی بود که به مدت 

یک ساعت در هفته و در نیمة دوم سال دوم دانش سرا ارائه می شد.
بعد از تثبیت جایگاه دانش سرا، شورای عالی فرهنگ، به اقتضای شرایط، قوانین 
جدیدی را جهت بهبود وضعیت معلمان تصویب کرد. از آن جمله طبق مصوبة 
»آیین نامة خدمات فنی و اداری و ساعات کار دبیران و آموزگاران« ساعات تدریس 
معلمان در هفته به شرح 3 سال اول خدمت 22 ساعت، 3 سال دوم 20 ساعت، 3 
سال سوم 18 ساعت، 3 سال چهارم 16 ساعت و باقی ماندة دورة خدمت 14 ساعت 

تعیین شد.3 )آرشیو، مصوب جلسة 492، مورَّخ 1323/5/15( 
دانش سرای  عالی یک سال بعد از تأسیس، در سال 1313، با عنوان دانشکدة علوم 
و ادبیات )متشکل از شعب ادبی و علوم دانش سرای عالی( زیرمجموعة دانشگاه 
تهران قرار گرفت. تا اینکه در سال 1321 دانشکدة علوم از دانشکدة ادبیات جدا شد.4 

1. شورای عالی معارف از سال 1317ش به شورای عالی فرهنگ تغییر نام داد.
2. در ادامة این نوشتار نقش دکتر علی اکبر سیاسی در جایگاه وزیر فرهنگ، رئیس دانشگاه تهران، و رئیس 

دانشکدة ادبیات و اقدامات تفصیلی وی مورد بازکاوی قرار می گیرد.
3. با این استدلال که »چون بر اثر مداومت در کار تدریس در دبیرستان، فرسودگی و خستگی در دبیران پدید می آید«.
4. ضمناً، در همین سال، یعنی روز 15 بهمن 1321، طی تلاش های علی اکبر سیاسی در مقام وزیر فرهنگ، 
دانشگاه تهران از وزارت فرهنگ تفکیک شد. سیاسی برای استقلال دانشگاه از نفوذ و دخالت مقامات کشوری، 
انتخاب رؤسای دانشکده ها را به شورای استادان هر دانشکده واگذار کرد و همچنین رئیس دانشگاه تهران توسط 
رؤسای دانشکده ها انتخاب شد. سیاسی در خاطراتش اهم اقدامات خود را در دوران ریاست دانشگاه به شرح 
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درواقع، دانش سرای عالی »اسماً وجود داشت ولی عملًا استقلال خود را از دست 
داد«، به طوری که »گزارش مشاوران ماوراء بحار« که بخشی از آن با عنوان »طرح 
توسعة هفت سالة دولت ایران با تأکید بر بخش آموزش« در سال 1328 تهیه شده، از 
»زوال و سقوط« تربیت معلم در این دوره سخن به میان آورده و پیشنهاد داده است 
»اقدامات فوری برای بازگشت پرستیژ و منزلت این مرکز آموزشی ]تربیت معلم[ 
مؤثر صورت پذیرد و امکانات و تجهیزات و پرسنل با کیفیت و غیره برای بهبود 
شرایط این نهاد فراهم شود« )شورای عالی آموزش وپرورش، 1398، 103(. به عنوان 
یک مصداق از این وضعیت، می توان به پذیرش داوطلبان شغل معلمی اشاره کرد. 
به این منظور، محصلاتی که دیپلم کامل متوسطه را در دست داشتند می توانستند در 
مسابقة ورودی دانشکده های ادبیات )دیپلمه های ادبی( و علوم )دیپلمه های علمی( 
شرکت کنند و پس از پذیرفته شدن در یکی از این دو دانشکده، آن هایی که داوطلب 
دبیری بودند، می بایست در امتحان مخصوص دانش سرای عالی شامل هوش، زبان 
فارسی، زبان خارجی و همچنین معاینات پزشکی شرکت کنند و پس از سه سال 
آموزش، موفق به اخذ »دانشنامة معلمی« شوند. این افراد موظف بودند پس از فراغت 

از تحصیل، حداقل ٥ سال در همان حوزه ای که انتخاب شده بودند خدمت نمایند.
به هرحال، با عنایت به این شرایط و به خصوص به دنبال تحولات سیاسی ناشی 
ازکودتای 28 مرداد 1332 و شائبة جذب دانشجومعلمان دانش سرا به فعالیت های 
سیاسی تند دانشجویی در دانشگاه تهران، ساختمان و تشکیلات دانش سرا در سال 

ذیل برشمرده است: قرب و منزلت دانشگاهیان، افزایش دانشجویان از دوهزار نفر به 15هزار نفر، منع تبلیغات 
سیاسی و مذهبی در دانشگاه به خصوص حزب توده، استقلال مالی دانشگاه، تمهیدات وقف دو روستای وقفی 
به دانشگاه برای تأمین بخشی از هزینه های مالی، بنا و گسترش وسعت دانشکده ها و مؤسسات علمی وابسته و 
آزمایشگاه ها و کتابخانه ها و گروه های آموزشی، تأسیس انتشارات دانشگاه تهران، خرید زمین های منطقة امیرآباد و 
تأسیس شهرک دانشگاهی از جمله خوابگاه دانشجویی، تمهیدات واگذاری بیمارستان 500تختخوابی به دانشکدة 
پزشکی، ترغیب استادان به تألیف و ترجمه و تدوین کتاب های درسی، کمک به دانشجویان بی بضاعت، تمهیدات 
واگذاری دانشکده های کشاورزی و دام پزشکی )از وزارت کشاورزی( به دانشگاه تهران، گشایش دوبارة دانشکده 
معقول و منقول که از دورة پهلوی اول تعطیل شده بود، تکمیل و توسعة بیمارستان فارابی و بیمارستان زنان، 
تأسیس ادارة ساختمان دانشگاه، تمهیدات تحصیل دانشجویان خارجی در دانشگاه تهران، برگزاری کلاس های 
آزاد برای خارجیان )سفرا و غیره( مقیم ایران، تأسیس انجمن اصطلاحات علمی، تدوین کتابی در تجلیل از 
پروفسور هانری ماسه، ایران شناس نامی فرانسوی، اعطای فرصت مطالعاتی به استادان، انتشار مجلات و نشریات 
گوناگون، تأسیس چندین مؤسسة وابسته به دانشگاه، از جمله مؤسسة علوم اداری، مؤسسة مطالعات اجتماعی، 
مؤسسة باستان شناسی، مؤسسة زبان های خارجی، مؤسسة روان شناسی. )برای اطلاعات بیشتر رک. علی اکبر 

سیاسی، گزارش یک زندگی، ج1، تهران، نشر اختران، 1382، چ2(
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1334 از دانشگاه تهران جدا شد و مجدداً زیر نظر وزارت فرهنگ، به سرپرستی 
و سپس ریاست دکتر خانبابا بیانی و معاونت دکتر منوچهر تسلیمی، قرار گرفت 
)راهنمای دانش سرای عالی، سال تحصیلی 1339-1340، 20-21(. بعدها این استقلال 
با مصوبة قوة مقننه در 17 آذر 1338 تکمیل شد. پیش از آن ریاست دورة طولانی 
)1321-1334( دانش سرای عالی، تحت عنوان دانشکدة ادبیات و علوم، به عهدة 
دکتر علی اکبر سیاسی بود. ضمناً، او تا سال 1334 ریاست دانشگاه تهران را نیز که 
توسط رؤسای دانشکده ها انتخاب می شد، به عهده داشت. وی در این سال، به علت 
مخالفت با اخراج تعدادی از استادان دانشگاهی معترض به انعقاد قرارداد کنسرسیوم 
نفتی، بر خلاف قانون دانشگاه، کنار گذاشته شد. بااین حال، مقرر گردید دانش سرای 
عالی در این دورة جدید فعالیت خود، از حیث رتبه و ترفیع و حقوق، مشمول قوانین 
و مقررات دانشگاه تهران باشد و به منظور هدایت فعالیت های تربیت معلم و تحقیق و 
تتبع در مسائل تربیتی، با موافقت وزیر فرهنگ، سازمانی به نام »مؤسسة تعلیم و تربیت« 
تأسیس نماید )راهنمای دانش سرای عالی، سال تحصیلی 1339-1340، 8-16(. به 
نظر می رسد بند اخیر زمینة تأسیس »سازمان تربیت معلم و تحقیقات تربیتی« را در دو 
سال بعد، یعنی در 31 مرداد 1342، و انحلال دانش سرای عالی را فراهم کرد. البته در 
آستانة این تحولات، تکاپوهایی نیز برای گسترش آموزش های حرفه ای و مهارتی در 
تربیت معلم، از جمله تصویب »اساسنامة کلاس تربیت معلم حرفه ای پسران« )آرشیو، 
مصوب جلسة 1046، مورَّخ 1341/7/15( و »اساسنامة تربیت معلم آموزشگاه های 
حرفه ای دختران« )آرشیو، مصوب جلسة 1047، مورَّخ 1341/8/6( صورت گرفت.1 
ناگفته نماند که در همین دوره، بنا بر ضرورت، چندین مرکز تربیت معلم، خاص آموزش 
تخصصی معلمان در یک رشته یا حوزة خاص تأسیس شد که از آن جمله می توان به 
دانش سرای تربیت بدنی، دانش سرای کشاورزی، دانش سرای عشایری، تأمین مربیان هنر 
و موسیقی، کلاس های کمک آموزگاری، تربیت معلم دوسالة روستایی، مراکز تربیت معلم 
کلیمیان(،  )مخصوص  یشیوا  تربیت معلم  مرکز  دینی،  تربیت معلم  مرکز  یک ساله، 
تربیت معلم کودکان استثنایی، انستیتو مربیان هنری و مرکز تربیت معلم کودک اشاره کرد.

1. دکتر پرویز ناتل خانلری، وزیر وقت فرهنگ، نقش تعیین کننده ای در تصویب و اجرای این مصوبات داشت. وی 
بارها در خلال مذاکرات جلسات شورای عالی فرهنگ بر ضرورت گسترش مهارت های فنی و حرفه ای معلمان 
و همچنین توسعة مراکز تربیت معلم روستایی، به خصوص از طریق سپاه دانش، تأکید و توجه اعضای شورا را به 

عرصه های جدید تربیت معلم جلب می کرد.
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6-1-1 تربیت معلم در دهة چهل
تحولات دهة چهل در حوزه های مختلف، از جمله آموزش وپرورش، مبتنی بر 
اصول انقلاب سفید بود. دو ویژگی مرتبط با آموزش وپرورش در این تحول یکی 
اولویت بخشی به حوزة آموزش روستایی و دیگری تغییر ساختار نظام آموزشی، 
از کودکستان تا مراحل عالی دانشگاهی بود. اقدام اخیر مهم ترین تحول در تغییر 
نظام و ساختار آموزشی از زمان شکل گیری آن تلقی می شد که بر اساس آن دورة 
6ساله )ابتدایی(، 3ساله )متوسطة اول( و 3ساله )متوسطة دوم( به 5ساله )ابتدایی(، 
3ساله )راهنمایی(، 4ساله )متوسطه( تبدیل شد. کمااینکه گسترش مدارس روستایی 
به واسطة افزایش مراکز تربیت معلم ایالتی، به خصوص تأسیس دانش سرای خاص 

سپاه دانش، به شرح ذیل در دستور کار قرار گرفت:
1-6-1-1 مراکز تربیت معلم ایالتی و ولایتی: بررسی تاریخ تربیت معلم حاکی از 
آن است که به اقتضای نیازهای محلی، اعم از استانی و شهرستانی، بارها در شورای 
عالی معارف/ فرهنگ/ آموزش وپرورش، مجوز تأسیس مراکز تربیت معلم خاص یک 
استان، با شرایط و امتیازات ویژه، برای رفع نیاز آن استان به معلم صادر شده است. 
چنان که گذشت، نقطة عزیمت این رویکرد با قانون تربیت معلم در سال 1312ش 
کلید خورد. سپس در سال های بعد، به دنبال افزایش تعداد مدارس در اقصا  نقاط 
کشور، شورای عالی فرهنگ مجوز تأسیس مراکز تربیت معلم را در شهرهای مربوطه 
صادر کرد. از آن جمله، طبق »اساسنامة کلاس تربیت معلم برای دارندگان دیپلم 
متوسطه« به ادارات فرهنگ آذربایجان شرقی )تبریز( و استان مرکزی )تهران( اجازه 
داد آموزشگاه هایی خاص شرایط و نیاز استانی خود تأسیس نمایند )آرشیو، مصوب 
جلسة 974، مورَّخ 1337/7/18(. همچنین، این شورا، بر اساس »اساسنامة تربیت معلم 
آموزشگاه های حرفه ای دختران« مجوز تأسیس مرکز تربیت معلم یک ساله »فقط برای 
دختران شهرستان ها« را، مشروط به تعهد پنج سال خدمت در شهرستان مورد نیاز، 
صادر کرد )آرشیو، مصوب جلسة 1047، مورَّخ 1341/8/6(. شورای عالی فرهنگ 
در موارد خاص نیز »مجوز تأسیس آموزشگاه تربیت معلم دختر روستایی در دزفول« 
)آرشیو، مصوب جلسة 1075، مورَّخ 1343/3/31( را صادر کرد.1 این امتیاز به گونه ای 

 1. با این استدلال که »در دهات خوزستان دختر فارغ التحصیل ششم ابتدایی پیدا نمی شود، پذیرفتن دختران 
روستایی که تحصیلات آن ها کمتر از ششم ابتدایی باشد، بلامانع است.«
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دیگر نیز به شهرهای مرزی تعلق گرفت؛ از آن جمله طبق »مجوز تأسیس دبیرستان 
نمونة شبانه روزی در شهرهای مرزی  نمونة شبانه روزی و دانش سرای مقدماتی 
کشور، مقرر گردید »وزارت آموزش وپرورش1 از محل صدی  ده شهریة مدارس 
بابت کمک به دانش آموزان مستعد جنوب و نوار مرزی، که مبلغ موجود آن 86میلیون 
ریال است، دبیرستان نمونة شبانه روزی و دانش سرای مقدماتی نمونة شبانه روزی را 
به   طور مجزا در محل هایی که صلاح بداند، ایجاد نماید. دانش آموزان این مؤسسات 
از کلیة شهرهای نوار مرزی که در زیر نام برده می شود، به تناسب و ضوابطی که 
در هر سال از طرف شورای  عالی آموزش وپرورش تعیین می شود، انتخاب و اعزام 
می گردند: برازجان، بوشهر، بندر لنگه، میناب، بندرعباس، چابهار، خاش، سراوان، 
زابل، سرخس، مریوان، بانه، نقده، تربت جام، ماکو، شاهپور، اهر )ارسباران(، دره گز، 
شیروان، بجنورد، بهبهان، دشت میشان، مهاباد، پاوه، قصر شیرین، ایلام، دهلران، 

سوسنگرد«. )آرشیو، مصوب جلسة17، مورَّخ 1347/10/22(
2-6-1-1 مراکز تربیت معلم حِرَفِ روستایی: برای گسترش مشاغل و حرف 
روستایی، در گام نخست، گسترش مراکز تربیت معلم حرفه ای پسران و دختران 
مورد توجه قرار گرفت. چنان که بر اساس »اساسنامة کلاس تربیت معلم حرفه ای 
همچون  شد،  مقرر   )1341/7/15 مورَّخ   ،1046 جلسة  مصوب  )آرشیو،  پسران« 
در  تعلیم  برای  تربیت معلم  »به منظور  آموزگاری،  تربیت معلم  یک سالة  دوره های 
آموزشگاه های حرفه ای کشور کلاسی به نام کلاس یک سالة تربیت معلم حرفه ای 
پسران« تشکیل شود. در تداوم همین هدف، در آغاز دهة پنجاه، برنامه های خاصی 
نیز برای تربیت معلم دختران در مناطق روستایی در دستور کار قرار گرفت که بر 
اساس مادة نخست »اساسنامة دانش سراهای روستایی دختران« )آرشیو، مصوب 
جلسة 93، مورخ1351/4/22( هدف از آن »تربیت دختران روستایی برای آموزگاری 
در کلاس های اول تا پنجم دبستان های روستاها« بود. داوطلبان این مراکز، که از خودِ 
روستا بودند، می بایست در روستا نیز تدریس می کردند. این دانش سرا شبانه روزی و 

مدت آن یک سال تعیین گشت.

1. تذکر این نکته ضروری است که با تغییر نام وزارت فرهنگ به وزارت آموزش وپرورش، عنوان شورای  عالی 
فرهنگ نیز به شورای  عالی آموزش وپرورش تغییر یافت. اما شمارة جلسات شورا، برخلاف مرحلة قبل، در تغییر 

عنوان شورای  عالی معارف به شورای  عالی فرهنگ در سال 1317، از شمارة 1 )یک( شروع شد.
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3-6-1-1 دانشگاه سپاهیان انقلاب: مهم ترین اقدام در این دهه، برای گسترش 
سوادآموزی در روستاها، تشکیل سپاه دانش بر اساس اصل ششم اصول انقلاب سفید 
بود. طبق این اصل، افراد دیپلمه می توانستند به جای خدمت نظام وظیفة سربازی، 
به عنوان معلم، بعد از یک دورة آموزش نظامی، در روستاها به تدریس در کلاس های 
ابتدایی بپردازند. سپاه دانش وسیله ای مؤثر و کم خرج و تا حدودی آسان برای رفع 
کمبود معلم برای مبارزه با بی سوادی بود. سپاهیان دانش به دورترین و محروم ترین 
دهات فرستاده می شدند تا در آنجا مدارسی باز کرده، معلمی کنند. وظیفة آنان هم 
فقط آموزش خواندن و نوشتن و حساب کردن نبود، بلکه مفاهیم و فواید عمرانی 
و بهداشتی و کشاورزی نوین را نیز به اطفال و خانواده های آنان می آموختند. به این 
منظور، متولیان نظام آموزشی، طبق مادة نخست »اساسنامة کلاس تربیت آموزگار 
از سپاهیان دانش«، درصدد جذب و استخدام انحصاری معلمان سپاه دانش برای 
شغل آموزگاری در دهات، از سال تحصیلی 1343-1344 برآمدند )آرشیو، مصوب 
جلسة 1057، مورَّخ 1342/6/24(. در گام بعدی، برای تربیت راهنمای تعلیماتی 
سپاهیان دانش، آموزش وپرورش اقدام به تأسیس دانش سرای  عالی سپاهیان دانش 
نمود تا بدین وسیله بتواند بر کار سپاهیان دانش نظارت کند. به این منظور، 250 نفر 
از لیسانسیه های دانش سرای  عالی سپاه دانش، که هرکدام پنج  سال سابقة خدمت 
داشتند و رشتة تعلیمات ابتدایی را طی کرده بودند، انتخاب شدند تا وظیفة راهنمایی 
سپاهیان دانش را به عهده بگیرند. دکتر اقبال قاسمی پویا1 یکی از فارغ التحصیلان 
این دانش سرا، در مقاله  ای فراز و فرود آن  را به نگارش درآورده است. کلیات مقالة 

1. دکتر قاسمی پویا در مصاحبه ای شرح فعالیت هایش را در این دانشگاه بازگو کرده است: من بعد از دیپلم، از خرداد 
43، در پادگان سلطنت آباد به مدت 4 ماه دورة آموزشی و نظامی مربوط به سپاه دانش را گذراندم. سپس، بعد از 
چند سال معلمی، وارد دانش سرای عالی سپاهیان انقلاب در مامازان ورامین شدم. ما بعد از دورة آموزشی در پادگان 
و بعد از چند سال معلمی و بر اساس نتایج عملکردمان به دانشگاه سپاهیان انقلاب معرفی شدیم. من اسامی 80 
نفر از فارغ التحصیلان این دانشگاه را که با مدرک دکتری در تهران و شهرستان ها و یا خارج از کشور فعال بوده یا 
هستند احصا کرده ام. از اساتید ما دکتر شعاری نژاد، دکتر آریان پور، سیدّ عباس سیاح، آقای فروتن و... بودند. ما بعد 
از دورة آموزشی می توانستیم سه محل را انتخاب کنیم. من مراغه را انتخاب کردم و به روستای لک لر ملک کندی، 
ملکان کنونی، رفتم. 14 ماه و نیم آنجا ماندم. با اعتمادی که ایجاد شد، با کمک مردم، ده را از فضولات حیوانی تمیز 
کردیم، مدرسه و جاده ساختیم، پیشاهنگی درست کردیم، سیستمی شبیه یک دولت کوچک در روستا ایجاد کردیم، 
نگهبان شب گذاشتیم و آمار سرقت را کاهش دادیم. در ماه رمضان برای اهالی جلسات قرآن گذاشتیم. طوری که در 
منطقة مراغه سپاه دانش ممتاز شناخته شدم. به دلیل ممتاز شدن به دانشگاه سپاهیان انقلاب دعوت شدم. این دعوت 
صرفاً بر اساس ارزیابی عملکرد صورت می گرفت. )رک. مصاحبه با دکتر اقبال قاسمی پویا، دوماهنامة شوق تغییر، 

س7، ش38، دی 1397، صص 46-42( 
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ایشان حاکی از آن است که دانش سرای  عالی سپاه دانش )تأسیس 1343( که به 
دانشگاه سپاهیان انقلاب و سپس به دانشگاه ابوریحان بیرونی1 تغییر نام داد، یکی 
از مراکز تربیت معلم وابسته به »سازمان تربیت معلم و تحقیقات تربیتی« زیرمجموعة 
وزارت آموزش وپرورش بود. این دانش سرا در آغاز در مرکز آموزش کشاورزی 
کرج تأسیس شد. در این مرکز دانشجویان پس از یک سال دورة آموزشی به عنوان 
راهنمایان تعلیماتی انتخاب می شدند، تا اینکه دانش سرا در 19 خرداد 1346، بنا به 
تصویب شورای مرکزی دانشگاه ها، از سازمان مذکور جدا و به  صورت مستقل اداره 
شد. از شهریور 1345 نیز محل آن به روستای مامازن ورامین، در سی کیلومتری 
تهران، منتقل شد. در این روستا، علاوه بر دبیرستان کشاورزی، دانش سرای  عالی 
دختران روستایی و دانش سرای مقدماتی روستایی دختران وابسته به این دانش سرا 
نیز قرار داشت. از زمان انتقال دانش سرا به مامازن، دورة راهنمای تعلیماتی به دو سال 
افزایش یافت و فارغ التحصیلان دورة دوساله، با اخذ مدرک فوق دیپلم و با سمت 
راهنمای تعلیماتی سپاه دانش، به روستاها اعزام  شدند. برخی از دانشجویان ممتاز نیز 
با شرایطی، از جمله اخذ معدل 14 در دورة لیسانس آموزش ابتدایی ادامة تحصیل 
دادند. دانش سرای سپاهیان دانش  دختر نیز در سال 1346ش با هدف تربیت راهنمای 
تعلیماتی تأسیس شد، به  طوری  که واحدهای درسی دانش سرا نیز کارکرد و ماهیت 
روستایی داشت. درواقع، ابعاد اقتصادی، جامعه شناسی و... زندگی روستایی در این 
دانش سرا مورد توجه قرار می گرفت. شرایط ورود به این دانش سرا، علاوه بر داشتن 

1. ماجرای تغییر نام دانشگاه از این قرار بود که در سال 1350 آقای دکتر بیرجندی، رئیس وقت دانشگاه 
سپاهیان انقلاب، از دکتر علیقلی محمودی بختیاری، استاد درس فرهنگ و تمدن ایران در »مؤسسة عالی 
مطبوعات و روابط عمومی«، متعلق به مؤسسة مطبوعاتی کیهان، دعوت به عمل آورد که معاونت ایشان را 
در دانشگاه سپاهیان انقلاب به عهده بگیرد. دکتر محمودی بختیاری به دو شرط این پیشنهاد را قبول کرد: 
نخست اینکه نام این دانشگاه به نام دانشمند برجستة ایرانی، »ابوریحان بیرونی«، تغییر کند و دیگر اینکه تنها 
برای یک سال این سمت را به دوش گیرد. دکتر بیرجندی، رئیس دانشگاه، دو شرط استاد را پذیرفت و پس 
از نامه نگاری با وزارت علوم، نام دانشگاه از سپاهیان انقلاب به ابوریحان بیرونی تغییر یافت. دکتر بختیاری 
بعد از یک سال خدمت در سمت معاونت دانشگاه از سوی استادان آن دانشگاه به عنوان مدیر گروه ادبیات، 
آموزش وپرورش و زبان های خارجی برگزیده شد. ایشان با راه اندازی بخش »دانشجویان خارجی« در این 
دانشگاه، آنجا را به مرکزی مهم برای تعمیق روابط فرهنگی ایران با هند و پاکستان بدل کرد؛ به گونه ای که تا 
آستانة انقلاب نزدیک به 180 تن از استادان زبان و ادبیات پارسی دانشگاه های پاکستان، دوره های بازآموزی 
زبان فارسی را در ایران به فرجام رساندند تا هریک، پس از بازگشت به کشورشان، بتوانند گام های استوارتری 

برای شناساندن ایران و زبان و فرهنگ آن به مردمان شبه قارة هند بردارند. )قاسمی پویا، 1398، 686-685(
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دیپلم، دو سال سابقة آموزگاری در روستا و سپردن تعهد ادامة خدمت در روستاها 
در تمام مدت تحصیل بود. بر این اساس، متولیان دانش سرا در تمام دورة تحصیل 
سعی می کردند دانشجویان را علاوه بر برنامه های رسمی، به فعالیت ها و فوق برنامه ها، 
اعم از گردشگری در نقاط مختلف کشور، تشکیل انجمن های مربوط، ایجاد مجلة 
دفتر روستا، برگزاری جشن ها، نمایش فیلم ها و... در حوزة روستا سوق دهند تا 
دانشجویان را با ابعاد مختلف زندگی روستایی آشنا سازند. از دستاوردهای این 
دانشگاه طی 15 سال فعالیت تا 1357 تربیت 1800 فارغ التحصیل معلم با درجه های 

فوق دیپلم و لیسانس بود. )قاسمی پویا، 1398، 686-658(
4-6-1-1 دانش سرای دورة تحصیلی راهنمایی: یک تحول دیگر در این دهه 
تأسیس دانش سرای خاص تربیت معلم برای دورة تحصیلی راهنمایی بود. این معلمان 
نیاز به تخصص راهنمایی و مشاوره برای هدایت تحصیلی دانش آموزان از دورة 
راهنمایی به دورة متوسطه داشتند. به این منظور، از سال 1349ش، طی برگزاری 
جلساتی در شورای عالی فرهنگ، »اساسنامة دانش سراهای دورة راهنمایی تحصیلی« 
)آرشیو، مصوب جلسة 54، مورَّخ 1349/3/17( به تصویب رسید. بر اساس مادة 
5 این اساسنامه در دانش سراهای دورة راهنمایی تحصیلی معلمان مورد نیاز برای 
تدریس علوم، ادبیات و علوم انسانی، زبان خارجه و شناخت حرفه وفن در چهار 
گروه مختلف تربیت می شدند. البته، دو سال بعد، طبق مفاد »اساسنامة دانش سراهای 
راهنمایی« )آرشیو، مصوب جلسة 104، مورَّخ 1351/11/17( تعداد رشته ها به شش 
رشته، با اضافه شدن علوم ریاضی و تربیت بدنی، گسترش یافت. این قوانین در 
سال های بعد با تصویب مقرراتی اعم از آیین نامة امتحانات، جدول دروس درسی و... 
تکمیل شد. در یک ارزیابی کلی از شکل گیری و فعالیت تربیت معلم طی شش دهه، 
از تأسیس تا پایان عصر پهلوی، می توان چند ویژگی کلی برای آن برشمرد. نخست 
اینکه این نهاد بنا بر نیاز اجتماعی و به گونه ای ضرورت وقت جامعة ایران در اواخر 
عصر قاجار و اوایل عصر پهلوی بنیان گذاری شد. لذا به دنبال پروژة تحول عصر 
مشروطه، این نهاد برای خود یک رسالت و تعهد اجتماعی تعریف کرده بود. به تعبیر 
دیگر، تربیت معلم برج عاج نشین نبود، بلکه در پاسخگویی به مشکلات آموزشی و 
تربیتی جامعه تشکیل شده بود. نکتة دوم اینکه تأسیس و تداوم فعالیت تربیت معلم 
در تکاپوی حلقه های خلاق میان نسلی )فروغی، صدیق، سیاسی، مشایخی و...( شکل 
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گرفت. این حلقه های معارفی و علمی از تنوعات گوناگونی اعم از مشرب فکری، 
رویکردهای آکادمیک و... برخوردار بودند. بالاخره اینکه تربیت معلم، با عنایت به 
جذب استادان خارجی و حتی آمد و رفت دائمی استادان ایرانی به خارج، به گونه ای 

بین المللی جلوه کرد.
7-1-1 تربیت معلم بعد از انقلاب اسلامی 

انقلاب اسلامی ایران در سال 1357 تحول فرهنگ را مهم ترین غایت خود می دانست. 
بر این  اساس، آموزش وپرورش، به عنوان مهم ترین عرصة فرهنگی، باید تغییر بنیادی 
می کرد و مبتنی بر فلسفة تعلیم   و تربیت اسلامی بازتولید می شد. بر این اساس، لازم 
بود نقش و جایگاه معلمان مجدداً تبیین بشود؛ به طوری که از همان آغاز طرح های 
چندی، از جمله پیشنهادهایی برای اصلاح تربیت معلم1 طرح و مذاکرات مربوط به 
آن در شورای عالی آموزش وپرورش شروع شد. بررسی صورت مذاکرات شورا 
حاکی از توجه جدّی به این حوزه با نگاه انقلابی است. به طوری که در اهداف 
تربیت معلم، طبق »اساسنامة مراکز تربیت معلم« مصوب سال 1362 که جزو اولین 
مصوبات مربوط در شوراست، از»تربیت معلمان صالح، ذی فن، آگاه و معتقد به 
ولایت فقیه مورد نیاز آموزش وپرورش« سخن به میان آمده و تأکید شده که »کلیة 
فعالیت های آموزشی و تربیتی و محتوای برنامه های مراکز تربیت معلم باید منطبق بر 
قانون اساسی جمهوری اسلامی ایران بوده، روح انقلاب اسلامی بر آن ها حاکم باشد«. 
در این اساسنامه به مدت دوسالة تحصیل دانشجومعلمان به صورت شبانه روزی و 
با دریافت حقوق کارآموزی اشاره شده است )آرشیو، مصوب جلسة 311، مورَّخ 
1362/6/2(؛ کمااینکه شش ماه بعد، در همان سال که شورای عالی آموزش وپرورش 
درصدد تدوین »اساسنامة دانش سراهای تربیت معلم برای دورة تحصیلی ابتدایی« 

1. از ده ها طرح دریافتی )موجود در آرشیو مرکز اسناد شورای عالی آموزش وپرورش( عناوین برخی از طرح های 
مربوط به تربیت معلم عبارت اند از: 

طرح پیشنهادی به شورای عالی آموزش وپرورش برای تشکیل سازمان کل تربیت معلم کشور از دکتر یدالله 	 
سحابی، دی ماه 1359. 

طرح تربیت معلم و مربی از محمدطاهر معیری، پیشنهاد طرح شده در جلسة 238 شورای عالی آموزش وپرورش، 	 
مورَّخ 1360/2/27.

تربیت معلم و مسائل آن از دکتر غلامحسین شکوهی، مرداد 60. 	 
البته در ده ها طرح دیگر مربوط به آموزش وپرورش، بخشی هم به پیشنهادهایی راجع به تربیت معلم اختصاص 

یافته است.
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برآمد نیز همین رویکرد به چشم می خورد: »دانش سراهای تربیت معلم به منظور تربیت 
آموزگاران صالح، آگاه به مسائل تعلیم  و تربیت اسلامی و ذی فن و معتقد به ولایت 
فقیه و آشنا به فنون مقدماتی نظامی برای تربیت و تعلیم در دبستان ها، بالاخص در 
روستاها و مناطق محروم سراسر کشور تأسیس می گردد«. )آرشیو، مصوب جلسة 

333، مورَّخ 1362/12/3( 
اسلامی،  جمهوری  استقرار  سال های  نخستین  خلال  در  اساس،  این  بر 
فرهنگی، شهیدان  یار  دو  به ویژه  آموزش وپرورش،  دست اندرکاران وقت وزارت 
محمدعلی رجایی و محمدجواد باهنر، از وزرای وقت آموزش وپرورش، با بهره گیری 
از فضای ایثار و انقلابی سال های نخست موفق شدند اساس تربیت معلم را به شکلی 
نوین پایه گذاری نمایند؛ به طوری که متاثر از این شرایط، علی رغم گسترش فوق العادة 
جمعیت دانش آموزی، مراکز تربیت معلم با ظرفیت تمام به آموزش معلمان پرداختند 
و نیاز به معلم را در مدارس و حتی جبهه های جنگ تأمین کردند. به تدریج، با ورود 
شورای عالی انقلاب فرهنگی به این عرصه، تحولات گسترده ای در نهاد تربیت معلم 
شکل گرفت. از آن جمله، طی مصوبه ای در این شورا، نهادی تحت عنوان »گروه 
هماهنگی برنامه های تربیت معلم« به ریاست وزیر آموزش وپرورش و با حضور 
عالی در شهریور 1363  آموزش  آموزش وپرورش و  کارشناسان دو وزارت خانة 
تشکیل شد. طی مذاکرات اعضای این گروه، به تدریج ساختار کلی تربیت معلم شکل 
گرفت. به همین منظور، مجلس شورای اسلامی و شورای عالی آموزش وپرورش 
نیز به تدریج با مصوباتی به گسترش و تحکیم ساختاری تربیت معلم کمک کردند. 
از آن جمله، با مصوبة »تأسیس دورة کاردانی پیوستة دانش سراهای تربیت معلم« 
فارغ التحصیلان  میان  از  آموزگار  جذب  آموزش وپرورش،  عالی  شورای  توسط 
سال دوم نظری، در مناطق محروم، رسمیت یافت )آرشیو، مصوب جلسة 625، 
مورَّخ 1377/6/7(. در این میان، یک مصوبة مجلس شورای اسلامی )دورة پنجم( 
با عنوان »قانون گزینش معلمان و کارکنان آموزش وپرورش« مورَّخ 1374/6/22 
نیز بر شرایط خاص ایدئولوژیک، اعتقادی، سیاسی و... داوطلبان استخدام معلمی 
تأکید کرد. کمااینکه ماده واحدة مصوب جلسة 833 شورای عالی انقلاب فرهنگی 
به تاریخ 27 آبان 1399، با عنوان »نحوة جذب منابع انسانی در مشاغل آموزشی و 
تربیتی وزارت آموزش وپرورش« نیز براین موضوع تأکید می کرد که »سیاست های 
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کلی تحول در نظام آموزش وپرورش )ابلاغی مقام معظم رهبری( منابع انسانی مورد 
نیاز خود در مشاغل آموزشی و تربیتی را در چارچوب شایستگی های مندرج در 
سند تحول بنیادین آموزش وپرورش و بر اساس شرایط و ضوابط مصوب شورای 
عالی آموزش وپرورش، صرفاً از طریق دانشگاه فرهنگیان و دانشگاه تربیت دبیر فنی 
شهید رجایی تأمین کند و هرگونه استخدام خارج از این طریق ممنوع است«. در 
تبصرة 5 این ماده تأکید شده است که »شرط اشتغال به حرفة معلمی در کلیة مدارس 
)اعم از دولتی و غیردولتی(، دارا بودن گواهی نامة صلاحیت معلمی، به عنوان مستند 
رسمی احراز توانایی یک فرد برای ایفای نقش معلمی خواهد بود«. کمااینکه شورای 
عالی آموزش وپرورش نیز در سال های اخیر »طراحی نظام معلمی جمهوری اسلامی 
ایران« را به پیشنهاد وزارت آموزش وپرورش )آرشیو، مصوب جلسة 764، مورَّخ 
1387/2/3(، »سوگندنامة معلمی« )آرشیو، مصوب جلسة 929، مورَّخ 1395/1/30( 
و مخصوصاً »برنامة زیرنظام تربیت معلم و تأمین منابع انسانی نظام تعلیم  و تربیت 
رسمی عمومی جمهوری اسلامی ایران« را از مجموعة زیرنظام های شش گانة سند 
ملی آموزش وپرورش تصویب کرده است. )آرشیو، مصوب جلسة 965، مورَّخ 

)1398/4/17
البته به همین منظور، با تأسیس دانشگاه آزاد اسلامی و بعدها دانشگاه پیام نور، 
تربیت بخشی از معلمان مورد نیاز در شرایط اضطراری به عهدة این مراکز آموزشی 
واگذار شد. این شیوة تأمین معلم از طریق مراکز آموزش عالی به تدریج از دهة 
هشتاد رونق گرفت و بخشی از متولیان نظام آموزشی به این نتیجه رسیدند که اصولاً 
آموزش وپرورش معلمان مورد نیاز را از طریق دانشگاه ها تأمین نماید. به  این ترتیب، 
برخی از مراکز تربیت معلم تعطیل یا برای سایر نیازهای آموزشی مورد استفاده قرار 
گرفت. این امر تا آنجا مورد توجه قرار گرفت که در کنکور سال 1387ش برای مراکز 
تربیت معلم، دانشجویی پذیرفته نشد. کمااینکه از شیوه های جدیدی از پذیرش معلم 
با عناوین سربازمعلم، معلم حق التدریسی، استخدام مربیان نهضت سوادآموزی و... نیز 
استفاده شد )صافی، 1387، 96(. البته این رویکرد در دهة اخیر با تغییرات ساختاری 
در تربیت معلم در دو گام تأسیس دانشگاه پیامبر اعظم و دانشگاه فرهنگیان به شرح 

ذیل، سمت و سوی دیگری یافته است:
1-7-1-1 دانشگاه پیامبر اعظم)ص(: این دانشگاه که طبق »اساسنامة مجتمع آموزش 
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به وزارت آموزش وپرورش« مصوب شورای گسترش  پیامبر اعظم)ص( وابسته  عالی 
آموزش عالی وزارت علوم، تحقیقات و فناوری، مورَّخ 1385/6/11 تشکیل شد، »از 
تجمیع دانشکده های تربیت دبیر فنی، آموزشکده های فنی و حرفه ای و مراکز تربیت معلم 
وابسته به وزارت آموزش وپرورش« تأسیس شد. هدف از تأسیس این دانشگاه احیای 

مراکز تربیت معلم با هدف تربیت نیروی انسانی مورد نیاز آموزش وپرورش بود. 
2-7-1-1 دانشگاه فرهنگیان: در فاصلة کمتر از دو سال از تأسیس مجتمع 
آموزش عالی پیامبر اعظم)ص(، خبر تأسیس دانشگاه فرهنگیان طرح شد، که البته بعد 
از مدتی، با مصوبة جلسة 701 شورای عالی انقلاب فرهنگی در آذر 1390، رسمیت 
یافت. دانشگاه فرهنگیان بر اساس راهکار 1-11 سند تحول بنیادین آموزش وپرورش 
تأسیس شد. یک نکتة قابل توجه در اساسنامة این دانشگاه این است که هرچند 
مقرر شده آموزش وپرورش معلمان مورد نیاز خود را از طریق این دانشگاه تأمین 
کند، طبق مادة 28 »اساسنامة دانشگاه فرهنگیان« مجوز به کارگیری فارغ التحصیلان 
دانشگاهی را نیز با شرایطی ممکن ساخته است )شورای عالی انقلاب فرهنگی، 
دانشجومعلمان   .)1390/10/6 مورَّخ   ،704 جلسة  فرهنگیان،  دانشگاه  اساسنامة 
دانشگاه فرهنگیان از طریق آزمون سراسری و برای اخذ مدرک کارشناسی در 
رشته های مورد نیاز مدارس آموزش وپرورش پذیرش می شوند. فرایند پذیرش این 
دانشجومعلمان از اعلام نیاز ادارات آموزش وپرورش مناطق و ادارات کل استان ها 
آغاز می شود و پس از تأمین ردیف استخدامی آنان از طریق سازمان امور اداری 
و استخدامی در ظرفیت پذیرش دانشگاه قرار می گیرند. کلیة دانش آموختگان این 
دانشگاه، در صورت اتمام موفقیت آمیز دورة تحصیل، در آموزش وپرورش به خدمت 
گرفته می شوند. هم اینک دانشگاه فرهنگیان در کلیة استان های کشور مجموعاً دارای 
98 پردیس و مرکز است که در دو قالب پسرانه و دخترانه فعالیت می کنند. ناگفته 
پیداست که سیر تغییرات و تحولات ساختاری تربیت معلم در بعد از انقلاب و 
به خصوص دو دانشگاه فوق الذکر به بررسی تفصیلی نیاز دارد که از حوصلة این 
نوشتار خارج است. شایان ذکر است که به موازات دانشگاه فرهنگیان، دانشگاه شهید 
رجایی متولی پذیرش دانشجومعلم در رشته های فنی و مهندسی و تربیت معلم برای 

هنرستان های فنی و حرفه ای است.
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2. نتیجه گیری
از بررسی تشکیل و سیر تحول ساختاری تربیت معلم در ایران چند نکته قابل توجه 

و تأمل به نظر می رسد: 
نکتة اول اینکه بنای تربیت معلم در آغاز، به خصوص در سال های 1315-1312، 
با عنایت به تدبیر و تخصص متولیان وقت نظام آموزشی، به ویژه اعضای شورای 
عالی معارف، به  صورت بنیادی و اساسی پایه گذاری شد؛ به  طوری  که این ساختار با 

اندک اصلاحاتی در دوره های بعدی تداوم یافت. 
نکتة دوم اینکه از همان آغاز شکل گیری تربیت معلم در ایران، به خصوص با 
تأسیس دانشگاه تهران، تمایل وابستگی ساختاری تربیت معلم به دانشگاه در آن قوّت 
گرفت. به مرور گرایش به اینکه مراکز تربیت معلم ذیل دانشگاه و بعدها وزارت علوم 
قرار بگیرند، شدت یافت؛ به طوری که در پی انحلال »سازمان تربیت معلم و تحقیقات 
تربیتی« )تأسیس 12 مرداد 1342( و به دنبال ایجاد وزارت علوم و آموزش  عالی در 
سال 1346، تربیت معلم زیرمجموعة این وزارت خانة جدیدالتأسیس قرار گرفت. 
بعدها نیز با تصویب »شورای گسترش آموزش  عالی« در سال 1353 به دانشگاه 
تربیت معلم تغییر نام داد. کمااینکه در تداوم همین رویکرد، در بهمن 1390، بخشی 
از دانشگاه تربیت معلم تفکیک و با عنوان دانشگاه خوارزمی ذیل وزارت علوم قرار 
گرفت.1 البته با تدوین اساسنامة دانشگاه فرهنگیان از تجمیع و تمرکز سایر مراکز 
تربیت معلم در کشور و تصویب آن در شورای عالی انقلاب فرهنگی در سال 1390 
سعی شده است این دوگانگی مرتفع شود. در حال حاضر این دانشگاه وابسته به 
آموزش وپرورش و منطبق با قوانین و ضوابط وزارت علوم،  تحقیقات و فناوری فعالیت 
می کند و از امتیازات و استانداردهای دانشگاهی برخوردار است، اما این دوگانگی 
چنان که این نوشتار نیز نشان می دهد از تنوع در نام شامل دارالمعلمین، دانش سرا، 
تربیت معلم، دانشگاه خوارزمی، دانشگاه پیامبر اعظم)ص(، دانشگاه تربیت دبیر شهید 
رجایی، دانشگاه فرهنگیان و... تا سایر عرصه هایی نظیر تکثر نام و وابستگی سازمانی 
شاگردان آن، اعم از محصلان، متعلمین، دانش  آموزان، دانشجویان، دانش آموز معلمان، 

1. گفتنی است که ساختمان اصلی مرکز تربیت معلم از سال های نخستین تأسیس در خیابان شهید مفتح قرار 
داشت. متأسفانه درپی درخواست مسئولان و هیئت علمی دانشگاه تربیت معلم در سال 1390ش این دانشگاه به 

دانشگاه خوارزمی تغییر نام یافت. مدتی بعد دانشگاه علوم اقتصادی نیز در دانشگاه خوارزمی ادغام شد.
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دانشجومعلمان و... حتی عرصه های حقوقی، اداری و... نیز سرایت کرده است. 
نکتة سوم اینکه با وجود برخی اقدامات، تمرکزگرایی افراطی مانع از استقلال 
عمل نسبی شعبات استانی و شهرستانی تربیت معلم شده است. با همة این احوال، 
در سیر تاریخی تحول تربیت معلم در ایران می توان برخی نقاط عطف نظیر اهتمام 
ویژه به دانش سرای دختران، گسترش تربیت معلم روستایی، تأسیس دانشگاه سپاهیان 

انقلاب و اخیراً تشکیل دانشگاه فرهنگیان را از افتخارات آن برشمرد. 
نکتة چهارم: توسعة کمّی و کیفی تربیت معلم و تأمین نیروی انسانی توانمند در 
دهة شصت در دولت شهید رجایی فصل بسیار درخشان تربیت معلم یکصدسالة 
کشور به شمار می رود؛ زیرا در شرایطی که جمعیت کشور کمتر از چهل میلیون نفر 
بود تعداد چهارصد مرکز تربیت معلم به تربیت و تأمین معلم این کشور مشغول بود.

منابع 
ابوحمزه، احمد )1398(. تربیت معلم در ایران از مشروطه تا پهلوی دوم: بررسی موردی علل، 
چگونگی و فرایند تغییر مصوبات مجلس شورای  ملی )1285-1320ش(. در: مقالات 
برگزیدة اولین همایش ملی بزرگداشت یکصدمین سال تأسیس تربیت معلم در ایران: دیروز، 
امروز، فردا. تهران: دانشگاه فرهنگیان با همکاری پژوهشگاه مطالعات آموزش وپرورش 

)انتشار و تکثیر در قالب لوح فشرده(.
انجمن سالنامة دانش سرای عالی )1313(. سالنامة دانش سرای  عالی، سال تحصیلی 1313-

1312. تهران: مطبعة مجلس. 
ـــــــ )1314(. سالنامة دانش سرای  عالی، سال تحصیلی 1314-1313. تهران: مطبعة روشنایی.
ـــــــ )1317(. سالنامة ]دوسالنامه[ دانش سرای  عالی، سال  تحصیلی 1316-1315 و 1317-

1316 )در یک مجلد(. تهران: چاپخانة روشنایی.
آرشیو مرکز اسناد شورای عالی آموزش وپرورش ]به اختصار: آرشیو[، صورت مذاکرات و 
مصوبات شورای عالی  معارف )از سال 1301 الی 1317(، شورای عالی فرهنگ )از سال 

1317 الی سال 1346(، شورای عالی آموزش وپرورش )از سال 1347 تاکنون(. 
آوری، پیتر )1360(. تاریخ معاصر ایران: از تأسیس پهلوی تا کودتای 28 مرداد 1332. ترجمة 

محمد رفیعی مهرآبادی، ج2، تهران: عطائی.
بامدادی، بهروز و همکاران )1400(. تاریخ تربیت معلم در ایران )استان آذربایجان شرقی(. تهران: 

انتشارات دانشگاه فرهنگیان.
تهران:  )استان کرمان(.  ایران  در  تربیت معلم  مراکز  تاریخ  بلوردی، زهیر مصطفی )1400(. 

انتشارات دانشگاه فرهنگیان.
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تعلیم و تربیت )1305(. س2، ش4 ]این مجله متعلق به وزارت معارف وقت بود و اخبار و 
گزارش های آن وزاتخانه را منتشر می کرد[.

راهنمای دانش سرای عالی، سال تحصیلی 1340-1339. چاپخانة دانش سرای عالی.
روح بخش، رحیم و حشمتی، فریده )1400(. تاریخ تحولات آموزشی نوین در ایران. تهران: 

نگارستان اندیشه.
ساکما ]سازمان کتابخانه و اسناد ملی ج. ا. ا[. آرشیو ملی ایران )موجود در وبگاه سازمان اسناد 

ملی ایران(.
شورای عالی آموزش وپرورش )1398(. گزارش مشاوران ماوراء بحار: طرح توسعة هفت سالة 
دولت ایران با تأکید بر بخش آموزش در سال 1328، ترجمه توسط مدیریت پژوهش های 

راهبردی شورای عالی آموزش وپرورش. تهران.
مورَّخ   ،704 جلسة  فرهنگیان،  دانشگاه  اساسنامة   .)1390( فرهنگی  انقلاب  عالی  شورای 

1390/10/6، واحد انتشارات شورا.
صافی، احمد )1387(. سیر تحول تربیت معلم در آموزش وپرورش معاصر ایران: گذشته، حال 

و آینده. فصلنامة تعلیم   و تربیت )96(. دورة جدید.
در  تحصیل  از  رشدیه،  حسن  میرزا   .)1398( رضا  سیدّ  موحد،  باقریان  و  مهرداد  فردیار، 
دارالمعلمین تا آموزش معلمان، در: مجموعه مقالات چهارمین همایش آموزش تاریخ در 
مدارس. ج1: تاریخ آموزش در ایران. به کوشش جمشید روستا و رحیم روح بخش. تهران: 

نگارستان اندیشه.
فردیار، مهرداد )1398( نه کنفرانس در اصول تعلیمات عملی از عیسی صدیق )در سال های 
1297 و 1298ش(. در: مقالات برگزیدة اولین همایش ملی بزرگداشت یکصدمین سال 
تأسیس تربیت معلم در ایران: دیروز، امروز، فردا. تهران: دانشگاه فرهنگیان با همکاری 

پژوهشگاه مطالعات آموزش وپرورش ]انتشار و تکثیر در قالب لوح فشرده[. 
قاسمی پویا، اقبال )1377(. مدارس جدید در دورة قاجاریه: بانیان و پیشروان. تهران: مرکز نشر 

دانشگاهی.
ــــــ )1398(. دانش سرای  عالی سپاه دانش )ابوریحان بعدی( و تربیت معلم. در: مقالات 
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Documentary Analysis of Structural Developments in Teacher 
Education in Iran

"from Dar’ol’ Moallemin to Farhangian University”

Ali-Bagher Taherinia*

Rahim Roohbakhsh**

Abstract
Training human resource as a central sign for development and progress 
of any countries will be possible through the establishment of an efficient 
Education system. Efficiency of this system depends on the efficiency of 
the teachers and educators. Therefore, Teacher Education has always been 
one of the concerns of political systems. More than one hundred years of 
experience in Teacher Education in contemporary Iran also shows that 
during the six decades before the Islamic Revolution and four decades 
after that, some approaches and orientations were the same and, of course, 
some policies were different from one another. Paying attention to the skill 
dimension of Teacher Education as well as the necessity of establishing 
a special admission and selection system, teaching some courses to male 
and female student-teachers and also inclusion of the courses such as 
the Principles of Ethics, Teaching Ethics as well as the key words such 
as competent and knowledgeable teacher to Teacher Education category 
indicates the evolution of an approach to Teacher Education. The speed 
of changes in the title of the structures in charge of educating the required 
teachers for the society indicates that the expectations of society and 
government officials as well as the speed of social changes have always 
led to the reform of titles, approaches and procedures. These changes 
are especially evident in the field of Teacher Education structures. This 
article is of a library type and has been compiled in a descriptive method 
with reference to the discussions and approvals of the higher councils of 
Theology / Culture and Education, as well as some other policy-making 
institutions.
Keywords: Education, Teacher Education, Documents, Structure.
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چکیده
آموزش وپـرورش به عنـوان یکـی از عوامـل مؤثـر در فرهنگ سـازی و ایجـاد هویت ملی و رشـد و 
توسـعه، مورد توجه کشـورهای پیشـرفته قرار گرفته اسـت. تجربه نشان می دهد کشـورهایی که این 
مهـم را در اولویـت قـرار داده انـد و برنامه های خـود را برای آموزش وپـرورش در چارچوبی صحیح 
بنیـاد نهاده اند در توسـعه و پیشـرفت کشورشـان موفـق بوده اند. در کشـورهای مختلـف روش ها و 
سیاسـت های متفاوتی برای سـامان بخشـیدن به نظام آموزشـی و فرایند تحصیل در نظر گرفته شده، 
امـا می تـوان گفت که در بیشـتر موارد، تعلیم، به عنـوان یک ابزار مؤثر برای انتقـالِ مفاهیمِ فرهنگی و 
آموزشِ مسـائل اجتماعی، مورد توجه قرار گرفته اسـت. به عبارت دیگر، هدف از آموزش انباشـتن 
ذهـن دانش آموختـگان از انبوهـی از اطلاعـات و آمار و ارقام نیسـت، بلکه هدف غایی آن اسـت که 
آحـاد جامعـه، مطابـق هنجارهـا و آرمان هـای فرهنگیِ مـورد نظر یک نظام تربیت شـوند تـا از این 
طریـق مجـال لازم بـرای انتقـال فرهنگ و دانـش و اخلاق و هویت ملی به نسـل بعـدی فراهم  آید. 
بـرای تحقق درسـت چنیـن آرمانی باید بـه دنبال تدوین و تبییـن چارچوب هایی مـدوّن و نظام مند، 
تحـت عنـوان »اسـتانداردهای آمـوزش« بود. ایـن فرایند معطوف به تمامـی ابعاد آمـوزش، از جمله 
معلـم و مـدرس و توانائی هـای او ازنظر رفتار با نوجوانان و روش های فراگیری و تشـویق و ترغیب 
بـرای فراگیـری، در عین شـاد بودن و داشـتن تفریح و سـرگرمی دانش آموزان، روان شناسـی کودکان 
و راه هـای استعدادسـنجی و ارتقـای کنجـکاوی و ایجـاد خلاقیـت در دانش آموزان، مواد درسـی در 
هـر سـطح، شـیوة آموزش، به کارگیری تجهیـزات مدرن و پیشـرفته، امور فوق برنامه، مسـائل مربوط 
بـه کنش هـای رفتـاری و روان سـنجی و همچنین شـیوه های تشـویق و ترغیب و زمینه سـازی برای 
ابتـکار و خلاقیـت و خودبـاوری و راه ورسـم خـوب زیسـتن و بـا جامعـه ارتبـاط برقـرار کـردن و 
همـکاری در گروه هـای کاری و علمـی و توجـه بـه ارزش هـای اصیلـی اسـت کـه بایـد ترویـج و 
ضدّارزش هایـی اسـت کـه باید تقبیح شـود. شـاید در نگاه نخسـت چنین پنداشـته شـود که مقولة 

ضرورت ها و معیارها برای استانداردسازی 
دوره های آموزشی نظام آموزش وپرورش کشور1

1. بخشی از مطالب این نوشتار از سخنرانی دکتر علی اکبر صالحی در مراسم افتتاحیۀ »اولین همایش فرایند استاندارد آموزش و 
آموزش استاندارد )4الف( در چرخۀ آموزش کشور« )5-6 آذرماه 1393، فرهنگستان علوم( اخذ شده است.

* عضو وابسته و معاون پژوهشی فرهنگستان علوم
* * عضو وابستۀ فرهنگستان علوم

علی اکبر صالحی*
محمد شاهدی**
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اسـتاندارد و استانداردسـازی بیشـتر در حیطة صنعت و تولید معنا و مفهوم می یابد، اما با نگاهی 
هرچنـد کوتـاه بـه تحـولات ژرف و فراگیـرِ حیـات بشـری در عصر کنونـی می تـوان دریافت 
کـه بسـیاری از زوایای پیدا و پنهان زندگی انسـانی تحـت تأثیر مقوله و فرایند استانداردسـازی 
قـرار گرفتـه اسـت. باید توجـه کرد که ایـن مقولـه در تعالیـم و آموزه های نشـئت یافته از قرآن 
کریـم و سـیرة بـزرگان و پیشـوایان دینی نیز مـورد توجه قرار گرفته اسـت. در ایـن میان، تبیین 
خصوصیات و مختصاتِ حیات طیبّه و برشـمردن انتظارات حداقلی و حداکثری از یک انسـانِ 
مؤمـن در لسِـان پیامبـر اکرم)ص( و ائمـة اطهار)ع( گواهی بر این مدعاسـت. اسـتاندارد درحقیقت 
مفهومـی اسـت کـه می تواند نشـانگر انسـجام و انضباط فکـری و علمی و فرهنگی در سـطح 
جامعـه باشـد. ازاین رو، اسـتاندارد مبنایی بـرای داوری دربارة نقاط قـوّت و ضعف حرکت یک 
مجموعـة زنـده و پویـا در مسـیر رشـد مـادی و تعالـی معنوی اسـت. به همین جهت، سـامانة 
ارزیابـی و سـنجش بایـد بـر پایـة قواعدِ قابـل اندازه گیـری و دیـدگاه افراد صاحـبِ صلاحیت 
به گونـه ای هوشـمند تدوین شـود تا بتوانـد معیاری برای قضاوت باشـد. بدیهی اسـت که علم 
و دانـش نیـاز بـه استانداردسـازی ندارد، ولی آموزش و سـبک آن و اینکه چه مطالبی در سـنین 
مختلف آموزش داده شـود و چقدر آموزش داده شـود و محتوای آموزش در هر سـطح چقدر 
بایـد باشـد و چگونه باید تشـویق بـه یادگیری کرد و چگونه فراگیـری دانش آمـوزان را ارزیابی 
کرد، همه می توانند تحت اسـتانداردهای خاصی باشـند تا اثرگذاری بیشـتری داشـته باشـند و 
فشـار زیـادی بـر دانش آمـوزان تحمیـل نشـود و روش هـا موجـب بی انگیزگـی در فراگیری و 
مطالعـه نگـردد. یکی از معیارهای آموزش صحیح پویائی نظام آموزشـی و بـه روز بودن علومی 
اسـت کـه تدریس می شـود. به عبـارت دیگر، درجـا زدن در روش ها و مطالب گذشـته صحیح 
نیسـت. در شـرایط فعلی که سـرعت کشـف علوم زیاد شـده اسـت باید ضمن حفظ و رعایت 
معیارهـای ارزشـی و مکتبـی همراه با زمـان جلو رفـت و در قالب اسـتانداردهای محدودکننده 
نمانـد. بـه عبـارت دیگر، اسـتاندارد به معنی باقی ماندن بر روش ها و محتوای گذشـته نیسـت، 
بلکـه چارچوب هـای کلی برای خارج نشـدن از حیطـة توانائی ها و روش هـای اثرگذار علمی، 

باتوجه بـه شـناخت از ظ رفیت های بالقوة نونهالان کشـور اسـت. 
واژگان کلیدی: استاندارد، آموزش وپرورش، معیارها، ضرورت ها.
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1. مقدمه
بی گمان و بدون تردید نظام آموزشی یک کشور، به عنوان بن مایه و مقوّمِ زندگی جمعی، 
دارای آثار مهم و سرنوشت سازی در ابعاد و زوایای گوناگون حیات یک ملت است. 
می توان گفت این نهاد دیرپا در پهنة تاریخ جهان به عنوان مردمی ترین و مقبول ترین و 
شریف ترین نهاد برآمده از ارادة بشر جلوه گر شده است. امام عزیز راحل، به استناد نقش 
محوری و بنیادین تعلیم و تعلّم در پرورش استعدادهای خدادادی انسان، در بیانات خود 
نهادهای آموزشی را به عنوان یکی از حیاتی ترین عناصرِ قوام حیات اجتماعی برشمرده اند.

در کشورهای مختلف روش ها و سیاست های متفاوتی برای سامان بخشیدن به نظام 
آموزشی و فرایند تحصیل در نظر گرفته شده، اما می توان گفت که در بیشتر موارد، تعلیم، 
به عنوان یک ابزار مؤثر برای انتقالِ مفاهیمِ فرهنگی و آموزشِ مسائل اجتماعی مورد 
توجه قرار گرفته است. به عبارت دیگر، هدف از آموزش، انباشتن ذهن دانش آموختگان 
از انبوهی از اطلاعات و آمار و ارقام نیست، بلکه هدف غایی آن است که آحاد جامعه، 
مطابق هنجارها و آرمان های فرهنگیِ مورد نظر یک نظام تربیت شوند تا از این طریق 
مجال لازم برای انتقال فرهنگ و دانش و اخلاق و هویت ملی به نسل بعدی فراهم  آید. 
برای تحقّق درست چنین آرمانی باید به دنبال تدوین و تبیین چارچوب هایی مدوّن و 
نظام مند تحت عنوان »استانداردهای آموزش« باشیم. این فرایند معطوف به تمامی ابعاد 
آموزش، از جمله مواد درسی، شیوة آموزش، به کارگیری تجهیزات مدرن و پیشرفته، 
امور فوق برنامه، مسائل مربوط به کنش های رفتاری و روان سنجی و همچنین شیوه های 
تشویق و ترغیب و زمینه سازی برای ابتکار و خلاقیت و خودباوری و راه ورسم خوب 
زیستن و با جامعه ارتباط برقرار کردن و توجه به ارزش های اصیلی است که باید ترویج 
و ضدّارزش هایی است که باید تقبیح شود. شاید در نگاه نخست چنین پنداشته شود که 
مقولة استاندارد و استانداردسازی، بیشتر در حیطة صنعت و تولید معنا و مفهوم می یابد 
اما با نگاهی هرچند کوتاه به تحولات ژرف و فراگیرِ حیات بشری در عصر کنونی 
می توان دریافت که بسیاری از زوایای پیدا و پنهان زندگی انسانی تحت تأثیر مقوله 
و فرایند استانداردسازی قرار گرفته است. البته باید دانست که این مقوله در تعالیم و 
آموزه های نشئت یافته از قرآن کریم و سیرة بزرگان و پیشوایان دینی نیز مورد توجه بوده 
است. در این میان، تبیین خصوصیات و مختصاتِ حیات طیبّه و برشمردن انتظارات 
حداقلی و حداکثری از یک انسانِ مؤمن در لسِانِ پیامبر اکرم)ص( و ائمة اطهار)ع( گواهی 
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بر این مدعاست. استاندارد درحقیقت مفهومی است که می تواند نشانگر انسجام و 
انضباط فکری و علمی و فرهنگی در سطح جامعه باشد. ازاین رو، استاندارد مبنایی برای 
داوری و ارزیابی نقاط قوّت و ضعف حرکت یک مجموعة زنده و پویا در مسیر رشد 
اجتماعی و تعالی معنوی است. به همین جهت، سامانة ارزیابی و سنجش باید بر پایة 
قواعدِ قابل اندازه گیری و دیدگاه افراد صاحبِ صلاحیت به گونه ای هوشمند تدوین 
شود تا بتواند معیاری برای ارزیابی و قضاوت باشد. بدیهی است که علم و دانش نیاز 
به استانداردسازی ندارد، ولی آموزش و روش های آموزش و اینکه چه مطالبی در چه 
سنینی باید آموزش داده شود و حجم مطالب آموزشی در هر سطح چقدر باید باشد و 
محتوای آموزش در هر پایه چقدر باید باشد و چگونه باید تشویق به یادگیری کرد و 
چگونه فراگیری دانش آموزان را ارزیابی کرد، همه می تواند تحت استانداردهای خاصی 
باشد تا اثرگذاری بیشتری داشته باشد و فشار زیادی بر دانش آموزان تحمیل نشود و 
روش ها موجب بی انگیزگی در فراگیری و مطالعه نگردد. اگرچه پرداختن به مقولة 
استاندارد و استانداردسازی از پیشینه ای قابل توجه برخوردار است باید دانست که تنها 

قریب به دو دهه از توجه جدی به امرِ استانداردسازی در حوزة آموزش می گذرد. 
می توان گفت که اقدامات اساسی در این زمینه در سال 1983 میلادی، در پی 
انتشار گزارش »ملّت در معرض خطر«1 در دستور کار قرار گرفت. یکی از علل اصلی 
اهمیت و ارزش این گزارش در آن است که کاستی های موجود در میزان آمادگی 
دانش آموزان کشور ایالات متحده را در حوزة ریاضیات و علوم آشکار ساخت. 
در سال 1991 »کمیسیون دستیابی به مهارت های لازم«2 کشور امریکا گزارشی را 
تحت عنوان »آنچه بازارِ کار از مدارس می طلبد«3 منتشر نمود که مبنایی برای بحث 
دربارة تبیین استانداردهای لازم به منظور اطمینان از آمادگی دانش آموزان برای ورود 
به محیط کار بود. تلاش برای تدوین استانداردهای آموزشی به هیچ روی به ایالات 
متحده محدود نماند و در سایر کشورهای پیشرفته از اهمیت و جایگاه بسزایی 
برخوردار شد. به عنوان نمونه می توان به مهم ترین سیاست های اتخاذشده در برخی از 

کشورهای پیشرفته جهت ارتقای استانداردهای آموزشی اشاره کرد.

1. A Nation at Risk Report 
2. Secretary Commission on Achieving necessary Skills 
3. What Work Requires of Schools
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1-1 انتشار اطلاعات جامع در خصوص عملکرد مدارس و مراکز آموزشی کشور 
برای استفاده از همفکری و همکاری فرهیختگان جامعه و علاقه مندان به آموزش وپرورش 
به عنوان یکی از اصلی ترین عوامل توسعة کشور است. البته در این راه ضرورت دارد 
شرایط لازم برای اطلاع رسانی فراهم شود و  سازوکارهای لازم برای محدود نشدن 
تصمیم گیری در اتباط با سیاست گذاری و محتوای کتاب های آموزشی و روش های 
آموزش کشور به عده ای خاص ایجاد گردد. آموزش موضوع پراهمیتی است که همة 
فرهیختگان متخصص ملی باید نسبت به چگونگی آن حساسیت داشته باشند و بتوانند 
نظرات سازنده و اصلاحی خود را به مسئولان ذی ربط ارائه کنند. مسئولان کشوری نیز 
باید سازوکارهای استفاده از توانائی های بالقوة کشور را فراهم سازند و تصمیم گیری های 

مربوط به این امر سرنوشت ساز در محیط های بسته صورت نگیرد.
2-1 اعطای اختیار و قدرت اجرایی بیشتر به والدین دانش آموزان جهت مشارکت 
هرچه بیشتر در عرصة آموزش کودکان. همچنین از جملة مهم ترین اختیاراتی که در این 
چارچوب بر عهدة نهادهای متولیِ آموزش در سطح ملی نهاده شده »تعیین اهداف و 
تدوین خطّ مشی تعلیم و تربیت در سطح ملی بر اساس استانداردهای آموزشی« است. 
شایان ذکر است که بر پایة تحقیقات انجام یافته، برخی از کشورها مانند آلمان و ژاپن نیز 
پیشرفت و توسعة خود را پس از جنگ جهانی دوم مرهون استقرار و رعایت الزامات 
استانداردهای خاص در حیطه های دانش و عملکرد و رفتار منابع انسانی، خاصه در 
حوزة آموزش می دانند. لازم است یادآوری شود که حدود یک دهه پیش دولت وقت 
فدرال آلمان تصمیم گرفت که در چارچوب فعالیت های گستردة آموزشی، ایالات این 
کشور را به پذیرش استانداردهای سراسری برای تعلیم و تربیت موظف نماید. در 
مسیر پیگیری این سیاست راهبردی، وزارت آموزش آلمان در سال 2002 میلادی در 
گزارشی از اتخاذ رویکرد ایجاد یکپارچگی آموزشی در سطح آن کشور جانب داری 
کرد. اجرای موفق این سیاست راهبردی سبب شد تا کشور آلمان، پس از ده سال، 

ازلحاظ ارتقای سطح آموزش در ردیف پنج کشور اول جهان قرار گیرد. 

2. برخی از معیارها برای استفاده در استانداردسازی نظام آموزش وپرورش کشور 
باتوجه به تجارب اندوخته شده در عرصة جهانی و با در نظر گرفتن الزامات توسعة 
همه جانبة کشور بر پایة الگوی اسلامی ـ ایرانیِ پیشرفت، دیدگاه های مهم در این زمینه 

به شرح ذیل ارائه می شود. 
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به  ویژه  عنایتِ  همچنین  و  انقلابی  و  ملی  و  دینی  ارزش های  بر  تأکید   2-1
رهنمودهای مقام معظم رهبری )مدّظله العالی( که همواره بر ایجادِ تحول در تمامی ابعادِ 
نظام آموزش وپرورش کشور، به عنوان مهم ترین نهاد متولی تربیت نیروی انسانی و مولدّ 
سرمایة اجتماعی، پای فشرده اند. بر ما فرض است تا از مبانی فکری، هستی شناختی، 
معرفت شناختی و انسان شناختی آیینِ مقدس اسلام و مکتب تشیع در تدوین استانداردهای 
حوزة آموزش بهره برداری و ارزش های اصیل اسلامی را برای استفادة صحیح در جامعه 
نهادینه کنیم و شرایطی را فراهم آوریم که نوباوگان کشور گرفتار ضدّارزش ها به عنوان 

ارزش های معمول در جامعه نشوند و از فسادهای اجتماعی مصون بمانند.
2-2 تدوین استانداردهای حوزة آموزش در سطح ملی باید به گونه ای صورت 
پذیرد که منجر به بروز و ظهور تحولات قابل مشاهده در نظام آموزشی شود و موجبات 
تقویتِ خلاقیت1 و ابتکار2 را در میان دانش آموزان فراهم آورد. به عبارت دیگر، ضروری 
است نسبت به استعدادیابی دانش آموزان برنامه ریزی خاصی وجود داشته باشد و پس از 
شناخت نسبت به استعداد هریک از آنان هدایت آنان به سوی رشد استعداد و با روش 

صحیح انجام پذیرد.
3-2 توجه به رشد خلاقیت و کنجکاوی و پرسشگری یکی از مواردی است که 
در آموزش باید در دستور کار قرار گیرد و یکی از معیارهای استاندارد روش آموزش 
باشد. میراثِ گران قدرِ فرهنگ و تمدن ایرانی ـ اسلامی مشحون از نمونه های ارجمندی 
است که در پرتو توجه خاص به خلاقیت و تفکر خلاق، از رهگذرِ درآمیختن میراث 
گذشتگان و نیاکان و ابتکارات نوآورانه، به تربیت شاگردان خویش پرداخته اند. به عنوان 
نمونه می توان به شیخ الرئیس ابوعلی سینا، شیخ شهاب الدّین سهروردی و نیز ملاصدرای 
شیرازی اشاره کرد که با ممانعت از انسداد اندیشه و جلوگیری از بسته شدن بابِ 

اجتهاد، در آموزش های خود بر این مقولة مهم تأکید کردند و طرحی نو درانداختند.
4-2 باید چگونگی نقشة راه و ضوابط مربوط به اهداف کلان نظام آموزشی 
در پرتو توجه ویژه به موارد ذیل، به عنوان هدف های عمدة نظام آموزشی در نظام 

استاندارد آموزشی کشور مورد توجه قرار گیرد.
یاری رساندن به تحقق آرمان ها و اهداف بلند اجتماعی از طریق فراهم  	

1. creativity
2. innovation
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آوردن فرصت های برابر آموزشی برای آحاد جامعه؛
تأمین زیرساخت ها و بسترهای لازم و استاندارد، تأمین نیازهای آموزشی  	

و  دانش آموزان  انتظارات  و  انگیزه ها  ویژگی ها،  استعدادها،  با  متناسب 
دانش پژوهان و نیز تسهیلِ فرایند یادگیری مستمر و مادام العمر و علاقه به 

کتاب و کتاب خوانی؛
برای توسعة همه جانبه و  	 نیاز  انسانی متخصصِ مورد  نیروی  پرورش 

بلندمدت کشور در چارچوب استانداردهای مشخص و تعیین شده برای 
هر مقطع و سطح آموزشی خاص؛

زمینه سازی برای گسترش مرزهای دانش و کشف دانش نو و توجه به  	
نوآوری ها در آموزش وپرورش؛

تشویق و ترغیب و نیز کشف استعدادهای نهفته در عرصه های مختلف در  	
سطح جامعه و به ویژه در نوباوگان کشور؛

برنامه ریزی جهت ایجاد سازوکارهای جبرانی برای افرادی که از بهرة  	
هوشی و توانائی های آموزشی کمتری برخوردارند؛

در دسترس قرار دادن آموزش برای همگان در پرتو اصلِ عدالت اجتماعی  	
و تهیه و تدوین بسته های آموزشی برای گروه های مختلف سنیّ و سلایق 

گوناگون تا پایان عمر. 
شایان ذکر است که سازمان علمی و فرهنگی ملل متحد )یونسکو( سه کارکرد 
اصلی نظام آموزشی هر کشور را تولید دانش )پژوهش( انتقال دانش )آموزش( و 
اشاعه و نشر دانش )ارائة خدمت( می داند. هریک از این کارکردها و مأموریت ها از 
اهمیت ویژه ای برخوردار است و بی توجهی به هریک از آن ها ممکن است زیان های 
جبران ناپذیری برای جامعه در پی داشته باشد. به عنوان نمونه، عدم تأکید بر تولید دانش 
یا استفاده نکردن از اطلاعات روز در آموزش زمینه سازِ تبدیل استفاده نکردن کشور 
از تولیدات علمی جدید و عقب ماندن از دیگر جوامع خواهد شد. در چنین اوضاع 
و احوالی، کشورهایی که به چنین مقولة مهمی توجه نشان نمی دهند به ناچار دانش 
نظری یا بنیادی تولیدشده در خارج از مرزهای خود را همچون یک محصول وارداتی 
در اختیار فرزندان خویش قرار می دهند و به این ترتیب خصوصیت ارزشمند ابتکار و 
خلاقیت در جامعه تضعیف می شود. همچنین عدم تأکید بر مقولة انتقال دانش، به عنوان 
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یکی دیگر از کارکردهای نظام آموزشی، ممکن است به تربیت نیروی انسانی ناکارآمد 
و ناتوان در کاربردِ آموخته ها منجر شود. افزون بر این، بی توجهی به اشاعه و نشرِ دانش 
نیز ممکن است به عدم ایجاد پیوند میان اندوخته های دانش آموختگان با نیازهای جامعه 

در بخش های مختلف منجر شود و آموزش در جهت استفاده از علم در عمل نباشد.
5-2 ضروری است تا به نحوه و چگونگی تعامل خود با سایر نظام های آموزشی 
رایج در سطح جهانی توجه کنیم و به اتخاذ رویکردی هوشمندانه جهت ارتقای سطح 
همکاری های بین المللی برای ارتقای سطح کیفیت آموزش بیندیشیم. ما را از دادوستد 
دائمی با جهان علم و دانشمندان و اندیشمندان در عرصة جهانی گریزی نیست. 
علم و دانش متاعی نیست که به انحصار کسی درآید یا در قفس و حبسِ امیال و 
اغراض گروهی گرفتار شود. البته در این میانه یکی از بزرگ ترین مشکلات در مسیر 
ارتقای سطح تعاملات و تبادلات علمی و فرهنگی محدود شدن امور به قالب ها و 
سازوکارهای دولتی است. باید به تدوین سازوکاری نوین اندیشید که از رهگذرِ آن 
میزان مشارکت بخش های غیردولتی و سازمان های مردم نهاد، گسترش یابد و موانع 
ساختاری بیش از پیش برطرف شود. به عبارت دیگر، امر مهم آموزش وپرورش 
نسل جوان جامعه محدود به نظرات و سلیقه ها و توانائی های عده ای معدود نباشد 
و از توان و علاقه و متخصصان گسترده تری از جامعة علمی کشور بهره برده شود.

6-2 در تدوین استانداردهای آموزشی در سطح ملی نباید از عنایت به این 
واقعیت غفلت ورزید که ایران کشوری است که از تنوع فرهنگی و قومی و زبانی 
برخوردار است. شایسته است تا بر اساس الگویی سنجیده، به گونه ای عمل شود تا این 
تنوع، که خود از زیبایی های فرهنگ ملی است، با تکیه بر مبانی نظری متقن، مدیریت 
شود. اگر در تدوین استانداردهای آموزشی به این ابعاد توجه لازم مبذول نگردد باید 

انتظار داشت که اجرای آن ها با نوعی سرخوردگی و بی علاقگی روبه رو شود.
7-2 همان گونه که بر اهل فضل پوشیده نیست برخی از استانداردهای آموزشی 
تطبیقی و برخی دیگر تدوینی هستند. به عبارت دیگر، برخی از آن ها محصول مطالعات 
تطبیقی و برخی دیگر نشئت یافته از پژوهش های ویژة یک منطقه یا یک کشور است. 
توجه به شرایط و اوضاع ویژة ایران مدلی راهگشا و قابل اجرا در شرایط خاص کشور 

نیاز دارد و نمی توان از تجربیات کشورهای دیگر، بدون بومی سازی، استفاده کرد.
8- 2جهت تضمین دستیابی به اهداف استانداردسازی آموزشی باید سازوکاری 
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ایجاد شود که به موجب آن اجرای استانداردهای ملی در حوزة آموزش الزام آور اعلام 
شود. البته اجرای این سازوکار و عملیاتی نمودن آن در یک فرایند گام به گام، نیازمند 

شجاعت و پشتکار و مداومت و افراد دارای باور و علاقه در این مسیر است.
9-2 بی گمان، سرآمد شدنِ نظام آموزشی کشور مستلزم تعامل پویا و هم افزایی 
همدلانه میان همة ارکان آموزش در سطح ملی است. ازاین رو، ضروری است دامنه 
و حجم تعامل و هم کنشی دیگر نهادهای ذی ربط، مانند وزارت علوم، تحقیقات و 
فناوری، وزارت آموزش وپرورش، سازمان فنیّ وحرفه ای کشور، وزارت بهداشت، 
درمان و آموزش پزشکی با سازمان ملی استاندارد در قالبی منسجم و نظام مند ارتقا یابد.
10-2 بدیهی است با رشد و توسعة دامنه علوم در جهان نباید استانداردسازی به 
معنی عدم انعطاف پذیری بر اساس تحولات باشد و به عبارت دیگر، ضرورت دارد 
اصلاحات لازم در هر زمان، بر اساس دانش روز، صورت گیرد و پویائی لازم در 

نظام آموزش وپرورش کشور، در چارچوب ضوابط و ارزش ها، وجود داشته باشد.
11-2 در استانداردنویسی باید دقت شود که آموزش هایی که موجب گذاشتن 
حدّ و مرز برای فراگیری است صحیح نیست و از طرف دیگر، از یک سطح به بعد 
نیاز به تخصص گرائی همراه با جامع نگری وجود دارد. به عبارت دیگر، دانش آموزان 
باید در هر سطحی بتوانند باتوجه به استعداد و علاقه و توانائی ای که از خود نشان 
داده اند رشته های مختلف را انتخاب کنند و حتی کنکور و ارزیابی های شبیه کنکور 
نیز باید به گونه ای باشد که افراد را مجبور به یادگیری علوم خاصی نکند و به عبارت 

دیگر، حق انتخاب با فراگیران بر اساس استعداد و توانائی و علاقة آن ها باشد.
12-2 شایسته است جهت ایجاد ضمانت اجرایی برای به کارگیری استانداردهای 
حوزة آموزش، از هم اکنون، زیرساخت های قانونی و حرفه ای نظارت بر به کارگیری این 
استانداردها فراهم شود. در این میان، ایجاد و استقرار یک نظام به روز و کارآمد جهت 
اعتبارسنجی از اهمیت فراوانی برخوردار است. اعتبارسنجی، به عنوان شناخته شده ترین 
الگوی ارزیابی کیفیتِ نظام آموزشی، مبنای مؤثری را برای سنجش میزان توجه مراکز 
آموزشی به رعایت استانداردهای لازم ایجاد کرده و با شفاف سازی هرچه بیشتر، این 
اطمینان را به وجود آورده است که برنامه ها، مطابق با معیارهای از پیش تعیین شده، به 

مرحلة اجرا در آیند.
کم وبیش  که  جدید  فناوری های  و  اطلاعات  فناوری  رشد  باتوجه به   2-13
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در اختیار عموم قرار می گیرد ضرورت دارد آموزش وپرورش از ابزارهای جدید 
آموزشی به نحو احسن استفاده کند و استانداردهای استفاده از هریک از ابزارها را 
تدوین کند تا دوران رشد فکری کودکان و نوجوانان با برنامه ریزی صحیح سپری 
شود و توانائی های بالقوة آنان تحت تاثیر نظام های هوشمند نهفته نماند و پویائی و 

خلاقیت دانش آموزان رشدیابنده باشد.
نگاهی به نظام هایِ آموزشی موفق در عرصة جهانی بیانگر نهادینه شدن یک نظام 
کارآمد و اثربخش در حوزة ارزیابی کیفیت آموزش است. در اینجا باید به این نکته 
اشاره کرد که اعتبارسنجی به منظور ارزشیابی کیفیت یک نظام آموزشی سال هاست که 
مورد توجه قرار گرفته است و در حال حاضر در کشورهای مختلف جهان ساختارها 
و سامانه های اعتبارسنجی در حیطه های گوناگون، از جمله حوزه های آموزشی و 
خدماتی، به کار می رود. در اغلب کشورهای مغرب زمین مؤسسات آموزشی توسط 
نهادهای اعتبارسنجی ارزیابی دقیق می شوند و رعایت الزامات استانداردهای مصوب 

به دقت ضبط و مهار می شود. 

3. برخی از موضوعاتی که باید در چارچوب استانداردسازی آموزش وپرورش 
قرار گیرد

1-3 عوامل انسانی
منابع انسانی دست اندرکار آموزش وپرورش یکی از اصلی ترین عوامل اثرگذار بر 
آموزش و تربیت است؛ به نحوی که کودکان در بیشتر موارد در طول دوران رشد از 
عوامل انسانی مجری در امر آموزش وپرورش الگوبرداری می کنند و رفتار و کردار و 

اخلاق و شیوة کار آنان اثر مستقیم بر آموزش و تربیت کودکان دارد.
یکی از مؤلفه ها و عناصر مؤثر بر آموزش وپرورش استانداردهای یک مربی و معلم 
خوب و با علم به روز و دارای توانائی های کافی برای سطوح مختلف آموزش وپرورش 
است. در این زمینه نظام آموزشی ما خطاها و اشکالات زیادی دارد و در نتیجه از 
مربیان استاندارد هر مرحله از آموزش استفاده نمی شود. در این زمینه باید به نوع 
تحصیلات مربی و معلم، سطح تحصیلات، خصوصیات اخلاقی و نداشتن عادات 
غلط مثل سیگار کشیدن و غیره در استانداردها توجه کرد. همچنین دیگر کارکنان 
نظام آموزشی، ازجمله مدیر و معاون و کارمندان و حتی نظافتگر و غیره را باید در 
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چارچوب استانداردهای مشخص انتخاب کرد. 
یکی از خصوصیات اثرگذار بر عملکرد عوامل انسانی راضی بودن از شرایط 
زندگی است. باید برای تأمین این مهم و تأمین نیازهای زندگی و روانی کارکنان 
آموزشی و به ویژه معلمان اهمیت خاصی قائل شد. به عبارت دیگر، باید حقوق کافی 
و امتیازات اثرگذار بر روان معلم در استانداردها در نظر گرفته شود و به گونه ای باشد 
که تمام همّ وغمّ معلم یاد دادن و آموزش با حوصله و با اخلاق و منش والا باشد. 
معلم باید در جامعه جایگاه خاص خود را داشته باشد و ارج گذاری به خدماتش در 

جامعه ملموس باشد و برای این موضوع نیز باید استانداردهایی تعریف کرد
2-3 امکانات و ساختار سازمانی و فضا و تجهیزات

فضاهای آموزشی، پرورشی، اداری، آزمایشگاهی، تجهیزات گرمایشی، سرمایشی، 
تهویه و فضاهای مورد نیاز برای فعالیت های بدنی بین زمان های آموزشی باید دارای 
طراحی و استانداردهای خاص خود باشد و شرایط مناسبی را برای آموزش و تربیت 
نونهالان کشور فراهم کند. اگر این فضاها بدون توجه به معیارهای صحیح ایجاد شود 

اثرات جبران ناپذیری بر کیفیت و سلامت دانش آموزان خواهد داشت.
3-3 روش های مدیریت کلاس، یاددهی و فراگیری و مربیگری 

مربی و معلم برای آموزش کودکان و جوانان باید باتوجه به استانداردهای خاصی 
ازنظر تخصص، سطح آموزش، توانائی های مربیگری و سن و روان شناسی کودک 
و داشتن آمادگی های لازم برای کشف استعدادها و تقویت استعدادها و خلاقیت 
و کنجکاوی و پرسشگری و ترغیب توجه به ارزش های اصیل اسلامی ـ ایرانی و 
چگونه خوب زیستن و روابط اجتماعی برقرار کردن و همچنین روش های ارزیابی 
در  مهم،  این هدف  برای  را  آموزش های لازم  و  انتخاب شود  فراگیری  صحیح 

چارچوب ضوابط خاص، هم قبل از خدمت و هم در دوران خدمت ببیند.
4-3 محتوا و برنامه ها و حجم مطالب آموزشی

محتوا و برنامه ها و حجم مطالب آموزشی در هر سطحی باید طبق استانداردهای خاص 
تعیین شود؛ به نحوی که آموزش موجب دلزدگی دانش آموزان و از دست دادن کودکی آنان 
در دوران تحصیل نشود و اثرگذاری خوبی برای خوب زیستن باشد. آموزش وپرورش 
باید زمینه ساز علاقه به فراگیری علم در زمینه های خاص باشد. استفاده از تجهیزات و 
وسایل کمک آموزشی و طبیعت و محیط های بازدیدی و ورزش و تفریح و فعالیت های 
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دسته جمعی و اجتماعی ـ فرهنگی و... باید در محتوای آموزشی گنجانده شود.
5-3 نظام ارزیابی و روش های مورد استفاده در ارزیابی آموزشی 

ارزیابی علمی باید طبق استانداردهای خاص باشد و از روش هایی برای این کار 
استفاده شود که ضمن ارزیابی استعدادها و توانائی ها و میزان یادگیری، از آن برای 
سرکوب روانی دانش آموز و مقایسة نابجا با دیگران استفاده نشود. هدف استفاده 
از نتایج ارزیابی بایستی برای اصلاح برنامه های آموزشی و هدایت دانش آموز در 
جهت صحیح باشد. ارزیابی ها نباید مثل کنکور بخش مهمی از زندگی کودک را 
تحت الشعاع خود قرار دهد و نباید یادگیری را کانالیزة شدید کند، بلکه در نظام 

آموزشی باید جامع نگری علمی مورد توجه باشد.
6-3 نحوة استفاده از امکانات و تجهیزات کمک آموزشی

استفاده از امکانات و تجهیزات کمک آموزشی باید به نحوی باشد که ضمن 
تسهیل انتقال مطالب و فراگیری چگونگی حل مسئله، موجب کندذهنی و عدم 
خلاقیت و مانع داشتن ذهن پویا نشود. به عبارت دیگر، هوشمندی دانش آموزان 

تحت الشعاع هوشمندی ابزار آموزشی قرار نگیرد.
7-3 استانداردهای دانش آموزان استثنائی 

ضرورت دارد ضمن تفکیک نکردن دانش آموزان به تیزهوش و کندهوش و 
غیره، استانداردهایی برای دانش آموزان استثنائی تدوین شود که تفکیک صحیحی 
از این نوع دانش آموزان و بقیه صورت گیرد و تحت استانداردهای خاص خود و 

به نحوی که این تفکیک اثر روانی ایجاد نکند، آموزش ببینند.
8-3 استانداردسازی مراکز آموزشی

برای اینکه هر ساختمان و مجموعة آموزشی با هر محتوا و برنامه ای به عنوان یک 
مؤسسة آموزشی استاندارد شناخته نشود ضرورت دارد استانداردهایی برای این منظور 
تدوین شود و به ویژه در باب مؤسسات غیردولتی و خیریه و غیره که می خواهند به امر 
آموزش و تربیت کمک کنند توجه خاص مبذول شود. نداشتن این استاندارد می تواند 
موجب به وجود آمدن مؤسسات غیراستانداردی شود که کیفیت علمی و توانایی 
فارغ التحصیلانش در حد قابل قبولی نباشد. علاوه بر این، خصوصیات ارزیابی برونداد 
مراکز آموزشی باید بر اساس استانداردهای ملی از پیش تدوین شده صورت گیرد. در 
این ارزیابی ها، هم مؤسسات خود از نوعی ارزیابی درونی استفاده می کنند و هم ارزیابی 
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برونی توسط مؤسسات و نهادهای مستقل و طبق استانداردهای ملی صورت می گیرد.

4. نتیجه گیری
هرچند نمی توان برای علم و آموزش استانداردی قائل شد و هرکس باید برای 
رسیدن به کمال در راه فراگیری علم از مهد تا لحد بکوشد و هیچ گاه متوقف نشود و 
باید بپذیریم که علم مرز و درز ندارد و یکپارچه و بی انتهاست، اما برنامه های آموزشی 
یک کشور نمی تواند بی حساب وکتاب و بدون توجه به استانداردهای تدوین شده و 
معیارهای صحیح آموزش و فراگیری باشد. به عبارت دیگر، برای برنامه های آموزشی 
توسط  تدوین شده  استاندارد  داشتن  آموزش وپرورش  مدیریت  تحت  دوره های 
متخصصان ذی ربط ضروری است. باید خصوصیات انتخاب مدیر و معاون و مربی 
و معلم برای امر مهم تعلیم وتربیت نونهالان کشور مشخص باشد و تربیت فرزندان 
کشور تحت تربیت افرادی نباشد که درست انتخاب نشده اند. باید محتوای آموزشی 
در هر سطح و پایه درست تدوین شده باشد. باید چگونگی آموزش و ایجاد علاقه 
در دانشجویان مشخص باشد. باید روش های صحیح آموزش و فراگیری مهارت ها 
و چگونه خوب زیستن از قبل تدوین و نیازهای آموزشی برای آن فراهم شده باشد. 
باید استعداد دانش آموزان با روش های مناسب سنجیده شود و برای رشد استعدادها 
و ایجاد خلاقیت در آن ها برنامه های استانداردی وجود داشته باشد. باید حجم دروس 
مختلف مورد نیاز دانش آموزان در هر سطح و پایه مشخص گردد و درصد حفظیات 
و فراگیری های مهارتی و غیره تعیین و استاندارد شده باشد. فرصت های تفریحی 
کتاب خوانی، ورزشی، بازدیدی و مهارت آموزی و نوع آن ها در دوره های مختلف 
تعیین شده باشد. باید برای فراگیری زبان ملی و فراگیری صحیح و کامل آن و 
زبان های دیگر مورد نیاز فراگیران مشخص و تدوین شده باشد. باید جایگاه زبان 
اقوام مختلف و چگونگی استفاده از آن ها در دوره های آموزشی از قبل تعیین شود. 
در برنامه های آموزشی باید جایگاهی برای انتخاب دانش آموز در فراگیری منظور 
شود و این انتخاب ها در عمل جدّی قرار گیرد و تحت سلیقه های هر مؤسسه با 
موضوعات دیگر اشغال نشود. برای امکانات کمک آموزشی و حتی محل نشستن 
و خصوصیات فضاهای مختلف آموزشگاه باید استاندارد خاص دانش آموزان همان 
سطوح وجود داشته باشد و برای مثال برای ساخت و نصب میز و صندلی ها و 
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خصوصیات ارگونومیک و هماهنگی آنان با خصوصیات فیزیکی بدن کودکان در 
نظر گرفته شود. تعداد ساعاتی که دانش آموزان باید سر کلاس باشند و ساعاتی 
که باید در فضای باز آموزش ببینند استاندارد باشد. روش های ارزیابی دانش آموز 
نباید به او لطمة روحی وارد کند و باید بیشتر در جهت شناخت از یادگیری و رفع 
اشکلات باشد تا مچ گیری. یکی از نکات قابل توجه در استاندار سازی توجه به دوران 
کودکی نونهالان کشور است که ضرورت دارد در این سن ها بتوانند کودکی کنند، 
بتوانند پرسشگر بار آیند، بتوانند خواسته هایشان را بیان کنند. برای تقویت هویت ملی 
کودکان باید مطالب کتب و برنامه های آموزشی استاندارد شده باشد و برای یادگیری 
فعالیت های گروهی و داشتن روابط اجتماعی خوب برنامه های استانداردی وجود 
داشته باشد. برای تدوین استاندارها اشراف داشتن به وضعیت امور کشور و از جمله 
نیازها و امکانات و ضرورت های علمی کشور ضروری است. باید استانداردها بر 
اساس غایت نیازهای علمی کشور و علاقه های هر فرد باشد و برای رسیدن به آن و 
تأمین امکانات و آگاهی های لازم برنامه ریزی بشود. بدیهی است باتوجه به شرایط و 

ضرورت های روز، استانداردها باید انعطاف پذیری لازم را داشته باشند.
نکتة دیگری که باید در استاندارد کردن آموزش مورد توجه قرار داد درز و مرزدار 
نکردن علم و آموزش علم است. هرچند امکان فراگیری همة علوم عصر فعلی برای 
یک نفر امکان پذیر نیست، ضرورت دارد که دانشمندان یک جامعه جامع نگر باشند. به 
همین جهت جدا کردن کامل مسیرهای تخصصی و بستن راه افراد برای تغییر مسیر 

در راه مورد علاقه شان صحیح نیست.
خوشبختانه در ایران گام هایی درزمینة استاندارد کردن آموزش های دوره های 
مختلف برداشته شده و توجه ویژه به ایجاد و کارآمد نمودن نظام ارزشیابی مؤسسات 
و نیز سنجش دوره های آموزشی قابل مشاهده است. البته باید به این نکته نیز عنایت 
داشت که رسیدن به جایگاه و نقطة مطلوب در این عرصه و فعال شدن کارگروه های 
تخصصی، به منظور بازنگری مداوم و نظارت مستمر بر این فرایند، سخت نیازمند 
همّت والای تمامی فعالان و دست اندرکاران این حوزة راهبردی است. هرچند ما در 
این مسیر نوسفریم، مطمئناً به یمُن الطاف الهی و در سایة عزم و ارادة علاقه مندان به 
آموزش و فرهنگ در کشور راه های اصلاح نظام آموزشی بر اساس استانداردهای 

اثرگذار باز خواهد شد و از کشورهای پیشرو در امر آموزش وپرورش خواهیم شد.
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Necessity and criteria for standardization of training courses in 
the country’s education system

Ali-Akbar Salehi *

Mohammad Shahedi **

Abstract
Education is one of the effective factors in creating a culture and creat-
ing a national identity and the growth and development of the country 
have been considered by developed countries. Experience shows that 
countries that have prioritized this important issue and established their 
education programs in the right framework have been successful in de-
veloping their country. In different countries, different methods and pol-
icies are considered to organize the education system and the education 
process, but it can be said that in most cases, education is considered an 
effective tool for the transmission of cultural concepts and education of 
social issues. In other words, the purpose of education is not to accu-
mulate the minds of graduates from a wealth of information and statis-
tics, but the ultimate goal is to educate members of society, according 
to the norms and cultural ideals of a system, to provide the necessary 
opportunity to transmit culture. Provide knowledge, ethics, and national 
identity to the next generation. For such an ideal to be properly real-
ized, one must seek to formulate and explain codified and systematic 
frameworks called “standards of education.” This process focuses on 
all aspects of education, including the teacher and his abilities in terms 
of dealing with adolescents and methods of learning and encouraging 
them to learn while having fun and having fun with students, child psy-
chology, and ways to assess talent and promote curiosity. And creating 
creativity in students, the volume of teaching materials at each level, the 
method of teaching, the use of modern and advanced equipment, extra-
curricular affairs, issues related to behavioral and psychometric actions, 
as well as ways to encourage and pave the way for initiative, creativity, 
and self-confidence. The way of living well and communicating with 
the community and cooperating in working and scientific groups and 
paying attention to the best cultural values that should be promoted and 
the counter-values that should be condemned. At first glance, it may 

* Vice President and Vice President for Research (Iran Academy of Science), Associate Member of 
the Academy of Sciences
** Associate Member of the Academy of Sciences
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seem that the category of standardization and standardization finds more 
meaning in the field of industry and production, but with a brief look at 
the profound and pervasive changes in human life in the present era, we 
can see that many hidden and hidden aspects of human life Has been 
affected by the category and standardization process. It should be noted 
that this category has been considered in the teachings and teachings 
derived from the Holy Quran and the biography of religious leaders and 
leaders. In the meantime, explaining the characteristics and coordinates 
of the good life and enumerating the minimum and maximum expec-
tations of a believer in the language of the Holy Prophet (PBUH) and 
the Imams (AS) is proof of this claim. Standard is, in fact, a concept 
that can reflect intellectual, scientific, and cultural cohesion and disci-
pline at the community level. Hence, the standard is the basis for judging 
the strengths and weaknesses of the movement of a living and dynamic 
set in the path of social growth and spiritual excellence. Therefore, the 
evaluation system must be intelligently developed based on measurable 
rules and the views of competent people so that it can be a criterion for 
judgment. Obviously, science and knowledge do not need to be standard-
ized, but education and its style and what should be taught at different 
ages and how much should be taught and what should be the content of 
education at each level and how to encourage learning and how to learn 
Assessed the students. Everyone can be under certain standards to be a 
beacon for principals and teachers and be more effective and not put too 
much pressure on students and methods do not cause lack of motivation 
in learning and study. One of the criteria for correct education is the dy-
namism of the educational system and the up-to-date of the sciences that 
are taught. In other words, it is not correct to dwell on past methods and 
content. In the current situation where the speed of scientific discovery 
has increased, while maintaining and observing the values and school 
standards, we must move forward with time and not be in the form of 
restrictive standards. In other words, the standard does not mean staying 
on the methods and content of the past, but general frameworks for not 
going beyond the scope of capabilities and effective scientific methods 
with regards to recognizing the potential of non-natives of the country.
Keywords: Standard, Education, Criteria, Necessities.
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چکیده
بررسـی کالبـدی فضاهای آموزشـی در ایـران، به ویـژه مدارس، نشـان می دهد کـه علی رغم اهمیت 
فـراوان کیفیـت محیط هـای یادگیـری در رشـد و پـرورش دانش آمـوزان، ایـن موضـوع در فراینـد 
طراحـی و اجـرای ایـن بناها در ایران بسـیار مغفول مانده اسـت. از سـوی دیگر، معیارهـا و ضوابط 
ارائه شـده از سـوی نهادهـای مختلـف مرتبـط همچون »سـازمان مدیریـت و برنامه ریزی کشـور« و 
»سـازمان نوسـازی، توسـعه و تجهیز مدارس کشـور«، بیشـتر با رویکـرد کمّی و ارائـة ضوابط فنی ـ 
اجرایـی همـراه بـوده و فاقـد معیارها و اصول کیفیِ جامع اسـت. باتوجه به این مسـائل، هدف اصلی 
از این نوشـتار دسـت یابی بـه الگوها و معیارهای کیفی طراحی فضاهای آموزشـی، به ویـژه مدارس، 
در ایـران بوده اسـت. این موضـوع از طریق بازخوانیِ الگوها و ارزش هـای معماری مدارس تاریخی 
در ایـران و واکاوی ابعـاد اجتماعـی و فرهنگـی و خصوصیات فرمی ـ فضایی محیط های آموزشـی 
انجـام پذیرفتـه اسـت. به جهت گسـتردگی جوانـب مختلف ایـن موضوع، راهبـرد »ترکیبـی« را در 
تحقیـق حاضـر برگزیدیـم و به مناسـب، از روش هـای  »اسِـنادی« )مطالعـات کتابخانـه ای( و »نمونة 
مـوردی« بـرای پیشـبرد مطالعـات بهـره گرفتیـم. نتایـج ایـن پژوهـش نشـان می دهد کـه معماری 
مـدارس معاصـر در ایـران، چه ازنظـر خصوصیات فنی و کمّـی، و چه معیارهای کیفـی و معمارانه، 
اغلـب دارای ضعف هـا و آسـیب های شـدید اسـت. از دیـدگاه نظری نیـز اکثر مطالعـات انجام یافته 
درزمینـة معیارهـای طراحی فضاهای آموزشـی دارای رویکرد جامع و همه جانبه نیسـت؛ ازاین رو، با 
تحلیل و جمع بندی این مطالعات، کیفیات فراگیر طراحی مدرسـه را در هشـت ردة مختلف، شـامل 
جنبه هـای »معمارانـه )کالبدی ـ فضایی(«، »اجتماعی ـ فرهنگی«، »خلاقانه و هنری«، »انسـانی«، »فنی 

)کمّـی(«، »نوآورانـه و فناورانه«، »زیسـت محیطی و اقلیمـی« و »آموزشـی« ارائه کردیم. 
واژگان کلیدی: مدرسه، مدارس ایرانی، طراحی فضای آموزشی، کیفیت های فرمی ـ فضایی. 

طراحی مدرسة ایرانی در زمان معاصر؛ تدوین اصول 
و کیفیت های فرمی-فضایی

سجاد سلیمانزاده*
مرجان رفیعی**
شیوا آراسته***
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1. مقدمه
»آموزش« اساس و بنیان ساخت یک جامعة سالم است و از مسائل مهمِ هر جامعه ای 
به شمار می رود. این مفهوم نقشی تعیین کننده در ارتقای سطح دانش افراد و ترقی 
فرهنگ جامعه دارد )حیاتی و غلامی 1398، 744؛ نظرپور و نوروزیان ملکی، 1397، 
165(. آموزش برای توسعة اجتماعی و اقتصادی یک کشور بسیار حیاتی است 
)دِ سوزا1 و همکاران، 2020، 1( و »محیط های آموزشی« بیشترین تأثیر را در ارتقای 
دانش و فرهنگ جوامع بر عهده دارند )نظرپور 1397، 210(. با وجود آنکه »فضای 
مدرسه« اغلب به عنوان یک عنصر »فرعی« در فرایند تدریس و یادگیری در نظر گرفته 
شده است متخصصان به طور فزاینده ای نسبت به نقش مهم محیط کالبدیِ یادگیری 

آگاه شده اند. )اشپیتما2 و اشپیتما، 2020، 2( 
در  تربیتی  مؤثر  عوامل  از  آن  کیفی  و  کمّی  خصوصیات  و  معماری«  »فضای 
آموزش وپرورش نوین محسوب می شود. با وجود این، کالبد مدرسه در نظام نوین 
آموزش وپرورش، که نمایانگر نقش فعالی در پربار نمودن کیفیت فعالیت های آموزشی 
و پرورشی است، کمتر مورد توجه قرار گرفته است )قاسمیان و غفوری، 1394، 80(. 
لاوسون، یکی از شاخص ترین صاحب نظران حوزة معماری، معتقد است که هیچ یک از 
طرح های معماری نمی تواند به اندازة طراحی محیط آموزش و یادگیری دارای اهمیت 
باشد؛ چراکه به بسیاری از فعالیت های مهم »انسانی« و »آموزشی« و »رشد« کودکان 
می انجامد )مهرابیان، صفری و سهیلی، 1399، 136(. در کنار اهمیت مسئلة آموزش و 
فضاهای آموزشی، »کیفیت« آن نیز اهمیت بسیار می یابد؛ چراکه بدون دستیابی به فضای 
ایدئال برای پرورش دانش آموزان بهره مندی از بسیاری از مزایای آموزش غیرممکن است.
هیئت مدیرة مدارس و معمارانی که طرح مدرسه ها بر عهدة آنان است باید اکنون از 
این مسئله آگاه باشند که محیط هایی که خلق می کنند بیش از هر زمان دیگری بخشی 
از فرایند یادگیری محسوب می شود و طراحی خوب تفاوت عددی مشخصی در 

پیشرفت دانش ایجاد می کند. )پاسانتینو،3 2000، 7(
چایلْْز4 و همکاران )2015، 9( معتقدند:

1. de Souza 
2. Szpytma 
3. Passantino 
4. Chiles 
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ساختمان مدارس باید پر از ایده های خوب باشد. تحقیق و ارتباط ما با جوانان نشان 
داد آن ها به ایده های خوب، فضاهای الهام بخش، راه حل های خلاقانه و جزئیات 
ظریف واکنش نشان می دهند. طراحی متفکرانه باعث شادابی و نشاط افراد گشته و 

این مسئله ماندگار و پایاست.
به عبارت دیگر، می توان گفت که کیفیت فضای معماری، با تأثیر بر شناخت های 
کند.  ایفا  مناسبی  آموزشی  نقش و عملکرد  ادراکی، می تواند  و  فکری  و  حسّی 

)طاهرسیما، ایرانی بهبهانی و بذرافکن، 1394، 55(
با وجود اهمیت مسئلة آموزش وپرورش و محیط های آموزشی در ترقیِ جوامع، 
که پیش تر ذکر شد، و لزوم دوچندان آن در ایران که نرخ بالایی در جمعیت جوانان 
دارد، ضعف های برنامه ریزان و طراحان و مسئولان آموزش وپرورش در این حیطه 
بسیار آشکار است. کمّیت سازی در امر ساختِ مدرسه و در حاشیه قرار گرفتن 
مسئلة »کیفیت« )یا به تعبیر دیگری »تیپ سازی« مدارس(، مانع بزرگی درزمینة 
معماری مدارس محسوب می شود )بیلابری و البرزی، 1395، 42(. از سوی دیگر، 
در دستورالعمل های تدوین یافته درزمینة طراحی معماری مدارس در ایران نیز بیشتر 
بر مسائل کمّی و فنی تأکید شده و غفلت از معیارهای معمارانة دیگر موجب گسترش 
ساخت مدارس تیپ و همسان، با خصوصیات فرمی ـ فضایی نامناسب و ناسازگار 
گشته است. ازاین رو، در این پژوهش، برای دست یابی به الگوها و کیفیت های جامع 

طراحی مدارس ایرانی اهداف و مراحل زیر را دنبال کرده ایم: 
شناخت ارزش ها و الگوهای معماری مدارس تاریخی ایران؛ 	
آسیب شناسی ضوابط و معیارهای مصوّب و ابلاغی درزمینة طراحی مدرسه  	

در ایران؛
شناخت ضعف ها و کاستی های موجود در طرح معماری غالب مدارس کشور؛ 	
شناخت و تحلیل مفاهیم و رویکردهای شاخص طراحی معماری مدرسه و  	

فضاهای آموزشی در جهان؛
استخراج و تدوین معیارها و اصول کلی طراحی مدارس و فضاهای آموزشی،  	

با تأکید بر جنبه های کیفی و معمارانة آن؛
بررسی نمونه های موفق طراحی مدرسه در جهان و تطبیق کیفیات و الگوهای  	

معماری آن ها با معیارهای مستخرج.
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2. پیشینة پژوهش
ادبیات موضوع پژوهش حاضر را می توان به دو دسته کلّی تقسیم کرد:

نخست، پژوهش ها و کتاب هایی است که در آن ها با رویکرد تاریخی ـ معمارانه 
به شناخت و تحلیل معماری مدارس در بستر تاریخی ایران یا سرزمین های اسلامی 
پرداخته شده است. پیرنیا )1387(، در بخش چهاردهم کتاب معماری ایرانی، به طور 
ویژه به توصیف ویژگی های معماری مدرسة ایرانی پرداخته است. او از روی نمونه های 
باقی ماندة مدارس ایرانی، نظیر »نظامیة خرگرد«، »ضیائیة یزد«، »غیاثیة خرگرد«، »چهارباغ« 
و سایر موارد، عناصر و اندام های مدرسه را شناسایی و بر اساس فعالیت کاربران فضاها 
)طلاب و مدرسان( آن ها را توصیف کرده است )پیرنیا، 1387، 62-342(. هیلن برند 
)1380(، در کتاب معماری اسلامی، موضوع مدرسه را در سرزمین های اسلامی بررسی 
کرده است. ازنظر وی نخستین مدارسی که در متون از آن ها یاد می شود مدارس 
قرن دهمیِ خاور ایران است. به همین دلیل، وی خاستگاه و ریشه های معماری مدرسه 
را نیز به شرق ایران نسبت داده و البته منبع شکل گیری الگوی معماری مدرسه را هم 
مطابق دو نظریة »بارتولد« و »گُدار«، »معابد بودایی« و »خانة متداول خراسانی« ذکر 
کرده است. سلطان زاده )1364(، محقق معماری سنتّی ایران، در دو نمونه به بررسی 
تاریخی معماری مدارس ایرانی پرداخته است. نخست نوشتة او در باب مدرسه در 
نمونة دوم  ایران )دوره اسلامی( است )کیانی، 1379(.  اثر گردآوری شدة معماری 
کتابی است با عنوان تاریخ مدارس ایران از عهد باستان تا تأسیس دارالفنون، که بیشتر 
رنگ وبوی تاریخی دارد و پس از بررسی مفصّل تاریخ آموزش و مدرسه، از دوران 
مادها تا مشروطیت در ایران، جایگاه مدرسه را در شهر و خصوصیات فضایی آن را از 

نظرگاه اقلیمی، ساختمانی، کارکردی و فرهنگی ـ اجتماعی بررسی کرده است. 
از منابع شاخص در حوزة »مستندسازی« یا »توصیفات کالبدی« مدارس تاریخی 
و معاصر ایرانی می توان به حاجی قاسمی )1378( )گنجنامة مدارس تاریخی ایران(؛ 
تا زمان  ایران از دورة قاجاریه  از مدارس  بانی مسعود )1391( )معماری تعدادی 
حاضر(؛ میرمیران، اعتصام و میرمیران )1388( )مستندسازی و تشریح کالبدی برخی 

از مدارس معاصر ایرانی از 1300 تا 1375 شمسی( اشاره کرد. 
از جملة پژوهش ها و مقالاتی که در آن ها به تحلیل عناصر و اجزای مدارس 
سنتّی و معاصر ایران یا کیفیات فرمی ـ فضایی آن ها پرداخته شده است می توان 
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به طاهرسیما، ایرانی بهبهانی و بذرافکن )1394(؛ حیاتی، رحمت نیا و کاوری زاده 
)1398(؛ مظفر و میرمرادی )1393(، و خدابخشی، فروتن و سمیعی )1394( اشاره 
کرد. یافته های طاهرسیما، ایرانی بهبهانی و بذرافکن )1394( نشان می دهد که فضای 
باز و نیمه باز در مدارس سنتّی ایرانی، نسبت به مدارس معاصر، از نقش و عملکرد 
بهتری برخوردار بوده و در ارائة فضایی مؤثر و سازنده که در روند آموزش تأثیر 
مثبت داشته باشد موفق تر عمل کرده است. مظفر و میرمرادی )1393( دسته بندی 
»سه گانه« ای از فضاهای بیرونیِ مدارس ارائه کرده اند )فضای طبیعی بیرونی، فضای 
آموزشی بیرونی و فضای ورزشی ـ اجتماعی بیرونی(، و در نهایت »سه اصل کلی«  
را برای نحوة ارتباط فضاهای »درونی« و »بیرونی« و درجة »اتصال« یا »انفصال« 
آن ها پیشنهاد نموده اند. حیاتی، رحمت نیا و کاوری زاده )1398(، با بررسی مدارس 
دورة صفوی، خصوصیات فضایی مختلفی را چون »پیوند و سلسله مراتب میان 
آموزش و طبیعت«، »توجه به تعاملات طلاب با یکدیگر و کیفیت محیط خصوصی 
آن ها«، »درون گرایی محیطی و تمرکز بر آموزش« و غیره برای این بناها برشمرده اند. 
خدابخشی، فروتن و سمیعی )1394( با تحلیل سه مدرسة »سپهسالار« و »دارالفنون« 
و »البرز« فرضیة پژوهش خود را، مبنی بر همگامی تحول »نظام آموزشی« با »فضای 

آموزشی« در این بناها، به اثبات رسانده اند.
دوم، پیشینة این پژوهش، کتاب ها و مقالاتی را شامل می شود که در آن ها به کیفیات، 
اصول، استانداردها و معیارهای طراحی فضاهای آموزشی، به ویژه مدارس، توجه شده 

است.
طراحی  کلیدی  مسائل  دربارة  خود  تحقیقات  در   ،)2015( همکاران  و  چایلز 
مدرسه، بر موضوعات و معیارهایی چون »ایده های یادگیری«، »طبیعت و بوم شناسی«، 
»انعطاف پذیری«، »مسائل اجتماعی و جامعه«، »رویکرد مشارکتی«، »فضاهای خارج 
از کلاس«، »تعامل اجتماعی«، »خوانایی«، »برابری« و غیره تأکید کرده اند. در پژوهش 
انجام یافته در موضوع »دستورالعمل های طراحی معمارانة مدرسه« در »بخش برنامه ریزی 
امکانات و معماری آلبرتا«، معیارهای شاخص در طراحی مدرسه بدین صورت ذکر 
شده است:  »ترکیب و زیبایی شناسی«، »انعطاف پذیری«، »مدولاسیون«، »ایجاد ارتباط 
»نشانه ها،  ماده و مصالح«،  انتخاب  به  »توجه  فعال«،  اجتماعی«، »هویت«، »طراحی 
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گرافیک و هنر« و غیره )بخش برنامه ریزی امکانات و معماری،1 2012(. بردفورد پرکینز2 
)2001( در کتاب اصول و مبانی گونه های ساختمانی: مدارس ابتدایی و متوسطه، بر 
ترکیبی از معیارهای کمّی و کیفی همچون »کنترل صدا«، »انعطاف پذیری«، »ایمنی«، 
»روشنایی«،  »زیبایی شناسی«،  آتش«،  برابر  در  »ایمنی  »پایداری«،  »دسترسی پذیری«، 
»مسیریابی«، »هزینه ها و مسائل اقتصادی« و غیره، در طراحی یک مدرسه تأکید کرده 
است. بنیاد معماری امریکا، واشنگتن دی.سی.3 )2005(، در گزارش مربوط به گردهمایی 
متخصصان و دست اندرکاران حوزة یادگیری و طراحی مدرسه، به عوامل مهمی چون 
»فناوری«، »سلامتی«، »ایمنی«، »پایداری«، »خلاقیت و نوآوری« و غیره را در طراحی و 
توسعة فضاهای آموزشی قرن بیست و یکم توجه کرده است. گلن ارثمن4 )2004(، 
استاد مدیریت آموزشی دانشگاه پلی تکنیک ویرجینیا، در اولویت بندی معیارهای طراحی 
ساختمان مدرسه به مواردی چون »سلامت ـ ایمنی«، »آسایش انسانی«، »کیفیت هوا«، 
»روشنایی«، »آکوستیک« و »تجهیزات علمی« اشاره کرده است. دِ وریز و مول5 )2017( 
در تحلیل نیازهای مختلف مربوط به طراحی مدرسه، با اشاره به سه ردة مختلف در 
تحقّق نیازهای انسانی )نیازهای جسمانی و بدنی، فیزیولوژیکی و روان شناختی( و 
لزوم برقراری تعادل کمّی و کیفی در آن ها، معیارهای طراحی مدرسه را بر اساس 
ترجیحات سه گانة »اجتماعی« و »کاربرمحور« و »شخصی« مطرح کرده اند. برَت6ِ و 
همکاران )2015( در مقاله ای با عنوان »تأثیر طراحی کلاس بر یادگیری دانش آموزان...«، 
از مدل سه گانة »طبیعی بودن« و »شخصی سازی« و »تحریک« برای استخراج فاکتورهای 
»محیط ـ رفتار« استفاده کرده اند و از معیارهای مختلفی چون »کمّیت و کیفیت روشنایی 
و نور«، »درجة صدا«، »درجة حرارت«، »کیفیت هوا«، »ارتباط با طبیعت«، »مالک بودن 
بر فضاها«، »انعطاف پذیری«، »اتصال و ارتباط«، »پیچیدگی«، و »رنگ« در ارزیابی فضای 
کلاس بهره برده اند. مارک دودک7ِ  )2008(، نویسندة کتاب راهنمای طراحی مدارس 
و مهد کودک ها در بخش های آغازین نوشتار خود به بررسی مسائل اصلی مطرح در 

1. Facility Planning & Architecture Section
2. Perkins Eastman Architects
3. American Architectural Foundation
4. Earthman
5. de Vrieze & Moll
6. Barrett
7. Dudek
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طراحی فضاهای آموزشی کودکان پرداخته است. به عقیدة او عواملی چون »پیکره بندی 
فضایی«، »آکوستیک«، »نورپردازی«، »پایداری«، »فضاهای بیرونی«، »مسائل اجتماعی«، 
»جنبه های آموزشی و یادگیری«، و »انعطاف پذیری و تطبیق پذیری« از جملة مسائلی 
هستند که خصوصیات تعیین کنندة طراحی فضای مدرسه را تشکیل می دهند. اشپیتما 
و اشپیتما )2020( در پژوهشی دربارة معماری مدارس ابتدایی کشور لهستان در دورة 
پساسوسیالیستی، ضمن بررسی تاریخچة تحولات معماری مدرسه در اواخر قرن 
نوزدهم و بیستم در لهستان )تغییرات فُرمی و چیدمان فضایی(، خصوصیات نامناسب 
این مدارس را برای تطبیق پذیری با پارادایم های آموزشی قرن بیست و یکم تحلیل 
کرده اند. مسائل و موضوعاتی از قبیل »کسل کننده بودن فضاها«، »عدم تطبیق با نظام های 
آموزشی پیشرفته«، »عدم وجود خلاقیت در فضاها«، »عدم تنوع«، »عدم انعطاف پذیری«، 
»عدم الهام بخش بودن«، به عنوان خصوصیات غالب فضاهای این مدارس عنوان شده 
است. درحقیقت، این پژوهشگران فقدان سه عامل اصلی »تنوع« و »انعطاف پذیری« و 
»الهام بخشی« را به عنوان نقاط ضعف اصلی در معماری مدارس لهستان معرفی کرده اند. 
پراکش نیر و رندال فیلدینگ )1391( در کتاب زبان طراحی مدرسه، الگوهای طراحی 
برای مدارس قرن بیست و یکم، با بهره گیری از روش »زبان الگو«ی کریستفر الکساندر، 
25 الگوی معمارانه درزمینة طراحی مدرسه و فضاهای آن ارائه کرده اند. با تحلیل این 
الگوها می توان معیارها و ویژگی های فضایی مدّ نظر آن ها را بازشناخت: »دلپذیر بودن 
و دعوت کنندگی«، »شفافیت«، »انعطاف پذیری«، »صمیمیت و باز بودن توأم فضا«، »دنج 
بودن«، »توجه به رنگ و نور«، »توجه به نشانه های محلی و بومی«، »توجه به فناوری«، و 
»توجه به هوش های چندگانه انسانی« خصوصیاتی هستند که در میان الگوهای ارائه شده 

در این پژوهش بر آن ها تأکید شده است.  
در میان پژوهشگران ایرانی که به تحلیل و ارزیابی فضاهای آموزشی و معیارهای 
طراحی مدرسه پرداخته اند می توان به این موارد اشاره کرد: محمودی )1390( با تأکید 
ویژه بر شاخصة انعطاف پذیری در طراحی فضاهای آموزشی، عواملی را همچون 
فرم، فرم ـ شکل، نور، شرایط حرارتی، صوت و رنگ، در تحلیل فضاهای آموزشی 
با رویکرد انعطاف پذیری در مقیاس خُرد، تحلیل کرده است. کامل نیا )1385( در 
کتاب خود با عنوان دستور زبان طراحی محیط های یادگیری، معیارهای مختلفی از 
ارزیابی فضاهای یادگیری را مطرح کرده است. به عنوان نمونه، او با ارجاع به یافته های 
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مربوط به اصول طراحی در برنامة ارزیابی ساختمان مدرسه در کنفرانس CEFPJ، بر 
عواملی چون »محیط های تحریک کننده«، »سلامت«، »تنوع فضایی«، »انعطاف پذیری «، 
»فضاهای فعال ـ غیرفعال«، »فضاهای شخصی«، »جامعه به عنوان محیط یادگیری« 
تأکید کرده است. همچنین، در تشریح جنبه های کیفی ارزیابی ساختمان مدرسه به 
مواردی چون »نور طبیعی«، »مناظر زنده«، »مسیرهای هدف دار«، »فضای شخصی«، 
»فضای کوچکِ فعالیت« و »فضاهای بیرونی« اشاره کرده است. بیلابری و البرزی 
)1395( در پژوهشی به تحلیل دیدگاه های دانش آموزان مدارس ابتدایی در خصوص 
مدرسة ایدئال پرداخته اند و معیارهای مختلفی را همچون »حس آرامش«، »گشودگی 
فضایی«، »نظارت«، »نور«، »دسترسی«، »صمیمیت«، »تنوع«، »شادابی«، »پرورش حس 
مسئولیت« و غیره، به عنوان پیشنهادهای طراحی فضاهای آموزشی ازنظر دانش آموزان، 
ارائه کرده اند. رضوی پور، مظفر و طالبی )1399( به بررسی اصول کیفی طراحی 
فضاهای داخلی مدارس استثنایی پرداخته اند و 33 عامل مؤثر در طراحی این مدارس 
را ارائه کرده اند. از میان این عوامل می توان به مواردی چون »شبیه سازی فضای مدرسه 
به خانه« )مؤثرترین عامل(، »ارتباط اجتماعی«، »انگیزش«، »ارتباط با عناصر طبیعی«، 
»تمرکز«، »امنیت«، »آرامش«، »نشاط«، »تنوع«، »حس تعلق«، »امکان ارتباط با حیوانات«، 
»امیدبخشی« و غیره اشاره کرد. فیضی و همکاران )1389( در یک پژوهش جامع 
به تدوین معیارهای طراحی منظر محوطة باز مدارس ابتدایی پرداخته اند. ضوابط و 
معیارهای عمومی طراحی منظر مدارس در سه دستة کلی »عوامل کالبدی« و »عوامل 
محیطی« و »عوامل انسانی« طبقه بندی شده است. عوامل انسانی و معیارهای مربوط به 
آن خود در پنج دستة کلی ارائه شده است: ملاحظات »فیزیولوژیکی ـ روان شناختی«، 
»اجتماعی«، »فرهنگی«، »عملکردی« و »معنوی« از جملة بخش هایی هستند که ضوابط 

آن در این پژوهش به طور مفصّل استخراج شده است. 

3. روش تحقیق 
ماهیت کلی تحقیق حاضر از نوع »کیفی« و راهبرد مورد استفاده در آن »ترکیبی« است. 
اگر پارادایم دوگانة تحقیق را مبنای انجام کار خود قرار دهیم می توان گفت »سامانة 
کیفی« به شیوة »کل نگرانه« انجام پذیرفته و از مستندات عددی جداست. در این 
سامانه پژوهشگر متکی به بیان »گفتاری« و »نوشتاری« است و در تعامل با موضوع 
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تحقیق کار را پیش می برد )گروت و وانگ 1384(. این تحقیق تا حد زیادی به شکل 
»توصیف« و »تبیین« و »تفسیر« ارائه می شود )حیدری 1394(. باتوجه به راهبرد ترکیبیِ 
مدّ نظر در این پژوهش، به تناسب کار، در هر بخش از مطالعه از روش های مختلف 
تحقیق استفاده کرده ایم. به منظور شناخت و تحلیل رویکردها، مفاهیم و معیارهای 
طراحی مدرسه از روش اسِنادی )مطالعات کتابخانه ای( و تحلیلی ـ توصیفی بهره 
برده ایم. همچنین، باتوجه به کاستی های فراوان در اکثر منابع پژوهشی فارسی و نبودِ 
رویکرد جامع و همه جانبه در آن ها، به نوشتارها و پژوهش های انجام یافته در خارج از 
ایران توجه ویژه کرده ایم. آسیب شناسی ضوابط و معیارهای مصوب طراحی مدرسه 
در ایران را نیز با روش تحلیلی ـ توصیفی انجام داده ایم. از سوی دیگر، بخش اعظمی 
از این پژوهش را به روش »نمونه موردی« به انجام رسانده ایم؛ به این معنی که به منظور 
شناخت ضعف ها و کاستی های طرح مدارس کشور و نیز تکمیل معیارها و اصول 
جامع طراحی مدرسه از روش »چندموردی« )تحلیل و شناخت ضعف ها یا کیفیات 

موفق فرمی ـ فضایی مدارس داخل و خارج ایران( استفاده کردیم. 

4. »آموزش« و »معماری فضاهای آموزشی« در ایران
تاریخچة تحولات نظام آموزشی ایران را می توان به طور خلاصه در سه دوره بررسی 
کرد. در دورة اول )دورة سنتّی( نظام »مکتب خانه ای« و سبک »استاد ـ شاگردی« 
حکم فرما بود و نظام آموزشی در اختیار حوزه های علمیه و طلاب قرار داشت. روش 
ارائة درس نیز شامل تقریرات مدرّس و بحث و مناظره در خصوص جنبه های دینی 
بود. دورة دوم )دوران گذار( زمان اقتباس ایران از آموزش وپرورش نوین اروپا و 
تلاش برای گسترش آن در شهرهای بزرگ و کوچک بود )دوران تأسیس دارالفنون 
در 1852م(. مدرسه در این دوره نهادی مردمی بود که توسط جریان اصلاح گرا، 
به موازات نظام سنتّی، به ایجاد آموزش نوین در جهت بومی سازی آموزش کمک 
می کرد. آغاز دورة سوم )دورة جدید( از زمان پهلوی اول و وظیفة هدایت نظام 
آموزشی بر عهدة »دانش آموختگان غرب« بود )علاقمند، صالحی و مظفر 1396، 7(. 
با وجود افت وخیزهای فراوان آموزش در این سه دوره، مدارس ساخته شده دارای 
خصوصیات و کیفیت های معماری شاخصی است که در مدارس عصر حاضر کمتر 

دیده می شود. در جدول )1( به برخی از این ویژگی ها اشاره کرده ایم.
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دورة 
خصوصیات معمارانة مدارستاریخی

دورة 
سنتّی

ترکیب درون گرای فضاهای  ترکیبی در پلان،  آرایش چهارایوانی، جزئیات 
ورودی  پیرامونی،  بافت  با  ارتباط  مرکزی،  حیاط  بر  محاط  و  تکرارشونده 
هماهنگ و مرتبط با بافت، نقش مهم فضای نیمه باز، تنوع فضایی، امکان بحث 
و مناظره و ترویج کار گروهی، ارتباط از طریق حیاط، امکان حضور در حیاط، 

حجره، ایوان و گنبدخانه.

دورة 
گذار

و  سنتّی  معماری  اروپایی،  مدارس  از  تأثیرپذیری  صفوی،  مدارس  الگوی 
درون گرا، نوآوری در طرح پلان، گرایش های نئوکلاسیک، قطع ارتباط با محله، 
ورودی هماهنگ با بافت و ایجاد فضای مکث، ارتباط دوگانه از طریق راهرو و 
حیاط، فضای بستة کلاس ها، ارائة مستقیم و یکنواخت آموزش و رفتار منفعل 

دانش آموز.

دورة 
جدید

گریز از معماری سنتّی و گرایش به عملکردگرایی، عظمت و بزرگی در فضاها، 
گرایش های نئوکلاسیک، راهروی مرکزی به عنوان سازمان دهندة فضاها، حیاط 
به عنوان عنصر جداکنندة مدرسه از بناهای مجاور، عدم ارتباط با محله، ورودی 
شاخص در تضاد با بافت و بدون ارتباط با عابران، ارتباط از طریق راهرو، فضای 
بستة کلاس، ارائة مستقیم و یکنواخت آموزش و رفتار ساکن و منفعل دانش آموز.

5. آسیب شناسی ضوابط ابلاغی طراحی ساختمان های آموزشی معاصر
سازمان مدیریت و برنامه ریزی کشور، با همکاری سازمان نوسازی، توسعه و تجهیز 
مدارس، با هدف ایجاد فضاهای آموزشی بهینه و متناسب برای ارتقای کیفیت 

جدول 1. خصوصیات معماری مدارس تاریخی ایران )کامل نیا 1389؛ طاهرسیما، ایرانی بهبهانی و بذرافکن 1394(

شکل 1. نمونه هایی از بناهای آموزشی ایران در سه دورة سنتّی و گذار و جدید. راست: مدرسة نیم آور اصفهان؛ 
وسط: مدرسة دارالفنون؛ چپ: دبیرستان البرز )حاجی قاسمی 1378، 96؛ بانی مسعود 1391، 123؛ میرمیران، اعتصام 

و میرمیران 1388، 36(
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نظام آموزشی، در سال 1382 و بعدها در سال 1395 اقدام به انتشار ضوابطی 
برای طراحی ساختمان های آموزشی کرد. علی رغم تأکید تهیه کنندگان این ضابطه 
بر اعِمال دیدگاه هایی چون »مدرسة مطلوب«، »مدرسة ایمن«، »آموزش وپرورش 
اثربخش« و غیره در تدوین اصول طراحی فضاهای آموزشی، رویکرد  کارا و 
اصلی حاکم بر بخش های مختلف آن به صورت کمّی بوده و از ارائة اصول کیفی 
و توجه به ابعاد مختلف نیازهای انسانی بازمانده است. این ضابطه در پنج فصل 
کلی، به طور خلاصه، شامل »تعاریف پایه«، »سرانه های فضایی«، »برنامة فیزیکی«، 
»استانداردها«، و »مکان یابی در بافت و محله« تعریف شده است. )معاونت فنی 
و توسعة امور زیربنایی، سازمان نوسازی، توسعه و تجهیز مدارس کشور 1395(

با مرور کلی فصل ضوابط و استانداردها که در آن به ارائة ضوابط طراحی فضاها 
و عناصر مختلف در بناهای آموزشی پرداخته شده است، ضعف ها و اشکالات 

اساسی در نحوة تدوین آن ها دیده می شود که در ادامه به آن ها اشاره می کنیم.
اغلب ضوابط و اصول ارائه شده بسیار کلی و یکجانبه نگر بوده و در آن ها بیشتر به  	

نیازهای صرفاً »کارکردیِ« فضاها و ابعاد و اندازة آن ها پرداخته شده است. 
نه تنها در فصل ضوابط و استانداردها، بلکه در هیچ کدام از فصول ارائه شده  	

اصول و استانداردهای اولیة طراحی فضاهای آموزشی ای که در آن مبانی فرمی- 
فضایی طراحی این بناها تحلیل می شود، تشریح نشده است. به عبارت دیگر، 
پیش از پرداختن به کلیات معماری مدرسه، خصوصیات تک فضاها یا اجزای 

تشکیل دهندة آن ها ارائه شده است.
با بررسی کامل اصول ارائه شده در این نوشتار مشخص می شود در تدوین ضوابط  	

و استانداردها، نیازهای تمامی کاربران احتمالی فضاهای مدرسه )دانش آموزان، 
معلمان، مدیریت مدرسه، والدین و کاربران خارج از مدرسه و...( در نظر گرفته 
نشده است. تنها ضابطة مربوط به کاربران این فضاها ذکر مساحت و تعداد آن ها 

در جداول برنامة فیزیکی است.
تدوین ضوابط فضایی مدرسه منطبق بر فناوری های نوین »آموزش« و »ساخت«  	

نبوده است و با استانداردهای جهانی فاصله بسیاری دارد.
به بسیاری از ویژگی ها و خصوصیات فضایی ـ کالبدی بناهای آموزشی که برآمده  	

از ابعاد »چندگانة« کیفیات مکانی، همچون »انعطاف پذیری«، »تعامل اجتماعی«، 
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»خوانایی«، »خلاقیت«، »پایداری«، »نوآوری و جذابیت« و غیره است، در تدوین 
دستورالعمل ها و ضوابط توجه نشده است.

از جملة ضعف های آشکار این دستورالعمل عدم توجه به نقش »بستر« و »کیفیات  	
بومی« در تدوین ضوابط است. نتیجه اینکه با مغفول ماندن این مسئله ضوابط 

یکسانی برای بسترهای مختلف فرهنگی ـ اجتماعی ایران ارائه شده است.
فصل آخر نوشتار که در آن به »ضوابط مکان یابی مدارس در بافت شهر و محله«  	

پرداخته شده است، بیشتر با رویکرد »سلبی« و »پرهیزی« نگاشته شده و از تشریح 
مثبتی نظیر »چشم انداز مناسب«، »اجتماع پذیری« و غیره که نقش  معیارهای 

فعال تری در مکان یابی مدارس می توانند داشته باشند، پرهیز شده است.
غلبة رویکرد کمّی در تدوین ضوابط ملی طراحی فضای مدرسه از یک سو و 
عدم نظارت بر پیاده سازی کامل همان ضوابطِ »حدّاقلی« و »یکجانبه نگر« از سوی 
دیگر، سبب ظهور ساختمان های آموزشی »بی کیفیت« و »مشابه هم« در سراسر کشور 
شده است؛ ساختمان هایی که بدون توجه به بوم و بستر، تجارب جهانی در عرصة 
مدرسه سازی، و احترام به ارزش های فرهنگی و معماری این سرزمین روزبه روز در 
حال گسترش است. تحلیل کالبدی و معمارانة ساختمان های مدارس در شهرهای 
مختلف ایران نشان دهندة غلبه کامل مؤلفة »ساخت« بر معماری این گونه بناهاست. 
تمرکز یک جانبه بر ساخت مدرسه و افزایش صرفاً کمّیِ سرانة فضاهای آموزشی 
موجب خلق بناهایی شده است که فاقد هر گونه »ایده« یا »خلاقیت« معمارانه اند و 
ازنظر نما و خصوصیات عملکردی، فرمی، فضایی و غیره دارای آسیب ها و مشکلات 
عدیده ای هستند. در جدول )2( بخش اعظمی از ضعف های کالبدی و فضایی مدارس 

مختلف کشور، به شیوة تصویری، تحلیل شده است.
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شناسایی مجموعه آسیب های فرمی ـ فضایی در مدارس
2. عدم توجه به اصل مهم »انعطاف پذیری« 

× استفاده از مبلمان و طرح چیدمان سنتّی در طرح 
کلاس ها و برقراری رابطة آموزشیِ یک طرفه میان 

معلم و دانش آموزان 
)www.tasnimnews.com :مأخذ تصویر(

1. عدم تأمین نور کافی در کلاس ها
× عدم دریافت نور طبیعیِ کافی در کلاس ها به منظور 

ترکیب آن با نور مصنوعی 
)www.alef.ir :مأخذ تصویر(

4. عدم استفاده از عنصر »رنگ« در فضاها
× یکنواخت بودن و عدم جذابیت بصری فضاهای 
آموزشی به مرور موجب خستگی و کاهش نشاط در 

میان دانش آموزان می شود 
)www.tasnimnews.com :مأخذ تصویر(

3. ناهماهنگی و عدم تناسب مصالح انتخابیِ نما  
× استفاده از مصالح ناهماهنگ ازلحاظ جنس و رنگ 
و بافت که موجب از میان رفتن یکپارچگی بصری 

نمای مدرسه می شود
 )www.tasnimnews.com :مأخذ تصویر( 

6. عدم حضور عنصر طبیعت در کالبد مدرسه 
× عدم ارتباط با طبیعت و عناصر طبیعی )درخت، 

گیاهان، آب و  غیره( در فضاسازی های مدرسه 
)www.kanoon.ir :مأخذ تصویر(

5. عدم وجود تنوع فضایی
کارکرد  و  مقیاس  و  شکل  با  فضاهایی  وجود   ×
ماجراجویی  برای  فضاهایی  خلق  عدم  و  یکسان، 

جهت ارتقای خلاقیت و تخیل کودکان 
)مأخذ تصویر: کشتکاران و همکاران 1396(
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8. فضاهای بازی غیراستاندارد و نامناسب
بازی  محوطة  در  کف  پوشش  به  توجه  عدم   ×
دانش آموزان؛ عدم تأمین فضای اختصاصی و معینّ 

)Google Maps :برای ورزش )مأخذ تصویر

7. آشفتگی بصری
و  زیبایی شناختی  ترکیب،  اصول  به  توجه  عدم   ×
ترکیب های  کاربرد  نما؛  و  فرم  در  بصری  انسجام 
هندسی نامناسب در شکل کلی و نما )مأخذ تصویر: 
ادارة کل نوسازی، توسعه و تجهیز مدارس مازندران(

 

10. نبود فضایی ویژه برای تعاملات و گردهمایی 
دانش آموزان و برنامه های اجتماعی

× عدم اختصاص فضای مسقّف و مناسب برای انجام 
ارتباطات  و  تقویت گفت وگو  برنامه ها و  و  مراسم 

اجتماعی 
)www.mehrnews.comمأخذ تصویر(

 

9. تجهیزات نامناسب برای تهویه 
نامناسب  اقلیم  و  دشوار  شرایط  به  توجه  عدم   ×
منطقه جهت تعبیة تجهیزات استاندارد تهویة مطبوع 
در ساختمان مدرسه؛ عدم به کارگیری اصول تهویة 

طبیعی در طرح معماری مدرسه 
 )www.tasnimnews.com :مأخذ تصویر(

12. عدم تأمین امکانات و تجهیزات و مبلمان کافی 
و استاندارد در فضاهای کلاسی و سایر کلاس ها

در  انعطاف پذیری  و  راحتی  مقولة  به  توجه  عدم   ×
کمد  امکاناتی چون  پیش بینی  عدم  مبلمان کلاسی؛ 
اشیاء و لباس ها برای دانش آموزان و معلمان، جالباسی، 

قفسه های کتاب و غیره 
)www.tasnimnews.com :مأخذ تصویر(

11. عدم توجه به بوم و  بستر در طرح معماری
×  استفاده از الگوهای غربی و نامتناسب با معماری 
منطقه؛ کاربرد الگوی مشابه و یکسان برای اقلیم های 
نوسازی،  کل  اداره  تصویر:  )مأخذ  مختلف کشور 

توسعه و تجهیز مدارس مازندران(

جدول 2. آسیب شناسی فرمی ـ فضایی مدارس ساخته شده در سراسر کشور )مأخذ: نگارندگان(
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6. ضرورت به کارگیری رویکردهای »کیفی« و »چندگانه« در طراحی مدرسه
در میان کاربری های عمومیِ ساخته شده در سطح شهر، ساختمان مدرسه با عنایت 
به نقش و تأثیر غیر قابل انکارش در رشد و تربیت دانش آموزان، از اهمیت ویژه ای 
برخوردار است. با وجود این مسئله، در حال حاضر برای دستیابی به یک مدرسة 
ایدئال )با در نظر گرفتن تمام عوامل مؤثر( الگوی صحیح و کاملی ارائه نشده است 
)عظمتی، نوروزیان ملکی و پورباقر، 1392(. آنچه در این میان واضح است این است 
که موفقیت در طراحی مدرسه نیازمند پیگیری رویکرد چندرشته ای یا بینارشته ای، 
همکاری با سایر افراد، کار کردن در حوزة دانش های دیگر و به کار بستن فنون 
مختلف از طریق تحقیق و آزمایش است )چایلز و همکاران، 2015، 9(.  پرکینز 
)2015، پیشگفتار، 11( با اشاره به تغییر »کاراکتر« مدرسه در دورة معاصر )نیاز به 
محیط های جدید به سبب کاربرد فنون یادگیری جدید( بر لزوم تحول در معماری 
مدارس آینده تأکید می کند. بر اساس این نوع نگرش، اصول و معیارهای چندگانه و 
کیفی و متنوعی چون پایداری، انعطاف پذیری، نور، دسترسی پذیری و غیره اهمیت 
می یابند. نیر و فیلدینگ )1391، 32-34( نیز در توصیف ویژگی های »طرح خوبِ« 
یک مدرسه عوامل چندگانه ای همچون »آسایش کالبدی و سلامت«، »پشتیبانی 
از اصول آموزش در قرن بیست و  یکم«، »پاسخگویی محیطی«، »پاسخگویی به 
نیازهای آموزشی جامعه در مقیاس بزرگ تر«، »تطابق با نیازهای در حال تغییر«، 
»هزینة پایین«، »ماندگاری و دوام« و غیره را برمی شمارند. باتوجه به این مسئله می توان 
گفت جریان های چندگانة جهانیِ »اجتماعی« و »اقتصادی« و »فناورانه« نقش مهمی 
در شکل گیری جوامع آینده خواهند داشت و ازاین رو، در امر آموزش کشورها نیز 
تأثیرگذار خواهند بود و به طور قطع شیوة طراحی مدارس نسل بعد را نیز تغییر 

خواهند داد. )بنیاد معماری امریکا، واشنگتن دی.سی. 2005، 24-23( 
در کنار مطالب گفته شده در خصوص اهمیت رویکرد چندگانه در طراحی بنای 
مدرسه، در بند چهارده فصل هفتم »سند تحول بنیادین آموزش وپرورش« ایران، مصوب 
شورای عالی انقلاب فرهنگی نیز بر این مسئلة مهم تأکید ویژه شده است. مطابق این سند 
»طراحی و ساخت فضاهای تربیتی متناسب با اقتضائات برنامة درسی، استانداردهای 
تربیتی، تحولات جمعیتی، اصول شهرسازی و معماری و شرایط اقلیمی با تأکید بر 
استفاده از فناوری های نوین ساخت و تجهیزات آموزشی و رعایت الگوی معماری 
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اسلامی ـ ایرانی و توجه ویژه به نقش محوری نمازخانه در طراحی و معماری اسلامی« 
باید در دستور کار دست اندرکاران این حوزه قرار گیرد. همچنین، در بخش دیگری 
به »متناسب سازی فضاهای فیزیکی، آموزشی و تربیتی با نیازهای ویژه و تفاوت های 
جنسیتی دانش آموزان« و »اهتمام به طراحی، ساخت و تجهیز مناسب نمازخانه، کتابخانه، 
آزمایشگاه، فضای سبز و فضای ورزشی در تمام مدارس به عنوان محیط تعلیم و تربیت« 

اشاره شده است. )شورای عالی انقلاب فرهنگی، 1390-1389، 50( 
ازنظر بسیاری از پژوهشگران یکی از معیارهای عام سنجش کیفیت همان عامل 
»رضایت مندی« است. این عامل در محیط معماری مدرسه همواره نادیده گرفته شده 
است. ظهور این مفهوم در بحث معماری مدرسه متضمن رعایت جوانب و معیارهای 
چندگانه ای همچون »تأمین نیازهای مادّی و معنوی«، »توجه به مقیاس خرد و کلان«، 
»داشتن هویت و پیوند با ارزش های پایدار در معماری سنتّی« و غیره است و ازاین رو 
رویکرد چندگانه و جامعی می طلبد که باید به کار گرفته شود. )عظمتی، نوروزیان ملکی 

و پورباقر، 1392، 531-530(

7. استخراج مؤلفه ها و کیفیت های چندگانة طراحی مدرسه و فضاهای آموزشی
تحلیل پژوهش های مرتبط با »کیفیت های معمارانة« مدرسه یا فضاهای آموزشی نشان 
می دهد که اغلب آن ها دارای ضعف های اساسی و ساختاری هستند. در این نوشتارها 
تدوین ضوابط و معیارهای طراحی مدرسه با یک رویکرد جامع و همه جانبه انجام 
نپذیرفته است. دِ وریز و مول )2017، 20( با بررسی دقیق دفترچه های ارزیابی طراحی 
مدرسه در کشورهایی چون هلند، اسکاتلند، بریتانیا و دستورالعمل های ارائه شده از 
سوی نهادهایی چون »CABE« )کمیسیون مشورتی معماری و محیط مصنوع بریتانیا( 
و بنیاد »Ruimte OK«، به این نتیجه رسیده اند که تمام این کتابچه های راهنما فاقد یک 
رویکرد جامع تحلیلی برای ارزیابی کل محیط مدرسه هستند و در آن ها مابین نیازهای 
شخصی، گروهی، سازمانی، مدیریتی و اجتماعی توازن برقرار نشده است. بسیاری از 
مقالات و نوشته ها دربارة طراحی مدرسه یا ارزیابی آن با تأکید بر یک یا چند رویکرد 
خاص و معینّ انجام پذیرفته است و ازاین رو، بسیاری از کیفیت های معمارانة مدرسه 
در آن ها مغفول مانده است. به عنوان نمونه، پژوهش فریِزیر1ِ )1973( صرفاً با تکیه بر 

1. Frazier
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ابعاد »زیبایی شناختی« در فضاهای آموزشی، کاردلینو و وُلنر1 )2019( با تأکید ویژه بر 
موضوع »نوآوری« و »دگردیسی« )طراحی با رویکرد پلان باز(، و پژوهش دسِوزا و 
همکاران )2020( با محوریت خاص موضوع »بازی« در طراحی مدرسه و فضاهای 
آموزشی نگاشته شده است. ازاین رو، به نظر می رسد که دستیابی به مجموعة کاملی از 
معیارها و کیفیات معمارانة مدرسه نیازمند ترکیب و دسته بندی رویکردهای مختلف 
و استخراح معیارها از خلال این مطالعات مستقل باشد. آنچه در بخش ذیل ارائه 
می شود مجموعه ای از معیارها، کیفیات و الگوهای طراحی مدرسه است که از منابع 
مختلف استخراج شده است )جدول 3(. در ادامه نیز دسته بندی پیشنهادی نویسندگان 

و معیارهای جامع طراحی مدرسه در جدول )4( ارائه می شود. 

نام پژوهشگر)ان( 
ـ تاریخ

رویکرد غالب 
در پژوهش

عوامل و  معیارها و کیفیات مورد اشاره 
در پژوهش

کمّی ـ فنیّارثمن )2004(
کیفیت  حرارتی،  آسایش  سلامت،  ایمنی، 
هوا، روشنایی، آکوستیک، جمعیت و ظرفیت 

کلاس.

برَِت و همکاران 
)2015(

کالبدی ـ فنیّ
)طبیعی بودن، 
شخصی سازی، 

تحریک(

نور، صدا، دما، کیفیت هوا، ارتباط با طبیعت، 
پیوستگی،  انعطاف پذیری،  مالکیت،  حس 

پیچیدگی )تنوع بصری(، رنگ.

فرِیزیرِ )1973(
رویکرد 

زیبایی شناختی
)دیدگاه 

پدیدارشناسانه(

ابعاد پدیدارشناسانة احساس فضایی، حضور 
بدنی، چیدمان فضایی، جهت گیری، سازمان دهی 
فضایی، حس در خانه بودن، امنیت، آرامش، 
زیبایی شناختی  کیفیات  و  ساختار  فاصله، 

آموزش )یاد دادن و یاد گرفتن(.

بیکر )2012(

رویکرد فنیّ ـ 
کالبدی

)با محوریت 
انرژی و 
فناوری(

تهویه، گرمایش، کیفیت هوا، روشنایی، ایمنی، 
پیشرفته،  فناوری  انرژی،  مصرف  آکوستیک، 
نوآوری،  اجتماعی،  تعاملات  انعطاف پذیری، 
پایداری، ماندگاری و دوام، گشایش و شفافیت 

فضایی )پلان باز(، اتصال درون و بیرون.

1. Cardellino & Woolner
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کاردلینو و وُلنر 
)2019(

مدرسة پلان باز1
تحرک،  انعطاف پذیری،  فضایی،  گشایش 

ارتباط اجتماعی، آسایش صوتی و بصری.

اشپیتما و اشپیتما 
کالبدی ـ فرمی)2020(

چیدمان فضایی، فرم کلی و ترکیب نما، نور، 
خلاقیت، تنوع، انعطاف پذیری، الهام بخش بودن.

دوِریز و مول 
)2017(

تأمین نیازهای 
انسانی 

)جسمانی 
و بدنی، 

فیزیولوژیکی، 
روان شناختی(

آکوستیک، زیبایی، رنگ، نور، دما و درجه 
امنیت،  ایمنی،  آسایش،  سلامتی،  حرارت، 
هویت  خوانایی،  پیچیدگی،  حریم،  تعلّق، 
مکان، تأمین نیازهای پایه و طبیعی انسانی.

دسِوزا و همکاران 
)2020(

یادگیری مبتنی 
بر بازی2

ارتباطات بصری، تمرکز، محافظت، ارتباط 
جنس  و  بافت  فضایی،  ابعاد  فیزیکی، 
ورزشی،  و  بدنی  فعالیت  تعامل،  مصالح، 
تخیلّ  حس  برانگیختن  کلامی،  ارتباط 
و  فکری  بازی های  و  خلاقیت  تفکر،  و 
دیجیتالی، کارهای هنری، ارتباط با طبیعت، 

اهمیت زمین بازی و حیاط.

کالبدی ـ فنیّدودکِ )2008(

پیکره بندی فضایی، آکوستیک، نورپردازی، 
پایداری، عوامل اجتماعی، فضاهای بیرونی، 
جنبه های  تطبیق پذیری،  انعطاف پذیری، 

آموزشی و یادگیری، ارتباط با طبیعت.

چایلز و همکاران 
)2015(

رویکرد جامع و 
ترکیبی

طبیعت، بوم شناسی، انعطاف پذیری، عوامل 
یادگیری  مشارکتی،  رویکردهای  اجتماعی، 
منظر،  کلاس،  از  خارج  محیط های  در 
دعوت کنندگی،  حس  مبلمان،  و  تجهیزات 
مدرسة  اجتماعی،  تعامل  برابری،  خوانایی، 
پایداری اجتماعی و محیطی،  فناوری،  باز، 

خلاقیت و نوآوری.

1. open-plan school
2. learning through play
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بخش برنامه ریزی 
امکانات و معماری  

)2012(
کالبدی ـ فنیّ ـ 

معمارانه

انعطاف پذیری،  زیبایی شناختی،  و  ترکیب 
مدولاسیون، ایجاد ارتباط اجتماعی، هویت، 
طراحی فعال، توجه به انتخاب ماده و مصالح، 
نشانه، گرافیک و هنر، الهام بخش بودن، تجربه 
کردن و مشارکت فعال، تجهیزات و مبلمان 

متناسب، نورپردازی.

کالبدی ـ فنیّپرکینز )2001(

ایمنی،  انعطاف پذیری،  صدا،  کنترل 
دسترسی پذیری، پایداری، ایمنی در برابر آتش، 
زیبایی شناسی، روشنایی، مسیریابی، هزینه ها 
و  تجهیزات  فناوری،  اقتصادی،  مسائل  و 
تأسیسات، دوام، ماندگاری، مبلمان، ارگونومی، 

امنیت.

بنیاد معماری 
امریکا، واشنگتن 
دی.سی. )2005(

رویکر جامع و 
ترکیبی

)روش اسِنادی(

فناوری، سلامت، ایمنی، پایداری، خلاقیت، 
مناسب،  تهویة  اجتماعی،  تعامل  نوآوری، 

ارگونومی.

نیر و فیلدینگ 
)1391(

زبان الگو
)کریستفر 
الکساندر(

شفافیت،  دعوت کنندگی،  بودن،  دلپذیر 
توأم  بودن  باز  و  صمیمیت  انعطاف پذیری، 
فضا، دنج بودن، رنگ، نور، نشانه های محلی 
و بومی، فناوری، هوش های چندگانه، پیوند 
مناسب،  مبلمان  طبیعی،  تهویة  محله،  با 
چشم اندازهای بیرونی و درونی، توجه به هنر، 

آمادگی جسمانی.

انعطاف پذیریمحمودی )1390(

در مقیاس کلان:
تنوع و پر و خالی نما، خصوصیات اقلیمی، 
سلسله مراتب،  ریتم،  سنیّ،  مقطع  جنسیت، 
شادی،  خاطر،  تعلق  پویایی،  حس  تقارن، 

عرصه و حریم.

در مقیاس خرد:
فرم، شکل، فرم ـ شکل، نور، شرایط حرارتی، 
صوت، رنگ، مقیاس انسانی، تناسبات، نظم، 
فضایی،  ابعاد  محصوریت،  فضاها،  توالی 

مبلمان و تجهیزات، ارتباط با طبیعت.
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رویکرد تلفیقیکامل نیا )1385(
)روش اسِنادی(

طرح  بودن  کاربردی  مشارکت،  و  همکاری 
تنوع  کوچک تر،  مدارس  یادگیری،  برای 
الگویی  خانة  زمینه،  سازگاری  و  طراحی 
از  چندگانه  استفاده  سلامت،  مدرسه،  برای 
فضاها، تعریف محدوده های فعالیت، توجه به 
معلمان به عنوان متخصص، یادگیری پروژه ای، 
میدانگاه های اجتماعی، فضاهای خلوت، توجه 
به نیازهای رشد، نور طبیعی، سطوح صوتی 
مناسب، اتصال مناسب داخل و خارج، امنیت 
و ایمنی، انعطاف پذیری، توجه به منظر، توجه 
به فضاهای بیرونی، فضاهای فعال و غیرفعال، 

فضاهای شخصی، محیط های محرّک. 

رضوی پور، مظفر 
و طالبی )1399(

رویکرد جامع و 
ترکیبی

شبیه سازی فضای مدرسه و خانه، ارتباط اجتماعی، 
طبیعی،  عناصر  با  ارتباط  انگیزش،  و  تحریک 
تمرکز، امنیت، آرامش، نشاط، حس تعلق، امکان 
ارتباط با حیوانات، امیدبخشی، انعطاف پذیری، 

رنگ و مصالح، بازی، زیبایی بصری.

بیلابری و البرزی 
)1395(

کیفی )کالبدی ـ 
معمارانه(

فضاهای جمعی و حس تعلق، دید و منظر، 
به  توجه  مالکیت،  حس  بازی،  بودن،  دنج 
نور  آرامش،  حس  رنگ،  شفافیت،  حریم، 
طبیعی، گشودگی فضا، دسترس پذیری، رنگ، 
تنوع، ارگونومی، صمیمیت، توجه به هزینه ها و 
مصرف انرژی، انرژی های پاک، فضای والدین، 
فضاهای  تعامل،  نمایش،  و  هنری  جنبه های 
بیرونی، نظارت، حس مسئولیت، تجربه پذیری. 

فیضی و همکاران 
)1389(

رویکرد جامع و 
ترکیبی

توجه به عوامل طبیعی )نور، باد، باران، آب، 
سایه(،  حرارت،  درجه  سبزینگی،  و  درختان 
انرژی های پاک و تجدیدشونده، مصالح همساز 
با محیط زیست، ابعاد و مقیاس و ارگونومی، 
سلامت فیزیولوژیکی، ایمنی، حواس پنج گانه 
)بافت و جنس، رنگ، بو، صدا و غیره(، خلوت، 
خلاقیت، اکتشاف، بازی، هنر، طبیعت، احساس 
راحتی، شادابی، خوانایی، خودسازی معنوی، 
اصول  به  توجه  ارتباط،  اجتماعی،  تعاملات 
فعالیت ها،  تنوع  ایرانی،  هنر  ایرانی،  فضایی 
فعالیت در فضای باز، مشارکت فعال، پیوستگی 

فعالیت ها و غیره.
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نظرپور و نوروزیان 
ملکی )1397(

رویکرد ترکیبی
)تأکید بر 

فضاهای باز(

مؤلفه های زیست محیطی، کالبدی، ارتباطات 
اجتماعی، مبلمان و تجهیزات: دسترسی پذیری، 
باز ـ  سلسله مراتب و عرصه بندی، فضاهای 
از  چندگانه  استفادة  انعطاف پذیری،  نیمه باز، 
فضا، تهویه، نورگیری، چشم انداز، روحیات 
کاربران، آرامش، نظارت و کنترل، مشارکت، 
گروهی،  فعالیت های  دانش آموزان،  تعامل 

توجه به عوامل طبیعی.

معیارها و عوامل 
شاخص طراحی 

مدرسه
مؤلفه ها و کیفیات مستخرج از عوامل شاخص طراحی 

مدرسه

جنبة معمارانه 
)عملکردی، کالبدی و 

فضایی(

انعطاف پذیری، پیوستگی فضایی، شفافیت، گشایش فضایی، 
سلسله مراتب و توالی فضایی، گرایش به پلان باز، پیوند مناسب 
درون و بیرون، خوانایی و وضوح فرمی ـ فضایی، جهت گیری 
و سازمان دهی مناسب فضاها، ترکیب نور طبیعی و مصنوعی، 
ارتباط بصری مناسب، تطبیق پذیری فضایی، تأکید بر احساس 
باز ـ نیمه باز، تأکید بر نقش  دعوت کنندگی، ترکیب فضای 
شاخص فضای بیرونی، تأکید بر خلوت و فضاهای فردی، 
کاربرد چندگانة فضاها، تمایل به خلق مدارس کوچک تر، فرم 
کلی و ترکیب نمای مناسب، تأکید بر لامسه )جنس و بافت 
مصالح(، تنوع و پر و خالی نما، تنوع فعالیت ها، پیوستگی 

فعالیت ها.

جنبة اجتماعی و 
فرهنگی

هویت  به  توجه  اجتماعی،  ارتباط  و  تعاملات  تقویت 
تأکید  تعلق، حفظ حریم و محرمیت،  تقویت حس  مکان، 
بر نشانه های بومی و محلی، پیوند با محله و بافت، تأکید 
برابری،  مدرسه،  فضای  خلق  در  همکاری  و  مشارکت  بر 
سازگاری با زمینه، شبیه سازی فضای مدرسه به خانه، تأکید 
بر فضاهای جمعی، تقویت حس مسئولیت و تجربه پذیری، 
خلق فضا برای فعالیت های گروهی، توجه به فضای والدین، 
ایرانی،  هنرهای  بر  تأکید  ایرانی،  فضایی  ـ  فرمی  اصول 
پایداری  اصول  کلاس،  از  خارج  محیط های  در  یادگیری 

اجتماعی ـ فرهنگی.

جدول 3. رویکردها و معیارهای طراحی مدرسه و فضاهای آموزشی 
)مأخذ: نگارندگان، با جمع بندی و تحلیل منابع پژوهشی(
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جنبة خلاقانه، هنری و 
زیبایی شناختی

بصری  تنوع  مدرسه،  فضای  و  کالبد  بودن  الهام بخش 
)پیچیدگی(، برانگیختن حس تخیل و تفکر، تأکید بر جنبه های 
نمایش و  ـ دیجیتالی(،  )بازی های فکری  مختلف خلاقیت 
اجرای کارهای هنری، اهمیت زمین بازی و حیاط، تأکید بر 
زیبایی منظر و چشم اندازهای مدرسه، زیبایی ترکیب و فرم 
بنا، نشانه ها و گرافیک، تأکید بر جنبه های نمایشی ـ هنری در 
فضا، فرم، مبلمان و تجهیزات، هنرهای ایرانی و مدرن، تأکید 
بر مؤلفه رنگ در فضا، تحرّک فضایی، ریتم، پویایی، نظم و 

تناسبات فضا و فرم. 

جنبة انسانی 
)فیزیولوژیکی، 
روان شناختی و 

معنوی(

حس امنیت و آرامش، حس در خانه بودن، حس تعلق، حریم، 
تمرکز، حس محافظت، حس مالکیت، تقویت ارتباط فیزیکی، 
حضور بدنی در فضا، تقویت فعالیت بدنی و ورزشی، تقویت 
احساس  اکتشاف،  فعال،  مشارکت  و  تجربه  کلامی،  ارتباط 
راحتی و شادابی، دلپذیر بودن فضا و محیط مدرسه، دنج بودن 
فضا، صمیمیت و باز بودن توأم فضاها، تقویت حس شادی 
در فضا، تحریک و انگیزش، توجه به حواس پنج گانه در فضا 
)رنگ، بو، صدا و غیره(، تأمین نیازهای پایه و انسانی، طراحی 
فعال، اهمیت ابعاد و مقیاس انسانی، توجه به مقطع سنیّ و 
خودسازی  امیدبخشی،  رشد،  نیازهای  به  توجه  جنسیت، 
معنوی، تأکید بر فعالیت در فضای باز، سلامت فیزیولوژیک، 
اهمیت فضای شخصی و فردی، تطبیق ابعاد و فواصل در فضا 

متناسب با دانش آموزان.

ضوابط فنی )عوامل 
کمّی(

غیره(،  و  جسمی  آسیب های  آتش،  برابر  )در  ایمنی  تأمین 
سلامت و بهداشت، تأمین روشنایی، کنترل صدا و آکوستیک، 
آسایش صوتی و بصری، دسترسی پذیری بناها و فضاها، امکان 
نظارت و کنترل دانش آموزان در تمام فضاها، مسیریابی مناسب، 
نیازهای معلولان، دوام و استحکام و ماندگاری مواد و مصالح و 
سطوح، سنجش ظرفیت کلاس ها و فضاهای مختلف، کنترل 
نور، ابعاد، اندازه و شکل کلاس ها و فضاها )عرض، طول، 
ارتفاع، مساحت، حجم و غیره(، چیدمان مبلمان و تجهیزات 
فضاها، اهمیت مدولاسیون، اهمیت هزینه ها و عوامل اقتصادی، 
تعریف دقیق محدوده های فعالیت کاربران، تأمین تجهیزات و 

مبلمان، ارگونومی، تهویه و کیفیت هوا.
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جنبه های اقلیمی و 
زیست محیطی

عوامل اقلیمی )دما، تابش آفتاب، باد و غیره(، آسایش حرارتی 
و رطوبتی، توجه به رویکرد پایداری، اهمیت مصرف انرژی، 
پیوند با طبیعت، اهمیت درختان و سبزینگی، توجه به تهویة 
طبیعی، اهمیت عوامل طبیعی )نور، باد، آب، باران، سایه و 
ارتباط  بومی،  و روش های ساخت  مصالح  به  توجه  غیره(، 

دانش آموزان با حیوانات.

عوامل برگرفته از 
تئوری های آموزش و 

یادگیری

تقویت هوش های چندگانه در محیط مدرسه، فضای مدرسه 
ابزار و بستر یادگیری، گسترش رویکرد یادگیری  همچون 
پروژه ای، توجه به ساختار و کیفیات زیبایی شناختی آموزش، 

توجه به معلمان به عنوان متخصص.

جنبه های نوآوری و 
فناوری

توجه به روش های نوآورانه در فضای آموزش )کاربرد عناصر، 
تجهیزات و دستگاه های پیشرفتة آموزشی(، توجه به انرژی های 
پاک و تجدیدشونده در بنای مدرسه، هوشمندسازی، جزئیات 
با محیط  تغییرپذیر، مصالح سازگار  و  پیشرفته  و سازه های 
زیست، نقش دنیای دیجیتال، فناوری اطلاعات و اینترنت در 

فضای آموزش، انعطاف پذیری در تجهیزات و مبلمان. 

8. تحلیل کیفیت های چندگانة فرمی ـ فضایی در نمونه هایی از مدارس معاصر 
جهان

آنچه تاکنون مورد بررسی قرار گرفت مؤلفه های چندگانة طراحی مدرسه بود که از 
طریق منابع مختلف و به روش اسِنادی )از مفهوم به مصداق( استخراج و دسته بندی 
گردید. اکنون لازم است به منظور ملموس تر شدن این مؤلفه ها، مصادیقِ تجسّمِ آن ها را 
در نمونه های واقعی )مدارس معمارانة معاصر جهان( بررسی می کنیم. سرمایه گذاری 
بلندمدت درزمینة کیفیت فضایی مدارس، با هدف ارتقای کیفیت آموزش، سال هاست 
در مدارس مختلف جهان مورد توجه جدّی قرار گرفته است. آنچه در بخش ذیل 
ارائه می شود نمونه هایی از کیفیت های معمارانة مدارس شاخص جهان در کشورهایی 
همچون ایالات متحدة امریکا، آلمان، هند، چین و افریقای جنوبی است. توجه کامل 
به اصول روان شناختی، خلاقیت، تئوری های جدید آموزشی و نیز بهره گیری از 
فناوری ها و تجهیزات از شاخصه های تمامی این مدارس است که کالبد آن ها را به 

بستر و ابزار کاملی برای آموزش دانش آموزان بدل کرده است. 

جدول 4. استخراج مؤلفه ها و کیفیت های چندگانة طراحی مدرسه و فضاهای آموزشی )مأخذ: نگارندگان(
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مصادیق و نمونه های تجسّم یافتن معیارهای مختلف در کالبد 
معمارانة مدارس جهان

معیارهای 
طراحی 

نقش بارز مواد و مصالح در کیفیت فرم 
و فضا

توجه به اصل انعطاف پذیری 
فضاها و مبلمان

جنبة 
معمارانه 

فضاهای شخصی، حسّ تعلق 
)شبیه سازی فضای خانه(

توجه به هویت و بستر و زمینة 
طرح

جنبة 
اجتماعی 
و فرهنگی

توجه به نقش رنگ در فضاها و 
جذابیت بصری

 
برانگیختن حس هیجان و 
کنجکاوی، پویایی فضایی 

جنبة خلاقانه 
و هنری و 

زیبایی شناختی

حس امنیت و آرامش، مقیاس و تناسب 
انسانی

تناسب بدنی و سلامت 
فیزیولوژیکی

جنبة 
انسانی 
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تنظیم شرایط صوتی )آکوستیک( و 
روشنایی در فضاها

توجه به مسئله ایمنی در 
فضاها، تجهیزات و مبلمان 

ضوابط 
فنیّ

)عوامل 
کمّی(

تقویت استفاده از سامانه های غیرفعّال 
در بنا

 
ارتباط مستقیم با طبیعت وعناصر 
طبیعی )گیاهان، درختان و غیره(

جنبه های 
اقلیمی و 

زیست
 محیطی

توجه به نقش معلمان در مسیر یادگیری 
به عنوان متخصص

تقویت هوش های چندگانه در 
دانش آموزان

عوامل 
برگرفته از 
تئوری های 
آموزش و 
یادگیری

توجه به انرژی های پاک، صرفه جویی در 
مصرف سوخت های فسیلی

توجه به فناوری های نوین، 
هوشمندسازی فضاها، بهره گیری 

از تجهیزات و دستگاه های 
پیشرفته در آموزش

جنبه های 
نوآوری و 

فناوری

جدول 5. بررسی نمونه های عینی معیارها و مؤلفه های طراحی مدرسه در نمونه بناهای آموزشی معاصر جهان )مأخذ: 
 )www.architectmagazine.com ،Georgiou 2016 ،www.archdaily.com :نگارندگان؛ مأخذ تصاویر
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9. نتیجه گیری
از بخش های مختلف این پژوهش نتایج اساسی زیر حاصل شد:

آسیب شناسی کالبدی مدارس مختلف در ایران نشان داد این بناها از جنبه های 	 
مختلف کمّی و کیفی دچار ضعف های اساسی و ساختاری هستند. از جملة 
رعایت  عدم  بصری،  آشفتگی های  به  می توان  بناها  این  در  عدیده  مشکلات 
استاندارهای پایة طراحی معماری، عدم رعایت اصول فرمی و زیبایی شناختی، عدم 
توجه به بستر فرهنگی و اقلیم، عدم توجه به فناوری ها و تجهیزات نوین آموزش 
و ضعف های آشکار در مسائل مربوط به خلاقیت و جذابیت فضایی اشاره کرد. 
برداشت یک جانبه و کمّی مدرسه سازان از اصول طراحی مدرسه سبب شده است 
که الگوی غالب مدارس کشور نیز به سمت ساخت و توسعة بناهای مشابه هم و با 

کیفیت بسیار نازل سوق یابد.
مدرسه 	  طراحی  رویکردهای  درزمینة  مختلف  پژوهش های  و  منابع  بررسی  از 

این نتیجه حاصل شد: دستیابی به کالبدِ مدرسة »ایدئال« و »کامل« در گرو توجه 
به رویکردهای »چندگانه« و »ترکیبی« درزمینة طراحی مدرسه است و در نتیجه 
نیازمند استخراج مؤلفه های مختلف، با استناد به جنبه های متفاوت کمّی )کالبدی و 

ضابطه ای( و کیفی )اصول معمارانه، انسانی، فرهنگی و آموزشی( است. 
تحلیل جامع پژوهش های شاخص درزمینة مؤلفه های طراحی مدرسه، تحلیل 	 

خصوصیات معمارانة مدارس تاریخی ایران و نیز بررسی نکات مورد اشاره در 
سند تحول بنیادین آموزش وپرورش ایران، نشان داد که مؤلفه های متعددی را 
درزمینة طراحی مدرسه ایدئال می توان در نظر داشت که این مؤلفه ها در هشت 
دستة کلی قابل شناسایی و تقسیم بندی است. البته بسیاری از این مؤلفه ها دارای 
خاصیت های چندگانه اند و می توانند در دسته های دیگر نیز جای گیرند. این 
جنبه های هشت گانه شامل جنبه های »معمارانه و کالبدی«، »فرهنگی ـ اجتماعی«، 
»خلاقانه و هنری«، »انسانی«، »فنیّ و کمّی«، »اقلیمی و زیست محیطی«، »آموزش 

و یادگیری« و »فناوری و نوآوری« است. 
بررسی نمونه های مدارس جدید و معمارانة ساخته شده در کشورهای مختلف 	 

جهان همچون امریکا، چین، آلمان، هند و افریقای جنوبی نشان داد که بسیاری از 
ویژگی های هشت گانه در اغلب این مدارس بروز و ظهور یافته است. همچنین 
کالبد این بناها نشان می دهد که دستیابی به مدارسی با خصوصیات مستخرج از 
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بخش پیشینِ این پژوهش امکان پذیر است و حتی به کارگیری و اعِمال بخشی 
از این مؤلفه ها در مدارس معاصر کشور می تواند سبب ساز تحولات اساسی 
در کیفیت های فرمی ـ فضایی مدارس ایران و در نتیجه ارتقای کیفیت آموزش 

دانش آموزان این مدارس شود.
نتایج کاربردی این پژوهش می تواند در حوزه های مختلف ذیل مورد توجه قرار گیرد:

مبنایی برای تدوین دوبارة دستورالعمل های طراحی مدارس و فضاهای آموزشی در 	 
ایران، با تمرکز بر وجوه کیفی و معیارهای غیرکمّی در طراحی و ساخت مدارس 

کشور.
امکان یکپارچه سازی ضوابط مختلف طراحی مدارس، ارائه شده توسط نهادهای 	 

تدوین  از  جلوگیری  پژوهش؛  هدفمندِ  و  جامع  رویکرد  طریق  از  مختلف، 
دفترچه های ضوابطِ موازی با مفاهیم مشترک و تمرکز بر تکمیل خلأهای کیفی. 

بازشناخت ضعف ها و کمبودهای کالبدی مدارس ایران و معیاری برای درجه بندی 	 
کیفی مدارس از دیدگاه معمارانه و فضایی و فرمی.

آگاهی از ضرورت تدوینِ ضوابط طراحی مدرسه مبتنی بر بوم و بستر هر منطقه در 	 
ایران، به جای ارائة یک دفترچة کلی برای تمام مناطق کشور و استان ها. 

آشنایی با ایده های ساده و خلاقانه در طراحی و توسعة مدارس در نقاط مختلف دنیا 	 
و تلاش برای شروع پروژه های »پایلوت« و آزمایشی »مدرسة کامل« توسط سازمان 

نوسازی، توسعه و تجهیز مدارس کشور، با همکاری پیوستة معماران.
مبنایی برای تدوین دفترچة مجموعه ایده های معمارانه و خلاقانه و ارزانِ طراحی و 	 

نوسازی مدرسه ها در ایران؛ به کارگیری ظرفیتِ شرکت های »خلاق« و »دانش بنیانِ« 
معماری جهت نیل به اهداف بلندمدت درزمینة تحول معمارانة فضاهای آموزشی 

در ایران.
مبنایی برای تغییر رویکردهای اساسی در ساخت وساز انبوهِ مدارس توسط سازمان 	 

نوسازی، توسعه و تجهیز مدارس کشور: ضرورت ارتقای کیفیت کالبدی ـ معمارانة 
مدارس موجود در ایران و تخصیص بودجه به آن، به جای تلاش برای توسعة کمّی 

زیرساخت های آموزشی.
ارتقای کاراییِ مصرف انرژی در ساختمانِ مدارس، با توصیه ها و ایده های اقلیمی 	 

ساده و کارآمد در پژوهش.
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Principles and Formal-Spatial Qualities in Contemporary 
Iranian School Design

Sajad Soleymanzadeh*

Marjan Rafiei**

Shiva Arasteh***

Abstract
Physical analysis of educational spaces, especially in Iranian schools, 
shows that, despite the great importance of the quality of learning 
environments for the growth and training of students, this issue has been 
greatly neglected in the process of design and implementation of these 
buildings in Iran. On the other hand, the criteria provided by various 
relevant institutions such as the ‘Country’s Management and Planning 
Organization’ and the ‘Organization for Renovation, Development and 
Equipping Schools’, has mostly been presented with a quantitative 
approach. These often included technical requirements and lacked 
comprehensive qualitative principles. Considering these problems, the 
main purpose of this paper was to achieve qualitative criteria and patterns 
for designing educational spaces in Iran. This was carried out through 
reading the patterns and architectural values of Persian historical schools 
and analyzing social-cultural dimensions and spatial characteristics of 
educational environments. Due to the wide range of the aspects of this issue, 
the research was conducted by a combined strategy (library researches 
and case study). The results of this study showed that the architecture of 
contemporary schools in Iran, both in terms of technical requirements, as 
well as qualitative architectural criteria had many problems and issues. 
Also, from the theoretical point of view, most of the studies related to 
the criteria of educational spaces lacked a comprehensive and practical 
approach. Therefore, by analyzing these studies, the comprehensive 
qualities of school design in Iran were presented in ‘eight’ different 
categories included the ‘architectural’ (physical-spatial), ‘socio-cultural’, 
‘creative-artistic’, ‘human’, ‘technical’, ‘innovative-technological’, 
‘environmental-climatic’ and ‘educational’ aspects. 
Keywords: School, Iranian Schools, Design of Educational Space, 
Formal-Spatial Qualities.
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چکیده
خلاقیـت و خـلاق بـودن در دنیـای امروز نوعی توانایی انسـانی اسـت کـه در حوزه هـای مختلف، 
از علـم و فنـاوری تـا هنـر، به عنـوان امری ضـروری به آن نـگاه می شـود. در دنیای هنـر، به صورت 
خـاص، خلاقیـت مهم تریـن ویژگی در آفرینش هنری به شـمار می آید و از هنرمنـدان انتظار می رود 
آثـار نـو و خلاقانـه ای پدیـد آورنـد. امـروزه خلاقیـت را امـری قابـل پـرورش در نظـر می گیرند و 
در برنامه هـای آموزشـی هنـر بـر روی پـرورش خلاقیـت تمرکز می کننـد. در ایـران، از سـال 1316 
آمـوزش هنـر در برنامة درسـی دوره های مختلف گنجانده شـده اسـت. در طی این سـال ها آموزش 
هنـر همـواره، هـم از جهت برنامه و محتوای درسـی و هـم از جهت اجرا و آموزش، از مسـائل مهم 
نظـام آموزش وپـرورش در ایـران بـوده اسـت. در ایـن میـان، در حـوزة محتـوای کتاب های درسـی 
توجـه چندانـی بـه خلاقیـت و پـرورش آن نشـده اسـت. مسـئلة ایـن مطالعه حـول ایـن موضوع 
شـکل می گیـرد. ایـن نوشـتار خلاقیـت را به مثابـة یک گفتمـان تعریف می کنـد و مؤلفه هـای آن را 
در محتـوای کتاب هـای درسـی فرهنـگ و هنر دورة متوسـطة اول و کتـاب هنر دورة متوسـطة دوم، 
از نظـر کمّـی و کیفـی، تحلیـل محتوایی می کند. هـدف این پژوهش بررسـی میزان و نحوة اسـتفاده 
از ایـن مؤلفه هـا در کتاب های درسـی فوق اسـت. برای حل مسـئله و رسـیدن به هـدف پژوهش از 
روش تحقیـق توصیفـی ـ تحلیلـی و روش گردآوری داده ها به صورت کتابخانه ای اسـتفاده می شـود 
و بـرای تحلیـل از روش تحلیـل گفتمان و تحلیل محتوای کمّی و کیفی اسـتفاده شـده اسـت. نتایج 
مطالعـه حاکـی از این اسـت کـه از مؤلفه های گفتمان خلاقیـت در محتوای کتاب های درسـی مورد 
نظـر اسـتفاده شـده اسـت، اما آسـیب های بسـیار مهمـی در اسـتفاده از ایـن مؤلفه ها در کتـاب دیده 
می شـود. اختـلال گفتمانـی در کاربـرد مؤلفه هـا، انحـلال مفاهیم گفتمـان خلاقیـت در گفتمان های 
رقیب، اغتشـاش معناشـناختی و فقدان الگوی مشـخص و نظم منطقی و گفتمانی روشـن در تدوین 

متـن کتاب های درسـی مهم ترین آسـیب های مشاهده شـده هسـتند. 
واژگان کلیدی: آموزش هنر، گفتمان خلاقیت، کتاب های درسی هنر، دوره های متوسطة اول و دوم.

تحلیل گفتمان خلاقیت در آموزش هنر 
در نظام آموزش وپرورش ایران

تحلیل محتوای کتاب های درسی هنر در مقاطع متوسطة اول و 
دوم نظام آموزش وپرورش

مهدی کشاورز افشار*

* استادیار گروه پژوهش هنر، دانشکدۀ هنر و معماری، دانشگاه تربیت مدرس
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1. مقدمه
خلاقیت در دنیای امروز به عنوان یکی از توانایی های اساسی انسانی در نظر گرفته 
می شود. در حوزه های مختلف، از علم و فناوری و اقتصاد تا هنر، توقع از انسان ها این 
است که خلاق باشند و پدیده های نو بیافرینند. در دنیای هنر، به ویژه پس از اتصال 
عمیق دنیای هنر به حوزة اقتصاد و توسعه، خلاقیت و خلاق بودن امری مهم تر به 
شمار می آید. امروزه در فضای به شدت رقابتی دنیای هنر از هنرمندان انتظار دارند که 

همواره خلاق باشند و آثاری نو، بی سابقه، متمایز و متفاوت خلق کنند. 
با ضروری شدن خلاقیت به عنوان یک توانایی انسانی، امروزه نظام های آموزشی 
به دنبال پرورش خلاقیت به عنوان یک ویژگی و توانایی در دانش آموزان هستند. یکی از 
راه های پرورش خلاقیت آموزش هنر به دانش آموزان است. درواقع، خلاقیت به عنوان 
یک ویژگی انسانی در دنیای مدرن ابتدا در حوزة هنر شکل گرفت و تعریف شد و 
سپس به حوزه های دیگر مانند علوم و فناوری وارد شد. ازاین جهت، از طریق آموزش 
هنر می توان خلاقیت را به یک ویژگی در نزد همة دانش آموزان تبدیل کرد. در کتاب 
راهنمای برنامة درسی فرهنگ و هنر دورة اول متوسطه بر این موضوع تأکید و پرورش 
خلاقیت به عنوان کارکرد آموزش هنر معرفی شده است )راهنمای برنامة درسی فرهنگ 
و هنر، 1397، 5(. در ایران، از سال 1316، آموزش هنر در برنامة درسی دوره های 
مختلف گنجانده شده است. در طی این سال ها آموزش هنر همواره، هم از جهت برنامه 
و محتوای درسی و هم از جهت اجرا و آموزش، از مسائل مهم نظام آموزش وپرورش 

در ایران بوده است.
در آموزش هنر یکی از مهم ترین روش های پرورش خلاقیت گنجاندن مفاهیم 
خلاقیت در کتاب های درسی هنر است. کتاب های درسی یکی از مهم ترین منابع 
نظام  مانند  متمرکز،  آموزشی  نظام های  به شمار می آیند. در  یادگیری دانش آموزان 
آموزشی ایران، کتاب های درسی اهمیت بیشتری دارند و بیشتر فعالیت های آموزشی 
و تجربه های یادگیری دانش آموزان در چارچوب کتاب های درسی صورت می گیرد. 
»در این نوع نظام ها کتاب همواره نقش اساسی در اجرای برنامه های درسی بر عهده 
دارد و درواقع این نوع از نظام ها را می توان کتاب محور دانست؛ چراکه کتاب درسی 
اساس تمام فعالیت های آموزشی است« )ادیب منش و پروانه، 1394، 99(. »در نظام های 
آموزشی متمرکز، کتاب های درسی در شکل دادن یادگیری فراگیران نقشی مهم دارند« 
)ابراهیم کافوری، 1389(. معلمان و دانش آموزان کتاب های درسی را همه روزه به کار 
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می برند. این کتاب ها گاهی به عنوان اصل و اساس برنامة درسی مورد تأکید معلمان 
واقع می شوند، به طوری که غالب فعالیت های آموزشی و پرورشی در چارچوب کتاب 

درسی و محتوای آن انجام می یابد. )UNESCO, 2005؛ یارمحمدیان، 1390، 69(
در نظام آموزش وپرورش ایران کتاب های هنر در مقاطع مختلف تحصیلی مهم ترین 
منبع آموزش هنر هستند. کمبود امکانات آموزشی، به ویژه ابزارهای آفرینش هنری، از 
قلم مو و رنگ و دوربین عکاسی تا ساز های موسیقی، باعث شده است کتاب های درسی 
و محتوای آن مهم ترین ابزار آموزش هنر باشند. توجه به محتوای این کتاب ها در این 
وضعیت اهمیتی دو چندان می یابد. از طریق محتوای کتب درسی هنر می توان مفهوم 
خلاقیت را در ذهن دانش آموزان به مفهومی مرکزی برای آفرینش اموری نو و بدیع بدل 
کرد. برای کارآمد کردن کتاب های درسی هنر در جهت پرورش خلاقیت لازم است 
محتوای این کتاب ها از منظر پرداختن به این مفهوم بررسی شوند. ازاین جهت، بررسی 
محتوای کتاب های درسی هنر از منظر توجه به خلاقیت اهمیتی فراوان در رسیدن به 
اهداف آموزشی هنر دارد. تحلیل محتوای کتاب های درسی هنر می تواند روشن سازد 
که مؤلفان آن ها تا چه حد توانسته اند مفهوم خلاقیت را به دانش آموزان انتقال دهند. 
بررسی و تحلیل محتوای کتاب های آموزشی هنر به سیاست گذاران، برنامه ریزان و 
مؤلفان کتاب های درسی هنر کمک می کند تا در هنگام تدوین کتاب های درسی برای 

دوره های مختلف تحصیلی هدفمند تر پیش بروند. 
در نظام آموزش وپرورش نوین ایران برای دورة ابتدایی )پایه های یک تا شش( کتاب 
درسی هنر تدوین نشده است و آموزش هنر بدون کتاب صورت می گیرد.1 در مقدمة 
کتاب راهنمای درس هنر برای معلمان پایه های اول، دوم و سوم ابتدایی، دلیل این امر 
چنین ذکر شده است: »ازآنجاکه یکی از اصول برنامة درسی هنر خلاقیت است و ارائة 
هر نوع نمونه و الگو خلاقیت کودکان را محدود می کند، در دورة ابتدایی کتاب درسی 
هنر برای دانش آموزان وجود ندارد« )راهنمای درس هنر برای معلمان پایه های اول، دوم 
و سوم ابتدایی، 1391، مقدمه(. کتاب های درسی هنر در ایران برای دورة اول متوسطه، 
پایه های هفتم تا نهم، و دورة دوم متوسطه پایة دهم پایة دهم و یازدهم2 تدوین شده 

1. در جدول درسی پایه های اول و دوم ابتدایی هفته ای دو ساعت و در پایه های سوم و چهارم و پنجم یک هفته 
یک ساعت و یک هفته دو ساعت به آموزش هنر اختصاص داده شده است.

2. برای پایة دهم و یازدهم دورة متوسطة دوم یک کتاب هنر تدوین شده است و درس هنر به صورت اختیاری ارائه 
می شود. بسیاری از مدارس این درس را ارائه نمی کنند یا در صورت ارائه، با بی علاقگی دانش آموزان به این درس مواجه 

می شوند. )وزیری بزرگ و رحیمی، 1398(
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است. در مقطع متوسطة دوم، با تخصصی شدن رشته ها در شاخه های فنی و حرفه ای 
و کاردانش، کتاب های تخصصی هر رشتة هنری نیز وجود دارد. این مطالعه بر روی 
کتاب های فرهنگ و هنر دورة اول متوسطه و کتاب هنر پایة دهم دورة دوم متوسطه 
متمرکز است و مسئله به صورت خاص حول محور جایگاه مفهوم خلاقیت در این 
کتاب ها شکل گرفته است. مسئلة اساسی پژوهش این است که خلاقیت چه جایگاهی 
در محتوای درسی کتاب های هنر مقاطع اول و دوم متوسطه دارد. بر اساس این مسئله، 
سؤال اصلی این است که در هر پایة تحصیلی محتوای کتاب درسی هنر چه میزان و 

چگونه به مفهوم خلاقیت و مؤلفه های آن پرداخته است؟

2. پیشینة پژوهش
کتاب های درسی هنر با رویکرد تحلیل محتوا در قالب چند پژوهش مورد توجه قرار 
گرفته است. مرادی )1389( در پایان نامة کارشناسی ارشد خود با عنوان »تحلیل محتوای 
کتاب های درسی هنر دورة راهنمایی بر اساس زیبایی شناسی از منظر ارسطو«، کتاب های 
هنر مقطع راهنمایی در نظام آموزشی پیشین را بررسی کرده است. نتایج تحقیق مرادی 

بیانگر این است که در این کتاب ها به بعُد خلاقیت کمتر توجه شده است. 
صابری و مهرام )1390( در مقاله ای با عنوان »جایگاه ابعاد هنری و ساختار 
محتوایی در کتاب های درسی آموزش هنر دورة راهنمایی: گامی در شناخت برنامة 
درسی مغفول«، کتاب های هنر مقطع راهنمایی در نظام آموزشی پیشین را، با روش 
تحلیل محتوا، بررسی کرده است. ایشان در این تحقیق به این نتیجه رسیده اند که 
به ترتیب، زیبایی شناسی، تولید هنری و تاریخ هنر در ایران و اسلام بیشترین ابعاد 
تربیت هنری، و طراحی و نقاشی، خوشنویسی و گرافیک، اولویت های نخست تا 
سوم را در ساختار محتوایی کتاب های دورة راهنمایی تحصیلی داشته است. نتیجه 
نشان دهندة آن است که از ابعاد مهمی مانند موسیقی، هنرهای نمایشی، تاریخ هنر 

جهان و نقد هنری در آموزش هنر غفلت ورزیده اند و به آن  کم توجهی کرده اند.
محمدی )1390( در پایان نامة کارشناسی ارشد خود با عنوان »تحلیل محتوای 
کتاب های آموزش هنر دورة راهنمایی از دیدگاه الگوی خلاقیت گیلفورد«، محتوای 
کتاب های درسی آموزش هنر دورة راهنمایی در نظام آموزشی پیشین را، بر اساس 
عوامل خلاقیت، به روش تحلیل محتوای کمّی و از دیدگاه الگوی خلاقیت جی. پی. 
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گیلفورد، که دیدگاهی روان شناختی است، بررسی کرده است. او در این تحقیق به این 
نتیجه رسیده است که شکافی اساسی بین برنامة درسی هنر و خلاقیت وجود دارد. 
محمدی و همکاران )1392( نیز در مقاله ای با همین عنوان به نتایج مشابهی رسیده اند.
رضاییان کوچی و رضایی )1396( در مقاله ای با عنوان »تحلیل محتوای کتاب های 
راهنمای معلم درس هنر مقطع ابتدایی از منظر گرایش های فرهنگی و سبک های 
یادگیری« در سومین کنفرانس بین المللی روان شناسی، جامعه شناسی، علوم تربیتی و 
مطالعات اجتماعی، 2 جلد کتاب راهنمای معلم دورة ابتدایی را ازنظر کمّی تحلیل 
محتوا کرده اند و به این نتیجه رسیده اند که در هیچ یک از کتاب های راهنمای معلم و 
ضمیمه ها در درس هنر، تعادل مناسبی در توزیع فعالیت ها برای سبک های مختلف 
یادگیری وجود ندارد و متأسفانه در تعدادی از فعالیت ها بعضی از این عناصر کاملًا 
نادیده گرفته شده اند. همچنین به گفتة آنان فعالیتی در خصوص گرایش های فرهنگی 

در هیچ یک از فصل های کتاب گنجانده نشده و به این مهم کمتر توجه شده است.
فیروزی و همکاران )1397( در مقاله ای با عنوان »جایگاه محورهای تربیت هنری، 
ساختار محتوایی و الگوی سه وجهی برنامة درسی در کتاب های درسی فرهنگ و 
هنر دورة اول متوسطه«، مستخرج از رسالة دکتری، با تحلیل محتوای کتاب های فوق 
به این نتیجه رسیده اند که محتوای این کتاب ها، ازلحاظ تناسب فعالیت ها با محتوای 
آموزشی ارائه  شده، شکل تلفیق، توازن و تنوع محتوایی و عدم تحریک و تهییج 

خلاقیت دانش آموزان نیازمند بازنگری است.
طباطبایی )1395( در پایان نامة کارشناسی ارشد خود با عنوان »تحلیل محتوای 
آموزش وپرورش  آموزشی جدید  نظام  هفتم  هنر کلاس  و  فرهنگ  کتاب درس 
)متوسطة اول(«، نقاظ ضعف این کتاب را عدم توضیح واژه ها و عدم توجه به 
هماهنگی بین مطالب کتاب با نیازهای واقعی دانش آموزان، همچنین عدم ارتباط 

بعضی از تصاویر با موضوعات طرح شده، عنوان کرده است.
نعمتی )1398( در پایان نامة کارشناسی ارشد خود با عنوان »نقد شیوة آموزش و 
محتوای )بخش هنرهای تجسمی( کتاب درسی فرهنگ و هنر پایة هشتم متوسطة اول 
نظام جدید آموزش وپرورش ایران، از سال 1394-1397« نقاط قوّت کتاب را، در 
بخش هنرهای تجسمی، پرورش ذوق، خلاقیت، درک هنری، شناخت آثار و آشنایی 
با میراث فرهنگی، هدایت به سمت طراحی کاربردی، ذهنی و شخصی سازی، درک 
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و فهم پژوهش گونه از سوژه ها، تنوع و تعدد عنوان ها و رشته های هنری در محتوی 
کتاب، عدم امکان کپی برداری و تقلید کورکورانه از تصاویر ارائه شده در محتوا و 
آموزش زبان هنرهای تجسمی در لایه های پنهان محتوای هر درس مطرح کرده است.
تقی آبادی و دهقانی )1394( در مقاله ای با عنوان »تحلیل محتوای کتاب فرهنگ 
و هنر پایة هفتم دورة اول متوسطه بر اساس الگوی خلاقیت گیلفورد« در اولین 
همایش بین المللی نوآوری و تحقیق در علوم انسانی، به روش تحلیل محتوای کمّی، 
به بررسی محتوای این کتاب پرداخته اند. این مقاله ازنظر موضوع و مسئلة پژوهش و 
روش تجزیه و تحلیل نزدیک ترین پژوهش به مطالعة حاضر است. ایشان در این مقاله 
به این نتیجه رسیده اند که محتوای کتاب فوق بیش از حد بر سطح حافظة شناختی و 
تفکر هم گرا تأکید می کند و به تفکر واگرا ـ که ازنظر گیلفورد مهم ترین نوع تفکر در 
خلاقیت است ـ و تفکر ارزشیاب در حد ضعیفی توجه کرده است. »در کل می توان 
نتیجه گرفت که محتوای کتاب فرهنگ و هنر پایة هفتم دورة اول متوسطه کمتر 
می تواند خلاقیت را در دانش آموزان پرورش دهد.« )تقی آبادی و دهقانی، 1394، 87(
مرور پژوهش های فوق نشان می دهد که کتاب های درسی هنر، به ویژه کتاب های 
درسی هنر مقاطع اول و دوم متوسطه، ازنظر توجه به مقولة خلاقیت ضعف دارند. 
تمامی پژوهش های فوق از منظر روان شناسی یادگیری به مقولة خلاقیت در تحلیل 
محتوای کتاب های درسی هنر توجه کرده اند. نقطة تمایز مطالعة حاضر، نسبت به 
پژوهش های فوق، این است که تعریفی مفهومی و فلسفی از خلاقیت را مدّ نظر قرار 

می دهد و به تحلیل گفتمانی مفهوم خلاقیت توجه می کند.

3. چارچوب نظری و روش شناختی
پژوهش حاضر، از منظر توجه به مؤلفه های مفهوم خلاقیت، توصیفی ـ تحلیلی و 
ازلحاظ هدف، در زمرة پژوهش های کاربردی قرار می گیرد. روش مورد استفاده در این 
پژوهش برای تحلیل مفهوم خلاقیت روش تحلیل گفتمان لاکلا و موفه و برای تحلیل 
مفهوم خلاقیت در کتاب های درسی روش تحلیل محتوا از نوع کمّی و کیفی است. 
تحلیل محتوا از جملة فنونی است که عموماً برای تحلیل منابع مکتوب مانند کتاب ها 

به کار می رود.
تحلیل محتوا تکنیکی است پژوهشی برای استنباط تکرارپذیر و معتبر از داده ها در 
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مورد متن آن ها. تحلیل محتوا به مثابة تکنیکی پژوهشی شامل شیوه های تخصصی در 
پردازش داده های علمی است. هدف تحلیل، مانند همة تکنیک های پژوهشی، فراهم 
آوردن شناخت، بینشی نو، تصویر واقعیت و راهنمای عمل است. تحلیل محتوا فقط 

ابزار است و بس.« )کریپندورف، 1391، 25(
این روش »به شکلی کلی تر، روشی است که از طریق آن می توان با مشخص 
کردن عینی و قاعده مند ویژگی های خاص پیام ها، استخراج نتیجه کرد« )هالستی، 
به نقل از رایف، لیسی و جی. فیکو، 1391، 24(. در این مطالعه، در ابتدا از تحلیل 

محتوای کمّی برای شمارش فراوانی مؤلفه ها استفاده شده است.
تحلیل محتوای کمّی آزمون نظام مند و تکرارپذیر نمادهای ارتباطی ای است که طی 
آن ارزش های عددی به متن نسبت داده می شود... در این روش از اندازه گیری 
استفاده می شود... به جای خواندن دقیق یک متن یا به عبارتی نقد ادبی و برآورد کیفی 
از مشاهدات، تحلیل محتوای کمّی قادر است محتوا را به واحدهای قابل شمارش 
تقلیل دهد؛ به طوری که بتوان از این طریق اطلاعات مهمی دربارة محتوا به دست 

آورد.« )رایف، لیسی و جی.فیکو، 1391، 31-25(
»رایج ترین شکل ارائة داده ها که اساساً وظیفة تلخیص تحلیل را بر دوش دارد 
فراوانی ها هستند« )کریپندورف، 1391، 148(. در مرحلة بعد از تحلیل محتوای کیفی 

برای تفسیر محتوایی داده ها استفاده شده است. 
واحد ثبت یا ضبط در این پژوهش متن کتاب و مبتنی بر چارچوب نظری پژوهش، 
مفهوم و مؤلفه های آن و گزاره انتخاب شده است. واحد ثبت به بخش معنی دار و قابل 
رمزگذاری از محتوا گفته می شود که در اجرای تحلیل از محتوا انتخاب شده و در طبقة 
مربوط به خود قرار گرفته است و سپس مورد شمارش قرار می گیرد )نوریان، 1388(. 
»واحد های ضبط، پایه و اساس تحلیل اند« )کریپندورف، 1391، 78(. مفهوم1  واحدی 
معناشناختی در نظر گرفته شده است که ترکیب و مفصل بندی ای از چندین مؤلفه و دارای 
بنیاد معناشناختی گفتمانی است. مفاهیم، ازنظر شکلی، در قالب کلمات منفرد یا ترکیبی و 
عبارات در متن جست وجو شده اند. دلوز و گتاری )1391، 29( در کتاب فلسفه چیست؟ 

می نویسند: 
هیچ مفهوم ساده ای وجود ندارد. هر مفهوم مؤلفه هایی2 دارد و با آن ها تعریف می شود. 

1. enonce
2. component
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مفهوم واجد یک ترکیب1  است... ایدة مفهوم از افلاطون تا برگسون مسئله ای از جنس 
مفصل بندی2... است. مفهوم یک کل است، چراکه به مؤلفه هایش تمامیت می بخشد.

گزاره واحد معناشناختی ای در نظر گرفته شده است که در متن، در قالب جمله یا 
پاراگراف یا مجموعه ای از پاراگراف ها، معنایی واحد داشته باشد. گزاره3 در چارچوب 
نظریة گفتمان ـ که بخش مهم چارچوب نظری این پژوهش است ـ واحد ساختمانی 
اولیة یک گفتمان را تشکیل می دهد. گزاره یک جمله یا یک کنش کلامی صِرف نیست. 
گزاره هر نوع دادة معرفت شناختی کلامی است که در چارچوب یک آرایش گفتمانی 
و در ارتباطی قاعده مند و وحدت یافته با گزاره  هایی از نوع خود و بر اساس پیش فرض 
اپیستمولوژیک یک گفتمان و درزمینة معرفتی آن، نظم یافته و داعیة معرفت داشته باشد، 
دارای اعتبار باشد، ادعای حقیقت و جدیّ بودن داشته باشد و به  عنوان امری برحق، درست 
و بدیهی، و حُکمی علمی شناخته و طبقه  بندی شود و به عنوان دانش مورد تأیید قرار گیرد. 
پیش فرض نظری پژوهش حاضر بر این است که خلاقیت یک گفتمان است و 
همچون یک گفتمان تباری تاریخی و اجتماعی دارد که می توان آن را تبارشناسی 
کرد. همچنین از منظومه ای مفصل بندی شده از مفاهیم شکل یافته است که می توان این 

مفاهیم و نحوة اتصال آن ها را به یکدیگر تحلیل کرد.
گفتمان از منظر معرفت شناختی و برساخت گرایی اجتماعی، دستگاهی نظم دهنده 

است که فهم انسان از جهان و پدیده های آن را شکل می دهد.
دانش ما به جهان را نباید حقیقتی عینی به شمار آورد. ما تنها از طریق مقولات به 
واقعیت دسترسی داریم و به این ترتیب دانش و بازنمایی های ما از جهان بازتاب 
واقعیت جهان خارج نیستند، بلکه محصول مقوله بندی جهان به دست ما، یا به تعبیر 

تحلیل گفتمانی، محصول گفتمان اند. )یورگنسن و فیلیپس، 1389، 23(
گفتمان ها امور را تعریف می کنند و ذهن انسان امور مختلف را از خلال گفتمان ها 
به شناخت درمی آورد. این تعریف از گفتمان را نخستین بار میشل فوکو، فیلسوف 
معاصر فرانسوی، ارائه داد. ازنظر فوکو جهان و اشیاء اموری نیستند که به طور بی واسطه 
و مستقیم به شناخت انسان وارد شوند، بلکه همواره از خلال یک دستگاه نظم دهنده 

1. combination 
2. articulation
3. enonce
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به عرصة شناخت درمی آیند. »ازنظر تحلیل کنندگان برجستة گفتمانی، همچون میشل 
فوکو، صورت بندی  های گفتمانی اشاره به پیکره  های نظام مند عقاید و مفاهیمی دارند 
که مدعی  اند آفرینندة دانش ما نسبت به جهان اند« )هوارث، 1377، 157-158(. نکتة 
مهم در درک مفهوم گفتمان این است که بدانیم این اتفاق در متن جامعه و تاریخ رخ 
می دهد. معنا و آگاهی در این دیدگاه امری فراتاریخی و فرااجتماعی نیستند، بلکه در 
بافت اجتماعی و در یک لحظة تاریخی مشخص به صورت گفتمانی شکل می گیرند.
تحلیل  روش  گفتمان،  از  فوق  تعریف  اساس  بر  موفه،  شانتال  و  لاکلا  ارنست 
گفتمانی را طراحی می کنند که در آن گفتمان نظامی معناساز متشکل از منظومه ای 
مفصل بندی شده از نشانه  ها و عناصر زبانی و غیرزبانی حول یک نقطة کانونی در نظر 
گرفته می شود. ازنظر لاکلا و موفه کارِ گفتمان ایجاد معناست و این کار از طریق 
کردار مفصل بندی آنچه ایشان عنصر می نامند، حول یک نقطة کانونی، گِرهِگاه یا دال 
مرکزی صورت می گیرد. با کردار مفصل بندی، یک عنصر که واجد معانی مختلف 

است به یک بعُد با یک معنای ثابت موقتی تبدیل می شود.
دال مرکزی نشانه  ای است که سایر نشانه  ها در اطراف آن نظم می  گیرند. هستة مرکزی 
منظومة گفتمانی را دال مرکزی تشکیل می  دهد و جاذبة این هسته سایر نشانه  ها را 
جذب می  کند... درواقع، گفتمان  ها صورت  بندی مجموعه  ای از کدها، اشیاء، افراد و... 
هستند که پیرامون یک دال کلیدی جایابی می  شوند. )حسینی  زاده،  1383، 189، 190(
ازنظر لاکلا و موفه گفتمان ها پس از شکل گیری در یک فضای تخاصم گفتمانی 
به دنبال هژمونیک شدن برمی آیند و سعی می کنند معنای مورد نظر خود را از امور 
سیطره بخشند. »هژمونیک شدن یک گفتمان به معنای موفقیت آن در تثبیت معانی 

مورد نظر خود است«. )حسینی  زاده، 1383، 194(
یعنی اگر بر سر معنایی خاص برای یک دال در جامعه اجماع حاصل شود، به عبارت 
دیگر، افکار عمومی معنایی مشخص را برای آن هر چند به طور موقت بپذیرد و 
تثبیت نماید، آن دال هژمونیک می  شود. با هژمونیک شدن دال  های یک گفتمان کل 

آن گفتمان هژمونیک می  شود. )کسرایی و پوزش شیرازی، 1388، 350(
با هژمونیک شدن یک گفتمان، امور در جهان اجتماعی معنای مورد نظر آن گفتمان 
را پیدا می کنند. پیش فرض نظری مطالعة حاضر این است که گفتمانی به نام خلاقیت 

در دوران مدرن در جهان هنر هژمونیک شده است.
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در یک نگاه کلی می توان تاریخ هنر را به دو دورة پیشامدرن و مدرن تقسیم کرد.1 
مدرنیته در معنایی ساده عبارت است از فرارسیدن عصری جدید در پی سده های میانة 
مسیحی که حاصل رخدادهای مهم رنسانس، جنبش اصلاح دینی، انقلاب علمی، 
انقلاب صنعتی، جنبش روشنگری و انقلاب های سیاسی در اروپا بود. در گسترده ترین 
معنا، تجدد، به عنوان دگردیسی بزرگ و همه جانبة فرهنگی در تمام ابعاد یـک حیـات 
فرهنگی، شامل دگرگونی بزرگ در روابط انسان با طبیعت، روابط انسان با انسان و 
دریافت انسان از الوهیت تعریف شده است. حاصل دگرگشتی که به این ترتیب پدید 
آمد پیدایش جهان نوینی است با جهان نگری نو، متکـی بـر منطقـی متمـایز از منطـق 
تمدن پیشین )باربیه، 1383، 391(. در این رخدادهای علمی، اجتماعی، فرهنگی، 
فلسفی، اقتصادی و سیاسی مدرنیته و شکل گیری جریان های تمدنی مهمی چون 
انسان گرایی، سوبژکتیویته، فردگرایی، عقل گرایی، پیشرفت، آزادی و... از حدود قرن 
پانزدهم میلادی تا قرن بیستم میلادی، نخست در غرب و سپس در سایر فرهنگ ها، 
خلاقیت به عنصر کلیدی آفرینش هنری بدل و در طی جریان هنر دوران مدرن به 
شرط لازم آثار هنری تبدیل شد. نکتة کلیدی این تحولات این بود که هنر در دوران 
مدرن بر اساس مفهوم خلاقیت بازتعریف شد و هویتی نوین و معنایی جدید یافت. 
خلاقیت را بر اساس این ویژگی معنابخشی و بر اساس پیش فرض پژوهش می توان 

یک گفتمان در نظر گرفت و از گفتمان خلاقیت در هنر دوران مدرن سخن گفت.
گفتمان خلاقیت با تحولات مدرنیته شکل می گیرد و در دنیای هنر هژمونیک 
می شود و به بازتعریف هنر بر اساس مؤلفه های معنای شناختی خود می پردازد. هنر 
نیز از این دوره به بعد معنا و کارکردهای گفتمانی جدیدی پیدا می کند. همة متون 
علمی دربارة خلاقیت بحث را از اینجا شروع می کنند که خلاقیت مفهومی پیچیده 
است و سپس به تببین معنای خلاقیت می پردازند، اما نحوة برساخته شدن این مفهوم 
را نشان نمی دهند. خلاقیت، همچون دیگر مفاهیم، یک برساختة گفتمانی و واجد 

1. واضح است که این دوره بندی اعتباری است و مبتنی بر هدف مطالعه انجام پذیرفته است. دوره بندی تاریخ هنر به 
شیوه های مختلفی صورت می گیرد و شامل دوره های مختلف و متعدد در فرهنگ ها و تمدن ها و کشور های مختلف 
است. هگل در درس گفتارهای فلسـفة تاریخ، سه دورة دنیای قدیم، سده های میانه و عصر جدید را از یکدیگر تفکیک 
و برای نخستین بار از عصر مدرن یاد کرد. در قرن هجدهم میلادی مفاهیمی چون عصـر جدیـد و عصـر مـدرن 
بـه تـدریج بـه چشـم انـدازی تاریخی ـ فلسفی تبدیل شد (Habermas, 1994, 6). در این پژوهش، بنابر هدف، 
تاریخ هنر را به دو دوره تقسیم کرده ایم. مبنای این دوره بندی این است که تقریباً تمامی تمدن ها و کشور های جهان، 

ازجمله ایران، مدرنیته را تجربه کرده اند و هنر دوران مدرن آن ها با هنر دوران پیشامدرن تفاوت های جدّی دارد.
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مؤلفه ها و تاریخ شکل گیری خاص خود است. 
دال مرکزی گفتمان خلاقیت خودِ مفهوم خلاقیت1 یا خلق کردن، به معنای دقیق 
انسان گرایی، سوبژکتیویته، خودبنیادی،  و  بود  هیچ«،2  از  آوردن چیزی  »به وجود 
خردگرایی، تجربه باوری، فردگرایی، آزادی و اراده عناصر اصلی این گفتمان به شمار 
می آیند. خلاقیت به این ترتیب ترکیبی از مؤلفه های مفصل بندی شده است که از لوازم 
و ضروریات آن به شمار می آیند. بدون این لوازم و ضروریات خلاقیت به عنوان یک 
توانایی در انسان شکل نمی گیرد. بنابراین، صحبت از خلاقیت بدون این مؤلفه ها و 
لوازم در نهایت به اختلال مفهومی، گفتمانی و پارادایمیک می انجامد و به کشمکش 
نیروهای متضاد ختم می شود. برای پرورش خلاقیت نیاز است این لوازم را شناخت 

و آگاهانه و با عقل انتقادی سراغ آن ها رفت. 
تجربه باوری،  خردگرایی،  خودبنیادی،  سوبژکتیویته،  انسان گرایی،  مفصل بندی 
فردگرایی، آزادی و ارادة حول دال مرکزی خلاقیت، مفاهیم جدیدی را در حوزة هنر 
ایجاد کرد و تعریفی نوین از هنر ارائه داد که تا به امروز پابرجاست.3 این مفاهیم جدید 
عبارت بودند از: هنرمند، در مقام مؤلف و خالق اثر هنری که واجد ذهن، تفکر، تخیل، 
تجربه، ذوق و سلیقه و احساسات، نبوغ، استعداد و توانایی شخصی است؛ اثر هنری، 
در مقام نتیجة فعل و تفکر و فردیت هنرمند مؤلف، محصول خلق و آفرینش او و بیان 
افکار، علایق، احساسات، ذوق و سلیقه و تجارب هنرمند؛ نوآوری،4 به معنای خلق 
امری نو توسط هنرمند در یکی یا همة ابعاد اثر هنری، یعنی ایده، محتوا، مفهوم، فرم، 
ماده و متریال، شیوة ارائه، روش و تکنیک؛ سبک شخصی هنرمند؛ خودآیینی و آزادی 
هنرمند؛ اصل تفاوت و بی مانندی در هنر و رهایی از قواعد، قراردادها، سرمشق ها، 

دستورالعمل ها و الگو ها در آفرینش اثر هنری از سوی هنرمند.

1.  creation
2.  creatio ex nihilo
3. هرچند مفاهیم مورد بحث ازلحاظ دوره بندی به دوران مدرنیته تعلق دارند و امروزه به عقیدة بسیاری از اندیشمندان 
وارد دوران پست مدرن شده ایم )جنکز، 1374( و مطابق نظر برخی از ایشان ارزش های مدرنیته مانند خردگرایی و 
نوآوری و... در این دوران و به ویژه در هنر پست مدرن نقد و به کناری گذاشته شده اند، اما هنوز دنیای هنر بر مدار 
نوآوری و فردیت هنرمند می چرخد که در همین دوران پایه گذاری شد. هابرماس در کتاب گفتمان فلسفی مدرنیته: 
دوازده درس گفتار، ادعای پست مدرن ها را مبنی بر اینکه پروژة مدرنیته به پایان رسیده است و عقل روشنگری دیگر 
 (Habermas, »کارگشا نیست، رد می کند و می گوید: »ما همچنان در مدرنیته هستیم و اصول آن همچنان پابرجاست

(1994. به هر ترتیب، پست مدرنیته ادامة مدرنیته است و نه بازگشت به پیشامدرن.
4. innovation 
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به این ترتیب خلاقیت مفهومی چند گانه است و علاوه بر مؤلفه های فوق مؤلفه های 
بسیار دیگری نیز در آن تنیده شده است. خلاقیت در حوزة هنر مفهومی چندگانه دارد 
و در یک نگاه گفتمانی خلاقیت دال مرکزی زنجیره ای از عناصری مانند خلق، ایجاد، 
آفرینش، ساختن، نوآوری، ابداع، امر نو، امر تازه، امر جدید، تفاوت و تمایز است که 
به یکدیگر مفصل بندی شده اند. منطق تفاوت این گفتمان در برابر کشف، امر کهنه، 

تقلید، تکرار و شباهت شکل می گیرد.

4. ابزار پژوهش
در این پژوهش برای تحلیل محتوای کتاب های مورد نظر از فهرست وارسی یا چک لیستی 
که بر اساس تحلیل گفتمانی مفهوم خلاقیت ساخته شده استفاده گردیده است. این ابزار 
دارای 44 مؤلفه است. برای تعیین و تأمین روایی فهرست وارسی تحلیل محتوا از روش 
روایی محتوایی آزمون ـ آزمون مجدد1 و نظر متخصصان دیگر استفاده شد. بدین ترتیب 
که فرم اولیة تحلیل محتوای کتاب های مورد نظر، ازلحاظ مؤلفه های اصلی و فرعی 
مفهوم خلاقیت، در اختیار چهار نفر از صاحب نظران2 این حوزه قرار گرفت که پس از 
اعِمال نظرات ایشان فهرست وارسی تحلیل محتوای نهایی شکل گرفت. برای تعیین 

روایی ابزار از فرمول زیر استفاده شده است. )ساروخانی، 1386، 289(

همچنین پایایی تحقیق، از طریق کدگذاری برای ده درصد از مقوله ها و توسط 
کدگذار آموزش دیدة دوم3 انجام پذیرفت )ساروخانی، 1386(. ضریب توافق میان دو 

کدگذار برابر با 92% بود.

1. test-retest
2. شامل دو عضو هیئت علمی دانشگاه در رشتة هنر با درجة دکتری و صاحب نظر در حوزة خلاقیت، یک 

هنرمند با درجة کارشناسی ارشد و یک دبیر هنر با درجة کارشناسی ارشد.
3. دانشجوی دکتری پژوهش هنر
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5. جامعة آماری پژوهش
جامعة آماری پژوهش شامل 3 جلد کتاب درسی فرهنگ و هنر در دورة متوسطة اول 
)پایه های هفتم و هشتم و نهم( و 1 جلد کتاب هنر در دورة متوسطة دوم )مشترک 
در شاخه های مختلف نظری، کاردانش و فنی حرفه ای( است. بدین ترتیب کل جامعة 
آماری، یعنی کتاب های درسی هنر در مقاطع متوسطة اول و دوم ازلحاظ مفهوم خلاقیت 
و مؤلفه های آن مورد بررسی و تحلیل محتوا قرار گرفته است و از روش نمونه گیری 
استفاده نشده است. دلیل انتخاب این کتاب های درسی در این دوره ها و پایه ها این است 
که نخستین و تنها برخورد همة دانش آموزان با کتاب درسی هنر با همین کتاب هاست 
و همة دانش آموزان، پیش از تخصصی شدن رشته ها، با این کتاب ها مواجه هستند و 
صرفاً مختص دانش آموزان رشته های هنری نیستند و جزو آموزش عمومی هنر به شمار 
می آیند. دلیل دیگر انتخاب این کتاب ها در توالی یکدیگر بودن آن ها در 4 پایة تحصیلی 
است. دلیل دیگر این بود که در این کتاب ها با هنر به صورت کلی تر و بنیادی تر روبه رو 
هستیم و ازاین جهت خلاقیت، به عنوان مفهومی اساسی در آموزش هنر، در این کتاب ها 

نسبت به کتاب های تخصصی مهارت محور بیشتر باید مورد توجه قرار گیرد.

6. مراحل تحلیل
پژوهش حاضر در سه مرحله اجرا شده است. در مرحلة نخست، با استفاده از 
روش تحلیل گفتمان، مؤلفه های مهم مفهوم خلاقیت شناسایی و به فهرست مقوله ها، 
فهرست وارسی یا چک لیستِ تحلیل تبدیل شد. واحد تحلیل در این پژوهش متن 
صفحات کتاب درسی، به خصوص درس هایی بود که مقوله های مورد بحث در آن ها 
وجود دارد. برای شمارش کمّی و تحلیل کیفی مفاهیم مؤلفه های آن ها و گزاره ها 
به عنوان واحد های تحلیل در نظر گرفته شد. در مرحلة دوم از تحلیل محتوای کمّی 
برای اندازه گیری و شمارش مقوله ها استفاده شد. در مرحلة سوم از تحلیل محتوای 

کیفی برای تفسیر محتوایی داده ها استفاده شد.

7. فهرست وارسی مقوله ها
برای تحلیل محتوای کتاب های درسی بر اساس تحلیل گفتمان خلاقیت، چک لیست 
یا فهرست وارسی ای از مقوله هایی که شامل مؤلفه های گفتمانی مفهوم خلاقیت 

هستند به صورت زیر )شامل مؤلفه های اصلی و فرعی( تهیه شده است.
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مؤلفه های اصلی
هنرمندِنوآوریتجربهعقلانیتخلاقیت

آزادیاثر هنریمؤلف
مؤلفه های فرعی

شخصیت ابداعمشاهدهاندیشهخلق
خود

خلق اثر 
هنری

رهایی از 
قواعد

شناخت تفکرخلاق
از طریق
حواس

آفرینش نبوغ خودابتکار
اثر هنری

خود
مختاری

استعداد امر نونظرآفرینش
خود

خلق 
زیبایی در 

اثر
پدید
آوردن

امر ذهنیت
جدید

توانایی 
خود

بی مانندی

ایده و ساختن
موضوع 

نو

تمایزذهن خود

تجربة فرم نوایجاد
خود

تفاوت

تکنیک 
نو

احساسات 
خود

روش
نو

علاقة 
خود

سبک 
خود

8. فهرست وارسی مؤلفه های متضاد
جهت بررسی دقیق تر مؤلفه های مخالف مفهوم خلاقیت نیز به صورت یک فهرست 

وارسی تهیه شده است.
هنر سنتّیتکرارشباهتپیروی از قواعدتقلیدکشفالهام

کپی کردنمشق کردن
جمع گرایی

جدول 1. مؤلفه های اصلی و فرعی گفتمان خلاقیت

جدول 2. مؤلفه های گفتمان های رقیب
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9. یافته های پژوهش
یافته های پژوهش بر اساس مسئله و سؤال های تحقیق به شرح زیر ارائه می شود:

سؤال 1. محتوای کتاب فرهنگ و هنر پایة هفتم دورة متوسطة اول تا چه میزان و 
چگونه به مؤلفه های مفهوم خلاقیت پرداخته است؟

1-9 تحلیل محتوای کمّی کتاب فرهنگ و هنر پایة هفتم دورة متوسطة اول
در جدول )3( اطلاعات تحلیل محتوای کمّی کتاب درسی فرهنگ و هنر پایة 
هفتم دورة اول متوسطه ازلحاظ مؤلفه های مفهوم خلاقیت آمده است. مجموع فراوانی 
مؤلفه های مفهوم خلاقیت تحلیل شده در کتاب فرهنگ و هنر پایة هفتم 261 است؛ 
بدین ترتیب که از بین مؤلفه های مفهوم خلاقیت، درصد فراوانی مؤلفة خلاقیت و 
مفاهیم مرتبط با آن که در کتاب درسی فرهنگ و هنر پایة هفتم به کار رفته است 5/36، 
مؤلفة نوآوری 3/83، مؤلفة هنرمند مؤلف 37/54 و مؤلفه های مربوط به مخاطب قرار 
دادن دانش آموز با مفاهیم گفتمان خلاقیت 53/25 بوده است. بر این اساس، می توان 
گفت بیشترین فراوانی در کتاب فرهنگ و هنر پایة هفتم دورة اول متوسطه مربوط 
به مؤلفة مخاطب قرار دادن دانش آموز با مفاهیم گفتمان خلاقیت با 53/25 درصد و 

کمترین فراوانی مربوط به مؤلفة نوآوری با 3/83 درصد است. 
2-9 تحلیل محتوای کیفی کتاب فرهنگ و هنر پایة هفتم دورة متوسطة اول

تحلیل کمّی محتوای کتاب درسی فرهنگ و هنر پایة هفتم دورة متوسطة اول 
نشان از حضور مؤلفه های گفتمان خلاقیت در این کتاب دارد. مؤلفه های مفهوم 
خلاقیت با فراوانی 261 مورد در محتوای کتاب استفاده شده است. فارغ از بحث کم 
بودن یا نبودن این فراوانی که باید بر اساس هدف و الگویی مشخص ـ که در حال 
حاضر در کتاب دیده نمی شود ـ بررسی شود، آسیب های مهمی در طرح آن ها وجود 
دارد. نخستین آسیب در طرح ناقص مؤلفه ها دیده می شود. مؤلفة مهم بی مانندی اثر 
هنری در این کتاب نه به صورت مستقیم و نه به صورت غیرمستقیم، طرح نمی شود. 
یکی از مهم ترین آسیب های محتوای این کتاب، از منظر توجه به گفتمان خلاقیت، 
استفادة به شدت کم از مؤلفة اصلی نوآوری و مؤلفه های فرعی آن است. نوآوری 
مهم ترین مؤلفة گفتمان خلاقیت است، تا جایی که گاه این دو یکسان تلقی می شوند. 

در این کتاب فقط 10 بار به این مؤلفه توجه شده است. 
آسیب دیگری که در این کتاب دیده می شود طرح غیرمتوازن و غیرمنسجم این 
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مؤلفه ها در کتاب است. در بخش های نخست کتاب که به هنرهای تجسمی اختصاص 
دارد این مؤلفه ها با فراوانی بیشتر و در بخش های بعدی که به هنرهای سنتّی و آوایی 
و نمایشی اختصاص دارد بسیار کمتر حضور دارند. حضور مؤلفه ها به صورت پراکنده 

و جسته گریخته است.
نبود نظم منطقی و الگوی مشخص در طرح مؤلفه ها نیز آسیب جدّی دیگری است 
که باعث شده است حضور مؤلفه ها در متن کتاب بدون هدف و الگوی مشخصی 
باشد. در طرح مؤلفه ها هیچ نظم روایی یا نظم در توالی طرح دیده نمی شود و به اقتضای 
هر بخش از مؤلفه ای استفاده شده است. پژوهش تقی آبادی و دهقانی )1394( نیز بر 

این موضوع تأکید کرده است.
مهم ترین آسیب در محتوای این کتاب نوعی اختلال گفتمانی در طرح مؤلفه هاست. 
استفاده از 261 مؤلفه از مفاهیم گفتمان خلاقیت در نگاه نخست این امر را به ذهن 
متبادر می کند که گفتمان خلاقیت بر محتوای کتاب درسی فرهنگ و هنر پایة هفتم 
هژمونی کامل دارد. هرچند خودِ مؤلفة خلاقیت و مفاهیم مرتبط با آن و نوآوری کمترین 
میزان استفاده را دارند، استفاده از مفاهیم مربوط به هنرمند مؤلف و مخاطب قرار دادن 
دانش آموزان با مفاهیم گفتمان خلاقیت در بادی امر نشان از تسلط گفتمان خلاقیت در 
این کتاب دارد، اما تحلیل کیفی محتوای کتاب درسی از نوعی اختلال گفتمانی پرده 
برمی دارد. یکی از مهم ترین مؤلفه های مفهوم خلاقیت که در کتاب درسی پایة هفتم با 
بیشترین تعداد به چشم می خورد مفهوم و مقولة تجربة شخصی و مؤلفه های فرعی آن 
مانند تشویق دانش آموزان به رجوع به حواس و تقویت مشاهدة شخصی است. هرچند 
ازنظر گفتمانی مفهوم مشاهده و تجربة شخصی در چارچوب گفتمان خلاقیت قرار 
می گیرد، تحلیل کیفی این مفهوم در کتاب نشان می دهد که در چارچوب گفتمان تقلید 
از طبیعت و نظریة هنرمند به عنوان کاشف زیبایی طبیعت و گفتمان الهام تعریف شده 
است. از این لحاظ، متن دچار اختلال گفتمانی است. تعریف مقولة مشاهده در صفحة 1 
کتاب بر اساس تعریف تجربه گرایی مدرن نوشته شده است. »مشاهده یعنی استفادة دقیق 
از حواس مختلف که شامل دیدن، لمس کردن، بوییدن، شنیدن و چشیدن است. از طریق 
مشاهده می توان ویژگی های پدیده های مختلف را شناخت، بنابراین با مشاهدة دقیق 
می توانیم اطلاعات زیادی به دست آوریم« )فرهنگ و هنر پایة هفتم، 1395، 1(. ازلحاظ 
کمّی نیز 12 بار از مفهوم مشاهده به طور کلی استفاده شده است و 27 بار دانش آموزان 
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به تقویت مشاهده تشویق شده اند، اما در محتوای کتاب از مشاهده برای نظریة تقلید 
و الهام از طبیعت یا تقلید از هنرهای استادان استفاده می شود. »هنرمندان برای آفرینش 
آثار هنری، علاوه بر باورها و اعتقادات خود، از طبیعت الهام می گیرند« )فرهنگ و هنر 
پایة هفتم، 1395، 71(؛ یعنی تعریف مدرن مشاهده برای نظریة هنر پیشامدرن استفاده 
می شود. این امر انحلال مؤلفة مشاهدة شخصی و زاویة دید شخصی، به عنوان مفهومی 
مهم در گفتمان خلاقیت، در گفتمان های رقیب و اختلال گفتمانی به شمار می رود. 
ازلحاظ کمّی، مفهوم توجه به طبیعت 36 بار و الهام و تقلید از طبیعت 28 بار تکرار شده 
است. بنابراین، مشاهده و توجه به طبیعت در چارچوب گفتمان های تقلید، کشف و 
خیال در کتاب درسی هنر پایة هفتم ارائه شده است. رابطة هنرمند و زیبایی در محتوای 
کتاب درسی پایة هفتم بر اساس گفتمان کشف تعریف شده است. به این صورت که 
زیبایی یک ویژگی در طبیعت است و هنرمند این زیبایی را در طبیعت کشف و در آثار 
خود از آن استفاده می کند. در کتاب راهنمای برنامة درسی فرهنگ و هنر )1392( این 
گفتمان به صورت واضحی طرح شده است و زیبایی امری موجود در طبیعت معرفی 
شده است که باید برای خلق هنری به آن رجوع کرد. خود مفهوم خلاقیت، به عنوان 
مهم ترین مفهوم در گفتمان خلاقیت، در چارچوب گفتمان تقلید و الهام از طبیعت و در 
جایگاه مؤلفه ای در طبیعت، در کنار مؤلفه های زیبایی، تعریف شده است )فرهنگ و هنر 
پایة هفتم، 1395، 21(. همچنین از مفهوم تصویر ذهنی هنرمند استفاده شده، اما معنای 
آن نه سوبژکتیویسم و ذهنی شدن هنر و زیبایی، بلکه انتزاع گرایی در هنرهای کهن است.
هنرمندان ایرانی در آثار نقاشی و هنرهای سنتّی، نقش گل ها را مشابه طبیعت اجرا 
نکرده اند و تصاویر ذهنی گوناگونی از گل ها در آثار هنری به نمایش گذاشته اند. 
به این ترتیب، کار آن ها نه تقلید صرف از پدیده های طبیعی، بلکه برداشت ذهنی از 
نمونه های موجود و بیان افکار و احساسات خود از طریق آثار هنری بوده است. 

)فرهنگ و هنر پایة هفتم، 1395، 21(
این گزاره نماد کامل تضاد، تداخل و اختلال گفتمانی در کتاب درسی فرهنگ و 
هنر پایة هفتم است. در این گزاره انتزاع گرایی سنتّی و سوبژکتیویسم با یکدیگر تلفیق 

شده اند و در مورد آثار هنری هنرهای سنتّی ایران به کار رفته اند.
گفتمان مشق و الهام از آثار گذشتگان نیز گفتمان دیگری است که بخشی از 
به  داده است. در بخش های مربوط  اختصاص  به خود  را  محتوای کتب درسی 
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خوشنویسی و هنرهای سنتّی الهام از آثار گذشتگان و مشق کردن از روی کار استاد و 
آثار هنرمندان پیشین، بنابر مقتضیات این هنرها، آموزش داده می شود. دانش آموزان در 
این بخش مفهومی از هنر را درک می کنند که بر پایة تقلید و مشق کردن از هنر استاد 
و پیشینیان بنا شده است: »با دقت و تمرین زیاد، شباهت خط خود را به سرمشق 
بیشتر کنید« )فرهنگ و هنر پایة هفتم، 1395، 69(. این هنر را با عنوان هنر قاعده گرا 
می شناسیم. بنابراین، هرچند در نوشتن متن کتاب از مفاهیم گفتمان خلاقیت استفاده 
می شود، همچنان گفتمان تقلید، گفتمان کشف و الهام و گفتمان مشق است که 
بر محتوای کتاب درسی فرهنگ و هنر پایة هفتم دورة متوسطة اول غلبه دارد. 
»به صورت گروهی، با الهام از نظم پدیده های طبیعی و آثار هنری مختلف، انواع 
نظم را در فعالیت های هنری خود اجرا کنید« )فرهنگ و هنر پایة هفتم، 1395، 12(. 
می توان گفت مفاهیم گفتمان خلاقیت در گفتمان های رقیب بازتعریف شده است. 

در نهایت، اختلال گفتمانی نوعی اغتشاش معناشناختی در طرح مؤلفه ها در 
محتوای کتب ایجاد کرده است. ازآنجاکه مؤلفه ها از بافت گفتمانی خود رها شده اند 
و در فضای اختلال گفتمانی طرح می شوند معانی آن ها دچار اغتشاش شده است. 
عدم دسته بندی هنرها و تفکیک آن ها و تعریف هنر در چارچوب هر دسته، مانند 
هنر سنتّی، هنر مدرن، هنر کاربردی، هنر زیبا و... باعث شده است که تعریف این 
مؤلفه ها در این کتاب مغشوش و گاه با استفاده از گزاره های متضاد باشد. طباطبایی 
)1395( نیز در پایان نامة خود عدم توضیح واژه ها را از نقاط ضعف این کتاب عنوان 
کرده است. برای مثال، دانش آموز نمی داند که باید در حوزة هنر نوآوری داشته 
باشد و اثرش نسبت به آثار هنرمندان دیگر متمایز باشد یا باید به دنبال بیشترین 
شباهت و تکرار باشد. باید تصویر ذهنی خود و زاویه دید خود را تقویت کند یا 
قدرت روایتگری و تقلید را. مؤلفه ای مانند اثر هنری، به دلیل کاربرد روزمره در این 
متن حضور دارد و بنیان معرفت شناختی آن در چارچوب گفتمان خلاقیت نیست. 
ازآنجاکه این نخستین کتاب هنری است که دانش آموزان در نظام آموزش وپرورش 
با آن روبه رو می شوند لازم است در تدوین آن دقت بیشتری صورت گیرد تا این 

اختلال و اغتشاش در ذهن دانش آموزان ماندگار نشود.
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615 جدول 3. توزیع فراوانی مؤلفه های مفهوم خلاقیت در کتاب فرهنگ و هنر پایة هفتم دورة متوسطة اول

مؤلفه های

مفهوم 
خلاقیت

خلاقیتفراوانی

14

نوآوری

10

هنرمند

مؤلف
98

مخاطب قرار دادن 
دانش آموز با مفاهیم 

گفتمان خلاقیت
139

کل
261

5/363/8337/5453/25100درصد

ی پایۀ هفتم دورۀ  متوسطۀ اول
ب درس

مفاهیم به کاررفته در کتا

فراوانی

1خلاقیت
نمونه 
جدید

استعداد خود3طرح ذهنی هنرمند1
9

ینش  آفر
هنری

3
طرح 
جدید

14توانایی خود2افکار ذهنی هنرمند3

2خلق
فکر 
جدید

1
هنر بیان ذهن هنرمند 

است
3

علایق خود، دلخواه 
خود

13

7ایجاد
نقش 
جدید

2
موضوع مورد نظر 

هنرمند
ینش هنری شما1 13آفر

1ساختن

اثر 
جدید

3انتخاب شما5تصویر ذهنی هنرمند1

موقعیت 
تازه

4طرح ذهنی شما1پیام هنرمند1

1ابداع

24افکار شما، فکر کنید10اثر هنرمند

4طرح شما2انتخاب هنرمند

هنرمند اثر هنری را 
پدید می آورد

2ذهن شما9

هنرمندان آثار هنری 
متنوع به وجود 

می آورند
3تصویر ذهنی شما2

هنرمندان به 
روش های مختلف 

نقاشی می کشند
10نظر شما1

طرح و نقش در خیال 
هنرمند شکل می گیرد

1کار هنری شما1

اثر هنری بیان 
احساسات هنرمند 

است
1

شکوفایی استعداد و 
توانایی شما

1

45اثر هنری

1اثر شما

4خلق کنید

حواس شما، از حواس 
خود استفاده کنید، 
حواستان را تقویت 
کنید، مشاهده کنید

27

حواس هنرمند، 
مشاهده

12
5تصور کنید

1تخیل خود
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ب
ی رقی

ی گفتمان  ها
مؤلفه ها

ی
تفراوان

توجه به طبیع

36

ت و پیرامون
الهام و تقلید از طبیع

الهام از آثار هنری گذشته28

مشق کردن و شبیه نوشتن2

5۰

ت
منشأ هنر بیرون از هنرمند اس

7

کل

123

صد
در

29/26

22/76

1/62

4۰/65

5/69

1۰۰

سؤال 2. محتوای کتاب فرهنگ و هنر پایة هشتم دورة متوسطة اول تا چه میزان 
و چگونه به مؤلفه های مفهوم خلاقیت پرداخته است؟

3-9 تحلیل محتوای کمّی کتاب فرهنگ و هنر پایة هشتم دورة متوسطة اول
در جدول )5( اطلاعات تحلیل محتوای کمّی کتاب درسی فرهنگ و هنر پایة هشتم 
دورة متوسطة اول ازلحاظ مؤلفه های مفهوم خلاقیت آمده است. مجموع فراوانی مؤلفه های 
مفهوم خلاقیت تحلیل شده در کتاب فرهنگ و هنر پایة هشتم 195 است؛ بدین ترتیب 
که از بین مؤلفه های مفهوم خلاقیت، درصد فراوانی مؤلفة خلاقیت و مفاهیم مرتبط با آن 
که در کتاب درسی فرهنگ و هنر پایة هشتم به کار رفته است 11/2، مؤلفة نوآوری 5/1، 
مؤلفة هنرمند مؤلف 42/0 و مؤلفه های مربوط به مخاطب قرار دادن دانش آموز با مفاهیم 
گفتمان خلاقیت 41/5 بوده است. بر این اساس، می توان گفت بیشترین فراوانی در کتاب 
فرهنگ و هنر پایة هشتم دورة اول متوسطه مربوط به مؤلفة هنرمند مؤلف با 42/0 درصد 

و کمترین فراوانی مربوط به مؤلفة نوآوری با 5/1 درصد است. 
4-9 تحلیل محتوای کیفی کتاب فرهنگ و هنر پایة هشتم دورة متوسطة اول

در کتاب فرهنگ و هنر پایة هشتم هرچند ازلحاظ کمّی نسبت به کتاب پایة هفتم 
از مفاهیم کمتری از گفتمان خلاقیت استفاده شده است، گفتمان خلاقیت، ازلحاظ 
معناشناختی، به صورت دقیق تر و روشن تری طرح شده است. در مقدمة کتاب مفهوم 
اصلی گفتمان خلاقیت در برابر گفتمان تقلید از طبیعت به درستی طرح شده است: »برای 
طراحی خلاق لازم نیست آنچه را می بینید بکشید، بلکه با استفاده از تخیل و خلاقیت 
هنری خود آنچه را می خواهید طراحی کنید« )فرهنگ و هنر پایة هشتم، 1395، 5(. این 
تفاوت گفتمان خلاقیت با گفتمان تقلید از طبیعت باردیگر به صورت سؤال از دانش آموز 
در صفحة 10 کتاب تکرار شده است: »حیوانی را انتخاب کنید و طرح ساده ای از آن 

جدول 4. توزیع فراوانی مفاهیم گفتمان های رقیب در کتاب فرهنگ و هنر پایة هفتم دورة متوسطة اول

ب
ی رقی

ی گفتمان ها
مؤلفه ها

ی
فراوان

توجه به 
طبیعت

الهام و 36
تقلید از 
طبیعت 

و 
پیرامون

28
الهام 
از آثار 
هنری 
گذشته

2
مشق 
کردن 
و شبیه 
نوشتن

منشأ 5۰
هنر 

بیرون 
از 

هنرمند 
است

7

کل

123
صد

29/2622/761/624۰/655/691۰۰در



ی
اس
شن
ب
سی
م:آ
ج
لپن

ص
ه/ف
ند
شآی

ور
پر
شو

وز
آم

617

بکشید... سپس یک طرح ابتکاری از آن ارائه کنید... آیا در طراحی خود تصویر ذهنی 
موضوع انتخابی را ارائه کرده اید یا از شکل واقعی آن استفاده کرده اید؟« )فرهنگ و 
هنر پایة هشتم، 1395، 10(. در این کتاب مفهوم خلاقیت، هم به عنوان یک توانایی در 
هنرمند تعریف شده )فرهنگ و هنر پایة هشتم، 1395،  5، 12، 17 و 22( و هم یک 
ویژگی در آثار هنری )فرهنگ و هنر پایة هشتم، 1395، 11( است. ترکیب این دو مفهوم 
را می توان در این گزاره دید: »شما می توانید فکر اجراشده ای را، با مواد و روش جدید، 
به گونه ای ارائه کنید که نشان دهندة خلاقیتتان باشد« )فرهنگ و هنر پایة هشتم، 1395، 
17(. در کتاب فرهنگ و هنر پایة هشتم دانش آموزان بیشتر برای خلاقیت، طراحی 
خلاق، طرح ابتکاری، تصویر و طرح ذهنی تشویق می شوند. حسن نعمتی )1398( نیز 
در پژوهش خود در مورد بخش هنرهای تجسمی این کتاب به نتیجة مشابهی رسیده 
است و نقاط قوّت این بخش را پرورش ذوق، خلاقیت، ذهنی و شخصی سازی، درک 
و فهم پژوهش گونه از سوژه ها، عدم امکان کپی برداری و تقلید کورکورانه در تصاویر 
ارائه شده در محتوا و آموزش زبان هنرهای تجسمی در لایه های پنهان محتوای هر 
درس، دانسته است. تکرار خطاب این گزاره به دانش آموز که طرح خلاقانه ارائه کنید، 
دانش آموزان را با اهمیت خلاقیت در هنر بیشتر آشنا می کند، اما در نهایت، در این کتاب 
نیز مفهوم خلاقیت در چارچوب گفتمان الهام بازتعریف شده است. بارها به این گزاره 
برخورد می کنیم که با الهام از طبیعت یا آثار هنری طرح های خلاقانه یا تصویر و طرح 
جدید ارائه کنید )فرهنگ و هنر پایة هشتم، 1395، 8، 16، 23 و 30(. این امر آسیب 
موجود در کتاب فرهنگ و هنر پایة هشتم، یعنی اختلال گفتمانی را نیز نشان می دهد. 

در این کتاب مؤلفة نوآوری، که مهم ترین مؤلفة گفتمان خلاقیت است، بسیار کمتر 
از بقیه مؤلفه ها طرح شده است. نوآوری از مفاهیم کلیدی هنر در دوران معاصر است. 
امروزه حتی در حوزة هنرهای سنتّی نیز نوآوری امری مهم تلقی می شود. این در حالی 
است که در این کتاب نوآوری چندان مورد توجه نبوده است و بر مشق کردن و الهام 
از آثار هنری پیشین بسیار بیشتر از نوآوری تأکید شده است. آسیب های نبود الگوی 
مشخص، انسجام و نظم منطقی در طرح مؤلفه ها همچنان در کتاب فرهنگ و هنر پایة 
هشتم دیده می شود. کتاب پایة هشتم متن به دو بخش هنرهای تجسمی و خوشنویسی 
تقسیم شده است، اما پراکندگی مؤلفه های خلاقیت در بخش نخست بیشتر دیده 
می شود و در بخش خوشنویسی این مؤلفه ها بسیار کمتر و در حالت اختلال گفتمانی 

و اغتشاش معناشناختی طرح می شوند.
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مؤلفه های
 مفهوم 
ت

خلاقی

تفراوانی
خلاقی

نوآوری22

هنرمند10
ف

 مؤل

82
مخاطب قرار 

دادن دانش آموز 
با مفاهیم گفتمان 

خلاقیت

81

کل

195

درصد

11/25/142/05/41100

گ و هنر پایة هشتم دورة متوسطة اول
ب درسی فرهن

مفاهیم به کاررفته در کتا

تفراوانی
خلاقی

10

طرح 
ابتکاری

طرح2
 ذهنی

1استعداد خود1

ایجاد

2

طراحی 
اثر1جدید
 هنری

4توانایی خود34
3خلق

مواد جدید

هنرمندان 1
پیام را انتقال 

می دهند

علایق خود، 1
دلخواه خود

16

خلاق، طراحی خلاق، طرح خلاقانه

7

ش جدید، 
رو

ابتکاری
هنرمندان 2

ت 
خلاقی

دارند

1فعالیت هنری خود3
تصویرجدید، تازه

2
هنرمندان مفاهیم 
مورد نظر خود را 

انتقال می دهند

خلاقیت هنری 1
خود

5

زاویة دید جدید

2

ش های 
هنرمندان از رو

ف و گوناگون 
مختل

استفاده می کنند

آثار هنری خلق 10
کنید

3

زاویة دید، 
هنرمندان از 
زاویة دید 

استفاده می کنند

افکار شما، فکر 23
کنید

15

هنرمندان زیبایی، 
ت 

ت، ظراف
جذابی

می سازند

طرح خلاقانه ارائه 4
کنید

10

هنرمند آثار هنری 
ت، متنوع و 

متفاو
گوناگون  پدید 

می آورند

حواس شما، 3
از حواس خود 
استفاده کنید، 

حواستان را تقویت 
کنید، مشاهده کنید

4

سلیقة هنرمند،
هنرمندان با سلیقة خود اثر هنری ایجاد 

می کنند

2تصویر ذهنی خود2
3نظر شما

از روش ابتکاری 
استفاده کنید

1

5زاویة دید خود

احساسات خود را 
بیان کنید

1

تصویر جدید 
بکشید

1

4ذهن خود

5تخیل خود

جدول 5. توزیع فراوانی مؤلفه های مفهوم خلاقیت در کتاب فرهنگ و هنر پایة هشتم دورة متوسطة اول

مؤلفه های

مفهوم 
خلاقیت

فراوانی

خلاقیت
22

نوآوری
هنرمند1۰

مؤلف
82

مخاطب قرار دادن 
دانش آموز با مفاهیم 

گفتمان خلاقیت

81
کل

195

11/25/142/۰5/411۰۰درصد

گ و هنر پایۀ هشتم دورۀ متوسطۀ اول
ی فرهن

ب درس
مفاهیم به کاررفته در کتا

فراوانی

1۰خلاقیت
طرح 

ابتکاری
استعداد خود1طرح ذهنی2

1

2ایجاد
طراحی 

جدید
1

اثر هنری
4توانایی خود34

1مواد جدید3خلق
هنرمندان پیام را 
انتقال می دهند

1
علایق خود، دلخواه 

خود
16

خلاق، 
طراحی 
خلاق، 
طرح 

خلاقانه

7

روش 
جدید، 
ابتکاری

2
هنرمندان خلاقیت 

دارند
1فعالیت هنری خود3

تصویر

جدید،

تازه

2
هنرمندان مفاهیم 
مورد نظر خود را 

انتقال می دهند
5خلاقیت هنری خود1

زاویۀ دید 
جدید

2

هنرمندان از 
روش های مختلف 
و گوناگون استفاده 

می کنند

3آثار هنری خلق کنید1۰

زاویۀ دید، هنرمندان 
از زاویۀ دید استفاده 

می کنند
15افکار شما، فکر کنید23

هنرمندان زیبایی، 
جذابیت، ظرافت 

می سازند
4

طرح خلاقانه ارائه 
کنید

1۰

هنرمند آثار هنری 
متفاوت، متنوع 
و گوناگون  پدید 

می آورند

3

حواس شما، از 
حواس خود استفاده 

کنید، حواستان 
را تقویت کنید، 

مشاهده کنید

4

سلیقه هنرمند،

هنرمندان با سلیقۀ 
خود اثر هنری ایجاد 

می کنند

2

2تصویر ذهنی خود

3نظر شما

از روش ابتکاری 
استفاده کنید

1

5زاویۀ دید خود

احساسات خود را 
بیان کنید

1

1تصویر جدید بکشید

4ذهن خود

5تخیل خود



ی
اس
شن
ب
سی
م:آ
ج
لپن

ص
ه/ف
ند
شآی

ور
پر
شو

وز
آم

619

ی
مؤلفه ها

ب
ی رقی

گفتمان ها

ی
تفراوان

توجه به طبیع

ت 6
الهام و تقلید از طبیع

و پیرامون

الهام از آثار هنری گذشته1۰

مشق کردن و شبیه نوشتن7

2۰

کل

43

صد
در

13/95

23/25

16/27

46/5

1۰۰

سؤال 3. محتوای کتاب فرهنگ و هنر پایة نهم دورة متوسطة اول تا چه میزان و 
چگونه به مؤلفه های مفهوم خلاقیت پرداخته است؟

5-9 تحلیل محتوای کمّی کتاب فرهنگ و هنر پایة نهم دورة متوسطة اول
در جدول )7( اطلاعات تحلیل محتوای کمّی کتاب درسی فرهنگ و هنر پایة 
نهم دورة متوسطة اول ازلحاظ مؤلفه های مفهوم خلاقیت آمده است. مجموع فراوانی 
مؤلفه های مفهوم خلاقیت تحلیل شده در کتاب فرهنگ و هنر پایة نهم 265 است؛ 
بدین ترتیب که از بین مؤلفه های مفهوم خلاقیت، درصد فراوانی مؤلفة خلاقیت و 
مفاهیم مرتبط با آن که در این کتاب به کار رفته است 7/92، مؤلفة نوآوری 1/88، 
مؤلفة هنرمند مؤلف 29/81 و مؤلفه های مربوط به مخاطب قرار دادن دانش آموز با 
مفاهیم گفتمان خلاقیت 60/37 بوده است. بر این اساس، می توان گفت بیشترین 
فراوانی در کتاب فرهنگ و هنر پایة هشتم دورة اول متوسطه مربوط به مؤلفة مخاطب 
قرار دادن دانش آموز با مفاهیم گفتمان خلاقیت با 60/37 درصد و کمترین فراوانی 

مروبط به مؤلفة نوآوری با 1/88 درصد است. 
6-9 تحلیل محتوای کیفی کتاب فرهنگ و هنر پایة نهم دورة متوسطة اول

کتاب فرهنگ و هنر پایة نهم دورة متوسطة اول ازلحاظ استفادة کمّی از مفاهیم 
گفتمان خلاقیت، نسبت به کتاب های دو مقطع قبل، فراوانی بیشتری نشان می دهد. 
نکتة مثبت بارز این کتاب پرسش محور بودن و برانگیختن قدرت حل مسئله و تفکر 
انتقادی در دانش آموزان است. طرح پرسش برای آفرینش هنری نکتة مثبت این کتاب 
از منظر توجه به گفتمان خلاقیت است و باعث می شود دانش آموزان هنر را به مثابة 
حل مسئله درک کنند؛ چیزی که امروزه به عنوان روش اصلی تفکر دیزاین مطرح 
می شود. هرچند در محتوای این کتاب نیز مفاهیم گفتمان های رقیب، مثل الهام و 

جدول 6. توزیع فراوانی مفاهیم گفتمان های رقیب در کتاب فرهنگ و هنر پایة هشتم دورة متوسطة اول

مؤلفه های

گفتمان های 
رقیب

فراوانی

توجه به 
طبیعت

6
الهام و 
تقلید از 

طبیعت و 
پیرامون

الهام از 1۰
آثار هنری 

گذشته

7
مشق کردن و 
شبیه نوشتن

2۰
کل

43

13/9523/2516/2746/51۰۰درصد
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مشق کردن، دیده می شود، اما اختلال گفتمانی کمتر به چشم می خورد. دلیل این امر 
پرداختن به مفاهیم و شاخه های جدیدتر هنر در این کتاب مثل طراحی و دیزاین، 

طراحی صنعتی و گرافیک است.
همچنان عدم مرزبندی دقیق بین هنرها و بیان ملزومات آن ها، طرح غیر متوازن 
مؤلفه های خلاقیت، نبود نظم منطقی در طرح مؤلفه ها، عدم انسجام در طرح مؤلفه ها 
و نبود برخی از مؤلفه های مهم، مهم ترین آسیب های کتاب فرهنگ و هنر پایة نهم 
هستند. در این کتاب مؤلفة نوآوری بسیار کمتر از دو کتاب پیشین طرح شده است. 
درحالی که برای پشتیبانی روش شناختی و معناشناختی از مؤلفه های هنرمند مؤلف 
به پرورش نوآوری در نزد دانش آموزان نیاز داریم. در فصول ابتدایی کتاب که به 
هنرهای تجسمی پرداخته شده است مؤلفه های مفهوم خلاقیت با فراوانی بیشتری 
دیده می شود، اما در بخش هنرهای سنتّی، آوایی و نمایشی، این مؤلفه ها با فراوانی 
کمتری به چشم می خورد. این آسیب سبب می شود که دانش آموزان این امر را یاد 

بگیرند که در حوزة هنرهای سنتّی نیازی به نوآوری ندارند. 

ی
مؤلفه ها

ب
ی رقی

گفتمان ها

ی
فراوان

س قواعد
کار بر اسا

2

ت و 
الهام و تقلید از طبیع

پیرامون

3

الهام از آثار هنری گذشته

5

مشق کردن و شبیه نوشتن

1۰

کل

2۰

صد
در

1۰15255۰

1۰۰

سؤال 4. محتوای کتاب هنر پایة دهم دورة متوسطة دوم تا چه میزان و چگونه به 
مؤلفه های مفهوم خلاقیت پرداخته است؟

7-9 تحلیل محتوای کمّی کتاب هنر پایة دهم دورة متوسطة دوم
در جدول )9( اطلاعات تحلیل محتوای کمّی کتاب درسی هنر پایة دهم دورة 
متوسطة دوم ازلحاظ مؤلفه های مفهوم خلاقیت آمده است. مجموع فراوانی مؤلفه های 
مفهوم خلاقیت تحلیل شده در کتاب هنر پایة دهم 331 است؛ بدین ترتیب که از بین 
مؤلفه های مفهوم خلاقیت، درصد فراوانی مؤلفة خلاقیت و مفاهیم مرتبط با آن که در 
کتاب درسی هنر پایة دهم به کار رفته است 35/3، مؤلفة نوآوری 7/25، مؤلفة هنرمند 

جدول 8. توزیع فراوانی مفاهیم گفتمان های رقیب در کتاب فرهنگ و هنر پایة نهم دورة متوسطة اول

مؤلفه های

گفتمان های 
رقیب

فراوانی
کار بر 
اساس 
قواعد

الهام و تقلید 2
از طبیعت و 

پیرامون

الهام از 3
آثار هنری 

گذشته

5
مشق 
کردن 
و شبیه 
نوشتن

1۰
کل

2۰

1۰15255۰1۰۰درصد
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ت
لاقی

ی مفهوم خ
مؤلفه ها

ی
تفراوان

لاقی
خ

21

ی
نوآور

5

هنرمند
79مؤلف

مخاطب قرار دادن 
دانش آموز با مفاهیم 

گفتمان خلاقیت

16۰

کل

265

صد
در

7/92

1/88

29/81

6۰/37

1۰۰

گ و هنر پایۀ نهم دورۀ متوسطۀ اول
ی فرهن

ب درس
مفاهیم به کاررفته در کتا

ی
فراوان

ت
لاقی

خ

2

فکر نو

1

هنر واقعی هنری است 
1خودجوش

هویت و ویژگی های 
2فردی خود

جاد
ای

4

طرح 
1۰توانایی خود31اثر هنری1جدید

1۰خلق

ش 
رو

لاقانه
خ

هنرمندان پیام را انتقال 1
می دهند

علایق خود، دلخواه 8
خود

31

ش
آفرین

2

ابداع

2

هنرمندان اثر هنری را 
ایجاد می کنند، پدید 

می آورند

4

آثار هنری خود

2

پدید آوردن

3

هنرمندان افکار و 
ایده های خود را به هنر 

تبدیل می کنند
17

خلاقیت خود

1

هنرمندان از روش های 
مختلف و گوناگون برای 

بیان ایده های خود استفاده 
می کنند

5

موضوع ذهنی، ایدۀ 
4ذهنی، داستان ذهنی

هیچ دو هنرمندی مانند 
هم طراحی نمی کنند

33افکار شما، فکر کنید1
تصاویر در ذهن هنرمند 

شکل می گیرد

1طرح جدید ارائه کنید1

هنرمندان با مشاهدۀ 
دقیق طراحی می کنند

طرح و نقش جدید 5
طراحی کنید

2

هنرمندان احساسات 
خود را در هنرشان بیان 

می کنند

2

4تصویر ذهنی خود

21نظر شما

1با هنر پیام منتقل کنید هنر به مثابۀ حل مسئله 
3از سوی هنرمند

1احساس خود

1۰ذهن خود هنرمند از ذوق خود 
استفاده می کند

1

21مشاهدۀ شخصی

7خلق کنید، ایجاد کنید

2تخیل خود

5ایده های خود

2سلیقۀ خود

جدول 7. توزیع فراوانی مؤلفه های مفهوم خلاقیت در کتاب فرهنگ و هنر پایة نهم دورة متوسطة اول

مؤلفه های

مفهوم 
خلاقیت

فراوانی

خلاقیت
21

نوآوری
هنرمند5

مؤلف
79

مخاطب قرار دادن 
دانش آموز با مفاهیم 

گفتمان خلاقیت

16۰
کل

265

7/921/8829/816۰/371۰۰درصد

گ و هنر پایۀ نهم دورۀ متوسطۀ اول
ی فرهن

ب درس
مفاهیم به  کاررفته در کتا

فراوانی

1فکر نو2خلاقیت
هنر واقعی هنری 
است خودجوش

1
هویت و ویژگی های 

فردی خود

2

4ایجاد
طرح 
جدید

1
اثر هنری

1۰توانایی خود31

1۰خلق
روش 
خلاقانه

1
هنرمندان پیام را 
انتقال می دهند

31علایق خود، دلخواه خود8

2آفرینش

2ابداع

هنرمندان اثر هنری را 
ایجاد می کنند، پدید 

می آورند
2آثار هنری خود4

پدید 
آوردن

3

هنرمندان افکار و 
ایده های خود را به 
هنر تبدیل می کنند

1خلاقیت خود17

هنرمندان از 
روش های مختلف 

و گوناگون برای بیان 
ایده های خود استفاده 

می کنند

5

موضوع ذهنی، ایدۀ 
ذهنی، داستان ذهنی

4

هیچ دو هنرمندی 
مانند هم طراحی 

نمی کنند
33افکار شما، فکر کنید1

تصاویر در ذهن 
هنرمند شکل 

می گیرد
1طرح جدید ارائه کنید1

هنرمندان با مشاهدۀ 
دقیق طراحی می کنند

5
طرح و نقش جدید 

طراحی کنید
2

هنرمندان احساسات 
خود را در هنرشان 

بیان می کنند
2

4تصویر ذهنی خود

21نظر شما

1با هنر پیام منتقل کنید

هنر به مثابۀ حل 
مسئله از سوی 

هنرمند
1احساس خود3

1۰ذهن خود

هنرمند از ذوق خود 
استفاده می کند

1

مشاهده شخصی
21

7خلق کنید، ایجاد کنید

2تخیل خود

5ایده های خود

2سلیقه خود
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مؤلف 44/71 و مؤلفه های مربوط به مخاطب قرار دادن دانش آموز با مفاهیم گفتمان 
خلاقیت 12/6 بوده است. بر این اساس، می توان گفت بیشترین فراوانی در کتاب هنر 
پایة دهم دورة متوسطة دوم مربوط به مؤلفه هنرمند مؤلف با 44/71 درصد و کمترین 

فراوانی مربوط به مؤلفة نوآوری با 7/25 درصد است.
8-9 تحلیل محتوای کیفی کتاب هنر پایة دهم دورة متوسطة دوم

ارائه  پایة دهم دورة متوسطة دوم، که درس آن به صورت اختیاری  کتاب هنر 
می شود، آخرین کتابی است که در همة شاخه های تحصیلی مشترک است و پس از 
آن دانش آموزان شاخه های ریاضی، تجربی و انسانی و شاخه های غیر هنر کاردانش و 
فنی ـ حرفه ای، درس هنر دیگری نخواهند داشت. این کتاب تفاوت مهمی نسبت به 
کتاب های فرهنگ و هنر دورة متوسطة اول دارد و آن این است که در این کتاب هنر 
به صورت مهارت محور تدوین نشده است. محتوای این کتاب به مفاهیم کلی و اصلی 
هنر مانند تعریف هنر، زیبایی، سبک، مکتب و خلاقیت، تحلیل آثار هنری و آشنایی با 

میراث فرهنگی اختصاص دارد.
در این کتاب یک فصل )پودمان 2( به تعریف خلاقیت اختصاص داده شده 
است. در این فصل از خلاقیت تعاریف مختلفی ارائه شده، اما نکتة مرکزی تعاریف 
در این فصل، تعریف خلاقیت به عنوان یک توانایی و قوّه در انسان است )هنر پایة 
دهم 1395، 36-47(. دیگر مفاهیم مهم گفتمان خلاقیت مانند سبک منحصربه فرد 
هنرمند )هنر پایة دهم 1395، 33(، هنر بی مانند )هنر پایة دهم 1395، 42( و منشأ 
درونی هنر نیز در محتوای این کتاب استفاده شده است. نقطة قوّت کتاب استفاده از 
انواع دسته بندی و تفکیک کردن رویکردها و تعاریف مختلف هنر است. ازاین رو، 
هرچند مؤلفه ها و مفاهیم گفتمان های رقیب خلاقیت مانند گفتمان کشف و الهام و 
تقلید نیز در محتوای این کتاب استفاده شده است، تداخل و اختلال گفتمانی بسیار 
کم دیده می شود. دلیل این امر رویکرد نظری و غیرمهارتی این کتاب به هنر است که 
باعث شده است تعاریف به صورت روشن تری از یکدیگر متمایز شوند. بااین حال، 
گزاره های کلی و تعاریف اصلی هنر بر اساس گفتمان کشف، زیبایی در بیرون از 
هنرمند است و هنرمند کاشف زیبایی است، و گفتمان تقلید صورت گرفته اند. در 
فصل ابتدایی کتاب، که به تعریف هنر و زیبایی اختصاص دارد، گزاره های کلی در 
تعریف هنر صادر شده است. »اشیاء و پدیده ها ذاتاً زیبا هستند... و کار هنرمند جز این 
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ی مفهوم خ
مؤلفه ها

ی
تفراوان
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خ

117

ی
نوآور

24

هنرمند
148مؤلف

مخاطب قرار 
دادن دانش آموز 

با مفاهیم 
گفتمان خلاقیت

42

331کل

صد
در

35/34

7/25

44/71

12/6

100

ی هنر پایۀ دهم دورۀ متوسطۀ دوم
ب درس

مفاهیم به  کاررفته در کتا

ی
فراوان

ت و قوۀ 
لاقی

خ
ی

ت درون
لاقی

خ

38

لاقانه
خ

12

هنرمند خلق اثر 
می کند، با خلاقیت 
خلق اثر می کند، 

هنرمند به عنوان خالق 
و آفرینندۀ اثر

7

استعداد خود

1

خلق خلق اثر هنری، 
ی

زیبای

4۰

ایده نو و جدید

4
هنرمندان افکار و 
ایده های خود را 

در اثر  هنری بیان 
می کنند، بر اساس 

ایده می آفرینند، ایدۀ 
درون ذهن هنرمند

6

توانایی خود

1

ش
حتوا، قوۀ آفرین

ش هنری، اثر، م
ش، آفرین

آفرین

39

راه حل 
1جدید

منشأ هنر درون 
هنرمند است، ذهن 

هنرمند است
علایق خود7

1

نظریۀ جدید

1

هنرمند محتوا را در 
اثر هنری نمایش 

می دهد

3
آثار هنری خود

2

ط جدید
رواب

1

هنرمند احساسات 
خود را در اثر هنری 

بیان می کند

7

خلاقیت خود، 
خلاقیت ذهنی 

شما

8

ی 
سازمان بند

1جدید

هنرمند با اثر هنری 
1پیام می دهد.

ایدۀ خود، ایدۀ 
8جدید خود

اشیاء جدید

1

هنرمندان 
شخصیت های 
متفاوت دارند

2

اثر هنری خلق 
کنید، آفرینش 
هنری داشته 
باشید، خلق 

کنید

12

جام 
اح

نوین

آثار هنرمندان با 1
یکدیگر متفاوت 

است

1ارادۀ شما6

پدیدۀ مدرن

1

هنرمندان سبک فردی 
و منحصربه فرد خود 
را در خلق اثر هنری 

دارند

9

ذهن شما

3

هنر مدرن

1

هنرمند اثر هنری 
بی مانند را با رجوع 
به درون خود خلق 

می کند

1

3قوۀ تخیل خود

2حواس خود

هنرمندان احجامی 
نوین خلق می کنند

1

98اثر هنری

مؤلفه های

مفهوم 
خلاقیت

هنرمند24نوآوری117خلاقیتفراوانی

148مؤلف

مخاطب قرار دادن 
دانش آموز با مفاهیم 

گفتمان خلاقیت

331کل42

35/347/2544/7112/61۰۰درصد

ی هنر پایۀ دهم دورۀ متوسطۀ دوم
ب درس

مفاهیم به  کاررفته در کتا

فراوانی

خلاقیت 
و

قوۀ 
خلاقیت 

درونی

12خلاقانه38

هنرمند خلق اثر 
می کند، با خلاقیت 
خلق اثر می کند، 

هنرمند به عنوان خالق و 
آفرینندۀ اثر

استعداد خود7
1

خلق

خلق اثر 
هنری، 
زیبایی

4۰
ایده نو و 

جدید
4

هنرمندان افکار و 
ایده های خود را در اثر  
هنری بیان می کنند، بر 
اساس ایده می آفرینند، 
ایدۀ درون ذهن هنرمند

1توانایی خود6

ش
حتوا، قوۀ آفرین

ش هنری، اثر، م
ش، آفرین

آفرین

39

1راه حل جدید
منشأ هنر درون هنرمند 

است، ذهن هنرمند 
است

1علایق خود7

1نظریۀ جدید
هنرمند محتوا را در اثر 
هنری نمایش می دهد

2آثار هنری خود3

1روابط جدید
هنرمند احساسات خود 

را در اثر هنری بیان 
می کند

7
خلاقیت خود، 

خلاقیت ذهنی شما
8

سازمان بندی 
جدید

1
هنرمند با اثر هنری پیام 

می دهد.
1

ایدۀ خود، ایدۀ 
جدید خود

8

1اشیاء جدید
هنرمندان 

شخصیت های متفاوت 
دارند

2
اثر هنری خلق کنید، 
آفرینش هنری داشته 

باشید، خلق کنید
12

1احجام نوین
آثار هنرمندان با یکدیگر 

متفاوت است
1ارادۀ شما6

1پدیدۀ مدرن
هنرمندان سبک فردی و 
منحصربه فرد خود را در 

خلق اثر هنری دارند
3ذهن شما9

1هنر مدرن

هنرمند اثر هنری 
بی مانند را با رجوع به 
درون خود خلق می کند

1
3قوۀ تخیل خود

2حواس خود هنرمندان احجامی 
نوین خلق می کنند

1

98اثر هنری

جدول 9. توزیع فراوانی مؤلفه های مفهوم خلاقیت در کتاب هنر پایة دهم دورة متوسطة دوم
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نیست که این زیبایی را نمایان کند« )هنر پایة دهم 1395، 11(. »از روزگاران کهن... 
طبیعت بهترین سرمشق برای هنرمندان بوده است... می توان گفت طبیعت منبعی 
بسیار غنی برای آفریدن آثار هنری است... هنرمند... با نگاه دقیق و ویژة خود از آن 
به منزلة موضوع و الگوی اثرش بهره های فراوانی می گیرد« )هنر پایة دهم 1395، 13(. 
»زیبایی امری ذهنی تلقی نمی شود« )هنر پایة دهم 1395، 24(. سپس، در بخش های 
بعدی، تعاریف مدرن هنر بر اساس گفتمان خلاقیت طرح می شود. هرچند این 
تعاریف در بافت دسته بندی هنرها ارائه شده است، اما باز هم نوعی تعارض و تضاد 

را در تعاریف هنر و رویکرد به هنر در متن ایجاد می کند.

ی
مؤلفه ها

ب
ی رقی

گفتمان ها

ی
فراوان

5

ت 
الهام و تقلید از طبیع

و پیرامون

15

الهام از آثار هنری گذشته

2

کل

22

صد
در

22/72

68/18

11/۰

1۰۰

10. نتیجه گیری
نتایج تحلیل محتوای کمّی و کیفی متن کتاب های درسی فرهنگ و هنر دورة متوسطة 
اول و کتاب هنر دورة متوسطة دوم نشان می دهد از مؤلفه های گفتمان خلاقیت 
در این کتاب های استفاده شده است، اما آسیب های بسیار مهمی در استفاده از این 

مؤلفه ها در کتاب دیده می شود. آسیب های موجود به شرح ذیل است:
1. بهره گیری از این مؤلفه ها به صورت آگاهانه و نظام مند و مبتنی بر الگویی مشخص 
نبوده است. لازم است برای پرورش خلاقیت در نزد دانش آموزان مؤلفه های مفهوم 
خلاقیت در چارچوب نظم گفتمانی مشخص و روشن و الگویی نظام مند در کتاب 
طرح شوند. در این کتاب ها به صورت منفرد و همچنین به صورت سیر متوالی در چهار 
کتاب، الگوی مشخصی برای پرورش خلاقیت بر اساس محتوای درسی دیده نمی شود.
2. مؤلفه ها به صورت جسته وگریخته، پراکنده و غیرمنسجم در متن کتاب آمده 
است. مؤلفه های مهمی مانند خلق، آفرینش، نوآوری، فردیت هنرمند و... بدون 
پشتیبانی از یکدیگر و در بافت زبانی و گفتمانی های غیرمرتبط طرح شده اند. این 
مؤلفه ها در بخش هایی از کتاب ها بیشتر و در برخی از بخش ها کمتر استفاده شده اند 

جدول 10. توزیع فراوانی مفاهیم گفتمان های رقیب در کتاب هنر پایة دهم دورة متوسطة دوم

مؤلفه های

گفتمان های 
رقیب

فراوانی
گفتمان 
کشف

5
الهام و 
تقلید از 

طبیعت و 
پیرامون

15
الهام 
از آثار 
هنری 
گذشته

2
کل

22

22/7268/1811/۰1۰۰درصد
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یا اساساً وجود ندارند. دلیل این امر می تواند این باشد که کتاب ها توسط مؤلفان 
متفاوت، با رویکردهای مختلف، نوشته شده اند و از سرویراستار برای تدوین علمی 

نهایی و یکدست کردن متن استفاده نشده است.
3. مؤلفه ها به صورت ناقص و غیرمتوازن در کتاب طرح شده اند. برخی از مؤلفه های 
این گفتمان طرح شده اند و برخی دیگر طرح نمی شوند. توازنی در طرح مؤلفه ها در 
متن کتاب دیده نمی شود. یکی از مهم ترین نقصان هایی که در کتاب های فرهنگ و 
هنر پایة هفتم تا نهم دورة متوسطة اول دیده می شود. عدم آشنایی دانش آموزان با 
مفهوم امروزین، مدرن و معاصر هنر و اقتضائات و لوازم خلق هنری در دنیای امروز 
است. هنر در تعاریف مختلف آن، چه هنرهای سنتّی، چه مدرن و چه معاصر، در 
دنیای امروز و مطابق با نیازهای جامعه امروز، به لوازمی نیاز دارند که لازم است به 
دانش آموزان آموزش داده شود. برای مثال، نوآوری مؤلفة بسیار مهمی در هنر امروز 
به شمار می آید و لازم است دانش آموزان با این مفهوم بیشتر آشنا شوند؛ مؤلفه هایی 
مانند اقتصادِ هنر، بازارهای هنر، کارآفرینیِ هنر، ابعاد رسانه ای و تبلیغاتی هنر و... از 

مصادیق مهم لوازم آفرینش هنری در دنیای هنر امروز به شمار می آیند.
4. نظم منطقی در سیر کتاب ها، از پایة هفتم تا پایة دهم، در طرح مؤلفه های مفهوم 
خلاقیت دیده نمی شود. همان گونه که در طرح این مؤلفه ها در متن هر کتاب الگو و 
نظم منطقی مشخصی وجود ندارد در طرح این مؤلفه ها به صورت متوالی و در یک 
زنجیره و دارای نظم منطقی در طول کتاب ها نیز دیده نمی شود. لازم است یادآوری 
شود که این نظم در طرح محتوای آموزشی مربوط به مهارت ها در هنرهای مختلف 

رعایت شده است. 
5. مهم ترین آسیب موجود در محتوای کتاب های درسی فرهنگ و هنر پایه های 
هفتم تا نهم دورة متوسطة اول و کتاب هنر پایة دهم دورة متوسطة دوم اختلال 
گفتمانی است. اختلال گفتمانی در محتوای این کتاب ها به این صورت رخ داده است 
که مؤلفه های گفتمان خلاقیت در چارچوب گفتمان های رقیب آن، یعنی گفتمان های 
تقلید، الهام، کشف و سرمشق طرح شده اند. این مفاهیم در چارچوب این گفتمان ها 
در قالب گزاره های بدون مبنای معرفت شناختی گفتمان منحل شده اند. این آسیب در 
کتاب فرهنگ و هنر پایة هفتم بیشترین نمود را دارد. ازآنجاکه این کتاب نخستین 
با یک کتاب هنر آموزشی در نظام آموزش وپرورش  نقطة برخورد دانش آموزان 
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است اهمیت این آسیب بیشتر نمایان می شود. از تحلیل گفتمانی و تحلیل محتوای 
کتاب های درسی می توان نتیجه گرفت تخاصم گفتمانی موجود در دنیای اندیشه در 
باب هنر در ایران به محتوای کتاب های درسی نیز راه یافته است؛ تخاصم میان گفتمان 
خلاقیت با گفتمان های انکشاف، محاکات، روایتگری، الهام و سرمشق. از یک سو 
اقتضائات دنیای مدرن و نیازهای توسعه بر خلاقیت تأکید می کنند و از سوی دیگر 
ضروریات گفتمان های رقیب قابل رها شدن نیستند. راهکاری که به وجود آمده است 
انحلال مفاهیم گفتمان خلاقیت در گفتمان های رقیب است. چنین شده است که 
مفاهیم اصلی خلاقیت در گفتمان های رقیب تعریف شده اند و این امر نوعی اختلال 
گفتمانی و انحلال مفهومی ایجاد کرده است. آنچه حاصل می شود نوعی کشمکش 
میان مفاهیم است که باعث می شود دانش آموزان نتوانند فهم درستی از هیچ کدام از 

این گفتمان ها به دست آورند.1
6. اغتشاش معناشناختی آسیب نهایی ای است که در متن این کتاب ها دیده می شود. 
مؤلفه ها بدون تعریف مشخص طرح شده اند. هرچند برخی از مؤلفه ها در بعضی از 
کتاب ها، مانند مؤلفة خلاقیت در کتاب پایة نهم، تعریف می شوند، بیشتر مؤلفه ها بدون 

هیچ تعریف مشخصی در کتاب آمده اند و دلالت آن ها مشخص نمی شود.

11. پیشنهادها
 لازم است برای جلوگیری از اختلال گفتمانی، که نتیجة آن اغتشاش معناشناختی 
و فهم مغشوش از هنر و خلاقیت است، متن کتاب بر اساس گفتمان های مختلف 
است نخست یک  کار لازم  این  برای  بازنویسی شود.  تفکیک شده  به صورت  و 
دسته بندی از هنرها ارائه شود و در آموزش هر هنر گفتمان حاکم بر آن هنر نیز 
توضیح داده شود تا دانش آموزان دچار سردرگمی نشوند. دسته بندی هنرها، مانند 
دسته بندی هنر ها به هنر سنتّی، مدرن، معاصر، هنرهای کاربردی، هنرهای زیبا و... 
به همراه تعاریف دقیق، اصول و پیش فرض ها، تفاوت های آن ها با یکدیگر و لوازم 
و ضروریات این هنرها در ابتدا به دانش آموزان آموزش داده شود. این امر از یک 
سو اختلال گفتمانی موجود را برطرف خواهد کرد و فهم روشن تری از هر گفتمان 

1. پژوهش زهرا حیدری )1395( نشان می دهد گفتمان های مرتبط با هنر اسلامی و هنر سنتّی نیز در کتاب های 
هنر به درستی طرح نمی شود.
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هنری برای دانش آموزان به بار خواهد آورد و از سوی دیگر، امکان پرورش خلاقیت 
در دانش آموزان در هر کدام از هنرها را فراهم خواهد کرد. هرچند، برای مثال در 
حوزة هنرهای سنتّی، گفتمان های الهام، کشف، خیال و مشق حاکم است، می توان 
در چارچوب همین گفتمان ها نیز خلاقیت دانش آموزان را پرورش داد و برای مثال 
مؤلفة نوآوری را وارد این هنرها کرد؛ چنان که در تاریخ هنرهای سنتّی همواره شاهد 
نوآوری و تحول بوده ایم. همچنین، لازم است با طرح ریزی یک الگوی منسجم 
و نظم گفتمانی مشخص، در هر کتاب و در مجموعة کتاب ها، با یک نظم منطقی 
متوالی، مؤلفه هایی را وارد محتوای کتاب ها کرد تا در نهایت به یک طرح کامل از 
مفهوم خلاقیت رسید. همچنین، پیشنهاد می شود برای نگارش محتوای کتاب ها از 
یک سرویراستار استفاده شود و محتوای متنی کتاب انسجام کمّی و کیفی داشته باشد. 
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Discourse Analysis of Creativity in the Iranian Art Education System
Content Analysis of Art Textbooks in the Educational System 

(Middle School and High School)

Mehdi Keshavarz Afshar *

Abstract
In the present world, creativeness and being creative is a kind of human 
capacity which is considered crucial in various fields, from science and 
technology to the arts. Particularly in the art world, creativity is the most 
significant feature in artistic creation. Artists are expected to create new 
and creative works. Today, creativity is deemed cultivable, so art education 
programs focus on fostering creativity. Since 1937, art education has been 
incorporated into the curriculum of different courses in Iran. During these 
years, art education has always been one of the substantial issues, both in 
terms of curriculum and content, as well as undertaking and teaching, for 
the educational system in Iran. Meanwhile, little attention has been paid to 
creativity and its development in the contents of textbooks. The concern of 
this research revolves around this issue. We initially define creativity as a 
discourse and identify and analyze its components, focusing on the Culture 
and Art books of the middle school and the Art book of the tenth grade of 
the high school. The purpose of the research is to investigate the extent and 
method of employing these components in the above textbooks. We use 
the descriptive-analytical research method and library data collection, and 
for analysis, the discourse analysis method and quantitative and qualitative 
content analysis have been employed.  The results indicate that the 
components of creativity discourse have been employed in these books, but 
remarkably influential flaws are noticed in using them. Discourse disorder 
in the use of components, dissolution of the creativity discourse concepts in 
the competing discourses, semantic confusion and lack of a specific pattern 
and clear logical and discursive order in textbooks are the most important 
damages observed.
Keywords: Art Education, Creativity Discourse, Art Textbooks, Middle 
School, High School.

* Assistant Professor, Department of Art Studies, Faculty of Art and Architecture, Tarbiat 
Modares University
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چکیده
هنرهـای سـنتّی و صناعـی کاربردی تریـن وجوه هنر در ایران هسـتند که باید با اتکا بر سـاختارهای 
اصولـی، حفـظ و ارتقـاء و تـداوم یابند. مفاهیمی چـون صنایع خلاق، کارآفرینی فرهنگی و توسـعة 
پایدار نیز به عنوان مبانی پیشـرفت و رشـد کشورهای در حال توسـعه از اهمیت ویژه ای برخوردارند 
کـه بـدون توجـه به داشـته های بومـی و تاریخـی، محقَّق نخواهند شـد. ایـن در حالی اسـت که در 
سـاختار و برنامه هـای درسـی آموزش وپـرورش امروز نظامـی غیربومی برای انتقـال مفاهیم و مبانی 
نظـری بـه کار گرفته می شـود. لذا نگاهی کارشناسـانه و به قصد آسیب شناسـی شـیوه های آموزشـی 
در رشـتة هنرهـای صناعی )صنایع  دسـتی فعلی( ضـروری اسـت. در این پژوهـش کاربردی تلاش 
می شـود بـا رویکـردی کیفـی و بـه روش مطالعـات اسِـنادی و مـرور پیشـینه های نظـری، در کنـار 
بهره گیـری از تجربیـات عملـی ـ آموزشـی اسـتادان و صاحب نظـران برنامه هـای آمـوزش هنرهای 
اسـلامی و صناعی، متناسـب با اسـناد بالادسـتی، چشـم اندازی برای نظام آموزش رسـمی و تربیتی 

در ایـن رشـته طراحی و پیشـنهاد گردد. 
در نهایـت و بـر اسـاس تحلیـل انجام یافتـه ایـن نتیجه قابل ارائه اسـت کـه: رویکردهـا ی نوین 
اجتماعـی و ضـرورت حضور در تعاملاتی جهان شـمول، ضرورتِ تجدید نظر در فلسـفة آموزش و 
شـیوه های تربیتـی موجود را ایجـاب می نماید. این الزام حکـم می کند که آموزش وپـرورش و دیگر 
نهادهای تربیتی ایران، در تدوین سـاختاری جدید و کارآمد، بازنگری برنامه های درسـی و فرهنگی 
خـود را در اولویـت قـرار دهنـد و بـا توجه بـه تمامـی ویژگی های فرهنگـی، سیاسـی، اجتماعی و 
اقتصادی وابسـته به هنرهای بومی و سـنتّی، به طرحی نوین دسـت یابند. مشـروط بر آنکه تعریف 
صحیحی از هنرهای سـنتّی و حتی صنایع دسـتی معاصر در ذهن برنامه نویسـان آموزشـی و طراحان 
دروس ایـن نظـام وجود داشـته باشـد. آن گاه شـاید چشـم اندازی متکی بر بـاور و اعتقـاد به هویت 
ایرانـی در نظـام آموزشـی قابـل تصور خواهد بود. درواقع، اسـاس کلی این فلسـفه تأمین »سـلامت 

فرهنگی و دسـتیابی به توسـعه ای پایدار« است
واژگان کلیـدی: هنرهای سـنتّی، صنایع دسـتی، نظـام تعلیم و تربیـت، آموزش وپـرورش، کارآفرینی 

فرهنگی، صنایـع خلاق.

بازیابی ارزش ها و جایگاه هنرهای صناعی در 
نظام آموزش وپروش معاصر ایران

مهران هوشیار*

*  دانشیار گروه هنر اسلامی دانشکدۀ هنر دانشگاه سوره
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1. مقدمه
هنرهای سنتّی و بومی رشته ای باهویت و برخاسته از بطن تاریخ و فرهنگ ایرانیان 
است. مبانی این رشته متکی بر اعتقادات دینی و ارزش های اخلاقی است که آن 
را نسبت به دیگر رشته های هنری در نظام آموزش رسمی کشور متمایز می سازد. 
این در حالی است که در ساختار و برنامه های درسی آموزش وپرورش، از ابتدا تا 
کنون الگو و نظامی تقلیدی، غربی و غیربومی برای انتقال مفاهیم و مبانی نظری آن 
مورد استفادة برنامه ریزان آموزشی و تربیتی قرار گرفته است. ضرورت بررسی و 
نقد و در نهایت آسیب شناسی این نظام زمانی بیشتر آشکار می گردد که مطالعة سند 
چشم انداز جمهوری اسلامی ایران و نقشة جامع آموزشی کشور، اهدافی آرمانی از 
جمله دستیابی به جایگاه نخستِ توسعة پایدار و کارآفرینی فرهنگی را در منطقه 
جنوب غرب آسیا )و جهان اسلام(، به عنوان هدف غایی، پیش روی برنامه ریزان 

علمی کشور قرار داده است. 
بدون تردید، آنچه امروز به عنوان هنر سنتّی در فرهنگ ها ی بشری معنا یافته و 
حضور دارد باید تداوم میراث گران بهایی باشد که در طی قرون متمادی از طریق 
کشف، شهود و سلوک هنرمندان پیش کسوت به ارزشی ماندگار بدل گشته و امروزه 
به دست نسل جدید ما رسیده است. بدیهی است که این هویت بومی و اصالت 
فرهنگی که تمدن و سنتّ آن را زنده نگاه می دارد چیزی به جز تجربة عملی، علمی 
و معرفتی نیاکان نیست. این در حالی است که ورود فرهنگ های بیگانه و رواج 
عادت های جهان شمول در اقصا نقاط این کرة خاکی و اصرار بر تحقق نظریة »دهکدة 
جهانیِ مک لوهان1«، جایگاه و ارزشِ اصالت فرهنگ ها و هویت های بومی را نزد نسل 
جدید کم رنگ ساخته است و امروزه، در عصر فناوری و ارتباطات، علی رغم سرعت 

بی حدومرز انتقال اطلاعات، می رود تا به فراموشی سپرده شود.
از سوی دیگر، این نکته نیز ثابت شده است که مفاهیمی چون صنایع خلاق، 
کارآفرینی فرهنگی و توسعة پایدار، به عنوان مبانی پیشرفت کشورهای در حال توسعه، 
بدون توجه به استعداد و داشته های بومی و تاریخی محقَّق نخواهد شد. توزیع اشتغال 
و توفیق به منظور رقابت در اقتصاد جهانی تابع دو عامل اصلی تربیت نیروی کار ماهر و 

1. هربرت مارشال مک لوهان )Marshal McLuhan(، متفکر کانادایی که به پیشوا و راهنمای فرهنگ عامه در دهۀ 196۰ 
تبدیل شد و اصطلاحاتی مانند »رسانه پیام است« و »دهکدۀ جهانی« را برساخت که اکنون نیز وارد زبان روزمرۀ ما شده  است.
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متخصص و برنامه ریزی )سرمایه گذاری( نظام مند در آموزش فنی و حرفه ای برای نسل 
جوان جامعه است. در این میان، هنرهای  صناعی، به عنوان یکی از متنوع ترین گرایش های 
مهارت محور، می تواند یکی از اصلی ترین عوامل و راه حل های مبارزه با معضلات 

فرهنگی و اقتصادی عصر حاضر، در کشورهای در حال توسعه، از جمله ایران باشد.
آموزش فنی و حرفه ای، به منزلة ابزاری مهم برای تربیت، افزایش کارآیی و بهره وری 
نیروی انسانی باید اولویت اصلی نظام آموزش بوده و در برنامه های آموزش وپرورش 
به طور فزاینده ای برجسته و مهم تلقی گردد... این در حالی است که آموزش فنی 
و حرفه ای هنوز از یک برچسب آموزش درجة دوم رنج می برد و به همین دلیل 
در جذب دانش آموزان مستعدی که به جای آن آموزش عمومی را انتخاب می کنند، 
شکست خورده و در نتیجه فقدان مهارت نیروهای جوانِ جویای کار به یک بحران 

تبدیل شده است. )نویدی؛ خالقی نژاد و خلاقی، 1397، 242( 
جهان، در دنیای معاصر، دورانی را تجربه می کند که بنا بر نظر بسیاری از منتقدان و 
فیلسوفان همچون والتر بنیامین1 و پل والری2 و هایدگر3 هنرهای تجسمی به بن بست 
مکاتبی چون  )فرانوگرا( و  )نوگرا( و پست مدرن  دیگر هنر مدرن  است.  رسیده 
کمینه گرایی4 و هنرهای مفهومی5 یا حتی هنرهایی تحت عنوان هنر جدید نمی توانند 
روح کمال جوی انسان را در گسترة این دنیای صنعتی و دیجیتال  ارضاء کنند و 
آرامش را برای او به ارمغان آورند. در این میان، احساس می شود که نظام های تربیتی 
و آموزش وپرورش نیز از این قاعده مستثنا نیستند و اصول دیکته شدة فرهنگ غرب 
با آموزش مبادی و ارزش های هنر سنتّی و هویت ملی آنان سازگاری لازم را ندارند. 
رشتة صنایع  دستی، به عنوان رشته ای که بر فرهنگ بومی تکیه دارد، از جملة رشته هایی 
است که در نظام آموزش رسمی به حد کفایت به آن توجه نشده و شایستگی آن در 
حفظ ارزش های بومی و فرهنگی، اشتغال زایی و کارآفرینی مورد اقبال نبوده است. 
چنین به نظر می رسد که هدف گذاری در آموزشِ رشته های مهارتی به درستی برای 
مخاطب تبیین نشده و رؤیای ورود به دانشگاه و اخذ مدرک در این رشته ها نیز 

1. والتر بندیکس بنیامین، فیلسوف و منتقد آلمانی اوایل قرن بیستم، و از منتقدان امپریالیسم در غرب بود و به نقد ابزارها و 
نمودهای سرمایه داری می پرداخت.

2. شاعر شهیر، نویسنده و فیلسوف نامی فرانسوی.
3. از معروف ترین فیلسوفان قرن بیستم. )برای مطالعۀ بیشتر نک. مددپور، 5831(

4. minimalism
5. conceptual art
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جایگزین دستیابی به مهارت های ارزش آفرین گشته است.
هدف عمدة دورة متوسطه، حتی در رشته های فنی و حرفه ای، راه یافتن به دانشگاه 
است. رشته های تجربی، ریاضی، فرهنگ و ادب و اقتصاد که اصلًا هدفی جز دانشگاه 
ندارند و در رشته های دیگر هم هرچند هدفْ کاربرد آموخته ها بعد از طی دورة 
دبیرستان است، ولی ازآنجاکه فرهنگ جامعة ما به کار ارزش مناسب و شایسته نمی دهد 
دانش آموز از روی رغبت وارد این رشته نمی شود و هنگام ورود به هر رشته ای همواره 
در اندیشة رفتن به دانشگاه است. )سند تحول بنیادین نظام آموزش وپرورش، 1390(

شاهد این التقاط ناموزون و غفلت آموزشی، پذیرفته شدگان رشتة صنایع  دستی 
در سطوح مختلف آموزشی هستند که میزان علاقه و استعداد آن ها به هیچ وجه با 
نیازها و شرایط موجود در سطح جامعه سازگاری ندارد و تنها به گسترش ابعاد کمّی 
این رشته توجه شده است. به این ترتیب، نگاهی کارشناسانه و به قصد آسیب شناسی 
و  حرفه ای  فنی،  زیرمجموعة  )از  هنرهای صناعی  رشتة  در  آموزشی  شیوه های 
کاردانش( ضروری به نظر می رسد. در این پژوهش کوشیده ایم که به منظور تحقق 
اهداف مورد نظر در سندِ تحول بنیادین نظام آموزش رسمی و همچنین دستیابی به 
ویژگی های اصلی یادشده در نقشة جامع علمی کشور، این معضل فرهنگی ـ هنری 

را نقد کنیم و به پرسش های زیر پاسخی علمی دهیم:
1. مبانی حکمی و مفاهیم هویتی، به عنوان نظام تعلیم و تعلم بومی و سنتّی، 
)فنی، حرفه ای(  برنامه های  و  هنری  رشته های  تربیتی  در ساختار  چه جایگاهی 

آموزش وپروش دوران معاصر دارند؟
2. برنامة درسی و نظام آموزشِ منطبق بر مبانی  هنرهای سنتّی چگونه می تواند 

چشم اندازی برای توسعة پایدار و کارآفرینی فرهنگی کشور تدوین نماید؟

2. پیشینة پژوهش
نکتة حائز اهمیت این است که موضوع تعلیم و تعلم در مقاطع متفاوت همواره از 
مباحث و دغدغه های مسئولان نظام بوده و در این میان، همواره هزینه های بسیاری نیز 
صرف مطالعات و طرح های تحقیقاتی مشابه شده است. همایش های متنوعی در این 
خصوص برگزار شده و مقالات و کتاب های مختلفی به رشتة تحریر در آمده است. 
پیشنهاد های ارزشمند و گاه متفاوتی نیز، با نیتّ بهبود وضعیت تحصیل و آموزش 
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جامعه، توسط اندیشمندان و پژوهشگران ارائه شده است. افسوس که هیچ کدام از 
آن ها برای رفع معضل موجود راهی متقن به جایی نبرده اند. 

در ادامه تعدادی از متون پژوهشی و مقالات معتبر که ازلحاظ محتوای موضوعی 
تناسب بیشتری با پژوهش پیش رو دارد، به منظور آگاهی از سوابق و استفاده از نتایج 

علمی پیشین، در ادامه معرفی خواهند شد. 
مقالة سهرابی و فروغی نیا )139۶( در موضوع »آسیب شناسی نظام رسمی  	

آموزش صنایع دستی مبتنی بر رویکردهای اسناد تحول آموزشی کشور« 
یکی از علمی ترین پژوهش های تخصصی درزمینة نقد برنامه های آموزش 
رشتة صنایع دستی است. بر اساس نتایج این پژوهش مهم ترین ضعف 
این نظام فقدان ساختاری یک پارچه است که منجر به گسیختگی اهداف 
و محتوای آموزش در مقاطع مختلف تحصیلی شده است. ضمن آنکه 
بی توجهی به مفاهیم و اصطلاحاتی چون کارآفرینی در برنامه های درسی 

این رشته از مشکلات دیگر این نظام است. 
در مقالة دیگری با عنوان »نظریه ها و روش های آموزش خلاقیت در  	

روان شناسی معاصر غرب« )اسلامی و شاپوریان، 1392( نویسندگان بر 
این موضوع تأکید کرده اند که امروزه تربیت نیروهای متخصص از جملة 
آموزشی  است؛ درحالی که سامانه های  بشری  اساسی جوامع  نیازهای 
ناکارآمد مراکز علمی و تربیتی مصائب بسیاری را در جهان معاصر پدید 

آورده اند. 
مقالة »آموزش معماری و بی ارزشی ارزش ها« )عیسی، 1382( به یکی از  	

مهم ترین موضوعات و مسائل پیش روی نظام های آموزشی ایران اشاره 
کرده و در نتایج آن آمده است که وظیفة مدرسة معماری، همسو با اصول 
و مبانی سنتّی معماری ایران، شامل کارآیی، پایایی، زیبایی و والایی، علاوه 
بر اعطای توان و دانش و بینش، باید موجب تحکیم معانی تزکیه و تعلیم 

و حکمت در امر تربیت شاگردان باشد.
شدن؛  	 جهانی  عصر  در  »آموزش وپرورش  عنوان  با  دیگری  مقالة  در 

چالش ها و راهبردهای مواجهه با آن« )صبوری خسروشاهی، 1389( 
نویسنده کوشیده است تا به موضوع ضرورت همگامی پدیدة جهانی 
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این  نتایج  نهایت  در  بپردازد.  ایران  در  آموزش وپرورش  نظام  و  شدن 
پژوهش مبینّ این نکته است که چالش های متنوعی بر سر راه آیندة 
ساختار تربیتی و آموزشی ایران قرار دارد که در صورت اتخاذ راهبردهای 
منطقی و واقع گرایانه می توان برای برون رفت از آن تصمیمات مناسبی 

اتخاذ کرد.
یکی از نزدیک ترین پژوهش های انجام پذیرفته با محتوا و هدف متن  	

حاضر مقاله ای است با عنوان »چالش در کارکرد تربیتی هنرهای سنتّی در 
مواجهه با نظام آموزش معاصر )غرب(« )صدری، 1396( که با این جملة 
کلیدی و مهم آغاز می شود: »هنرهای سنتّی کارکرد تربیتی در حیطة دین 

و اخلاق داشته و ناشی از هماهنگی صورت با معنا بوده است.« 
همچنین است مقاله های »مقدمه ای بر تبیین ماهیت نظام آموزش وپرورش  	

در ایران از آغاز دوره مدرن سازی تا امروز« )ایروانی، 1393(، »نقش نظام 
آموزش وپرورش در توسعة فرهنگی جامعه« )منافی شرف آباد و زمانی، 
1391(، و »ضرورت شناخت مسائل آموزش وپرورش« )حسینی زارچ، 

نصیری زارچ و جاویدان، 1394(.

3. گسترة تاریخی نظام تعلیم و تربیت در تمدن ایران
پژوهش و بررسی جامع در خصوص وضعیت نظام تربیتی و آموزش مستلزم مطالعة 
جریان های تاریخی است و بازنگری سیر شکل گیری و تکامل آن به مثابة منبع فیاض 
و الهام بخش تمامی مراکز و رشته هایی است که اگر چه از چنین پشتوانه و هویت و 
سابقه ای برخوردار نبوده اند، به عنوان شاخه ای از علوم انسانی و اندیشه های بشری، 
در طول قرون، امروزه جریان پیشرفت کمال جامعه و بشریت را هدایت کرده اند و 
با تربیت اندیشمندان و نخبگان جامعه، تأثیر بسزایی در ارتقاء سطح معنوی و مادی 
جامعه داشته اند. به همین دلیل، بررسی این نظام در گسترة تاریخ و تمدن ایران از 

جملة ضروریات این تحقیق است که مختصراً به آن خواهیم پرداخت. 
سابقة تشکیل اولین مدارس علمی )رسمی( ایران به دورة ساسانیان و بنا بر 
شواهدی، حتی پیش تر از آن، یعنی به دوران هخامنشیان می رسد. در دوران پس 
از ورود اسلام به ایران نیز کسب علم و فراگیری دانش، نسبت به دیگر جوامع آن 
روزگار با شتاب بیشتری ادامه یافت و با هدایت های دینی و توصیه های اسلام همراه 
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شد. در نتیجة این پیشرفت کتاب های متنوعی در حوزه های گوناگون دانش، از جمله 
علوم طبیعی، انسانی، حکمی و دینی تألیف شد.1

 نیکلاس اشنایدر،2 یکی از متخصصان آلمانی خط میخی، در سال 1946 میلادی، 
با مطالعة الواح سومری این نکته را به اثبات رساند که نخستین نظام تعلیم و تربیت 
و مدارس در میان تمدن های بشری مربوط به اقوام و ساکنین بین النهرین بوده است. 
سابقة شکل گیری این ساختار آموزشی به حدود 3000 سال پیش از میلاد بازمی گردد 

و پیشرفتی شگفت انگیز را در مراحل ابتدایی تاریخ بشر به اثبات می رساند.
مدارس سومری در آغاز بدان منظور تأسیس شد که با تربیت کاتبان نیازمندی های 
اقتصادی و اداری کشور و بالاخص احتیاجات معابد و کاخ ها رفع گردد. مدارس سومری 
بعدها هم این هدف را دنبال کردند. در هر حال، این مدارس به تدریج توسعه یافتند و با 
بسط و گسترش برنامه های خود به صورت مراکز اصلی فرهنگ و تعلیماتی درآمدند و از 

همین مراکز دانشمندان و محققانی برجسته به پا خاستند. )کریمر، 1340، 17(
اهمیت دادن به سوادآموزی و تربیت در تاریخ ایران پیش از اسلام تا تأسیس 
نظامیه ها و رَبع رشیدی3 ادامه داشت تا اینکه در دوران قاجار روابط گسترده با دول 
خارجی و ارتباطات فرهنگی با غرب و شرق، رویةّ آموزش وپروش سنتّی را، با 
شکل گیری نهادهایی، وارد ساختاری مدرن نمود که با عنوان جریان اصلاحگری 

آموزشی شناخته می شود.
این دوره در عرصة آموزش وپرورش، با تلاش های عباس میرزا، اعزام محصل به خارج 
در حدود سال 1226 شمسی، تأسیس دارلفنون توسط امیرکبیر در میانة سال 1230 
هجری شمسی، و همچنین تلاش های میرزا حسن رشدیه و راه اندازی اولین مدرسة 
ابتدایی به سبک جدید )متفاوت با مکتب خانه (، حدود 30 سال پس از آغاز به کار 

دارالفنون بود. )ایروانی، 1393(
این جریان سرآغاز تغییر در مسیر آموزش به سبک و سیاق سنتّی و به تعبیری 

استاد ـ شاگردی، در ایران شد. 

1. عناوین برخی از این کتاب ها و نویسندگان آن ها در کتاب الفهرست ابن ندیم )سدة چهارم هجری( مندرج است.
2. Nikolas Schnider
3. رشیدالدین فضل  الله، وزیر غازان  خان، یکی از قدیمی  ترین نظام  های رسمی آموزش در سطح عالی را حدود 7۰۰ سال پیش 

در تبریز بنا نهاد.
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4. چشم انداز تعلیم و تربیت از گذشته تا کنون
تعلیم و تربیت در گذشته به معنی انتقال معلومات و مهارت ها بود. فرد تربیت شده 
در این نظام فردی بود که قابلیت تعلیم را نشان داده بود. بنابراین، تعلیم پایة تربیت و 
تربیت پایة بهره برداری از استعدادهاست. بر این اساس، تربیت هدف است و تعلیم 
وسیلة آن. تعلیم تا آنجا ارزش دارد که در جهت و مسیر تربیت باشد وگرنه فاقد اعتبار 

است. )خوش خبر، 1377(
با ساختار نظام های تربیتی، توجه به  با تجمیع مفاهیم مرتبط  به طور کلی و 
برنامه های آموزشی و تربیتی، هدف های کلی  دغدغه های مورد نظر در طراحی 

این گونه نظام ها را می توان به سه گروه اصلی تقسیم کرد:
عوامل فردی: ازجمله استعداد، توانایی، انگیزه ، نیاز های فردی در مراحل - 1

فردی  زندگی  و  آیندة شغلی  به  توجه  نهایت  در  و  اجتماعی  مختلف رشد 
دانش آموزان. 

عوامل اجتماعی: شامل مجموع آداب ورسوم، هنرها، علم، رفتار دینی و - 2
سیاسی، گرایش ها و ارزش ها و نهاد های اجتماعی و بومی که جامعه ای را از سایر 
جوامع متمایز و متفاوت با آن ها نشان می دهد، که تحت عنوان فرهنگ1 از آن یاد 

می شود و بنیان های تربیت و آموزش را می سازد.
مقاطع تحصیلی: از دیگر عوامل مهم در پیش بینی و تعیین هدف های - 3

آموزش وپرورش در هر جامعه است که بایستی به آن توجه کرد. توجه به این 
مسئلة روان شناختی که هر فرد در دوران رشد و تکامل خود، متناسب با سن و 
سال، از استعداد و توان تربیتی خاصی برخوردار است موضوع مهمی است که 

باید در نظام های تربیتی مدّنظر مربیان و برنامه ریزان آموزشی قرار گیرد. 
توجه به جمیع این موارد است که می تواند رسالت واقعی یک نظام تربیتی 
نتیجه و سامان برساند؛ نظامی که  بالنده را به  و اهداف غایی آموزش وپرورشی 
به نیاز های امروز و فردای جامعه پاسخ علمی بدهد، روزآمد باشد و ضمن آنکه 
منطقه ای عمل می کند، جهانی بیندیشد و درعین حال، با محیط پیرامون و جامعه 
در تعامل و ارتباط مستقیم باشد و خودمحور عمل نکند. تنها در این صورت است 
که یک نظام تربیتی می تواند در ارائة راهکار ها و اندیشه های خود خلاق و نو آور 

1. culture
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باشد و در نهایت، مهم ترین شرط یک جامعة فرهنگی و پیشرو، یعنی آزاد اندیشی 
و نگاه انتقادی )پژوهشی( را در ذهن دانش آموزان و کاربران خود نهادینه سازد، اما 
به  نظر می رسد که این ویژگی های بنیادی در نظام های آموزشی امروزِ ایران آن طور 
که بایسته است تحقق و ظهور نیافته؛ لذا شایسته است طراحانِ امروز به مهم ترین 
پدیده ای که در فرهنگ سنتّی یک اصل بوده و در فرهنگ و جهان معاصر نیز لمس 
و درک شده است، یعنی »پدیدة تغییر«، توجه و دقت کنند. بسیاری از کشورهای 
توسعه یافته و پیشرو در تحول نظام های آموزشی  ضرورت تلاش درزمینة دستیابی به 
این تغییرات را مدت ها پیش درک و نظام آموزشی خود را وادار به همگامی با این 
ویژگی ها کرده اند. در دنیایی که پدیدار تغییر، جهان را در بر گرفته و تأثیر خود را در 
تمامی شئون و جنبه های خصوصی و عمومی زندگی بشری ثابت کرده، مسلّم است 
که نظام های تربیتی و آموزش وپرورش نیز در رأس این تغییر و تحول خواهند بود. 
نظامی که خواسته یا ناخواسته، تحولات سریع جهانی و اجتماعی را نادیده بگیرد 
و به آن توجهی نکند و بر ثبات و سکون نظام خود اصرار داشته باشد و در برابر 
تغییرات مقاومت کند محکوم به نابودی یا انزوا  خواهد شد. شاید به همین دلیل است 
که »در سند تحول بنیادین آموزش وپرورش )راهکار 6-1(، گسترش و تنوع دادن به 
حِرَف و مهارت های مورد نیاز جامعه و تعلیم متناسب و برنامه ریزی شدة آن در همة 
دوره های تحصیلی و برای همة دانش آموزان مورد تأکید قرار گرفته است. در راهکار 
5-6، تنظیم و اجرای برنامة جامع کارآفرینی و مهارت آموزی برای تمام دوره های 
تحصیلی، به ویژه دانش آموزان متوسطه، تا پایان برنامة پنجم توسعه، مطرح شده است 
)نویدی و همکاران، 1397، 245(. در بحث ضرورت پیدایش تغییر در نظام های 
تعلیم و تربیت و تحولات آموزشی نیز راسخ )به نقل از شعاری نژاد، 1381، 294( 
در مقالة »آموزش امروز برای جامعة فردا«، نوآوری های اساسی در آموزش نوین را 

چنین معرفی کرده است:
باید همگانی و همیشگی بوده و تمامی نهادهای حکومتی، اجتماعی و  آموزش 
اقتصادی جامعه ملزم به مشارکت در تحقق آرمان های نظام آموزشی و تربیتی هستند. 
به این منظور، آموزش وپرورش باید از قالب یک سازمان خاص و تفکیک شده بیرون 
آمده تا تحولی که انتظار می رود، با انعطاف پذیری در نظام آموزشی، ایجاد گردد. در 
این صورت است که آموزش )نظری، عملی و معرفتی( خلاقیت و نوآوری را در 
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جامعه باعث شده و فاصلة میان مراکز آموزشی، جامعه و صنعت، که بزرگ ترین مانع 
رشد فرهنگی و اقتصادی است، برداشته می شود. کارآفرینی، اشتغال زایی، افزایش 
تولید، رشد اقتصادی و گسترش علم و دانش و در نهایت، آرامش و پیشرفت )توسعه( 

جامعه، دستاورد چنین تغییراتی است که در نظام آموزشی ایجاد خواهد شد.
با این اوصاف، طراحان و برنامه نویسان نظام های آموزشی و تربیتی معاصر باید با 
شناخت و آگاهی کامل از مقتضیات و تغییرات ناشی از مسائل اجتماعی فوق بدانند و 
معتقد باشند که »تعلیم و تربیت مسائل خاصی را که جدا از مسائل اجتماعی، سیاسی 
و مذهبی باشد، مطرح نمی کند. وقتی اقتصاد با آهنگی خاص به راه ترقی می افتد طبعاً 
تعلیم و تربیت نیز به نشر و اشاعة مقدار روزافزون معلومات بین تعداد روزافزون افراد 
گرایش می یابد؛ چه، از طرفی تولید بهتر و منظم تر نیاز به نیروی انسانی ورزیده تر دارد 
و از طرف دیگر، این نیروی انسانی به نوبة خود اصلاحات فنی تازه تری را برمی انگیزد 
و روح ابداع و نو آوری را پدید می آورد )یونسکو، 1354، 34(، اما علی رغم مفاهیم 
تجربه شده در طول تاریخ، این نکته نیز ثابت شده است که حکومت ها در برابر تغییر 
و تحول بسیار مقاوم هستند و تمایلی به انعطاف پذیری و ایجاد نوآوری ندارند. 
الکساندر کینگ،1 از پیش گامان جنبش توسعة پایدار و مؤسس باشگاه رم، و برترْاندْ 
اشنایدر،2 دبیرکل باشگاه رم و عضو آکادمی جهانی هنر و علم، در کتابی تحت عنوان 

نخستین انقلاب جهانی دربارة این ویژگی دولت ها چنین می نویسند:
حکومت ها در برابر تغییر ایستادگی کرده و از خلاقیت پرهیز می نمایند، این در حالی 
است که نوآوری و خلاقیت تنها راه عبور از بحران های دوران معاصر خواهد بود. 
از سوی دیگر، بیشتر دولت ها تنها به مسائل و مشکلات روز جامعه می اندیشند 
و کمتر برای آینده برنامه ریزی می کنند و همین رفتار است که سرعت توسعه و 
پیشرفت جامعه را کند می کند. ضرورت ها و نیازهای جهان امروز می طلبد تا نظام 
آموزش در تربیت افرادی با توان نوآوری بالا، قدرت انعطاف پذیری، خصایل اخلاقی 
و مسئولیت پذیری، آزاداندیشی و خلاقیت تلاش بیشتری نماید. )به نقل از صبوری 

خسروشاهی، 1389، 160(
این مقاومت و سوء مدیریت در تمامی عرصه های سیاسی و اجتماعی، به خصوص 

1. Alexander King
2. Bertrand Schneider
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در طول زمان، نتایج ناگواری برای جامعه به دنبال داشته و دارد. این در حالی است 
که ارتقای توانایی حکومت به تقویت نظام های تربیتی و سرمایه گذاری در اصلاح 
ساختارهای بنیادی، ازجمله آموزش وپرورش عمومی و آزاد، به برنامه و چشم اندازی 
کلان وابسته است. این هدف می طلبد تا نظام آموزش وپرورش ایران نیز، با توجه به 
ویژگی های دوران معاصر و نگاه به آینده، تحول را در دستور کار خود قرار دهد و 
از علوم نوین، فناوری )IT & ITC( و رسانه های ارتباط جمعی در جهت تقویت 

ساختار آموزشی خود بهره گیرد. به این ترتیب می توان گفت:
یکی از مهم ترین اهداف آموزش وپرورش در دوران معاصر متکی بر پدیدة تغییر و لزوم 
تحول، »یادگیری تغییر« است. کسب دانش، پرورش هوش، استعداد، شناخت خود و 
آگاهی از موهبت ها و استعدادهای خویش، به کار انداختن قوای ذهنی خلاق، غلبه 
بر انگیزه های ناهنجار، تربیت قوای مسئولیت پذیری و بسیاری دیگر از ویژگی های 
اخلاقی، ازجمله هدف های آموزش وپرورش نوین است. )کینگ و اشنایدر، 1374( 

5. لزوم توجه به فرهنگ بومی در اصلاح نظام تعلیم و تربیت
امروزه فناوری های نوین، به عنوان امکانی برای عبور از مرزهای سیاسی و جغرافیایی، 
هر باور و اندیشه ای را در سریع ترین شکل با خود به اقصا نقاط جهان می برد و ارتباطی 
ناخواسته را با تمامی اذهان و آحاد جامعه، در تمامی سطوح، ممکن می سازد. در این 
میان، چیزی که بیش از همه مورد هجوم و هدف این فناوری قدرتمند و سرعت در 
ایجاد ارتباط است، هویت بومی و فرهنگی در جوامع سنتّی است. اگر بپذیریم که »هنر«، 
به عنوان تأثیرگذارترین ابزار برای حفظ فرهنگ و هویت بومی، مناسب ترین امکان برای 
مقابله با این جریان، هم در تسریع و تسهیل و هم در دفاع و تقابل با آن، نقشی حیاتی 
دارد، باید بدانیم که »هنر امروز« نیازمند بستری مناسب برای احیاء و تقویت ارزش ها 
و هویت است تا بتواند جامعه و سیاست را از ثمرات معنوی و آموزه های نظری و 
معرفت عملی و حکمت حضور خود برخوردار سازد. تحقق این آرمان که به راهکاری 
بنیادی در میان تمامی تمدن ها و به خصوص جوامع توسعه یافتة دنیای معاصر بدل گشته 
و اصطلاحی به نام هویت فرهنگی1 را در میان جامعه شناسان اجتماعی، به خصوص بر 

1. cultural identity
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اساس دیدگاه افراطی پارسونز،1 شکل داده است. رهیافتی که در بستر مطالعات دنیای 
غرب و در تقابل با طرحِ دهکدة جهانی مارشال مک لوهان و نظریة جهان گرایی یا 
جهانی شدن2 که انسان مدرن و مسخ شده را در دام نظامی چندفرهنگی اسیر کرده است، 
بر انسجام میراث فرهنگی و هم بستگی ملی برای بازگشت به ارزش های اخلاقی و 

ارتقاء کیفیات معنوی در زندگی تأکید و اصرار می کند.
جهانی شدن در پیوند و ارتباط مستقیم با پیشرفت فناوری ارتباطات و سرعت انتقال 
بسیاری  و  برداشته  میان  از  را  فرهنگی  و  مرزهای جغرافیایی، سیاسی  اطلاعات، 
از اندیشمندان معاصر را بر این باور هم رأی و  نظر نموده است که دنیای امروز 
)به خصوص در کشورهای در حال توسعه( به دوران فرانوگرایی3 قدم گذاشته است؛ 
عصری که در آن حرکت به سمت مصرف گرایی، دگرگونی سریع و بی وقفه، تأکید بر 
ظواهر و تصاویر، عدم قطعیت، پیش بینی ناپذیری، تردید در واقعیت و حتی پایان امر 
اجتماعی توسط فلاسفه، به امری حتمی و غیر قابل انکار بدل گردیده است. )به نقل 

از افراسیابی و خرم پور، 1394، 190(
همسو با همین موضوع، در بحث هایی که امروز در میان پژوهشگران مسائل 
اجتماعی و فرهنگی مطرح است تأکید بر کهن بودن پدیده ای به نام هویت و ارزش 
ملیت، به  ویژه در تعامل و تقابل با پدیدة جهانی شدن و همچنین دگرگونی های 
منطقه ای و بومی قرن 21، دچار چالش های بسیار شده است. به این منظور، باید 
تعریفی صحیح و علمی از معنای فرهنگ را مورد بازبینی قرار دهیم و بنیان های بومی 

آن را در بستر جامعة خود مشخص سازیم.
فرهنگ مجموعه ای از ارزش ها، هنجارها، نمادها، آداب و رسوم، دانش ها، هنرها، 
میراث اجتماعی، وسایل و کالاهای مصرفی رایج و مشترک و غیره بین اعضای هر 
جامعه است که از طریق یادگیری از نسلی به نسل دیگر، منتقل شده است. ازآنجایی که 
فرهنگ امری اکتسابی است باید به وسیلة محیط اجتماعی، خانواده، نظام های آموزشی 
و رسانه های جمعی به انسان انتقال داده شود تا با فراگیری و درونی کردن آن راه و 

1. نظریة ساختاری تالکوت پارسونز )Talcott Parsons(، شرایط شکل  گیری و شناخت هویت فردی )خود( را 
بیان می  کند. وی معتقد است که نظام فرهنگی جامعه، به دلیل دارا بودن عناصر نمادین و ارزش  های اجتماعی، 

مهم  ترین نظام است. اگر این نظام خللی یابد زمینة بحران هویت در افراد به وجود خواهد آمد.
2. globalization
3. postmodernism
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روش زندگی اجتماعی مطلوب جامعه، رشد وتعالی فراهم شود. )منافی شرف آبادی 
و زمانی، 1391، 140(

از سوی دیگر، در سند چشم انداز جمهوری اسلامی ایران در افق 1404 نیز 
توسعة فرهنگی از اهداف برنامه محسوب و چنین تعریف شده است:

توسعة فرهنگی عبارت است از رشد آگاهی ها، قابلیت ها و امکانات هر قوم و ملت 
جهت برآوردن نیازهای مادی و معنوی، درحالی که توجه خاصی به عناصر فرهنگی 
ـ که در فرهنگ عمومی وجود دارد و دارای کارکرد مثبت می باشند ـ مبذول می دارد.
به نظر می رسد که با توجه به رابطة مستقیم و تنگاتنگ آموزش و فرهنگ، این 
مهم از گذشته های دور تا کنون بر عهدة نظام های تربیتی و آموزشی )خانواده و جامعه 
و دولت( بوده است. امروز نیز برنامه ریزی های آموزشی باید بر همین اساس مورد 
بازبینی و اصلاح ساختاری قرار گیرد تا وظیفة جامعه پذیری یا آشنا کردن نسل جدید 
را با ارزش ها  و هنجارهای فرهنگی و به طور کلی هویت ملی به درستی ایفا و سلامت 

و پویایی جامعه را تضمین کنند. 
برای جامعه پذیری و صیانت فرهنگی باید ارزش ها و هنجارهای فرهنگی جامعه در 
وجود فرد درونی )نهادینه( شده و رفتارهای وی مطابق با هنجارهای جامعه بروز و 
ظهور یابد. در انتقال این مبانی فرهنگی، مربیان وظیفه دارند آن را به درستی تفسیر، 
تعبیر و برای دانش آموزان قابل فهم کنند و آنان را راهنمایی کنند تا رفتار، احساس، 
عقاید و افکاری که مورد تأیید جامعه است را اخذ کرده و نسبت به آن ها قدردان 

باشند. )ملکی، 1388، 207( 
باید یادآوری کرد که محوریت هویت ملی به سرزمین و تاریخ و فرهنگ )هنر( 
وابسته است و این نکته که هویت  ملی در دوران معاصر از اهمیت والایی برخوردار 
است در نوشته های بسیاری از جامعه شناسان چشم می خورد. برای نمونه، آنتونی 
دی اسمیت،1 برجسته  ترین نظریه  پرداز مسائل ملیت و ملیت  گرای معاصر، بر آن است 
که میان تمامی هویت های جمعی، که امروزه افراد بشر در آن سهیم هستند، شاید 
هویت ملی بنیادی ترین و دربرگیرنده ترین نوع هویت جمعی باشد )اسمیت، 1394(؛ 
نکته ای که شاید علی رغم ارزش ماهوی که به عنوان زیرساخت برنامه های کلان 
فرهنگی و آموزشی )تربیتی( باید مدّنظر و توجه دولت ها قرار گیرد، درحالی که در 

1. Antony D.Smith
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کمترین سطح از اهمیت اجرایی تا کنون به ظهور رسیده است. 
این بی توجهی به مفاهیم و ارزش های معنوی که به   نظر بسیاری از فلاسفة دوران 
معاصر در غرب به معضلی تحت عنوانِ »بحران معنویت« در برخی جوانب زندگی 
و از جمله هنر تبدیل شده ، از جملة کاستی  ها و مسائلی است که در برنامه ریزی 
آموزشی هنر ایران از سوی بیشتر پژوهشگران طرح شده و مورد نقد قرار گرفته 
است. در عصر دیجیتال چنین به نظر می  رسد که هنر و هنرمند و جریان آموزش هنر 
اصولاً توان و فرصت اثبات و ارائة استعداد های خود را در میان نسل جدید مدیران و 
برنامه ریزان جامعه  نمی یابند و در این میان، به اجبار، به خلوت و گوشة امنِ بی خبری 
و غفلت پناه می برند، یا در آرمانی ترین حالتِ خود، زیر پوست و ظاهر فعالیت های 
آموزش رسمی و قالبی روشنفکرانه )دانشگاهی( به حیاتی نباتی و غیرپویا دل  خوش  
می کنند. در این رویکرد انفعالی است که ابداع1 نیز در معنای خلاقیت و تکامل، در 
مسیر رفع تکلیف و سپری کردن فعالیت های موظفِ آموزشی، توسط نظام های 
آموزشی بی برنامه و هنرجویان بی انگیزه در پایین ترین حد نوآوری »بحران خلاقیت« 
را به آشفتگی معنوی می افزاید. این دو بحران در مقولة آموزش هنر و به تبعِ آن 
فنی ـ حرفه ای کشور )در تمامی مقاطع تحصیلی(، که نقطة توافق و اشتراک تمامی 
همایش ها و پژوهش های مورد مطالعه درزمینة آسیب شناسی نظام های آموزش  هنر 
در کشور است، به این واقعیت مهم اشاره می کند که روند و آهنگ آموزش هنر در 
ایران، بیشتر از آنکه هدف »تربیت فرهنگی« را در برنامه ریزی خود دنبال کند به 
موضوع آموزش )تعلیم(، آن هم از نوع یک سویة آن، توجه کرده است. نتیجه ای که 
پس از حدود 40 سال تجربه  در رشتة »صنایع  دستی« گریبان نظام آموزش وپرورش را 
رها نمی کند این است که جامعة دانش آموزان و هنرجویان هنرهای سنتّی و صناعی، 
در علمی ترین برخورد آماری و صادقانه ترین مطالعات میدانی، اعتقاد مستحکمی به 
»تعهد هنری«2 ندارند، برای اخلاق هنری و معنویت ارزشی درخور و شایسته قائل 
نیستند، تشویش و اضطراب و بی اطمینانی به آیندة شغلی و حرفه ای در ذهن تمامی 
آن ها موج می زند و بحران خلاقیت در نتیجة آموزشِ بی هویت و نامناسب )تقلیدی و 
غیربومی( و محصور کردن استعدادهای بکر و آزاد هنرجویان در طول مدت تحصیل 

1. innovation
2. منظور از تعد هنری اعتقاد به ارزش  ها و تلاش برای حفظ آن ها و به روزرسانی سنتّ  ها و در نهایت ارتقاء 

آن ها به قصد بقا در میان نسل جدید است.
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آنان را به معضلی به نام »بحران هویت« دچار کرده است.1 
بحران هویت به معنای گسستن و بیگانه شدن انسان از اصل و جوهر خویش و 
پیوستن به اصل و جوهری دیگر یا تعدد و تنوع هویت های جمعی و خاص گرایانه و 
ضعف هویت جمعی عام در درون یک جامعه بوده و دربرگیرندة آن چیزی است که 
جامعه و افراد را در فرایند گسستن ها و پیوستن ها با مشکل و ابهام روبه رو می سازد... 
بحران هویت درواقع بحران رابطة »من« با »غیر من« است که بنا به آن باید هویت 

دیگری شکل گیرد! )به نقل از زارع شاه آبادی و ابراهیم آبادی،1390، 209(
نکتة قابل تأمل در این میان مسئلة حفظ، احیاء و بازسازی هویت ملی و دینی 
از طریق فرهنگ بومی و مبانی نظری در هنر سنتّی است و جالب توجه آنکه 
برنامه نویسان سند جامع علمی کشور نیز در اهداف مورد نظر وزارت علوم و وزارت 

آموزش وپرورش بر آن تأکید کرده اند و در باب تدقیق نظر داشته اند. 
مشخص  تمدن ها  و  فرهنگ ها  بیشتر  در  تاریخی  و  جامعه شناختی  مطالعات 
کرده است که شکل  گیری عناوین و اصطلاحاتی چون نوسنتّ  گرایی، بومی  گرایی، 
هویت  یابی، بازسازی تاریخی و فرهنگی، شخصیت  سازی، ملی  گرایی و غیره همگی 
بهانه هایی برای دستیابی به ریشه  های فرهنگی و اصالت  های اجتماعی در جوامعی است 
که پشتوانه  های خود را در مواجهه با مفهومی به نام »دیگری« در خطر می  دیده اند و 
می کوشیده اند تا بار دیگر سنتّ   ها و ارزش  های خود را، در تقابل با هجمه  های بیگانه، 
بازپس گیرند. بسیاری از متفکران معاصر ازجمله پاتریک ویلیام2 و لارا کریسمن3 و 
همچنین افرادی چون مهرزاد بروجردی، رئیس سابق انجمن بین  المللی ایران شناسی، 

معتقدند:
بومی  گرایی را می  توان دکترینی تعریف کرد که جامعه را به تجدید حیات، بازگشت 
به گذشته یا تداوم آداب و رسوم، باورها و ارزش  های فرهنگی بومی فرامی  خواند. 
بومی  گرایی بر پایة باورهای عمیقی چون ایستادگی در برابر پذیرش ]تهاجم[ فرهنگی، 
ارجح شمردن هویت بومی اصیل خودی، و اشتیاق برای بازگشت به سنتّ فرهنگی 

بومی ناب، شگل گرفته است. )به نقل از کشمیرشکن، 1396، 164( 

1. یافت ه های این پژوهش آماری منتج از رسالة دکتری نگارنده در رشتة پژوهش هنر دانشگاه شاهد )1391( است.
2. Patrick William
3. Laura Chrisman
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6. آموزش وپروش معاصر؛ توسعة پایدار و صنایع خلاق
اکنون، در واپسین سال از قرن چهاردهم هجری، دورانی را سپری می  کنیم که جهان 
در حال عبور از انقلاب فناوری و عصر دیجیتال به انقلاب صنایع خلاق، صنایع نرم 
یا فرهنگی و گذار از بحران  های اقتصادی و وابستگی  های مادی، برای دستیابی به معنا 
و وجهی دیگر از زندگی است. تمامی کشورها، ازجمله کشورهای توسعه یافته، خود 
را ملزم کردند تا در جدیدترین سیاست  های اقتصادی و رویکردهای نوین توسعة 
اجتماعی خود توجه به صنایع خلاق را در اولویت برنامه  های جامعه قرار دهند؛ 
»صنایعی که محصولات و خدماتِ حاصل از آن ها به اعتلای انسان، افزایش کیفیت 
زندگی و تسهیل رابطة او با محیط پیرامون کمک می کند. صنایع نرم انواع مختلفی 
دارند که یکی از مهم ترین شاخه های آن صنایع خلاق و فرهنگی است. این صنایع 
به طور کلی اقتصاد خلاق را شکل می دهد و زمینة توسعة  پایدار را ایجاد می کند. 
صنایع خلاق و فرهنگی، در طول چند سال اخیر، به قدری توسعه پیدا کرده  است که 
برخی آینده پژوهان موج چهارم در فراسوی عصر اطلاعات و دانایی را موج خلاقیت 

یا عصر صنایع خلاق و فرهنگی می دانند. )شبکة دانش  بنیان ایران(
اصطلاح صنایع خلاق به طیفی از صنایع نرم اشاره می کند که کارکردهای اجتماعی 
تعریف شده و مشخصی دارند و مانند هر صنعت دیگری و حتی بیش از اغلب صنایع 
موجود، می  توانند مولدّ ارزش افزودة اقتصادی باشند. ویژگی بارز این صنایع آن است 
که برای تولید کالاهای مورد نظر خود، به جای بهره  گیری عمده از مواد اولیة طبیعی 
و معدنی، عمدة منابع خود را از برون دادهای فکری و ذوقی انسان که ماهیت هنری، 

بومی و فرهنگ سنتّی دارد، تأمین می  کنند. )دیویس و سیترسون،1 1397(
درحقیقت، بنیان و پایة اصلی در این صنایع، بیش از تولید محصول، تولید دانش 
است و به همین دلیل نیز نام صنایع فرهنگی جایگزین مناسب و قابل درکی برای 
این مفهوم خواهد بود. بر این اساس، سازمان یونسکو صنایع خلاق را فرهنگ بنیان 
شناخته و آن را در بیانیه  ای به سال 2015 میلادی، این  گونه تعریف کرده است: 
»بخش  هایی از فعالیت سازمان یافته که هدف اصلی آن  ها تولید یا بازتولید، ارتقاء، 
توزیع و یا تجاری  سازی کالاها، خدمات و فعالیت  های دارای ماهیت  های فرهنگی، 
هنری یا مبتنی بر میراث فرهنگی است« )بنیاد ملی توسعه فعالیت های فرهنگی(. 

1. Davis & Sitterson
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ازآنجاکه ایران ازلحاظ بنیان  های مورد نیاز برای شکوفایی صنایع خلاق و فرهنگی 
از غنا و استعداد بالایی برخوردار است پیش بینی می شود که در آینده  ای نه چندان 
دور، رشد قابل توجهی را در این عرصه شاهد باشیم. این در حالی است که متأسفانه، 
بر اساس گفته  های دبیر ستاد توسعة فناوری  های نرم و هویت  ساز معاونت علمی 
ریاست جمهوری و مراکز حمایت از کارآفرینی در دولت دهم، سهم ایران از بازار 
گسترده و پررونق این صنایع در دنیای امروز زیاد نیست. به گونه  ای که در بسیاری 
از حوزه  ها ایرانیان بیشترین مصرف  کنندگان محصولات فرهنگی دنیا و کشورهای 
دیگر هستند؛ خصوصاً در حوزه  های فناورانة این صنایع مانند پویانمایی و رسانه و 

بازی  های رایانه  ای و در کمال ناباوری، صنعت گردشگری و حتی اسباب  بازی! 
پافشاری در تقلید رفتار و گفتار و اندیشه و در نهایت، سبک زندگی نوین و 
غیرایرانی و جایگزینی فرهنگی، از اواسط دوران قاجار تا کنون به حدی در تار و پود 
زندگی ایرانیان رسوخ و نفوذ کرده است که امروز دیگر تفکیک این از آن و تمیز اصل از 
فرع کاری دشوار و شاید ناممکن می نماید. به نظر می  رسد دستیابی به توانی دوباره برای 
تسلط بر الفبای صنایع خلاق در کشورهای فرهنگ  پریشی )غرب  زده( چون ایران نیاز به 
یک استحالة فرهنگی و دگردیسی در بنیان  های فکری و آموزشی و تربیتی داشته باشد. 
این در حالی است که پشتوانة مفهومی صنایع خلاق، صنایع نرم و فرهنگی در ایران، 
با گذشتة هنرپرور آن، و ذهن خلاق ایرانیان سابقه  ای به درازی تمدن آن داشته و دارد.

صنایع خلاق و فرهنگی یکی از ریشه  دارترین صنایع در ایران و جهان هستند. متأسفانه 
با توسعة فناوری  های جدید، که منطبق با فلسفة غرب پس از قرون وسطا بوده است، و 
ورود این فناوری  ها به کشورهای در حال توسعه )ازجمله ایران(، به تدریج فناوری  های 
نرم و هویت  ساز این کشورها، مانند فناوری  های موجود در صنایع  دستی، معماری 
سنتّی، فرش و منسوجات )پوشاک( و غیره دستخوش فراموشی و بی  مهری قرار 
گرفت. به عبارت دیگر، تغییر در پارادایم  های تکنواقتصادی، به دلیل رواج الگوی 
زندگی و توسعة مبتنی بر فناوری  های جدید، موجب شد نظام اجتماعی و اقتصادی 
مبتنی بر صنایع خلاق و فرهنگی، که سال  ها در کشورهای در حال توسعه، به  ویژه 
ایران، ریشه دوانده بود، متحول شود و در نتیجه جایگاه و کارکرد صنایع خلاق و 

فرهنگی تنزل یابد. )به نقل از دیویس و سیترسون، 1397( 
خلاقیت، ابداع و نوآوری، در هر معنایی، الفبای توسعه و پیشرفت هستند و در 
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هر بستری که حضوری مؤثر داشته باشند زمینه  ساز پویایی و تحولی رو به رشد 
خواهند بود. این نکته به صراحت نقطة مقابل دستاوردهایی است که بر اساس تقلید 
و متکی بر الگوبرداری از فرهنگ و داشته  های دیگران در نظام و برنامه های آموزشی 
نسل جوان ما ایجاد می  شوند. بدون تردید هیچ فعالیتی، چه فرهنگی و چه اقتصادی 
و حتی سیاسی، بدون بهره  گیری از خلاقیت و درکِ فرهنگ و ضرورت آن پایدار 
نمی ماند و در گذر زمان محکوم به نابودی است. به این ترتیب، لازم و شایسته است 
که در کنار تنوع بی  نظیر قومی، پیشینة غیر قابل انکار فرهنگی و غنای معنایی و 
همچنین ارزش  های زیبایی  شناختی آثار و هنر  های کاربردی ای که از ایران می  شناسیم، 
تازگی اندیشه  ای نو و پویایی خلقی بدیع را به این اصالت بیفزاییم و برای دستیابی 
به جایگاهی که شایستة این تاریخ و فرهنگ است، صنایع خلاق و فرهنگی خود را 
احیاء و به برنامه ریزی و محتوای درسی فرزندان و دانش آموزان و آینده سازان ایران 
اضافه کنیم. نکتة جالب توجه آنکه در وبگاه اصلی معاونت علمی و فناوری وزارت 
کشور بر این مهم و لزوم شکل  گیری نوآوری فرهنگی تأکید شده و چنین آمده است:
تنوع اقوام ایرانی و پیشینة فرهنگی و هنری ایرانیان دو موردی هستند که قبل از هر موضوع 
دیگری می  توانند به رشد صنایع خلاق در ایران کمک کنند. از یک سو، اقوام ایرانی نظیر 
ترکمن، کُرد، لرُ، بلوچ و... هرکدام دارای فرهنگ خاص خود هستند که این فرهنگ 
می  تواند به عنوان خاستگاه تولید محصولات صنعتیِ خلاق مورد مطالعه و تجاری  سازی 
قرار گیرد. از سوی دیگر، ایرانیان همواره طی قرون متمادی نزد مردم جهان به عنوان 
مردمانی اهل فرهنگ و هنر شناخته شده  اند. نمونه  هایی از این گزاره را می  توان در آثار 
تاریخی به جای مانده در موزه های جهان از اداور پیشین در قالب  های معماری، صنایع   دستی، 
لوازم تزیینی و... به وضوح مشاهده کرد. از سوی دیگر، صنایع  دستی یکی از ظرفیت  های 
بسیار خوب صنعت خلاق در ایران است که متأسفانه سیاست  گذاری کلان و قابل توجهی 

دربارة آن صورت نگرفته است. )معاونت علمی و فناوری ریاست جمهوری(

7. کارآفرینی فرهنگی و لزوم توجه به مبانی هنرهای سنتّی
از جملة  به فرهنگ و اخلاقیات  تعهد  پایبندی و  ارزش آفرینی،  مسئولیت پذیری، 
اصلی ترین آرمان های آموزشی است که در یک نظام آموزشی هدفمند مدّنظر طراحان 
و مربیان است. علاوه بر آن، نهادینه کردن این ویژگی ها و خصایل انسانی عامل 
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دستیابی به نتیجه ای کارآمد در ایجاد توسعه و موفقیت اجتماعی خواهد بود. تمامی 
ـ مبانی  ـ که در کشورهای توسعه یافته و پیشرو مفاهیم جدیدی نیستند ـ این مفاهیم ـ
و ماهیت مفهومی به نام »کارآفرینی«1 را به وجود آورده است. درحقیقت، کارآفرینی 
فرایندی است که در آن ابداع و دانش و استعداد و پذیرش خطر )ریسک پذیری( منجر 
به تولید ارزش می گردد. جفری تیمونز2 )به نقل از یگانگی، 1383( معتقد است که 
کارآفرین به سان خالقی است که از هیچ، ارزشی ماندگار می آفریند. اصطلاح دیگری 
نیز طی چند دهة گذشته بر سر زبان ها افتاده است که می توان آن را معیاری برای توسعة 
پایدار و امکانی برای تحقق آرمان های صنایع خلاق، به ویژه در کشورهای در حال 
توسعه، فرض کرد و آن »کارآفرینی فرهنگی« است. باآنکه کارآفرینی فرهنگی خود 
زادة مفهوم اصلیِ کارآفرینی است، وجه تمایز آن اولویت دادن به ارزش های فرهنگی و 
خلاقیت محور است. درحالی که کارآفرینی به بهره وری اقتصادی می اندیشد، کارآفرینی 

فرهنگی، ارزش آفرینی را آرمان خود می داند.
در این میان یکی از شاخصه های مهم، در کنار تمامی مؤلفه های تأثیرگذاریِ یک 
برنامة موفق، برخورداری از ویژگی انعطاف در کنار قوام و ثبات ارزش هاست که 
می تواند باعث کارآمدی در درازمدت و بالندگی جامعه باشد. به همین منظور، »تدوین 
محتوای برنامة درسی، یک مقولة ذهنی )فردی ـ سیاسی( است و ارزش ها و اعتقاداتی 
که برنامه ریزان بدان معتقد هستند نقش مهمی در فرایند مدون کردن محتوای آن دارد... 
بر این اساس، سه دیدگاه در طراحی و تدوین یک برنامة موفق مطرح می شود: دیدگاه 

سنتّی، دیدگاه پویا و دیدگاه سازنده«. )فتحی واجارگاه، 1388، 120(
با تمام این اوصاف و در یک نگاه جامع به ارزش های مستتر در این مفهوم، 
می توان گفت که امروز کارآفرینی یکی از جدی ترین وجوه توسعه در کشورهای 
توسعه یافته است و به همین دلیل می تواند انگیزة مناسب برای بومی سازی در تدوین 
نقشة جامع آموزشی کشور ما نیز باشد. این در حالی است که کارآفرینی فرهنگی 
امکان و فرصتی مغتنم در جهت شناسایی استعداد، ارزش های بومی، ایده پردازی و 
راه اندازی شرکت های دانش بنیان و مؤسسات فرهنگی و خدمات خلاق به جامعه، 

ازجمله صنعت گردشگری است. 

1. entrepreneurship
2. Jeffry Timmons
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نگرش بومی به کارآفرینی در فرهنگ هایی با پشتوانة غنی و تاریخی سترگ، الگوی 
جدیدی را به نام کارآفرینی بومی معرفی می کند که اساس آن بر ارزش ها و باورها 
و هویت ملی در جامعه است. میندل و کاندسون )2005( اثبات می کنند که »تأکید 
بر هویت و بزرگداشت میراث فرهنگی از جملة بخش های جداناشدنی کارآفرینی 
بومی هستند؛ علاوه بر آنکه ارزش های فرهنگی نهادهای مختلف جامعه در شکل گیری 
نگرش های کارآفرینانة یک کارآفرین بومی اثرگذارند. ازاین روست که کارآفرینی بومی، 
در بسترهای مختلف فرهنگی، متفاوت عمل می کند«. )به نقل از آقاداودی، 1399، 32(

همین دیدگاه باعث شده است که روند آموزشی، طی سالیان اخیر، مأموریت 
و رسالت آموزش وپرورش را، متناسب با جریان های روزآمد و دغدغه های دنیای 
بیشتر  امروز  امیدوارکننده ای روبه رو سازد.  با هدف گذاری های جدید و  معاصر، 
مدیران و طراحانِ برنامه های درسی می دانند که باید کارآفرینانه عمل کنند؛ چراکه 
تربیت نیروهایی که با فعالیت  ها و کسب وکارهایی با فناری های جدید آشنا و به آن 
معتقد باشند به ایجاد و توسعة خوشه های صنعتی با هویت بومی در سطحی متناسب 
با نیازها و سلیقة مخاطب امروز کمک می کنند و مزیتی برای رقابت در بازارهای 
جهانی به شمار می روند. مشروط بر آنکه پیش از هر چیز، مبانی و اصول مفهومی 
که این نیروها برای آن تربیت خواهند شد در قالب برنامه های درسی منسجم و 
فرهنگ ساز )ارزش آفرین( به دانش آموزان منتقل شود و شناخت کافی از آن حاصل 
گردد. به همین منظور، نظام فعلی ملزم به ارتقاء سطح کیفی و کمّی منابع آموزش 
و برنامه های درسی کارآمد است، اما پیش از هر چیز، اصلاح و تقویت تعاریف 
اصلی و تبیین مبادی هنرهای سنّتی در اولویت است. برای نمونه، رشتة صنایع  دستی 
»به چهار عاملِ باور، فناوری، هنر و ساختار اجتماعی در پاسخ گویی به نیازهای 
مادی و معنوی جامعه وابسته است. از سوی دیگر، عوامل اجرایی و تأثیرگذار بر 
صنایع دستی نیز بر اندیشة ساخت، برنامه ریزی دانش تولید، هدف و کاربرد، شکل 
نهایی، تولیدکننده، سنتّ، هویت سازی مراحل تولید، آماده سازی محصول نهایی و 
مخاطب متکی هستند« )تسلیمی، 1391، 10(. متأسفانه ردّپای بسیاری از این موارد 
را در برنامه های درسی و شیوة تدریس هنرهای سنّتی و آموزش مبانی صنایع  دستی 
مشاهده نمی کنیم. این در حالی است که »برنامة درسی به مجموعه ای از تصمیمات 
و هدف گذاری های از پیش تعیین شده وابسته است که مسیری را ترسیم می کند که 
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فراگیران بر مبنای تشخیص و تصمیم برنامه ریزان درسی ملزم به طی کردن آن هستند. 
این مجموعه تصمیمات راهبردی در قالب سند برنامة درسی یا چارچوب و راهنمای 
برنامه منعکس گردیده و در سطوح مختلف برای یک واحد درسی خاص، یک مقطع 
تحصیلی یا یک دورة آموزشی مشخص در نظر گرفته شده است« )مهرمحمدی، 
1387، 86(. با تحلیل داده ها و یافته های حاصل از اسناد بالادستی، شایسته است 
که پیش از طراحی و ابلاغ برنامه های درسی، تصمیم گیری و هدف گذاری دقیق 
و مشخصی با توجه به داشته های فرهنگی، باورها و ارزش های تاریخی، مبانی و 
اصالت های بومی داشته باشیم تا بتوانیم برای تدوین قالب و ساختاری مستند و معتبر 
در سطوح مختلف، سندی ارائه دهیم تا تأمین کنندة توسعه و رفاه اجتماعی نسل بعد 
باشد. این دیدگاه در نظام های آموزشی حاصل اندیشه های فلسفی جان دیویی1 و به 

سازوکاری برای رشد اجتماعی2 معروف است.
از نظر دیویی، آموزش وپرورش خود زندگی است. او آرزو داشت عناصر تشکیل دهندة 
یک جامعة خوب را در مدارس ببیند تا پایه و اساسی بشود برای سازمان و عملکرد 
جامعة بزرگ تر در آینده. از این منظر، تربیت حرفه ای برای آماده کردن دانش آموزان برای 
محیط کار نیست، بلکه ابزاری است برای یادگیری از طریق تجربه و عاملی است برای 
کمک به دگرگونی جامعه به وضعیت جدید. )نویدی، خالقی نژاد و خلاقی، 1397، 250(
این دیدگاه فلسفی هنرجو را برای فعالیتی معنادار و ارتباطی واقعی با زندگی آماده 

می کند که می توان مقتضیات آن را در نمودار )1( مشاهده کرد.
نکته ای که یادآوری آن خالی از لطف نیست آنکه تمامی سطوح آموزشی و 
دوره های تحصیلی، در تدوین این برنامه، وظیفة مشترک و رسالت واحدی دارند و 
به هیچ وجه نباید مقطعی از دوران تحصیل بر مقطعی دیگر برتری و ارجحیت داشته 
باشد. اگرچه، همگان می دانند و بر این باور اتفاقِ نظر دارند که طراحی برنامه های 
فرهنگ ساز و ارزش آفرین باید از دوران ابتدایی و پیش از دبستان آغاز شود و این امر 
در نهادینه کردن و ایجاد باور در ذهن کودکان نقشی حیاتی دارد و تنها در این صورت 
است که برنامه های تکمیلی و پیشرفته در مقاطع بالاتر و از جمله دانشگاهی می تواند 

1. John Dewey
وی یکی از معروف ترین فیلسوفان امریکایی قرن بیستم است که آراء انقلابی  اش در باب سرشت فلسفه و 

آموزش و جامعه بحث  های فراوانی به وجود آورد.
2. social growth
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آرمان های فرهنگی و آینده ساز جامعه را محقَّق نماید. ایجاد پیوندی مستحکم و 
همکاری هدفمند میان کارشناسان و مربیان آموزش وپرورش با مدیران و برنامه ریزان 
فعالیت های آموزش عالی مهم ترین عامل موفقیت یک نظام آموزشی و در حال 

حاضر، مشخص ترین عامل ناتوانی در دسترسی به آرمان های تربیتی ماست.
در نهایت، با توجه به جمیع مطالب و موارد ذکرشده، در پاسخ به پرسش های این 
پژوهش باید اذعان کرد که مبانی حکمی و مفاهیم هویتی، به عنوان نظام تعلیم و تعلم 
بومی و سنتّی، مشخص ترین و تأثیرگذارترین مؤلفه ای است که می تواند در نهادینه 
کردن هویت بومی و اعتقادات دینی و همچنین باورهای اجتماعی، به خصوص در 
رشته های علوم انسانی، هنر و حتی فنی ـ حرفه ای، موفق عمل کند. باید این را 
بپذیریم که تدقیق و تحکیم و تسرّیِ مبانی و مفاهیم اخلاقی ای که ریشه در فرهنگ 
یک جامعه دارد امکان سیراب کردن نهال های نوپا را با داشته های غنیِ تاریخی مهیا 
خواهد کرد و رشد و توسعه را، در تمامی ابعاد، برای آینده سازان این مرزوبوم در پی 
خواهد داشت. از سوی دیگر، تجربة بسیاری از کشورهای توسعه یافته و موفق در 
امر آموزش وپرورش نشان داده است که توجه به مبانی هنرهای سنتّی و احترام به 
میراث فرهنگی به خوبی می تواند در تبیین مبادی و الفبای توسعة پایدار، شکل گیری 
ملزومات صنایع خلاق و ایجاد بستر و جریان کارآفرینی فرهنگی و بومی عمل کند 

نمودار 1. معیارها و بایدهای طراحی برنامة درسی هدفمند و فرهنگ ساز و ارزش آفرین در دوران معاصر )نگارنده(
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و حرکت جامعه را در بلندمدت، به سوی چشم اندازی که در نقشة جامع فرهنگی و 
آموزشی کشور پیش بینی شده است، تسهیل نماید.

8. نتیجه گیری
نسل امروز در جهان معاصر، لزوم پیوند و توجه به ارتباط تنگاتنگ جنبه های متفاوت 
زندگی اجتماعی را درک و ضرورت توجه به آن را احساس کرده است. این در حالی 
است که مشکلات تغییر در مناسبات دنیای پیش روی ایرانیان، در پایان سدة چهاردهم 
شمسی، آسیب شناسی و نقد و ارائة برنامه های نوین آموزشی را ضروری گردانیده 
است. این سرنوشتی محتوم برای تمامی جوامع سنتّی در دنیای معاصر است. طبیعی 
است که ما نیز، همانند دیگر فرهنگ ها و جوامع رو به رشد و در حال توسعه، در 
راه گسترش علم و فناوری تلاش هایی کرده ایم و به تجدید نظر در افکار و ایده ها و 

جهان بینی و احتمالاً تغییر ارزش های سنتّی و فرهنگ موروثی خود پرداخته ایم. 
این الزام حکم می کند که آموزش وپرورش و دیگر نهادهای تربیتی ایران در تدوین 
ساختاری جدید و کارآمد، بازنگری برنامه های درسی و فرهنگی خود را در اولویت 
قرار دهند. متأسفانه، دیِن ما به فرهنگ سنتّی و ارزش های بومی زمانی ادا می شود 
که وابستگی و عشق به ریشه های تاریخ و فرهنگ ایران با شناختی اصولی شکل  
گیرد و نه صرفاً بر پایة علاقه ای ذاتی و تاریخی. به خصوص در امر تعلیم و تربیت، 
آموزش فرهنگ بومی و هنرهای سنتّی، به عنوان هویت و سرمایه ای ملی، زمانی 
امکان پذیر است که برنامه های درسی بر پایة تعریفی دقیق و علمی و جامع و اصیل و 
نشئت گرفته از هنری والا و فرهنگی غنی، طراحی و برای آموزش به نسلی آینده ساز، 
توسط مربیانی معتقد و متعهد و توانا، ارائه شود. ارزشیابی روند آموزش وپرورش در 
رشته های سنّتی ای چون صنایع  دستی و گرایش های متعدد و بومی آن نشان می دهد 
که هدف پرورش دانش آموزان در این رشته ها صرفاً تربیت نیروهایی ماهر و نیمه ماهر 
)تکنسین( است تا تربیت هنرمندان و استادکارانی با شناخت اصالت های فرهنگی، 
ارزش های سنتّی و مبانی معرفتی. چنین به نظر می رسد که مدیران و دولتمردانِ هنر 
امروز ایران توفیق جامعة هنری خود را در آن می بیند که تنها در رقابت اقتصادی با 
جهان معاصر از دیگر رقبا عقب نمانند تا آنکه به فکر حفظ، احیاء و ارتقاء هویت 
فرهنگی خود باشند. اگر تعریف صحیحی از هنرهای سنّتی و حتی صنایع  دستی در 
ذهن طراحان این نظام باشد آن گاه شاید بتوان امیدوار بود که چشم اندازی متکی بر 
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باور و اعتقاد به هویت ایرانی در نظام آموزشی قابل تصور خواهد بود.
در این میان، نباید فراموش کرد که دنیای معاصر و مناسبات جهانِ امروز، بر 
پایة تعاملات، ارتباطات و اطلاعات تعریف شده و تمامی جوامع و فرهنگ  ها، به 
ضرورت بقاء خود، لازم است که در این جریان محتوم نقشی را بازی کنند تا از قافلة 
هستی بازنمانند. از همین منظر، توجه به روند رو به رشد فناوری و بهره  گیری از 
امکانات آن در عصر دیجیتال، لازمة حضور موفق در کنار دیگر رقباست؛ مشروط بر 
آنکه مبهوت و مسحور سرعت و رفاه ظاهری ناشی از فناوری نشویم و در این راه 
هدف ها و آرمان  های معنوی و انسانی خود را گم نکنیم. در این میان، برتری نصیب 
جامعه  ای خواهد شد که داشته  های خود را بشناسد، در حفظ و پاسداری از آن ها 
بکوشد، استعداد و نبوغ خود را به کار گیرد، و با امید و ارادة جمعی، در راه دستیابی 
به توسعة پایدار، از هیچ تلاش و مبارزه  ای دست برندارد. به این ترتیب، و با وجود 
بینشی صحیح و عمیق از امکانات و شرایط و تفاوت های ناشی از تحولات روز دنیا، 

فلسفة جدید تعلیم و تربیت در نظامی ارزش آفرین باید بتواند:
در تمامی سطوح به مصلحت جامعه بیندیشد؛	 
فرصت یکسانی را برای دستیابی به آرامش و امنیت به تمامی افراد جامعه اعطاء 	 

کند؛
فعالیت های جمعی را به نحوی گسترش دهد که نبض اقتصادی جامعه در دست 	 

فرد یا طبقة خاصی قرار نگیرد؛
شرایط تبادل و انتقال فرهنگ با همة جوامع و تمدن ها را مهیا کند؛	 
زمینة مناسب و شرایط لازم را در جامعه برای پذیرش تحولات فرهنگی و توسعه 	 

فراهم سازد تا همگان از نتایج مثبت و مطلوب این تغییرات بهره مند شوند.
درواقع، اساس کلی این فلسفه آینده ای متمدن با هدف های فرهنگی را تصور 
نموده است. تحقق این اهداف، زمینة تأمین »سلامت فرهنگی« در جوامع است. فلسفة 
جدید آموزش وپرورش، برخلاف فلسفه های تربیتی قدیم )تقلیدی و غیربومی(، تنها 
نظریه ای دربارة هدف ها و وسایل یا اکتفا به یکی از آن ها نیست، بلکه امکانات و 
آرمان ها را به هم مربوط می داند تا وسیله و ابزار فعالی باشد که به مردم، در مواجهه 
با شرایط و اوضاع متغیر زمان معاصر که ممکن است اضطراب هایی را سبب شود، 
یاری رساند و آن ها را راهنمایی کند. نگاه انتقادی و اندیشیدن به جنبه های پیچیده و 
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متنوع نظام های تربیتی زمینه  را برای پاسخ به پرسش های بنیادی ای که بارها در ذهن  
پویا و خلاق برنامه ریزان آموزشی شکل گرفته است هموار و بستر مناسبی را برای 
آن ها مهیا خواهد کرد؛ مربیان و مدیرانی  که تلاش می کنند فرزند زمان خویش باشند، 
در گذشته باقی نمانند، جهانی  بیندیشند و منطقه ای عمل کنند و در حل معضلات 
تربیتی و مسائل آموزشی جامعه به تمامی جنبه های اجتماعی و اقتصادی و فرهنگی و 
حتی سیاسی توجه خاص داشته باشند. در این صورت است که آموزش وپرورش ما 
مسیر رشد و توسعه خود را، با چشم اندازی روشن، ادامه خواهد داد و از برخورد ها 

و تصمیم های کلیشه ای و افکار تقلیدی یا سفارشی پرهیز خواهد کرد.
در ادامه و بر اساس نتایج حاصل، موارد زیر به عنوان پیشنهادهای پژوهشی طرح 

می شود:
ضرورت دارد که وزارت آموزش وپرورش، به عنوان مهم ترین نهاد جریان سازِ 	 

فرهنگی و بنیادسازِ اجتماعی، از برنامه ریزی های روبنایی و شعاری عبورکند و 
باتوجه به نیازهای روز و شرایط فکریِ نسل جدید به تبیین و بازآفرینی جایگاه 
و پشتوانه های غنیِ فرهنگ و هویت ایرانی ـ اسلامی، با رویکردی عمیق و 
کاربردی در متون و منابع درسی )به دور از تعصبات سیاسی و جریانات زودگذر 

اجتماعی( اقدام کند.
این مهم محقق نخواهد شد مگر با ایجاد تعامل مستقیم با جریانات فرهنگی و 	 

غیرقابل انکار روز در جهان معاصر؛ لذا، پیشنهاد می شود در تدوین و نگارش 
برنامه های آموزشی و طراحی سرفصل های درسی، به خصوص در رشته های 
علوم انسانی )فرهنگی و هنری(، کارشناسان و پژوهشگران داخلی الگوهای موفق 

در جهان را دقیقاً بازنگری و ارزیابی کنند.
درزمینة احیاء ارزش و جایگاه هنرهای بومی و سنتّی و اسلامی لازم است که 	 

ضمن بازخوانی مفاهیم و مبانی این عناوین، متناسب با متون و مستندات تاریخی، 
بازتعریفی علمی و روزآمد و راهبردی برای این رشته، متناسب با مقتضیات و 

شرایط روز، انجام پذیرد.
ترسیم نقشة راه آموزشی در هر رشته، باتوجه به مبانی توسعة پایدار و با رویکرد 	 

آینده پژوهی، ضامن بهره وری بیشتر و تحقق آرمان های پیش بینی شده در سند 
اجتماعی،  فرهنگی،  غنای  و  بود  خواهد  کشور  آموزش وپرورش  چشم انداز 

اقتصادی و سیاسی جامعه را باعث خواهد شد.
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باید به این نکته توجه کرد که تقویتِ  تفکرِ صنایع  خلاق و فرهنگی در عصر 	 
حاضر، عامل توسعه و شکل گیری بنیان های تربیتی جامعه است و در این میان، 
توجه به مبانی هنرهای سنتّی و مهارت های صنایع دستی بهترین پیشنهاد برای 
حفظ جایگاه ایران )به عنوان الگوی پیشرفت اقتصادِ فرهنگی( در منطقه و جهان 
اسلام خواهد بود؛ اتفاقی که نظام آموزشی کشور می تواند پرورش و تربیت نیروی 
انسانی مورد نیاز آن را در نهاد خانواده و از دورانِ پیش دبستانی در دستور کار 
خود قرار  دهد و با تکیه بر پشتوانه های تاریخی، مستندات فرهنگی و اعتقادات 
مذهبی حاکم بر بطن جامعة ایران، برای سرمایه گذاری بلندمدت به منظور عبور از 

بحران  های اقتصادی و معنوی و در نهایت سیاسی، برنامه ریزی کند. 
در نهایت پیشنهاد می شود که با توجه ویژه به رشتة صنایع دستی و معرفی صحیح 	 

و کارشناسانة آن به نسل جوان و ایجاد ارتباط مستقیم با مراکز آموزش عالی، 
از استعداد جوانان فارغ التحصیل دانشگاهی رشته های صنایع دستی و هنرهای 
اسلامی در سطوح کارشناسی و تحصیلات تکمیلی برای معرفی جایگاه تأثیرگذار 
این رشته در رشد کارآفرینی و اشتغال زایی بیشتر استفاده شود تا به این بهانه رابطة 

مفقود میان نظام های آموزشی با جامعه و صنعت برقرار شود.
ارتباطات 	  که  می کند  حکم  معاصر  جهان  بر  حاکم  شرایط  این،  علاوه بر 

میان رشته ای و استفاده از فناوری های روزآمد در آموزش تمامی رشته ها، از 
جمله حوزة علوم انسانی و هنر، در اولویت آموزشی باشد تا نسل جوان بتواند 
با مبانی و آموزه های آن ارتباط برقرار کند و با زبان دنیای معاصر به کسب 

معرفتِ مستتر در آن ها اقدام کند.
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Restoring the values and position of the foundations of 
traditional arts in the contemporary Iranian education system

Mehran Houshiar *

Abstract
Traditional and industrial arts are the most practical aspect of art in Iran, 
which should be based on a principled structure, preserved, promoted and 
continued. Concepts such as; Creative industries, cultural entrepreneurship 
and sustainable development are also of special importance as the 
foundations of development and growth of developing countries, which will 
not be realized without considering the indigenous and historical resources. 
However, in today’s education structure and curricula, a non-native system 
has been used to convey theoretical concepts and foundations. Therefore, in 
expert view and with the intention of pathology of educational methods in the 
field handicrafts was necessary Then in this research, an attempt is made to 
provide a perspective designed for the future of the formal education system 
As well as achieving the main features mentioned in the comprehensive 
scientific map of the country, This educational-cultural dilemma should be 
criticized with a scientific and methodical approach.

Finally, based on the analysis, it can be concluded that: New social 
approaches and the need to engage in global interactions make us feel the 
need to renew our philosophy of education and training methods. Provided 
that the correct definition of traditional arts and even contemporary 
handicrafts is in the minds of educational programmers and lesson planners 
of this system, Then one might hope that a vision based on belief in Iranian 
identity in the education system would be conceivable. In fact, the general 
basis of this philosophy is to pay attention to the future of civilization and 
its cultural goals and the quality of the realization of these goals to ensure 
“cultural health”.
Keywords: Traditional  arts, handicrafts, education system, education, 
cultural entrepreneurship, creative industries.
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چکیده
اهمیـت آمـوزش پیش دبسـتانی، ابتدایـی و دبیرسـتان در رشـد و ارتقـای فرهنگ در جامعـه و لزوم 
یادگیـری سـبک زندگـی سـالم بـا روابـط اجتماعی خـوب حکم می کند کـه اصلاحاتـی در جهت 
بـه روز کـردن نظـام آموزش وپـرورش، به منظور بهبـود جامعه در آینـده، صورت پذیـرد. مطالب این 
نوشـتار برگرفته از نظرات کارشناسـان و مقالات تألیف شـده توسـط محققان کشـور و نظرسنجی از 
تعدادی از معلمان با سـابقة تحصیلی و آگاه نسـبت به محیط آموزشـی مدارس اسـت. در نظرسنجی 
از معلمـان ایـن نتیجـه حاصل شـد که مـدارس موجـود ضعف های قابـل توجهی دارنـد، ولی همه 
بـه یـک انـدازه ضعیـف نیسـتند و همچنین مدارسـی در کشـور وجـود دارنـد کـه از بودجة بخش 
خصوصـی اسـتفاده می کننـد و برنامه هـای آموزشـی آنان تحـت تأثیـر مدیریت های خاص اسـت. 
ایـن مـدارس توانایـی مالـی ویـژه ای دارنـد؛ در حدی کـه بازدیدهای علمی خـارج از کشـور را نیز 
در برنامه هـای خـود منظـور می کنند. البته مدارسـی هم در نقاط کمتر برخوردار کشـور وجـود دارد 
کـه از نظـر سـاختمان و تجهیزات و اسـتانداردهای آموزشـی در حد قابل قبـول و درخور جمهوری 
اسـلامی نیسـتند. بایـد اذعـان کرد که مـدارس باکیفیتـی در کشـور وجـود دارد، اما تعـداد آن ها کم 
اسـت. درمجمـوع، معلمـان بـر ایـن باورند کـه ایران با داشـتن تاریخ تمـدن طولانی، سـابقة علمی، 
فرهنـگ پربـار، توانمندی هـای بالقـوة علمـی و فرهنگی، آگاهـی و توانایی بـالای امور آموزشـی و 
پتانسـیل مالی خوب، نیازمند نظام آموزشـی به روزتر و مؤثرتری اسـت. به ویژه برای رشـد فرهنگی 
و اسـتفاده از علـم در عمـل و نحوه و سـبک خوب زیسـتن و آگاهـی از ارزش های اسـلامی و ملی 
نیـاز بـه اصلاحاتـی در نظام آموزش وپـرورش داریم. بـا توجه به اینکه تمامی مراحل نظام آموزشـی 
کشـور تحـت کنتـرل و نظـارت کامـل دولـت جمهـوری اسـلامی اسـت نگرانی از ضعـف هویت 
ملـی، احتمـال اعتیـاد و فسـاد، بدآمـوزی و فرانگرفتن سـبک زندگی مناسـب برای خوب زیسـتن 
و اصـول ارزش هـای بنیـادی اسـلامی ـ ایرانـی درجوانان نباید وجود داشـته باشـد. کشـورهایی که 
بـرای تحصیـل علـم و رشـد و توانایی فرزندانشـان و فرهنـگ و هویت ملی جامعة خویـش ارزش 

راهکارهایی برای گذر از آسیب های فعلی آموزش وپرورش

محمد شاهدی*

* عضو وابستۀ فرهنگستان علوم
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کافی قائل هسـتند سـرمایة انسـانی را به عنوان یکی از عوامل اصلی پیشـرفت و توسـعه، جدی 
گرفته انـد و تمـام شـرایط لازم را بـرای تعلیـم و تربیـت و ایجـاد جامعـه ای سـالم و با فرهنگ 

انسـانی و پربار فراهـم کرده اند.
محتوای آموزشـی و روش آموزش و هدف قرار دادن خلاقیت انسـان ها و رشد استعدادها 
و توجـه بـه ارزش هـای اصیل برای زندگی اجتماعی و داشـتن درک صحیـح از خوب و مؤثر 
زیسـتن و داشـتن اخـلاق فرهیختـه و انسـانی در دوره های کودکی تا دانشـگاه و پسـاز آن، از 
اهمیت خاصی برای توسـعة کشـور برخـوردار اسـت. در این مقاله خلاصـه ای از راهکارهای 
اصـلاح نظـام آموزشـی، با توجه بـه ضعف هایی که بر اکثـر )و نه همه( مدارس کشـور حاکم 
اسـت، و دلایـل ضـرورت توجه بیشـتر مسـئولان و دسـت اندرکاران امر آموزش وپـرورش و 
نهادهـای آموزشـی کشـور نسـبت بـه آموزش هـای بـه روز و تربیت صحیـح، به منظور رشـد 

فرهنگی و ایجاد زمینه های توسـعه یافتگی کشـور، طرح شـده اسـت.
واژگان کلیدی: آسیب شناسی، راهکارها، آموزش.

1. مقدمه
با توجه به نتایج حاصل از مطالعات انجام یافته و دریافت نظرات افراد ذی صلاح و 
محققان کشور )اعضای کارگروه آسیب شناسی فرهنگی فرهنگستان های چهارگانه و 
اعضای کارگروه مسائل و اولویت های کشور در فرهنگستان علوم( دربارة اشکالاتی 
که نظام آموزشی مدارس دارد، ضرورت اصلاح این مشکلات و تقویت نقاط ضعف 
آن احساس می شود. مشکلات ذیل در اکثر مدارس کشور و به ویژه نقاط کمتر 

برخوردار وجود دارد. )امامی، 1396؛ چنانی، 1387؛ مهدی، 1396(
تربیت  و  آموزش  برای  کافی  توانایی  که  معلمانی  از  مدارس  از  بسیاری  در 
دانش آموزان داشته باشند و دوره های ویژة آموزش به نونهالان را قبل و در حین 
اشتغال دیده باشند استفاده نمی شود. امروزه روش های صحیح تعلیم و تربیت و 
نگهداشت معلم وتقویت انگیزه ها و توانایی معلمان درزمینة آموزش وپرورش صحیح 
و مؤثر بر توسعه و تعالی جامعه به کار گرفته نمی شود و به این مهم که معلم نه تنها 
باید آموزش دهندة دروس خاص، بلکه باید الگوی یک انسان فرهیختة اجتماعی 
باشد و بتواند سطح علمی و تربیتی دانش آموزان را ارتقا ببخشد، توجه درخوری 
نمی شود. از سویی، در تهیة محتوای دروس نیز باید ضمن توجه به مطالب مربوط 
به خوب زیستن و آموزش های پایه، به هویت ملی ـ تاریخی و فرهنگ اسلامی 
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ـ ایرانی و ارزش های اصیل مؤثر بر توسعة صحیح جامعه توجه بیشتری شود. در 
شرایط فعلی و جوّ ایجادشده در کودکان کشور، به دلیل بدآموزی اجتماعی، نیازمند 
معلمانی هستیم که با روان شناسی دقیق و با روش های صحیح بتوانند نظر نونهالان 
کشور را جلب کنند. این در حالی است که معلمان بسیاری از مدارس این آمادگی را 
ندارند. آموزش هایی که نتواند استعدادهای دانش آموزان را برانگیزد و ایجاد خلاقیت 
کند باعث رشد توانایی های بالقوة دانش آموزان نمی شود. حفظ کردن صِرف مطالب 
و درک کمتر محتوا از جملة روش هایی است که هنوز در برخی مدارس کشور رواج 
دارد. علی رغم اینکه وزارت آموزش وپرورش بر آموزش همراه با مهارت آموزی و 
افزایش توان دانش آموزان تأکید می کند بسیاری از مدارس امکانات و توانایی اجرای 
این شیوه را ندارند و در عمل کمتر از آن بهره می برند. اثرگذاری آموزش در رشد و 
توسعة جامعه به حدی است که سرمایه گذاری برای ساختن مدارس خوب و تجهیزات 
آموزشی مناسب و به روز برای همة مدارس و در همة نقاط کشور باید از اولویت های 
بودجه های عمرانی کشور باشد. در شرایط فعلی، با توجه به حقوق کارکنان آموزشی 
مدارس و امکانات آموزشی و ازجمله ساختمان و تجهیزات آموزشی، مشخص است 
که سرمایه گذاری در این بخش در اولویت قرار ندارد. همچنین، مدیریت سطوح 
مختلف آموزش وپرورش، به ویژه در نقاط کمتر برخوردار، آمادگی و توانایی کافی را 

برای آموزش وپرورش نوجوانان کشور ندارند.
توجه به آموزش وپرورش باید از خانواده شروع و در مراحل مختلف پیش دبستانی 
و دبستان و دبیرستان، با حساسیت بالا، ادامه یابد. رشد و ارتقای فرهنگ خوب 
زیستن در جامعه و ضرورت فراگیری سبک زندگی سالم و داشتن روابط اجتماعی 
مطلوب حکم میکند که اصلاحاتی در سطوح مختلف آموزش وپرورش کشور 
صورت گیرد تا در آینده جامعه ای رشد و ارتقایافته از نظر فرهنگی داشته باشیم. 
آنچه در مدارس کشور بیشتر مورد توجه است آمادگی دانش آموزان در جواب دادن 
به سؤالات چندگزینه ای کنکور است و به آموزش سبک زندگی مطلوب و نحوة 
خوب زیستن توجه کافی نمی شود. رفع این ضعف ها باید در هدف گذاری ها دولت 
در اولویت قرار گیرد و از بودجه های عمومی وکمک های مردمی برای جبران این 

کمبودها استفاده شود.
 در تهران و مراکز استان ها مدارس کیفی خوبی وجود دارد. عدالت اجتماعی 
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ایجاب می کند که به مدارس دیگر نقاط کشور نیز توجه بیشتری بشود. به طور کلی 
معلمان و افراد آگاه جامعه نسبت به مشکلات آموزش وپرورش اعتقاد دارند که کشور 
ایران، با سابقة تاریخی طولانی در فرهنگ و تمدن، و با داشتن توانایی های علمی و 
فرهنگی و تربیتی بالا و امکانات بالقوة خوب مالی، می تواند نظام آموزش وپرورش 
به روزتر و مؤثر تری، به ویژه برای رشد فرهنگی و استفاده از علم در عمل داشته 
باشد. باید در دوره های آموزشی راه و رسم و سبک خوب زیستن و آگاهی بخشی 
نسبت به ارزش های ملی داشته باشد. با توجه به اینکه تمام مراحل نظام آموزشی 
کشور تحت کنترل و نظارت کامل دولت جمهوری اسلامی است نباید نگرانی ای 
نسبت به ضعف در هویت ملی، امکان مبتلا شدن به اعتیاد و فساد دانش آموزان و 
بدآموزی های اجتماعی وجود داشته باشد. کشورهایی که به آموزش و فرهنگ و 
هویت ملی خود بها داده اند یکی از اصلی ترین عوامل پیشرفت و توسعه را که سرمایة 

انسانی است تأمین کرده اند.
در ادامه خلاصة راهکارهای اصلاح نظام آموزشی، باتوجه به ضعف هایی که بر 

غالب مدارس کشور، و نه همة آن ها، حاکم است، ارائه شده است.

2. اهداف نظام آموزش وپرورش
1-2 اهداف کلی آموزش وپرورش جمهوری اسلامی ایران

ایران  انقلاب اسلامي 1357، هدف هاي آموزش وپرورش رسمي در  از  پس 
تغییر کرد؛ به این معنی که کمال انسان در نظام تعلیم و تربیت اسلامي رسیدن به 
قرب الهي است. این هدف غایي به اهداف زیر تقسیم مي شود: اهداف اعتقادي، 
اخلاقي، علمي ـ آموزشي، فرهنگي ـ هنري، اجتماعی، زیستی، سیاسی. )عسکریان، 

)1391
2-2 خلاصة اهداف اعتقادي، اخلاقی و علمی آموزشی جمهوری اسلامی ایران

ایجاد زمینة لازم براي خودشناسي و خداشناسي و تقویت روحیة حقیقت جویي، 	 
تقویت ایمان و اعتقاد به مباني اسلام و بسط بینش الهي بر اساس قرآن کریم 
و سنتّ پیامبر)ص( و ائمة معصومین)ع( با مراعات اصول 12 و 13 قانون اساسي 
در مورد پیروان مذاهب اسلامي و اقلیت هاي دینی، پرورش روحیة پذیرش 
حاکمیت مطلق خداوند بر جهان و انسان و اعِمال این حاکمیت در جامعه، بر 

اساس اصل ولایت فقیه.
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تزکیه و تهذیب نفس و رشد فضایل و مکارم اخلاقي بر اساس ایمان به خدا 	 
و تقواي اسلامي، پرورش روحیة تعبد الهي و التزام عملي به احکام و آداب 
اسلامي، پرورش روحیة اعتمادبه نفس و استقلال شخصیت، تقویت احساس 
کرامت اخلاقي و برانگیختن عزت نفس، پرورش متعادل عواطف انساني و 
هم زیستي مسالمت آمیز، پرورش روحیة نظم و انضباط و پرورش روحیة مبارزه 

با بیکارگي و بطالت و مشاغل کاذب.
تقویت روحیة تحقیق و تعقل و تفکر و بررسي و تعمق و نقد و ابتکار، پرورش 	 

روحیة تعلیم و تعلم و تربیت مستمر، شناخت و پرورش و هدایت استعدادهاي 
افراد در جهت اعتلاي فرد و جامعه، شناخت اسرار جهان آفرینش و قوانین 
طبیعت به عنوان آیات الهي به منظور پیشبرد دانش و معرفت و تجارب بشري، 
ترویج زبان و خط فارسي به عنوان زبان و خط رسمي مشترک مردم ایران و 
آموزش زبان عربي به منظور آشنایي با قرآن و معارف اسلامي، توسعة علوم 
و فنون و مهارت هاي مورد نیاز فرد و جامعه، پرورش روحیة کتاب خواني و 

مطالعه، پرورش روحیة مشارکت و همکاري در فعالیت هاي گروهي.1
3-2 اهداف کلی برخی از کشورها که در امر آموزش وپرورش نسبتاً موفق 

بوده اند
فراگیری برای خوب فکر کردن، خلاق بودن، دانستن، استفاده از علم در عمل 
و مؤثر بودن برای جامعه، بودن به معنی عمیق آن، خوب کار کردن و خوب زیستن 

در کنار هم و با هم.
4-2 توجه به اهداف در سیاست گذاری ها، برنامه ریزی ها و دستورالعمل های 

اجرائی و آماده سازی معلمان برای اجرای صحیح در امور آموزشی و تربیتی
اگرچه اهداف کشورهایی که ازنظر رشد و توسعه پیشرو هستند خیلی کلی تر و 	 

ساده تر نوشته شده است، توجه به آن در عمل به گونه ای بوده که توانسته است 
دانش آموخته هایی را تحویل جامعه دهد که در فرهنگ و هویت ملی و سلامت 
اجتماعی اثرگذار باشند و موجب ارتقای شرایط فرهنگی و اجتماعی و اقتصادی 
جامعه بشوند. اهداف آموزشی و تربیتی کشور ایران نسبت به گذشته بسیار 
قوی تر و مفصل تر تدوین شده، ولی سازوکارهای لازم برای اجرای دقیق آن ها، 

1 . برای مطالعة اهداف گسترده و کامل آموزش وپرورش جمهوری اسلامی ایران بنگرید به: عسکریان، 1391.
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برای رسیدن به هدف تعیین شده، فراهم نگشته است )خزایی، 1390(. بدیهی 
است بدون تغییر و تحول در نظام آموزشی ـ تربیتی نمی توان انتظار داشت که 
اهداف آموزش و تربیت برآورده شود. بها دادن بیشتر به این مهم، به عنوان یکی 
از اصلی ترین عوامل رشد و توسعه و پیشرفت جامعه، ضروری است. به عبارت 
دیگر، در اولویت قرار دادن بودجة کافی، حتی در شرایط کمبود بودجه، برای 
آماده سازی اسباب و علل تحول در محتوا و روش آموزش و فرهنگ سازی امری 
اجتناب ناپذیر است. البته قبل از هر چیز ایجاد انگیزه و آماده سازی معلمان برای 

این امر در اولویت قرار می گیرد.  

3. توجه جدی به اهداف آموزش وپرورش و تلاش برای رسیدن به آن
یکی از اهداف آموزش وپرورش که به ویژه در عمل و به صورت فراگیر مورد توجه 
قرار نگرفته است و ضروری است به آن توجه خاصی مبذول گردد اثر گذاری در 
حد مطلوب آموزش وپروش برای رشد و تعالی فرهنگی و اقتصادی و فرهیختگی 
اجتماعی است. برای رسیدن به این هدف ضرورت دارد به اهداف فرعی زیر توجه 
خاص شود و بر اساس آن لوازم و امکانات مناسب و به ویژه معلم و مدیر توانا و 

تعلیم یافته تأمین شود.
تقویت روحیة تعقل و تفکر و تحقیق؛	 
شناخت اسرار جهان آفرینش و قوانین طبیعت، به عنوان آیات الهی، به منظور 	 

پیشبرد دانش و معرفت و تجارب بشری؛
نگاه دقیق و بررسی و تعمق در داده ها و اطلاعات؛	 
نقد صحیح رویدادها و داشتن ابتکار عمل؛	 
پرورش روحیة تعلیم و تعلم اثرگذار و مطالعه و یادگیری مستمر؛	 
شناخت و پرورش و هدایت استعدادهای افراد در جهت اعتلای فرد و جامعه؛	 
پرورش روحیة کنجکاوی و فراگیری و کتاب خوانی و مطالعه؛	 
پرورش روحیة مشارکت و همکاری نظام مند در کاری های گروهی؛	 
شناخت نسبت به اهمیت سلامت برای خوب زیستن در جامعه و رشد و تعالی 	 

اجتماعی، شامل سلامت جسم و روان و سلامت اجتماعی ـ معنوی؛
آگاهی نسبت به ارزش های فرهنگی و ادبی و تاریخی و ملی، به عنوان پشتوانة 	 
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هویت اجتماعی کشور؛
داشتن اعتمادبه نفس قوی و اعتقاد به معیارهای اصیل اسلامی ـ ایرانی در همة 	 

امور، به ویژه انتخاب سبک زندگی صحیح.
برنامة مشخص و معلمان 	  این موارد داشتن  به  برای توجه  بدیهی است که 

آموزش دیده و علاقه مند به اجرای این موارد در عمل و تهیة برخی امکانات و 
اعِمال اصلاحات در روش های آموزشی ضروری است. )امامی، 1396؛  ایزدی 
یزدان آباد، 1393، خزایی، 1390؛ چنانی، 1387؛ رشادت، 1396؛ مهدی، 1396( 

4. جذب و گزینش صحیح و آموزش روش های صحیح تعلیم و تربیت و 
نگهداشت معلم، هم درزمینة انگیزه ها و هم درزمینة آموزش وپرورش صحیح 

و مؤثر بر رشد و توسعه و تعالی جامعه
انتخاب صحیح معلم و برنامه ریزی برای آموزش های به روز به منظور تعلیم و 	 

تربیت صحیح، قبل از خدمت و در حین خدمت؛
بهینه سازی نظام آموزش وپرورش، به نحوی که بخش مرکزی چالاک تر و مؤثرتر 	 

در اصلاح و به روز کردن آموزش در سطوح مختلف باشد و بخش اجرا نیز 
پذیرش تحول لازم را داشته باشد )چنانی، 1387(؛

سرمایه گذاری بیشتر در آموزش وپرورش جهت فراهم ساختن امکان جذب 	 
نیروهای کارا و توانا، با تخصص مناسب، به منظور رشد و ارتقای آموزش وپرورش 

و نتیجتاً اثرگذاری زیربنایی بر رشد و تعالی جامعه؛ 
برای 	  فرهیختگی  و  انسانیت  تمام عیار  الگوی  که  معلمانی  انتخاب  در  دقت 

دانش آموزان بوده، جامع نگری علمی و آینده نگری داشته باشند. این معلمان باید 
از بین توانا ترین افراد برای آموزش انتخاب شوند )چنانی، 1387(؛

جذب کارکنان مجرّبی که خود نیز تخصص لازم را کسب کرده باشند اهمیت 	 
خاصی دارد. برای جذب این افراد لازم است معلمان از حقوق مادی و معنوی 

بالایی در جامعه برخوردار باشند تا انگیزة بیشتری برای فعالیت داشته باشند؛
داشتن برنامه هایی برای به روز شدن اطلاعات معلمان نسبت به امور آموزشی، 	 

روانی، کشف استعدادها و هدایت آن ها و درک آسیب های اجتماعی و چگونگی 
آماده سازی دانش آموزان برای مقابله با آن ها؛
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برای توجه به این موارد ضرورت دارد معلمان و افرادی که می خواهند اصلی ترین 	 
عامل فرهیختگی و شایستگی اجتماعی، یعنی سرمایه های انسانی را آموزش دهند 
و تربیت کنند از حقوق مکفی برخوردار باشند و افراد دارای مدارک دانشگاهی در 
تعلیم و تربیت که برای ایفای وظیفة خویش آموزش های خاص دیده اند جذب 
گردند و در حین خدمت و به ویژه در تابستان ها که دورة تعطیلی مدارس است 
آموزش های لازم را ببینند و به روز شوند. ضمناً، این افراد بایستی در حین کار 
تحت نظارت و حمایت و مشاورة مدیران و مشاوران برجستة مؤسسات آموزشی 

باشند؛
جایگاه و ارزش معلم و به ویژه معلمان خوب باید در جامعه تقویت شود و از 	 

امتیازاتی که موجب مشخص شدن جایگاه ویژة آن هاست بهره مند گردند )چنانی، 
1387(. برای مثال صدور کارت برای معلمان جهت ارائة تسهیلاتی که نشانة 
بزرگداشت است و همچنین صدور کارت ویژه برای معلمان برجستة کشوری؛ 
معلمانی که در طول سالیان زیاد، با عشق و علاقه، وظیفة آموزش علم و فرهنگ 

را به گونه ای مؤثر بر عهده داشته اند.

5. تجدید نظر در محتوای برنامه ها و دروس، چه به صورت رسمی و الزامی 
و چه به صورت فوق العاده

 برنامه ریزی صحیح در امور آموزشی و ازجمله اصلاح کتاب های آموزشی و توجه 
به هویت ملی و ارزش های علمی و فرهنگی و اخلاقی جامعه از ضرورت هاست. 
نظام  در  تحول  ایجاد  کلی  )سیاست های  ایران  اسلامی  جمهوری  معظم  رهبر 
که  مطالبی  حذف  جهت  در  درسی  مطالب  تغییر  به   )1392 آموزش وپرورش، 
اثربخشی ندارد تأکید کرده اند. بدیهی است برای آموزش به روز و مؤثر باید مطالب 

مفید و اثرگذار جایگزین شود. 
توجه به آموزش همراه با مهارت آموزی و تجربه، بازدید و به طور کلی آموزش 	 

قابل استفاده در عمل و بر اساس استعداد افراد و همچنین فعالیت های علمی و 
اجتماعی گروهی؛

توجه کافی به افتخارات تاریخی و فرهنگ برجستة ملی و اهمیت دادن به 	 
وطن دوستی در محتوای درس ها و برنامه های آموزشی و تربیتی مدارس؛
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باید تعریف دقیق »علم« به دانش آموزان ارائه شود تا درک کنند که علم فراتر 	 
منظومة شمسی است و با باورهای 

انسان زمینی تفاوت دارد. دانش آموزان باید دریابند که »علم« و »باورهای انسانی« 	 
از دو مقوله و جنس متفاوت هستند؛

باید به دانش آموزان سه حق مسلم انسانی را آموزش داد: »آزادی از مرض، آزادی 	 
از جهل و آزادی از فقر«. دانش آموزان باید دریابند که حق آن ها برخورداری از 

تمام این هاست و تصور نکنند که این موارد به عنوان امتیاز به آن ها داده میشود؛
باید اهمیت علم و همچنین باورهای والای انسانی برای دانش آموزان تشریح شود 	 

تا بتوانند برای رسیدن به آرامش و پیشرفت انسانی از علم و باورهای مبتنی بر 
علم استفاده کنند و گرفتار نظرات مبتنی بر جهل و خرافات نشوند؛

محتوای کتاب ها و دروس باید حتی المقدور آموزشی تربیتی و مهارتی باشد 	 
)تربیت جدا از آموزش نیست و همة معلمان باید معلم تربیتی هم باشند، نه اینکه 
یک معلم تربیتی جدا برای مدارس منظور شود( و البته یک کتاب »مهارت های 
خوب زیستن«، با محتوای مناسب، انتخاب و طراحی و تدوین و در مجموعه 

کتاب های آموزشی منظور شود.
مطالب زیر به عنوان سرفصل های این کتاب پیشنهاد می شود:

فصل 1: مهارت های عمومی زندگی
  مهارت های درست لباس پوشیدن، درست راه رفتن، خوب حرف زدن، حرف 
خوب زدن، منظم بودن، درست غذا خوردن، کار با ابزار معمول و مورد استفاده در 
امور روزمره مثل قیچی و انبردستی و ارّه و آچار و...، نوشتن با خط خوش، چگونگی 

نگهداری مواد و لوازم زندگی، نگهداري گل و گیاه و... .
فصل 2: خصوصیات علمی و فرهنگی خوب

خواندن کتاب های خوب، شعر خواندن، نقاشی کردن، خوب و صحیح و زیبا 
زمان،  مدیریت  مطالعه،  کردن، روش صحیح  دکلمه  و  نوشتن، خوب سخنرانی 
تشخیص درست از نادرست و نپذیرفتن هر مطلبی بدون توجه به اعتبار منبع، 
پژوهش و تحقیق، تفکر کردن و تفکر خوب داشتن، خوب نوشتن، کار با کامپیوتر، 
استفادة صحیح از فضای مجازي و سایبری، مهارت در داشتنِ تصویر ذهنی، استفاده 

از بازی های اثربخش برای انسان.
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فصل 3: بهداشت فردی و اجتماعی خوب
رعایت بهداشت فردی و اجتماعی، آگاهی نسبت به تغذیة صحیح و سالم و سبک 
زندگی خوب و مؤثر، آلوده نکردن محیط زندگی و محیط زیست و تمیز نگه داشتن 
آن، یادگیری کمک های اولیة بهداشتی و اصول پیشگیری، چگونگی تلاش برای 
حفظ سلامت جسمانی و روانی و اجتماعی ـ معنوی و توجه به عوامل تهدیدکنندة 

سلامت انسان.
فصل 4: داشتن اعتمادبه نفس و مدیریت ذهنی خود

تشخیص دوست خوب از بد، تلاش کردن برای رسیدن به هدف و مأیوس 
نشدن، مبارزه با ناامیدی و ناامید نشدن، هدف دار زیستن، آینده نگری، جرئت ورزی 
و تمرین شجاعت، داشتنِ برنامه در زندگی و برنامه ریزی صحیح، چگونگی مواجه 
شدن با مسائل و پیدا کردن مسیر راه حل، دقت به پیرامون خود، توجه عمیق به امور 
و سرسری عبور نکردن از آن ها، صبور بودن و عجله نکردن در امور، کسب مهارت 
کم مصرف بودن و پرهیز از اسراف و تبذیر، بهره گیری صحیح از اشیاء، انتخاب مشاور 
مناسب و مشورت گرفتن و استفاده از نظرات مشورتی دیگران، چگونگی ارتباط با 
محیط زیست و حیات وحش. ترویج ارزش های اصیل و روش ها و منش های خوب، 
توان تشخیص ارزش های اصیل نسبت به ارزش های غیراصیل معمول در جامعه، 
چگونگی کنترل خویش برای گرفتار نشدن به اعتیاد و فسادهای اجتماعی و فرهنگی 

و... .
فصل 5: روابط عمومی و ارتباطات اجتماعی 

توانائی انجام کارهای گروهی، روش صحیح انتقاد کردن، کنترل خشم، انتقادپذیری 
و تحمل حرف مخالف را داشتن و عصبانی نشدن و برخورد منطقی با برخوردهای 
دیگران، ایجاد ارتباط خوب با دیگران و معرفی و تشکر و سپاسگزاری کردن، دوست 
خوب پیدا کردن و نگهداری دوست خوب، ،انتقادپذیری و تحمل نقد شدن، رازداری، 
گذشت و ایثار، صداقت، احترام به والدین و معلم و بزرگان گذاشتن، وفاداری و... .

6. اصلاح روش های تدریس و آموزش و ارتقای سطح فرهنگی و بنیة تربیتی
در روش های آموزشی و به ویژه برنامه های تربیتی مدارس باید احترام گذاری به پدر و 
مادر و معلم و توجه به حقوق آحاد جامعه ترویج شود و از روش های تربیتی مناسب 
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بر ای توجه بیشتر به شاخص های اجتماعی ـ عاطفی صحیح و تربیت دانش آموزان 
)مشتمل بر دوستی، همکاری، درک متقابل، خوش قول بودن، خوب گوش دادن، 

مسئول خود بودن، آزاد بودن، خیراندیش بودن و قانون مدار بودن( استفاده شود.
توجه به بهداشت دانش آموزان و سلامت جسمی و ورزش کردن، تمیز و مرتب 	 

بودن و نظم داشتن؛
یادگیری همراه با نشاط بایستی تبدیل به روش غالب معلمان گردد. در شرایط 	 

فعلی اگر معلم نتواند با روش های جذاب نظر دانش آموزان را جلب کند به نظرات 
او بها نخواهند داد؛

دانش آموزان را باید پرسش گر تربیت کرد نه پاسخگو. نباید ذهن دانش آموزان را 	 
صرفاً با یک سری محفوظات پر کرد، بلکه آن ها را باید به گونه ای پرورش داد 

که ذهن خلاقی داشته باشند )رشادت، 1396(؛
باید تعامل و همکاری را به دانش آموزان آموزش داد و حس هویت شخصی و 	 

سرزمینی دانش آموزان را تقویت کرد. در این صورت دانش آموزان آمال خود را 
در مهاجرت به خارج از کشور خلاصه نمی کنند و حس هویت ملی تقویت شدة 

آنان باعث ماندن و تلاش کردن در جهت اصلاح جامعه می شود؛
آموزش باید همراه و همگام با تجربه باشد. سرمایه گذاری روی ساخت و تجهیز 	 

آزمایشگاه ها، برگزاری جلسات خارج از کلاس درس برای مشاهده و تجربه و 
همچنین ترتیب دادن بازدیدهای مختلف علمی برای آموزش و پرورش استعداد 

دانش آموزان بسیار حائز اهمیت است؛
آموزش باید در جهت رشد استعدادها و توانائی های فرد باشد و مقایسه کردن 	 

افراد در یک درس و موضوع مشخص صورت نگیرد. هر دانش آموزی دارای 
استعدادها و علایق خود است و به این موضوع باید توجه خاص مبذول گردد؛

برای آموزش باید از خلاقیت های اثرگذار در فراگیری استفاده شود و از هنر برای 	 
آموزش کمک گرفته شود؛

استفاده از امکاناتی که همه جا موجود است، مثل برگ ها، شاخة درختان یا گل ها 	 
و سنگ ها و خاک و حشرات و غیره کار مشکل و پرهزینه ای نیست و می شود 
با استفاده از آن ها آموزش را طبیعی تر و ملموس تر کرد. معلمان باید برای خلاق 

شدن در این زمینه ها آمادگی پیدا کنند؛
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بسیاری از مطالب با مثال های مناسب بهتر به دانش آموزان و دانشجویان منتقل 	 
می شود و ضرورت دارد معلمان در این زمینه آمادگی پیدا کنند و از روش های 

اثرگذار در فراگیری استفاده نمایند؛
امتیاز بسیار 	  بیاموزد که سلامت نفس و عدم گرفتن نمره و  باید  دانش آموز 

ارزشمندتر است تا کسب کردن نمره و مدرک با روش های غیراخلاقی؛
برای اجرائی شدن این موارد معلمان باید آموزش های خاص ببینند و برای این 	 

روش ها آمادگی پیدا کنند. ضمناً باید در حین آموزش توسط مدیران و مشاوران 
هدایت و برای آموزش های صحیح مدیریت شوند.

شیوه های ارزیابی باید در جهت علاقه مند سازی دانش آموز به مطالعة بیشتر و 	 
توجه به اهمیت و اثرگذاری استفاده از علم در عمل باشد و درواقع حالت 

تشویقی داشته باشد و نه تنبیهی؛
توجه به توانایی های فردی هر دانش آموز و استعدادهای مختلف هنری و نگارشی 	 

دانش آموزان و راهنمایی آنان در همان جهت؛
کنکور باید اصلاح یا حذف شود و آموزش قبل از کنکور برای تست زدن به 	 

آموزش برای استفادة علم در عمل و درک صحیح مطالب علمی برای استفاده در 
امور مختلف و ازجمله تصمیم گیری بهتر در امور مختلف زندگی تبدیل شود. 
در شرایط فعلی بخش مهمی از فعالیت های فردی و اجتماعی دانش آموزان فدای 
یادگیری شیوه های تست زدن در کنکور می شود )مهدی، 1396(. برای مثال 
می شود پذیرش دانشجو در رشته های پزشکی دومرحله ای باشد. به این معنی که 
 Life( ابتدا دانش آموخته های با معدل بالا در دورة دبیرستان در رشتة علم زیستی
Science( ــ که دروس پایة پزشکی در آن رشته تدریس می شود ــ پذیرفته 
شوند و دانشجویانی که در این دوره موفق بوده اند به رشته های پزشکی راه یابند؛ 

باید شرایطی فراهم کنیم که افراد علاقه مند و دارای توانائی و استعداد در هر 	 
رشته در آن رشته پذیرفته شوند. به این منظور روش های مناسبی برای ارزیابی 
لازم است، ولی کنکور به صورت فعلی که تمام دوران تحصیل دانش آموزان را 
تحت تأثیر خود قرار داده است صحیح نیست و باید اصلاح شود. روش انتخاب 
رشته در شرایط فعلی بر اساس پیش بینی های خاص و بخت و اقبال است. گاهی 
افراد دارای تجربه در چگونگی تنظیم رشته ها به ترتیب اولویت برای پذیرش 
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به رشته های دانشگاه های مختلف کمک می کنند تا بخت قبولی بیشتر باشد. به 
عبارت دیگر، قبولی در رشته های مورد علاقه در اولویت قرار نمی گیرد؛

در همة امور باید تشویق هایی برای فعالیت های خوب وجود داشته باشد. از 	 
طرفی، نارضایتی از کارهای بد باید به نحوی ابراز شود که اثر منفی بر روحیه و 

علایق دانش آموز نگذارد؛ 
بها دادن به فعالیت های گروهی و پشتکار، کنجکاوی، دیانت و حُسن خلق و 	 

اعتمادبه نفس؛
یادگیری و تلاش و پشتکار و انضباط شخصی معیار قویتری از توانایی های نظری 	 

علمی باشد؛
ارج نهادن به مطالعات و عادات رفتاری در ارزیابی ها و تشویق کسانی که در 	 

بحث و تبادل نظر شرکت فعال دارند؛
ارزیابی دانش آموزان، به ویژه در دبستان، بر اساس آزمون های درسی و رفتار و 	 

فعالیت های فوق برنامة دانش آموز به صورت عالی، خوب و نیاز به تلاش بیشتر 
باشد و دانش آموزان مدارس ابتدایی مردود نشوند؛

اشتباهات و غلط های دانش آموز پررنگ نشود و معیاری برای سرکوب دانش آموز 	 
نگردد، بلکه درست ها و صحیح ها بیشتر مورد توجه قرار گیرد و روش های 
تشویقی در جهت پیشرفت در صحیح تر و بدون غلط عمل کردن دانش آموز به 

کار گرفته شود؛
برای اجرای این موارد، هم مدیریت های سطح بالای آموزش وپرورش بایستی 	 

دستورالعمل هایی برای تحول در نحوة ارزیابی ها تهیه کنند و هم معلمان به شکلی 
صحیح برای نحوة ارزیابی آموزش ببینند.

7. امکانات و تجهیزات آموزشی و چگونگی استفادة صحیح و بهینه از آن ها
توسعة مدارس غیرانتفاعی با کمکهای مردمی، ولی با ضوابط بهتر و کنترل های 	 

بیشتر باید موجب شود که بودجه های آموزش وپرورش بیشتر در مدارس نقاط 
کم برخوردار استفاده شود و باعث عدالت بیشتر در تأمین امکانات برای مدارس 

مختلف گردد؛
به 	  امور مربوط  افراد خیرّ جامعه در  ازکمک های  بیشتر  استفادة  برای  تلاش 
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آموزش کودکان و جوانان و آینده سازان کشور و تشویق افراد دارای ثروت 
زیاد به ایجاد مدارس و تأمین امکانات آموزشی، به عنوان زکات جاریه و ماندن 
نام نیکوی آن ها، با دعوت از آنان و فراهم کردن شرایط مورد علاقه و تأمین 

خواسته های منطقی آنان؛
کاهش تنوع مدارس، با اسامی و خصوصیات در سطوح مختلف هوشی و کیفی 	 

مثل تیزهوشان، نمونة مردمی، نمونة دولتی، غیرانتفاعی وغیره. توضیح اینکه 
عدالت اجتماعی ایجاب می کند که شرایط لازم برای رشد و تعالی جوانان مناطق 

کم برخوردار نیز فراهم شود؛
نظارت بر کار مدیران و معلمان و ارزیابی نتیجة کار آنان و تشویق کسانی که 	 

خوب کار کرده اند و تعویض بدون اغماض و چشم پوشی افرادی که توانایی 
امر تعلیم و تربیت علاقه ندارند )ایزدی  به  یا  آموزش خلاقانه را نداشته اند 
موضوع  نباید دستخوش  فرزندان جامعه  تربیت  یزدان آبادی، 1393(؛ چراکه 
اشتغال افراد گردد آموزش و پرورش باید با هم پیش برود و به همین جهت نباید 
از افرادی که دوره های لازم برای تعلیم و تربیت ندیده اند استفاده نشود. معلم 
باید الگوی دانش آموز و جامعه باشد و رفتار نادرست او اثر بدی بر دانش آموزان 

خواهد داشت؛
در همة امور باید تشویق هایی برای فعالیت های خوب معلم، ناظم و مدیر و جود 	 

داشته باشد و از طرفی، نارضایتی از عملکرد ناصحیح آنان نیز ابراز گردد؛
مناسب 	  الگوهای  تهیة  و  مدرسه ساز  ایجاد گروه های خیرِّ  برای  بیشر  تلاش 

معماری و فنی مدرسه ها مطابق فناوری روز برای ساخت وساز؛
از بین بردن ناهماهنگی های بین مدارس، به ویژه مدارسی که از چارچوب های 	 

ملی و فرهنگی اصیل خارج می شوند؛
مدارس باید برنامه هایی دوره ای با اولیای دانش آموزان، به منظور هماهنگی و 	 

دریافت نظرات اولیا و راهنمایی آنان برای رشد بهتر کودکشان داشته باشند؛
چیدمان کلاس درس و زاویة دید معلم و دانش آموزان باید به صورتی باشد که 	 

ارتباط متقابل و تعامل بین آن ها راحت باشد؛
استفاده از امکانات و تجهیزات جدید و به روز و اینترنت و فضای مجازی برای 	 

فراهم آوردن شرایط بهتر آموزش و استفاده از فیلم و اسلاید و امکانات مؤسسات 
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داخلی و خارجی برای تفهیم بهتر مطالب آموزشی. توضیح اینکه دانش آموز نباید 
از ابتدا وابستگی شدید به ماشین حساب و رایانه و تلفن همراه و امثال آن پیدا کند 
و ضرورت دارد برای تقویت حافظه ازتوانایی های مغز خود در حساب کردن، 

حفظ اشعار و مطالب مفید و غیره استفاده کند. 

8. نتیجه گیری 
کشور ایران، با سابقة تاریخی طولانی، به نحوی که مهد فرهنگ و تمدن بوده است، 
و با داشتن توانائی های علمی و فرهنگی و تربیتی بالا و امکانات بالقوه خوب مالی، 
باید نظام آموزش وپرورش به روزتر و مؤثرتری، به ویژه برای رشد فرهنگی و استفاده 
از علم در عمل و راه و سبک خوب زیستن و آگاهی بخشی نسبت به ارزش های ملی 
داشته باشد. بسیار ناگوار است که تمام مراحل نظام آموزشی کشور تحت کنترل و 
نظارت کامل جمهوری اسلامی باشد و فرهیختگان کشور نگران ضعف هویت ملی، 
امکان مبتلا شدن به اعتیاد و فساد باشند. کشورهایی که به آموزش و فرهنگ و هویت 
ملی خود بها داده اند یکی از اصلی ترین عوامل پیشرفت و توسعه را که سرمایة انسانی 
است تأمین کرده اند. اگر امکان فرهنگ سازی در مراحل و دوره های آموزشی نبود 
کشورهایی چون سنگاپور، ژاپن، سوئد و... نمی توانستند با همین روش به موفقیت 

اصلاح فرهنگی دست یابند. )امامی، 1396(
ضرورت دارد شرایطی در ایران پدید آید که فساد و دروغ و رشوه و نگرانی های 
قشر زحمت کش جامعه از بین برود و فقر و ذلت و بیکاری و اعتیاد پایان یابد و با 
توجه به ثروت و امکاناتی که در کشور وجود دارد شرایط خوب و سالم و دارای 
امنیت برای همة مردم فراهم شود. برنامة آموزش وپرورش نیز باید به گونه ای اصلاح 
شود که مدرسه نگهبان استعدادها و مأمور حفظ و شکوفا کردن آن ها باشد. از طرفی، 
رشد خلاقیت ها و یادگیری علم برای استفاده در عمل و آینده نگر شدن و علاقه مندی 
به فرهنگ و اخلاق انسانی بایستی سرمنشأ فعالیت های مدارس و دانشگاه ها باشد 
و به ویژه شرایطی فراهم شود که حرمت علم و معلم فزونی یابد، علاقة جوانان 
و نخبگان به کشور افزایش یابد، کینه ها و نزاع ها و اختلاف ها و دروغ و فریب 
و خودخواهی و زیاده خواهی و تکبر کاهش یابد و همت کشور و سیاست ها و 
توانایی های مادی جامعه صرف عمران و آبادی و بهبود زندگی و سلامت جامعه 
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شود. ضروری است که سرمایه های مادی و معنوی کشور در جای خود در خدمت 
مصالح کشور و صلاح مردم برای سازوکارهای زیربنایی به کار گرفته شود و خلاصه 
اینکه یک نظام نزدیک به عدل و اعتدال و درستکاری و رو به بهبود و امیدوار به 
آینده بنا شود و این انقلاب با کار بزرگش چشم امید جهان و جهانیان را متوجه 
خود سازد و معرّف و مثال و نمونه ای از کشورداری خوب و سالم باشد که به همة 
خوبی ها و زیبایی ها بهای وافر می دهد و همة بدی ها و زشتی ها و فسادها را تقبیح و 
سرکوب می کند. این بهترین حالتی است که اندیشمندان و انقلابیون به آن می اندیشند 
و برای رسیدن به آن از هرآنچه در اختیار دارند دریغ نخواهند کرد. باید توجه کرد که 
اصلی ترین و اساسی ترین عامل اثرگذار برای ایجاد چنین شرایطی توجه به آموزش 
و فرهنگ است و تا این غفلت وجود دارد نمی توان انتظار داشت که جامعه سامان 
بپذیرد و آن گونه که انقلابیون می خواستند و می خواهند جامعة ایران نمونه ای عملی 

از توجه به آرمان های فرهنگ اسلامی ایرانی بشود.
فراهم  و  آموزش وپرورش کشور  نظام  تدوین یافتة  اهداف  به  برای رسیدن 
شدن زمینه های لازم برای رشد و توسعة پایدار ضرورت دارد تحولی در ساختار 
آموزش وپرورش و آماده سازی برای پذیرش تحول به وجود آید و سپس تغییرات 

اساسی در زمینه های زیر صورت گیرد:
1-8 برای اصلاح نظام آموزش و پروش عزم ملی جزم و اعلام شود که راهی 
جز تحول اساسی وجود ندارد و افراد آگاه و توانایی که انگیزة مردمی و اعتقاد کامل 
به امر آموزش وپرورش صحیح دارند مسئول به ثمر رساندن آن شوند و برای این 

بسیار مهم برگزیده و منصوب گردند؛
2-8 بودجة کافی برای این تحول در نظر گرفته شود و این باور وجود داشته 
باشد که این بودجه در راه درستی هزینه و موجب رشد و توسعة علمی و فرهنگی و 

اجتماعی و اقتصادی جامعه می شود؛
3-8 در جذب و گزینش صحیح و آموزش و نگهداشت معلم، هم درزمینة 
انگیزه ها و هم درزمینة آموزش وپرورش، برنامه ریزی صحیح صورت گیرد و از 

معیارهای دقیق و صحیح علمی و فرهنگی و انگیزشی استفاده شود؛
4-8 محتوای برنامه ها و دروس، چه به صورت رسمی و الزامی و چه به صورت 
فوق العاده، در جهت هویت بخشی و خلاقیت و رشد استعدادها و ارتقای فرهنگی 
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و توانایی اجتماعی و استفاده از علم در عمل و خوب و سالم زیستن اصلاح شود؛
تربیتی  بنیة  و  فرهنگی  ارتقاء سطح  و  آموزش  و  تدریس  5-8 رو ش های 
بر اساس روش های جدید آموزشی و تربیتی اصلاح و از روش های موفق دیگر 

کشورها استفاده شود؛
6-8 از شیوه های ارزیابی و تشویقی موثر برای علاقه مندسازی به مطالعة بیشتر 

و توجه به اهمیت و اثرگذاری استفاده از علم در عمل استفاده شود؛
7-8 امکانات و تجهیزات آموزشی مناسب تأمین و چگونگی استفادة صحیح و 

بهینه از آن ها به معلمان آموزش داده شود؛
8-8 معلم در جامعه ارزش و جایگاه خود را بازیابد و معلمی به عنوان یکی از 

ارزشمندترین شغل ها قلمداد گردد؛
9-8 فعالیت های آموزشی همراه با توجه به ارزش های اصیل اسلامی ـ ایرانی 
و فرهنگ اصیل و تاریخی گذشته و استفاده از شعر و ادب و هنر اصیل ایرانی و 

نوع دوستی صورت گیرد.

تقدیر و تشکر: برای تهیة این نوشتار از نظرات و پیشنهادهای اعضای محترم 
»کارگروه آسیب شناسی فرهنگی آموزش« مشترک فرهنگستان های چهارگانة کشور 

بهره گرفته شده است که از همکاری آن ها تشکر و قدردانی می شود.
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Strategies to overcome the current pathology of the pre-univer-
sity education system

Mohammad Shahedi *

Abstract
The importance of preschool, elementary and high school education in the 
growth and promotion of culture in society and the need to learn a healthy 
lifestyle with good social relations dictates that reforms should be made to 
update the education system to improve the society in the future. The con-
tents of this article are taken from the opinions of experts and articles written 
by the researchers of the country and the survey of a number of teachers 
with academic backgrounds and knowledge about the educational envi-
ronment of schools. In a survey of teachers, it was concluded that existing 
schools have significant weaknesses, but not all are equally weak, and there 
are schools in the country that use private sector budgets, and their educa-
tional programs are influenced by special management. These schools have 
the special financial ability to the extent that they include scientific visits 
abroad in their programs. Of course, there are schools in the less privileged 
parts of the country, which in terms of buildings, equipment, and education-
al standards are not acceptable and worthy of the Islamic Republic. It must 
be acknowledged that there are quality schools in the country, but their num-
ber is few. In general, the teachers believe that Iran, having a long history of 
civilization, scientific history, rich culture, potential scientific and cultural 
capabilities, high awareness and ability of educational affairs, and good fi-
nancial potential, needs a more up-to-date and effective educational system. 
Especially for cultural growth and use of science in practice and the manner 
and style of good living and awareness of Islamic and national values, there 
is a need for reforms in the education system. Considering that all stages of 
the country’s education system are under the complete control and supervi-
sion of the government of the Islamic Republic of Iran, there should be no 
concern about the weakness of the national identity, the possibility of addic-
tion and corruption, bad education and learning the appropriate lifestyle for 
a good life and the principles of fundamental Iranian Islamic values in the 
youth. Countries that value the education of science and growth and ability 

* Associate Member of the Academy of Sciences
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of their children and the culture and national identity of their society take 
human capital seriously as one of the main factors of progress and develop-
ment and all the necessary conditions for education and building a healthy 
society. They have provided a humane and fruitful culture. Educational con-
tent and teaching methods and targeting people’s creativity and developing 
talents and paying attention to authentic values for social life and having a 
correct understanding of good and effective living and having cultured and 
humane ethics in childhood to university and after that are of special impor-
tance. has for the development of the country. In this article, a summary of 
the solutions for reforming the education system is given, considering the 
weaknesses that prevail in most (but not all) of the country’s schools, and the 
need for more attention from the officials and those involved in education 
and the educational institutions of the country towards education. Up-to-
date education and proper education are planned for cultural growth and the 
country’s development.
Keywords: Solutions, Pathology, Education.
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چکیده
ایـن پژوهـش تـلاش می کند با بررسـي نظرات معلمان، پژوهشـگران، متخصصـان و اعضای هیئت 
علمـی دربـارة وضعیـت آموزش وپرورش، تصویـري از نیازهـاي اصلي آموزش وپرورش بر اسـاس 
وضعیـت موجـود و درپي آن پیشـنهادهایي، براي دسـت اندرکاران در جهت بهبود سـاختار آموزشِ 
پیش از دانشـگاه، ارائه کند. هدف اصلي این پژوهش تعیین مشـکلات فعلی نظام آموزشـی کشـور 
بـرای ترسـیم نمایی از وضعیت موجود و آسـیب های آموزش وپـرورش بود. ابتدا، بر اسـاس الگوی 
عناصـر سـازمانی و مبتنـی بـر نتایـج پژوهش  مـرادی و همـکاران، پرسـش نامة آسیب شناسـی نظام 
آموزشـی ایران با 131 سـؤال در مقیاس لیکرت و سـه سـؤال بازپاسـخ تدوین شـد. مطالعة مقدماتی 
برای سـاخت این ابزار روی نمونة 40نفری اجرا شـد و بر اسـاس آن سـؤالات اصلاح شـد. سـپس، 
یـک نمونـة 177نفری از گروه های مورد نظر به سـؤالات پرسـش نامة محقق سـاخته دربارة وضعیت 
فعلـی نظـام آموزشـی پاسـخ دادند. روایـی محتوای ابزار توسـط متخصصان تأیید شـد و همسـانی 
درونـی پرسـش نامة 131سـؤالی معـادل 0,95 بـه دسـت آمـد. یافته ها حاکـی از آن بود کـه معلمان، 
اعضای هیئت علمی، متخصصان و پژوهشـگران مشـکلات و آسـیب های مرتبط با همة عوامل نظام 
آموزشـی شـامل، زمینه، درونداد، فرایند، برونداد و پیامد را با میانگین بیشـتر از 3 )حد معیار = 2/5( 

و در سـطح 95 درصـد معنـی داری تأیید می کنند.
واژگان کلیدی: آسیب شناسی، مشکلات آموزش وپرورش، آموزش وپرورش ایران.

بررسی دیدگاه های معلمان، اعضای هیئت علمی، 
متخصصان و پژوهشگران دربارة مشکلات و 

آسیب های آموزش وپرورش
سمیه لیاقت*

* دانش آموختۀ سنجش آموزش
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1. مقدمه
آموزش وپرورش یکی از قدیمی ترین نهادهای اجتماعی است که بیش از هر نهاد 
است؛  گرفته  قرار  پیشرفته،  کشورهای  در  به ویژه  دولت ها،  توجه  مورد  دیگری 
چراکه تعیین کنندة آیندة اقتصادی و توسعة کشورهاست. ایجاد جامعة دانایی محور 
از اهداف اساسی دولت ها و نظام های آموزشی است و تحولات جهانی سبب شده 
است آموزش وپرورش ابتدا جوامع پیشرفته و متعاقب آن سایر جوامع را فراگیرد. 
اقتصاد جهانی به سمت »اقتصاد دانش« سوق یافته و توسعة سریع در آموزش منجر به 

گسترش علم و فناوری و توسعة کشورها شده است.
کشورهای جهان سوم اگرچه پیشرفت هایی در آموزش داشته اند، اما با موضوعات 
حل نشده، به ویژه دربارة آموزش عمومی )ابتدایی و متوسطه(، مواجه اند. کشورهای 
جنوب آسیا، مانند سریلانکا، هند، پاکستان، مالدیو، بوتان، نپال، افغانستان و بنگلادش 
با وجود مجموعه اصلاحات آموزشی ای که تاکنون داشته اند، با مسائل معاصر مشابهی 
در آموزش مواجه اند )جازل و سارواناکومار،1 2017(. توسعة این کشورها در حوزة 
 آموزشی و علمی در دورة جدید و دستیابی به توان رقابتی با کشورهای توسعه یافته 
با کیفیت و کارایی نظام آموزشی در این کشورها مرتبط است. نظام آموزشی ایران 
نیز برای رسیدن به این نتیجه باید نسل جدیدی از افراد فکور، آموزش دیده و ماهر را 

تربیت کند که این امر محصول آموزشی باکیفیت خواهد بود.
کیفیت پایین آموزش یکی از مسائل معاصر است که آموزش وپرورش ایران نیز 
با آن روبه روست. کیفیت خواندن و نوشتن فارغ التحصیلان و عملکرد دانش آموزان 
ایرانی در آزمون های بین المللی تیمز و پرلز حاکی از آن است که در یادگیری علوم، 
این شرایط شبیه سایر کشورهای  فارسی شکست می خورند.  زبان  ریاضیات و 
توسعه نیافته است و محصول این شکست آن است که گاه فرصت ادامة تحصیل از 
فراگیران سلب می شود )جازل و سارواناکومار، 2017(. کیفیت پایین آموزش برای 
دانش آموزان مفید نیست و به طور خلاصه اتلاف وقت و پول دولت هاست. ازنظر 

متخصصان برخی دلایل این وضعیت از این قرار است:
برنامه ریزی آموزشی. آموزش در این کشورها به روش بالا به پایین و بدون در 
نظر گرفتن عوامل مختلف برنامه ریزی می شود. کتاب ها و برنامه های درسی طوری 

1. Jazeel & Saravanakumar 
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طراحی می شوند که برای دانش آموزان مناطق مختلف، مثلًا روستا، به راحتی قابل درک 
نیست. شکاف فرهنگی زیادی بین دانش آموزان شهری و روستایی وجود دارد. در 
مدارس روستایی، به ویژه در مناطق دوزبانه و کلاس های چندپایه، کل برنامه به موقع 
کامل نمی شود. برنامه ریزی در سطح مدرسه مهم است که در اکثر مدارس ایران نادیده 
گرفته می شود و در مسیر اشتباه حرکت می کند. )نورآبادی و همکاران، 2018؛ جازل 

 )2016b ،و سارواناکومار
کمبود معلم. معلمان ازنظر حرفه ای گاه شایستگی های لازم را ندارند. جذب 
معلمان در مدارس، بدون سیاست دائمی قابل اجرا، به کیفیت آموزش در مدارس 
آسیب می زند. کیفیت آموزش معلمان در مراکز تربیت معلم نیز تا حد زیادی بر 
تحصیل دانش آموزان تأثیر می گذارد. علاوه بر این، کمبود شدید معلم برای دروسی 
مانند ریاضیات و علوم تجربی )فیزیک، شیمی...( نیز بر کیفیت آموزش تأثیر می گذارد. 
)بوچربرگر و بایرن،1 1995؛ کورتاگون،2 2000؛ کوستر3 و همکاران، 2005؛ چلیک،4 

 )2016b ،2011؛ جازل و سارواناکومار
مدیریت ضعیف مدرسه. مدیریت ضعیف مدرسه نیز یکی از عوامل کیفیت پایین 
آموزش است. نظامی در مدارس ایران برای تضمین کیفیت وجود ندارد. کارایی در 
مدیریت مدرسه منوط به فعال بودن، توانایی، تجربة علمی و حرفه ای مدیران است. 
در اکثر مدارس انتصاب مدیران با نفوذ سیاسی صورت می گیرد و در چنین شرایطی 
دست یافتن به مدیریت مؤثر در مدارس دست یافتنی نیست. )هاپکینز و هریس،5 

 )2016b ،1997؛ جازل و سارواناکومار
مشکلات اقتصادی. مشکلات اقتصادی نیز بر کیفیت آموزش در مدارس، به ویژه 
آموزش ابتدایی و متوسطه تأثیر می گذارد. به مدارس امکانات متعددی داده می شود 
تا منابع خود را برای کسب درآمد داشته باشند که می تواند برای بهبود آموزش در 
مدارس استفاده شود. تمهیداتی برای درآمدزایی ازطریق اجاره دادن منابع مدرسه 

1. Buchberger & Byrne
2. Korthagen
3. Koster 
4. Celik
5. Hopkins & Harris 
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و مانند آن همچنان برای غلبه بر هزینه ها ناکافی است )اندرسون،1 1991(. کمبود 
تجهیزات بر روند آموزش و یادگیری در مدارس تأثیر می گذارد. برای مثال، کمبود 
آزمایشگاه علوم و آزمایشگاه کامپیوتر، زمان و فرصت یادگیری را برای دانش آموزان 
محدود می کند. این وضعیت بیشتر در مدارس روستایی و دورافتاده حاکم است. 

 )2016a ،جازل و سارواناکومار(
به نظر مي رسد مسائل متعدد ساختار آموزش وپرورش ایران را دچار آسیب کرده 
است. همچنین، در نگاهي کلان، اجرایي نشدن اسناد بالادستي و وجود فاصله میان 

نظر و عمل از مهم ترین مسائل آموزش وپرورش ایران به نظر مي رسد.
در میان مسائلِ معاصر آموزش وپرورش می توان به مواردی مانند دموکراتیزه 
کردن آموزش، به حاشیه راندن و حذف آموزش، مسائل جنسیتی در آموزش، کیفیت، 
جهانی شدن آموزش، هماهنگی ملی و مسائل زیست محیطی اشاره کرد. در کنار این 
موارد، مسائل بومی و منطقه ای دیگری نیز وجود دارد که بر کیفیت آموزش در کشور 
تأثیر می گذارد. همة این موارد ضرورت بررسی آسیب ها و مشکلات فعلی نظام 
آموزشی کشور را از منظر دست اندرکاران و متخصصان این حوزه نشان می دهد. از 
طرفی، پس از چند دوره تغییر نظام آموزشي، بازنگري در اهداف کلان آموزش وپرورش 
ایران لازم است و بررسي همه جانبه و دستیابي به نقشة وضعیت مطلوب ضرورت دارد. 
همچنین رسیدن به آیندة مطلوب بدون استفاده از تجارب گذشته و بررسی وضعیت 
موجود ناممکن است. بنابراین، این پژوهش تلاش کرده است با بررسي نظرات معلمان، 
پژوهشگران، متخصصان و اعضای هیئت علمی دربارة وضعیت آموزش وپرورش 
تصویري از نیازهاي اصلي آموزش وپرورش بر اساس وضعیت موجود و درپي آن 
پیشنهادهایي براي دست اندرکاران، در جهت بهبود ساختار آموزشِ پیش از دانشگاه، 

ارائه کند.
هدف اصلي این پژوهش تعیین مشکلات فعلی نظام آموزشی کشور برای ترسیم 
نمایی از وضعیت موجود و آسیب های آموزش وپرورش بود و برای دستیابی به این 

هدف سؤال های زیر مدّنظر قرار گرفت:
مشکلات آموزش وپرورش ایران در وضعیت کنوني ازنظر معلمان چیست؟. 1
مشکلات آموزش وپرورش ایران در وضعیت کنوني ازنظر متخصصان و . 2

1. Anderson
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پژوهشگران چیست؟
 مشکلات آموزش وپرورش ایران در وضعیت کنوني ازنظر اعضای هیئت . 3

علمی چیست؟

2. پیشینة پژوهش
یکی از آسیب های اساسی در نظام کنونی آموزش وپرورش کشور ایران انتخاب و 
انتصاب مدیران مدارس با ملاک های غیراصولی است )سیدعلیان و صالحی، 1399(. 
پیریائی و نیکنامی )1396( معتقدند بین معیارهای موجود انتصاب و ارتقای مدیران 
آموزش وپرورش و معیارهای مطلوب ازنظر معلمان و مدیران تفاوت بسیار زیادی 
وجود دارد. همچنین قاسمی اقدمی )1395( در پژوهشی با عنوان »انتخاب و انتصاب 
بختیاری  استان چهارمحال و  مدیران مدارس«، مطالعة وضعیت مدیران مدارس 
دریافتند که بسیاری از مدیران مدارس دارای رشتة مرتبط با مدیریت نیستند و تعداد 
زیادی از مدیران هم در مرز بازنشستگی هستند و انگیزة کافی برای بهبود شرایط 
آموزش ندارند. آسیب جدی چنین مدیرانی این است که کیفیت خدمات آموزشی را 

فوق العاده پایین می آورند و بر کارآمدی مدارس اثر منفی می گذارند.
بودیارسو و تارمن1 )2020( در طی پژوهشی، با هدف مطالعة تأثیر وضعیت کاری 
بر روی کیفیت آموزش در اندونزی، 293 شرکت کننده را بررسی کردند. آن ها به این 

نتیجه رسیدند که شرایط کاری بر کیفیت آموزش تأثیری ندارد.
ناسوشن2 )2017( در مطالعه ای، با هدفِ یافتن چگونگی ارتقای کیفیت آموزش 
ازطریق استانداردهای مربیان و پرسنل آموزشی در دبیرستان عالی، از رویکرد کیفی 
طبیعت گرایانه استفاده کرد. بر اساس یافته های این مطالعه استانداردهای مربیان و کارکنان 
شامل استانداردهای صلاحیت تحصیلی و استانداردهای شایستگی شامل صلاحیت های 
آموزشی بود که شاخص های آن عبارت اند از: درک بینش یا مبانی آموزشی، درک 
معلم از دانش آموزان، توسعة برنامة درسی و برنامة درسی. شایستگی های شخصیتی که 
شاخص های آن عبارت اند از: توانایی و تجربه در دین، احترام به افراد دارای فرهنگ های 
متفاوت و قدردانی از آنان، هماهنگی مؤثر و همراهی مؤدبانه با جامعة اطراف. شایستگی 

1. Budiharso & Tarman 
2. Nasution
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اجتماعی که شاخص های آن عبارت اند از: ارتباط خوب، توانایی استفاده از فناوری، 
ارتباط مؤثر با افراد، و در نهایت، صلاحیت حرفه ای که شاخص های آن عبارت اند 
از: تسلط بر اساس آموزش، درک روان شناسی تربیتی، توانایی به کارگیری روش ها و 
راهبردهای یادگیری، توانایی طراحی رسانه ها و منابع یادگیری، انجام ارزشیابی های 
یادگیری، تدوین برنامه های یادگیری، اجرای عناصر حمایتی و انجام تحقیقات و 
تفکر علمی. همچنین پژوهش ها نشان داده که ادغام به عنوان وسیله ای برای افزایش 
توانایی های خلاقانة مستقل دانش آموزان، افزایش و شکل دادن به جهان بینی و تفکر 

علمی و در نهایت، بهبود کیفیت کلی آموزش مؤثر است.
فرایندهای  تعیین  هدف  با  پژوهشی،  در   )2021( همکاران  و  سوکوداری1 
برنامه ریزی، اجرا و ارزیابی در بهبود کیفیت آموزش در مدرسه ابتدایی از طریق 
مصاحبه، مشاهده و مستندسازی مدیران، معاونان و معلمان را بررسی کردند. نتایج 
نشان داد: 1( برنامه ریزی بر اساس چشم انداز، مأموریت و اهداف مدرسه انجام شد. 
هر بخش از مدرسه با بازنگری در سال گذشته و بعد از تأیید مدیر، برنامه های کاری 
را جمع آوری می کند. این ماده منجر به تلاش برای بهبود کیفیت آموزش می شود؛ 
2( اجرای برنامة هر بخش با تهیة دستورالعمل های اجرایی، مانند سند برنامة درسی، 
ساختار سازمانی، تقسیم وظایف معلمان و کارکنان و نیز مقررات آکادمیک مدیریت 
می شد؛ و 3( ارزیابی برنامه، که بیشتر بر برنامه های تحصیلی متمرکز بود تا بر اثربخشی 
و کارایی یادگیری و عملکرد معلم، به شکل خودارزیابی مدرسه در ناحیة مورد نظر و 

اعتباربخشی انجام و گزارش مالی و فنی آن به دولت محلی ارائه می شد.
خودارزیابی مدارس در کشورهایی با ساختار حاکمیتی، که در آن مسئولیت 
کیفیت آموزش بین دولت و هیئت های مدرسه تقسیم می شود، به عنوان راهی برای 
تشویق بهبود مستمر کیفیت استفاده شده است. بااین حال، هر اقدامی در جهت 
اهداف تضمین کیفیت و بهبود مدرسه چالش برانگیز است. برای تقویت هردوی این 
اهداف، خودارزیابی باید کیفیت کافی را داشته باشد. وان در بیج2 و همکاران )2016( 
چارچوبی مبتنی بر تحقیق، برای خودارزیابی مدرسهSSE( 3( متشکل از عوامل محتوا 

1. Sukadari 
2. Van der Bij 
3. school self - evaluation
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و فرایند، ارائه کرده اند که امکان ارزیابیِ کیفیت خودارزیابی در مدارس را فراهم 
می کند. سپس، از این مدل برای ارزیابی تجربیات در یک پروژة خودارزیابی جامع 
استفاده کردند که برای کمک به مدارس متوسطة هلند، برای ارتقای کیفیت مراقبت از 
دانش آموز، طراحی و استفاده شد. یافته های آنان نشان می دهد که کیفیت خودارزیابی 
مدرسه به کیفیت ابزار )محتوا( و عوامل فرایند بستگی دارد. بااین حال، برای بهبود 
مدرسه و درنتیجه کیفیت آموزش در هلند توجه بیشتری به تعادل بین نظارت داخلی 

و خارجی و نقش مدیران مدرسه در فرایند خودارزیابی مدرسه لازم بود.
هویدا و مولوی )1387( پژوهشی، با هدف تعیین و مقایسة وضعیت بهبود کیفیت 
از  پیمایشي  این پژوهش  دادند. در  انجام  استان اصفهان  آموزشي، در دانشگاه هاي 
پرسش نامه و مصاحبه استفاده شد. پرسش نامه بر اساس مقیاس AQIP تهیه شد و 
داراي 26 سؤال و مصاحبة نیمه ساختاریافته بود. میانگین نمرات شش زیرمقیاس بهبود 
کیفیت آموزشي در گروه نمونه، کمتر از میانگین فرضي 3 در طیف پنج درجه اي لیکرت 
بود. میانگین بهبود کیفیت آموزشي در دانشگاه هاي علوم پزشکي برابر با 2/97 و در 
سایرین برابر با 2/82 بود و تفاوت معني داري با یکدیگر داشتند. بین میانگین هاي نمرات 
بهبود کیفیت آموزشي در گروه هاي مربي، استادیار و دانشیار به بالا تفاوت معني داري 
وجود نداشت. مصاحبه شوندگان بر  موانع زیر در بهبود کیفیت آموزشي تأکید کردند: 

مدیریت آموزش براي رویارویي با چالش ها و مسائل ضروري است. 	 
لازم است راهبردها و برنامه هاي آموزشي متناسب با نیازها و انتظارات جامعه و 	 

فراگیران باشد.
ضروری است به جاي تأکید بیش از اندازه بر جنبه هاي کمّي بر شاخص هاي 	 

بهبود کیفیت آموزشي تأکید شود.
بریمانی و همکاران )1390( پژوهشی پیمایشی، با هدف شناسایی و رتبه بندی 
عوامل مؤثر بر بهبود کیفیت آموزش، در استان مازندران انجام دادند. جامعة آماری 
این پژوهش شامل کلیة دانشجویان تحصیلات تکمیلی واحدهای دانشگاه آزاد 
اسلامی و تعداد نمونه های آن 357 نفر بود. نتایج نشان داد که عوامل روش تدریس، 
سازمان دهی محتوای آموزشی، تجهیزات و امکانات، وضعیت یادگیرنده و وضعیت 

مدرّس در بهبود کیفیت آموزش مؤثر هستند.
عارف نژاد و همکاران )1391( در پژوهشی به بررسی عوامل مؤثر بر بهبود کیفیت 
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آموزشی در دانشگاه اصفهان پرداختند. این عوامل شامل حمایت از دانشجویان و 
برنامه  تهیة  کتابخانه ای،  اداری، خدمات  علمی، خدمات  هیئت  اعضای  استادان، 
آموزشی و مکان، زیرساخت ها و امکانات بود. ازنظر 130 نفر از استادان و دانشجویان 
تهیة برنامة آموزشی با وزن 0/338 دارای بیشترین تأثیر بر بهبود کیفیت آموزشی بود 
و بعد از آن اعضای هیئت علمی با وزن 0/246، حمایت از دانشجویان و استادان با 
وزن 0/122، مکان، زیرساخت ها و امکانات با وزن 0/103، خدمات کتابخانه ای با 

وزن 0/102 و خدمات اداری با وزن 0/089 در اولویت های بعدی بودند.
موحدی و همکاران )1396( مطالعه ای با هدف بررسی عوامل مؤثر بر بهبود 
کیفیت آموزش، در نظام  آموزش  عالی  کشاورزی انجام دادند. نتایج نشان داد که 
کیفیت آموزش تقریباً در سطح متوسط است و عوامل مربوط به دانشجویان و استادان 

در سطح متوسط و امکانات و محتوای آموزشی در سطح نسبتاً نامطلوبی قرار دارد.
مرادی و همکاران )1390( در گام اول، مهم ترین آسیب ها و مسائل آموزش وپرورش 
را احصاء و با توجه به مشکلات اساسی موجود در این حوزه، محورها و موضوعات 
اصلی را مشخص کردند. در مطالعة آنان از روش های مطالعة اسنادی، مصاحبه و پانل 
استفاده شد. ابتدا، مسائل آموزش وپرورش به دو بخش مسائل و آسیب های درونی 
و بیرونی تقسیم و با توجه به هدف پژوهش، بر روی مسائل و آسیب های درونی 
بیشتر از عوامل بیرونی تمرکز شد. به دلیل اهمیت و تأثیر عوامل برون سیستمی بر 
نظام آموزشی، با اتخاذ رویکردی نظام گرا، تلاش شد تا مشکلات برون سیستمی نظام 
آموزشی نیز مدّنظر باشد. جهت افزایش دقت در تعیین نقاط آسیب زا، کاستی ها و 
آسیب های درونی در قالب هفت زیرنظام مدیریت، برنامه ریزی راهبردی و نظارت، 
پژوهش و ارزشیابی، برنامه ریزی درسی، منابع انسانی، منابع مالی، فضا و تجهیزات 
آموزشی و ساختار کلی آموزش وپرورش طبقه بندی شد و در نهایت، با توجه به نتایج 
پژوهش، محورها و موضوعات اصلی شبکة برنامه با محوریت آینده پژوهی به قرار 
زیر تعیین شد: بررسی و تحلیل اهداف آموزش وپرورش، مبانی انسان شناسی تعلیم 
و تربیت موجود، انتقادات و اصلاحات پیشنهادی برای آیندة مطلوب، آسیب شناسی 
فرهنگ غربی در ایران، پیامدها، چشم انداز اصلاحات آموزش وپرورش، چشم انداز 
تربیت دینی در ایران، بررسی وضعیت موجود، چالش ها و راهکارهای اصلاحی، و 

بررسی و تبیین نقش و جایگاه معلم در آیندة آموزش وپرورش.
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3. روش شناسی
این پژوهش در پي ترسیم وضعیت مشکلات آموزش وپرورش از دید معلمان، متخصصان 
و اعضای هیئت علمی بود. براي اجراي این پژوهش از طرح توصیفي پیمایشي استفاده 
شد. طرح پیمایشي براي گردآوري داده ها دربارة ویژگي های موضوع پژوهش در یک 
مقطع از زمان ازطریق نمونه گیري است. این نوع طرح در پي پاسخ گویي به سؤال هایي 
دربارة وضعیت موجود در یک جامعه است )سرمد و همکاران، 1383(. از سویي، بنا 
به تعریف، نیازهاي آموزشي فاصلة بین وضعیت مطلوب و وضعیت موجود را نشان 
مي دهند. نیاز، یعني فاصلة میان نتایج جاري و نتایج مورد نظر در نظام آموزشي، و هدف 
از انجام نیازسنجي آن است که فاصلة میان آنچه هست و آنچه باید باشد آشکار شود 
)بازرگان، 1398(. بنابراین، براي تعیین نیازهاي آموزش وپرورش ایران براي پیشرفت، 
باید به تعیین تفاوت وضع موجود و مطلوب دربارة عوامل نظام آموزشی بپردازیم. در 
فرایند سنجش نیازها از روش هاي متنوعي، مانند بررسی پیمایشی، بازنگری اسناد و 
مدارک، مصاحبه و... استفاده مي شود تا به پرسش های مرتبط پاسخ داده شود. بر اساس 
هدف هاي این پژوهش پرسش زیر مدّنظر قرار داشت: چه عواملي در دست نیافتن نظام 
آموزشی ایران به پیامدهاي حاصل نشده مؤثر است؟ یا به عبارت دیگر، مشکلات کنونی 

نظام آموزشی ایران کدام اند؟
1-3 جامعه و نمونة پژوهش

معلمان،  علمی،  هیئت  اعضای  شامل  پژوهش  جامعة  کلی،  هدف  اساس  بر 
متخصصان و صاحب نظران بود. برای گردآوري داده ها از نمونه گیری در دسترس 
از هریک از گروه های مورد نظر استفاده شد. با توجه به اقتضائات زمانی و گسترة 
پژوهش )نظام آموزش وپرورش ایران( و نیز به دلیل شرایط همه گیری بیماری کووید 
19، امکانات اجرایی پرسش نامه محدود به اجرای برخط1 شد. بنابراین، نمونه گیری از 

جامعه بر اساس توضیحات زیر شکل گرفت:
هیئت  اعضای  و  متخصصان  صاحب نظران،  داده های  گردآوری  برای  الف( 
علمی، پیوند2 پرسش نامه  در کانال های تخصصی استادان و اعضای هیئت علمی 

فرهنگستان های علوم، زبان و ادب فارسی، علوم پزشکی و هنر قرار گرفت.

1. online
2. link
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ب( برای انتخاب نمونة معلمان، پیوند پرسش نامه در کانال ها و گروه های معلمان 
قرار گرفت.

در نهایت، 177 نفر از اعضاي هیئت علمي، معلمان و صاحب نظران به سؤالات 
پرسش نامه پاسخ دادند که توزیع فراواني داده هاي گروه نمونه در تحلیل ها ارائه شده است.
به منظور ساخت پرسش نامه از الگوي عناصر سازماني نظام آموزشي )بازرگان، 
1398( استفاده و سؤال ها بر اساس کیفیت عوامل نظام آموزشي استخراج شد. در کنار 
این الگو از نتایج پژوهش مرادي و همکاران )1390(، براي استخراج عوامل دقیق تر 

مرتبط با مشکلات نظام آموزشي، استفاده شد.
در مطالعة مقدماتي، برای ساخت ابزار پژوهش و به منظور بررسي روایي و اعتبار 
ابزار تدوین شده، از یک نمونة 40نفري از معلمان و اعضاي هیئت علمي استفاده شد. 
سپس، بر اساس نتایج مطالعة مقدماتی، گویه هاي پرسش نامه اصلاح شد. هچنین، 
به منظور تحلیل آماري داده های پژوهش پیمایشي، از آزمون تی تک نمونه ای استفاده شد 

و نظر گروه های شرکت کننده با میانگین 2,5 در طیف لیکرت چهارتایی مقایسه شد.

4. تحلیل داده ها و یافته هاي پ  ژوهش
داده هاي مطالعة مقدماتي بر اساس نظرات 40 نفر از معلمان و اعضای هیئت علمی 
استخراج شد و روایی ابزار تأیید شد. داده های مطالعة اصلی نیز بر اساس نظرات 177 
نفر از معلمان، پژوهشگران، متخصصان و اعضای هیئت علمی، دربارة عوامل نظام 
آموزشی ایران، گردآوری و تحلیل شد. روایی محتوایی پرسش نامه توسط متخصصان 
تأیید شد و همسانی درونی )آلفای کرونباخ( پرسش نامه، معادل 0,95 به دست آمد 
که حاکی از روایی ابزار تدوین شده است. در ادامه، ابتدا آماره هاي توصیفي مربوط به 

گروه نمونه و سپس نتایج تحلیل آماری ارائه خواهد شد.
نمونة 177نفری پژوهش شامل110 زن )62 درصد( و 67 مرد )37 درصد( بود. 
داده های نمونه در جدول شمارة )1( ارائه شده است. 47 درصد از شرکت کنندگان 
دارای تحصیلات کارشناسی ارشد )84 نفر(، 32 درصد دارای مدرک دکتری )57 
نفر( و 19 درصد دارای مدرک کارشناسی بودند. همچنین توزیع فراوانی استان محل 
اقامت شرکت کنندگان نشان داد داده ها از 22 استان گردآوري شده است، ولي تعداد 

بیشتری از شرکت کنندگان در استان تهران اقامت داشتند.
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فراوانی تجمعیدرصد فراوانیفراوانیجنسیت

6737/8537/85مرد
11062/15100/001زن
 177100/001کل

توزیع فراوانی رشتة تحصیلی شرکت کنندگان در جدول شمارة )2( گزارش شده است.

فراوانی تجمعیدرصد فراوانیفراوانیرشتة تحصیلی
21/11/1آموزش ابتدایی
21/11/1آموزش پزشکی
502/282/28ادبیات فارسی

37/17/1الهیات
37/17/1برنامه ریزی درسی

70/40/4پزشکی
70/40/4تاریخ

91/51/5حسابداری
70/40/4روان شناسی

21/11/1ریاضی
58/28/2زبان انگلیسی
106/56/5زبان شناسی
21/11/1زمین شناسی
21/11/1زیست شناسی
43/23/2علوم اجتماعی
37/17/1علوم تجربی
43/23/2علوم تربیتی

58/28/2فلسفه
37/17/1فیزیک

21/11/1کارآفرینی
37/17/1کامپیوتر
112/62/6مدیریت
43/23/2مشاوره
43/23/2مهندسی

21/11/1میکروبیولوژی
160/90/9سایر رشته ها

58/28/2پاسخ داده نشده 
177100/001کل

جدول 2. توزیع فراوانی رشتة تحصیلی شرکت کنندگان گروه نمونه

جدول 1. توزیع فراوانی جنسیت گروه نمونه
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توزیع فراوانی محل زندگی شرکت کنندگان نشان داد که بیشتر گروه نمونه 
در مراکز استان ها )69 درصد(، 28 درصد در شهرستان ها و کمتر از 3 درصد در 
روستاها زندگی می کنند. همچنین بیشتر شرکت کنندگان به زبان فارسی صحبت 

می کردند.

فراوانی تجمعیدرصد فراوانیفراوانیزبان

15386/4486/44زبان فارسی

158/4794/92زبان ترکی
52/8297/74سایر زبان ها

10/5698/31بلوچی
31/69100/001کردی
177100/001کل

نتایج بررسی نظرات شرکت کنندگان بر اساس گروه های شغلی حاکی از این بود 
که حدود 68 درصد از شرکت کنندگان معلم و عضو هیئت علمی و بقیة گروه شامل 

متخصصان و پژوهشگران بودند.

درصد فراوانیفراوانیشغل

9855/37معلم
2312/99هیئت علمی

5631/64پژوهشگر و متخصص
177100/00کل

برای تحلیل نظرشرکت کنندگان دربارة مشکلات نظام آموزشی از آزمون تی 
تک نمونه ای )با معیار 2/5( استفاده شد. نتایج نشان داد شرکت کنندگان مشکلات و 
آسیب های مربوط به همة عوامل نظام آموزشی شامل درونداد، زمینه، فرایند، برونداد 

و پیامد را تأیید می کنند )جدول 5(.

جدول 3. توزیع فراوانی زبان شرکت کنندگان

جدول 4. توزیع فراوانی شغل گروه نمونه
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عامل
NMS.DtdfpM.D

حد 
پایین

حد 
بالا

1773/26۰/3925/6۰176۰/۰۰1۰/76۰/7۰۰/82معلمدرونداد

اهداف 
و 

برنامه ها
1773/54۰/5624/78176۰/۰۰11/۰4۰/961/13

1773/25۰/492۰/23176۰/۰۰1۰/75۰/68۰/83امکانات

زمینة 
1773/5۰۰/7517/58176۰/۰۰11/۰۰۰/891/11خانواده

زمینة
1773/23۰/4422/۰7176۰/۰۰1۰/73۰/67۰/8۰اجتماعی

1773/2۰۰/452۰/63176۰/۰۰1۰/7۰۰/63۰/76فرایند

1773/26۰/4721/4۰176۰/۰۰1۰/76۰/69۰/83برونداد

1773/45۰/4428/89176۰/۰۰1۰/95۰/891/۰2پیامد

در جدول شمارة )5( اطلاعات مربوط به همة گروه های نمونه گزارش شده 
است. 177 نفر به تمامی سؤال ها پاسخ دادند. میانگین و انحراف معیار هر عامل در 
ستون دوم و سوم گزارش شد. میانگین گزارش شده از میانگین ممکن )که بین 1 تا 
4 بود( حاصل شد. هرچه میانگین به عدد 4 نزدیک تر باشد نشان دهندة تأیید بیشتر 
آن عامل است. همان طور که مشخص است ارتباط داشتن مشکلات با همة عوامل 

در سطح بالایی تأیید شد.
برای تمامی سؤال های پرسش نامه اطلاعات توصیفی و نتایج آزمون معنی داری 
تي محاسبه و معنی داری همة سؤالات تأیید شد. در جدول )6( به عنوان نمونه 
اطلاعات مربوط به سؤال 1 تا 7 گزارش شده است. نتایج نشان داد تمامي 131 سؤال 
پرسش نامه معني دار هستند )هرچه به عدد 4 نزدیک تر باشد، نمایانگر تأیید بیشتر آن 

عامل است(.

جدول 5. میانگین، انحراف استاندارد و نتایج آزمون تی تک نمونه ای مقایسه با میانگین جامعه )مقدار معیار: 2,5(
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حد بالاحد پایینNMS.DtdfpM.Dشماره

1773/150/069/321760/00010/640/520/78سؤال 1
1773/050/0615/261760/00010/540/410/68سؤال 2
1773/140/069/581760/00010/640/510/77سؤال 3
1772/880/075/411760/00010/380/240/52سؤال 4
1773/220/0710/641760/00010/720/520/85سؤال 5
1772/760/083/281760/00010/260/850/42سؤال 6
1773/100/069/31760/00010/590/470/72سؤال 7

...

معنی داری نشان می دهد میزان تفاوت مشاهده شده بین میانگین آن شاخص و 
مقدار معیار را می توان به کل جامعه تعمیم داد و یافته محدود به گروه نمونه نیست. 
عدد 2/5 )حد وسط 1 تا 4( طبق عرف پژوهش های کمّی انتخاب و اعمال شد. آنچه 
 t تعیین می کند هر عامل به طور معنی داری از 4 کوچک تر یا بزرگ تر است، علامت
است. طبق نتایج جدول همة سؤال های پرسش نامه معنی دار مثبت بودند و درواقع، 
همة آسیب ها و مشکلات تأیید شدند. بنابراین، نتایج این پژوهش با اطمینان 95 

درصد قابل تعمیم به جامعة پژوهش است.
در مرحلة دوم، نظرات هریک از گروه های شرکت کننده به طور جداگانه بررسی شد. 
معلمان مشکلات در همة عوامل، یعنی درونداد، زمینه، فرایند، برونداد وپیامد را تأیید 

کردند.

حد بالاحد پایینNMS.DtdfpM.Dعامل

983/200/0416/10970/0010/700/620/79معلمدرونداد
اهداف 

و 
برنامه ها

983/460/0615/57970/0010/960/831/08

983/260/0514/50970/0010/760/650/86امکانات

زمینة 
خانواده

983/470/0811/78970/0010/970/811/13

زمینة 
اجتماعی

983/240/0515/13970/0010/740/640/84

983/200/0515/15970/0010/700/610/79فرایند
983/280/0515/38970/0010/780/680/88برونداد
983/470/0421/66970/0010/970/881/06پیامد

جدول 6. میانگین، انحراف استاندارد و نتایج آزمون تی تک نمونه ای برای 131 سؤال ) مقدار معیار: 2,5(

جدول 7.  میانگین، انحراف استاندارد و نتایج آزمون تی تک نمونه ای مقایسه با میانگین جامعه ازنظر معلمان )مقدار معیار: 2,5(
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اعضای هیئت علمی مشکلات مربوط به همة عوامل شامل درونداد، زمینه، فرایند، 
برونداد و پیامد را تأیید کردند.

حد پایینحد NMS.DtdfpM.Dعامل
بالا

233/340/2615/70220/0010/840/730/95معلمدرونداد
اهداف 

و 
برنامه ها

233/640/4412/34220/0011/140/951/33

233/300/478/18220/0010/800/601/00امکانات
زمینة 
233/610/727/36220/0011/110/801/42خانواده
زمینة 
233/240/3410/36220/0010/740/600/89جامعه
233/110/377/95220/0010/610/450/77فرایند
233/160/496/52220/0010/660/450/88برونداد
233/410/459/81220/0010/910/721/11پیامد

پژوهشگران نیز مشکلات مرتبط با همة عوامل شامل درونداد، زمینه، فرایند، 
برونداد و پیامد را تأیید کردند.

NMS.DtdfpM.Dعامل
حد 
پایین

حد 
بالا

173/440/3610/78160/0010/940/751/12معلمدرونداد

اهداف و 
173/890/5011/40160/0011/391/131/65برنامه ها

173/380/418/97160/0010/880/671/09امکانات
زمینة 
173/410/626/08160/0010/910/591/23خانواده

173/290/417/90160/0010/790/581/00فرایند
173/310/467/20160/0010/810/571/04برونداد
173/550/4210/30160/0011/050/831/26پیامد

زمینة
173/290/378/89160/0010/790/600/97اجتماعی

جدول 8. میانگین، انحراف استاندارد و نتایج آزمون تی تک نمونه ای مقایسه با میانگین جامعه ازنظر اعضای 
هیئت علمی )مقدار معیار: 2,5(

جدول 9. میانگین، انحراف استاندارد و نتایج آزمون تی تک نمونه ای مقایسه با میانگین جامعه ازنظر پژوهشگران )مقدار معیار: 2,5(
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مشکلات آموزش وپرورش ازنظر متخصصان نیز بررسی شد. این گروه نیز همة 
عوامل درونداد، زمینه، فرایند، برونداد، پیامد و زمینة اجتماعی را تأیید کردند.

NMS.DtdfpM.Dمشکلات
حد 
پایین

حد 
بالا

393/270/3513/72380/0010/770/650/88معلمدرونداد
اهداف 

و 
برنامه ها

393/550/4614/38380/0011/050/901/20

393/160/498/41380/0010/660/500/81امکانات
زمینة 

393/540/689/50380/0011/040/821/26خانوادگی

393/200/498/85380/0010/700/540/86فرایند
393/250/4011/77380/0010/750/620/88برونداد
393/400/4412/73380/0010/900/751/04پیامد

زمینة 
393/180/4110/21380/0010/680/540/81اجتماعی

1-4 بررسي پاسخ هاي شرکت کنندگان به پرسش  تشریحي
 پرسش  تشریحی ابزار عبارت بود از اینکه: سه مانع مهم در مسیر آموزش وپرورش 

کشور را به ترتیب چه می دانید؟
گزارش این بخش از پژوهش در این نوشتار نمي گنجد. بنابراین، به ذکر چند 
نمونه اکتفا مي کنیم: از بین 160 نفری که به این پرسش پاسخ دادند، بیش از 60 نفر 
اولین عامل را دخالت سیاست مداران، تأثیر فضای سیاسی و سیاست زدگی حاکم بر 
نظام آموزشی دانستند و 38 نفر به عامل اقتصادی، معیشت معلمان یا وضعیت مالی 
معلمان و مدارس اشاره کرده اند. بنابراین، به نظر مي رسد شرکت کنندگان به تأثیر امور 
سیاسي بیش از مسائل اقتصادي بر کیفیت پایین آموزش باور دارند. نکتة دیگري که 
در پاسخ هاي تشریحي جلب نظر مي کرد، بي اعتمادي شرکت کنندگان به پژوهش هایي 
ازاین دست و احساس ناامیدي نسبت به ایجاد تحول در نظام آموزشي بود. همچنین 
فضاي غالب بر پاسخ ها، فضایي آمیخته با احساسات و عواطف بود. به نظر مي رسد 

کلیشه هایي دربارة باور گروه نمونه نسبت به مشکلات نظام آموزشي وجود دارد. 

 جدول 10. میانگین، انحراف استاندارد و نتایج آزمون تی تک نمونه ای مقایسه با میانگین جامعه ازنظر متخصصان



ی
اس
شن
ب
سی
م:آ
ج
لپن

ص
ه/ف
ند
شآی

ور
پر
شو

وز
آم

697

5. بحث و نتیجه گیری
هدف این مطالعة پیمایشی بررسی نظرات پژوهشگران، متخصصان، معلمان و اعضای 
هیئت  علمی دربارة مشکلات آموزش وپرورش بود. نتایج حاصل از این پژوهش 
نشان داد معلمان، اعضای هیئت علمی، متخصصان و پژوهشگران مشکلات مرتبط با 
همة عوامل نظام آموزشی شامل درونداد )معلم، اهداف و برنامه ها و امکانات(، زمینه، 
فرایند، برونداد و پیامد را تأیید می کنند. این نتایج همسو با نتایج جازل و سارواناکومار 
)2017(، چلیک )2011(، نورآبادی )2018(، سیدعلیان و صالحی )1399(، پیریائی 
و نیکنامی )1396( بود. کیفیت آموزش ارائه شده در کشورهای جنوب آسیا هنوز در 
آموزش ابتدایی و متوسطه ضعیف است )جازل و ساراواناکومار، 2017( و فقدان 
سیاست ملی عامل اصلی کیفیت پایین آموزش در این کشورهاست. جذب معلمان، 
ترفیع آن ها، تدوین برنامة درسی، نظارت و ارزشیابی و مواردی ازاین دست باید از 
نظر خط مشی در سطح ملی دنبال شود تا از مداخلات مکرر سیاسی و تخلفات در 
آموزش وپرورش کاسته شود )چلیک، 2011(. این امر کیفیت عوامل مربوط به معلمان 

و نظارت بر نتیجة مناسب را تضمین می کند. )جازل و سارواناکومار، 2016( 
همچنین، لازم است به برنامه ریزی در سطح مدارس توجه شود و به مدیران و 
معاونان آموزش های ضمن خدمت درزمینة برنامه ریزی در مدارس داده شود. معلمان 
نیروی انسانی اصلی نظام آموزشی هستند که باید در اولویت قرار گیرند تا توانایی 

آموزش دانش آموزانشان افزایش یابد. 
هدف از بهبود کیفیت آموزش، بهبود کیفیت آموزش به طور کلی و در همة عوامل 
نظام آموزشی است؛ یعنی کیفیت یادگیری، کیفیت برنامة درسی، کیفیت معلمان، 
درعین حال  آموزشی.  خدمات  کیفیت  و  آموزش وپرورش  کارکنان  سایر  کیفیت 
معلمان، دانش آموزان و مواد آموزشی عناصر غالب در فرایند یادگیری و حاضر در 

کلاس درس هستند. )کارتینی و کریستیاوان،1 2019(  
مدیریت مدرسه یکی دیگر از مشکلات در نظام آموزش وپرورش محسوب می شود. 
نتایج پژوهش همسو با پژوهش سیدعلیان و صالحی )1399( نشان داد که انتخاب مدیران 
مدارس با ملاک های غیراصولی یکی از مشکلات اساسی نظام کنونی آموزش وپرورش 
مدیران  انتصاب  موجودِ  معیارهای  بین  معتقدند   )1396( نیکنامی  و  پیریائی  است. 

1. Kartini & Kristiawan
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آموزش وپرورش و معیارهای مطلوب ازنظر معلمان و مدیران تفاوت بسیار زیادی 
وجود دارد. آسیب جدی چنین مدیرانی این است که کیفیت خدمات آموزشی را پایین 
می آورند و بر کارآمدی مدارس اثر منفی می گذارند. همچنین نگرش نادرست این گروه 
مانعی برای معلمانی است که توانایی ارتقای کیفیت آموزش را دارند. نظام مدیریتی ای 
که در مدارس وجود دارد باید با مشارکت جامعه تقویت شود. تمرکززدایی مدیریت 
آموزش وپرورش فرصتی را برای طرف های مرتبط فراهم می کند تا نظام آموزشی ای را 
که با نیازهای هر منطقه سازگارتر است، توسعه دهند. مدیریت آموزش وپرورش در حال 
حاضر به صورت متمرکز انجام می پذیرد و اختیارات مدارس بسیار محدود است. تسلیم 
مسئولیت ها و منابع به مدارس فرصت هایی را برای آن ها فراهم می کند تا نیازهای خود را 

شناسایی و برآورده کنند. )اونز،1 2001؛ دسنزو2 و همکاران، 2016( 
وضعیت امکانات، مواد و تجهیزات در مدارس یکی دیگر از مشکلات ذکرشده 
است که این پژوهش نیز آن را بازنمایاند. ضروری است تجهیزات آزمایشگاه های 
مدارس توسط دولت تأمین شود. منابع اغلب به طور مساوی توزیع نمی شود و لازم 

است نظامی تشکیل شود که توزیع مساوی منابع را پیگیری کند.
همچنان که پیش از این ذکر شد، بر اساس پژوهش مرادی و همکاران )1390( 
بسیاری از عوامل مرتبط با مشکلات و آسیب ها، که در پژوهش آنان احصا شده بود،  
پیمایش و تأیید شد. ازآنجاکه تعداد عوامل و گویه های بررسی شده بیش از گنجایش 
این نوشتار است به ذکر چند نمونه از آن ها، که با عوامل طرح شده در پرسش  

تشریحی مشترک است، اکتفا می شود:
1. آسیب  های مربوط به زیرنظام مدیریت، برنامه ریزي راهبردي و نظارت. 
مدیریت و رهبري هوشمندانه از گذشتة دور اهمیتي بنیادین در ساختار سازماني داشته 
است. بنا بر پژوهش مرادی و همکاران )1390(، آسیب های این زیرنظام ازاین قرار 

است: 
الف( انعطاف  نا پذیري: ضعف در تحمل  نقد نیز در میان افراد و مسئولان و در 
نتیجه تحول ناپذیری به دلیل سنتّی بودن نظام. درحالي که اعِمال اصلاحات اساسي در 

آموزش نیازمند انعطاف پذیري و تغییرپذیري آن است.

1. Owens
2. DeCenzo 
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ب( ضعف فرهنگ تصمیم  گیری مبتنی بر پژوهش برای تدوین و اجرای 
برنامه  ها، دستیابی به کیفیت، به روزسازی، هدایت تحولات و انتقال و نهادینه سازی 
نوآوری  ها و تشخیص و درمان مسائل در نظام آموزشی: از بارزترین مصادیق چنین 
نگرشی می  توان به نگاه ابزاری نسبت به پژوهش ها و بی  توجهی به یافته  های پژوهش 
در تصمیم  گیری  ها اشاره کرد. حاکمیت چنین ذهنیتي در میان تصمیم گیرندگان در 
پاسخ های گروه نمونه به پرسش تشریحی نمایان شد و شرکت کنندگان »بی اعتمادی 
خود را به استفاده از نتایج پژوهش و اعلام اینکه پژوهشِ حاضر نیز فرمایشی و 

بی حاصل است«، در پاسخ های تشریحی نشان دادند.
ج( تمرکزگرایي، دخالت نداشتن همة ذي  نفعان در تصمیم  گیري  ها و بی توجهی 
به مشارکت گروه ها و مردم )مرادی و همکاران، 1390(. عرصة آموزش وپرورش 
نیازمند مشارکت متفکران و خبرگان، مجامع معلمان و نهادهاي تخصصي برای 
خط مشي گذاري عمومي آموزشي است و لازم است دانش آموزان و مردم نیز در 

تصمیم گیري ها دخیل باشند.
1. تمرکز بر انتظارات حداکثری. با توجه به حاکمیت نگاه  های آرمانی، اهداف 

تعریف شده آرمانی ا ست و این مسئله سبب غفلت از انتظارات حداقلی می شود
2. سیاست زدگي. این عامل علاوه بر پرسش نامه در بخش تشریحی نیز پرتکرارترین 
به دلیل حساسیت  شد.  شناخته  آموزشی  نظام  آسیب  و  مانع  اولین  به عنوان  عامل 
جناح هاي سیاسي نسبت به آموزش وپرورش  همواره گرایش به بهره گیري سیاسي از 
آموزش وپرورش وجود دارد، حال آنکه آموزش وپرورش حوزه ای تخصصی و نیازمند 
متخصصان تعلیم و تربیت است )مرادی، 1390(. نفوذ نظام سیاسی در آموزش وپرورش 

پیامدهایی بر عملکرد این نهاد داشته است که مهم ترین آن ها عبارت اند از:
بي ثباتي در مدیریت  ها و مقطعی بودن برنامه ریزی ها و اجراها؛	 
اعمال فشار نهادهای سیاسی بر تصمیم گیری  ها؛	 
عمل  زدگي و نگاه آرمانگرایانه؛	 
بیگانه بودن برخی مسئولان با مسائل آموزشی و بی  کفایتی آن ها؛ 	 
تصمیم گیـری های غیـرتخصصی؛	 
فقدان تفکر برنامه ای و فقدان نگرش کل  نگر و نظام مند.	 

همچنان که پیش از این اشاره شد، سؤال های مرتبط با این عوامل در این پژوهش 
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نیز توسط مشارکت کنندگان به عنوان آسیب ها و مشکلات نظام آموزشی تأیید شد.
با توجه به پیشرفت سریع آموزش وپرورش تغییرات عظیمی در همة جنبه های 
زندگی در جهان در حال وقوع است. زندگی در جامعة دانایی محور و تحولات 
مرتبط آن نیازمند ارتقای کیفیت نظام آموزشی در کشورهاست. کشورهای جهان 
سوم با بهبود نظام آموزشی در تلاش اند تا نیروی انسانی خود را طوری آموزش 
دهند که همسو با این تحولات پیش روند و شرایط دستیابی به توسعة پایدار را برای 
کشورها فراهم کنند. اطلاعات حاصل از این پژوهش به تجزیه و تحلیل مشکلات 
نظام آموزشی ایران کمک می کند و منبعی برای برنامه ریزی در جهت رفع مشکلات 
و بهبود عواملی از نظام آموزشی است که وضعیت فعلی آن مانع ارتقای کیفیت و 

حرکت در جهت توسعة آموزشی است.

6. پیشنهادها
چنانچه در پژوهش ها نیازمند عمق بخشیدن به یافته های پیشین باشیم یا ارزش ها 
و دیدگاه های یاران آموزشی گوناگون باشد و ضرورتی برای کنکاش عمیق دربارة 
وضعیت نظام آموزشی وجود داشته باشد، لازم است که از روش های گردآوری 
داده های کیفی استفاده کنیم. این طرح به دنبال تهیة فهرست نیازهاي اساسي بود؛ 
بنابراین، پیشنهاد مي شود از روش هاي تحقیق کیفي در کنار نتایج این طرح هم استفاده 
شود تا بتوان علاوه بر تأمین گستردة نظرات افراد ذي نفع، به یافته های حاصل نیز عمق 

بخشید. ب
گسترش  امکان  کرونا  همه گیری  شرایط  به  مربوط  محدودیت های  به دلیل 
دامنة نمونه گیری از نمونه گیری برخط وجود نداشت. بنابراین، پیشنهاد می شود 
در پژوهش های بعدی گسترش نمونه گیری مدّنظر باشد و نمونه گیری به راهبران 
آموزشی، معلمان عشایر و روستایی و نیز والدین، دانش آموزان و صاحبان مشاغل نیز 
گسترش یابد. پس از یافتن آسیب ها، مهم ترین موضوع استفاده از نتایج در عمل و 

بهبود نظام آموزشی در دورة آموزش همگانی است.  

منابع
بازرگان، عباس )1398(. ارزشیابی آموزشی. تهران: سمت.
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Examining the opinions of teachers, faculty members, experts 
and researchers about the problems and harms of educational 

system of Iran

Somaye Liaghat *

Abstract
This survey tries to provide a picture of the main needs of education based on 
the current situation through the opinions and views of teachers, researchers, 
experts and faculty members. It collected information from sample groups 
by asking multiple survey questions about the state of education, followed 
by suggestions for those involved in improving the structure of pre-
university education. The main goal of this research was to determine the 
current problems of the educational system in Iran, in order to draw a picture 
of the current situation and harms of educational system. First, based on the 
model of organizational elements and based on the results of the research of 
Moradi and others, a pathology questionnaire of Iran’s educational system 
was compiled with 131 questions on a Likert scale and three open-ended 
questions. A pilot study for making this tool was conducted on a sample of 
40 teachers and specialists, and the questions were modified based on that. 
Then, a sample of 177 teachers, researchers, experts and faculty members 
from the target groups answered the questions of the researcher-made 
questionnaire about the current state of the educational system. The content 
validity of the tool was confirmed by experts and the internal consistency 
of the 131-question questionnaire was equal to 0.95. The findings indicated 
that teachers, faculty members, specialists and researchers emphasized on 
problems and harms related to all factors of the educational system, including 
context, input, process, output, and outcome with an average of more than 
3 (criterion limit = 2.5) and they confirmed significance at the 95% level.
Keywords: Issues of Education, Educational System of Iran, Educational 
Patology.
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