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براي خانواده نبايد مانند گذش��ته نقش حاشيه اي در جريان تربيت فرزندان در نظر 
گرفت. اولاً از اقتدار و اعتبار نهاد مدرن و تخصصي مدرسه در سايه تحولات اجتماعي 
كاسته شده و ثانياً در سايه همين تحولات بر نقش خانواده افزوده شده است. اين كاهش 
و افزاي��ش همزمان، بازنگري در كيفيت تعاملات تربيتي خانه و مدرس��ه را ضروري 
مي س��ازد. فرض اين نوشتار بر آن است كه در جريان قبض و بسط نقش ها، هيچ يك 
از دو نهاد خانواده و مدرسه از صحنه حذف نخواهند شد و »مدرسه محوري« در حال 
حاضر به »خانواده محوري« در آينده تبديل نمي شود. برقراري تعاملات سازنده ميان اين 
دو نهاد ، با محوريت بهبود بخشيدن به عملكرد تربيتي دانش آموز، نيازمند كوشش هاي 
نظرورزانه است و تصور بسندگي الگوي موجود مشكل زا ارزيابي مي شود. نگارنده با 
اتكاء به مقوله »فرهنگ خانواده« به كاوش و نظرورزي در اين قلمرو پرداخته اس��ت. 
مدعاي اصلي نيز چنين اس��ت كه به دليل گونه گوني و ناهمساني فرهنگ ها در محيط 
خانواده يا اصطلاحاً برنامه هاي درس��ي متفاوتي كه فرزندان در س��طح خانواده تجربه 
مي كنند، لازم است تكثر را با محوريت قائل شدن براي برنامه ريزي ها و اتخاذ تدابير 
با طراز محلي، يعني با عامليت و مدخليت مدرسه، به رسميت بشناسيم. گرچه در اين 

نگاه تعاملات سامان يافته در سطوح بالاتر از مدرسه نيز مورد انكار قرار نمي گيرد. 
 واژگان كليدي: 

فرهنگ، خانواده، مدرسه، آموزش، تربيت.
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ضرورت بحث درباره تعاملات خانه و مدرسه
صورت مس��ئله تربيت با پيچيدگي همراه است. نمي توان س��اده انگارانه جريان تربيت را 
مص��ون از تأثيرپذيري منابع مختلف س��اخت. تربيت ذات��اً و به ويژه در عصر جديد با اين 
س��ؤال حيات��ي كه: »با منابع مختلف تأثيرگذار بر اي��ن فرايند چه بايد كرد؟« روبرو بوده 
و خواهد بود. راه حل هاي ارائه ش��ده البته هي��چ گاه موجوديت خانواده را با ترديد مواجه 
نس��اخته است. چرا كه جامعه بدون خانواده متصور نيست. اما موجوديت مدرسه با طرح 
نظريه هايي در مقاطع مختلف به ش��دت با ترديد مواجه ش��ده است. چرا كه جامعه بدون 
مدرسه نه تنها قابل تصور مي نموده كه تاريخ نيز به وجود چنين جوامعي گواهي مي دهد. 
به اين ترتيب راه حل هايي چون مدرسه زدايي ايليچ )1973( با شيوه هايي مانند »مدرسه 
در خانه1«كه به نوعي متضمن س��اده كردن صورت مس��ئله با حذف مدرسه از اين معادله 
چندوجهي يا چندمجهولي است مطرح شده اند. حال آنكه نظريه اي با مضمون يا مدعاي 
»خانواده زدايي از ساحت جامعه« نمي توان سراغ گرفت2. كاركرد تربيتي خانواده، به نسبت 
مدرسه، در مقاطع زماني مختلف، اما، بحث ديگري است كه با بحث موجوديت آن متفاوت 
اس��ت. اين كاركرد همواره مورد بحث بوده و در س��ايه ديدگاه هاي مختلف با انبس��اط و 
انقباض مواجه شده است. اين موضوع در كانون توجه اين نوشتار است و نگارنده با اتخاذ 
موضع انبساطي )نه انحصاري( در زمينه كاركرد تربيتي خانواده به بحث درباره تعاملات 
خانه و مدرسه مي پردازد. در باب موضع انبساطي نيز بلافاصله بايد اضافه كنم كه مقصود 
تقبل كل ماموريت و مسئوليت تربيت از سوي خانواده نيست و پيام آن را نبايد آن چنان 
دانست كه از تعابيري مانند »خانواده محوري« )فاضلي، 1389: 84( ممكن است استنباط 
ش��ود. تقديم، تحويل يا تفويض اين مس��ئوليت از س��وي جامعه به خانواده مراد نيست و 
وضع مطلوب نيز انگاشته نمي شود. بلكه مراد جدي گرفته شدن خانواده در تعاملاتي است 

1. Home Schooling
2. گرچه در عصر جديد برخي كاركرد هاي كنترلي خانواده سنتي ممكن است مورد تهديد قرارگرفته 
باش��د، اما اين وضعيت به ش��كل بحراني آن بيش��تر معرف جوامع غربي است. جوامعي كه از چنان 
پيشينه تمدني و نظام فرهنگي برخوردارند كه استعداد سازگار با از هم پاشيده شدن خانواده يا مرگ 
آن را دارند. در تمدن و فرهنگ ش��رقي و به ويژه ش��كل اسلامي و ايراني آن، چنين مقوله اي از فرط 
ناسازگاري با شرايط و موقعيت حتي به سختي قابل تصور است. اين معنا مورد تأييد نويسنده كتاب 
تحولات خانواده نيز هس��ت كه تصريح مي نمايد اين دورنماها، يعني محو خانواده، فقط محدود به 
ح��وزه فرهنگي غرب اس��ت )بهنام، 1383: 155(. هم او تصري��ح مي نمايد كه در جوامع غربي هم 

آرزومندان محو كامل خانواده اقليت ناچيزي هستند. )بهنام، 1383: 140(. 
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كه به موضوع تربيت فرزندان مربوط اس��ت و مش��اركت اين دو نهاد در وضعي متفاوت و 
متناسب با شرايط حادث شده نيازمند الگوپردازي است. توجيهات جامعه شناختي برآمده 
از زيرسؤال بردن تأثير مدرسه در عملكرد تحصيلي دانش آموزان يا خانواده را يگانه بستر 
مؤثر در موفقيت تحصيلي قلمداد كردن، آنچنانكه مثلًا در نظريه مش��هور جيمز كولمن 
)1966( در خصوص برابري فرصت هاي آموزش��ي مورد تأكيد قرار گرفته اس��ت، هم به 
ش��كل آشكاري در س��ايه مطالعات عديده و از جمله مطالعاتي كه در حوزه هاي مختلف 
يادگيري در سطح بين المللي انجام شده است نادرست ارزيابي شده است1. اين مطالعات، 
كه عمدتاً متعلق به دو دهه اخيرند، نش��ان از آن دارند كه مدرس��ه توانس��ته در مجموع 
كاركرد ه��اي مثبت يا اثربخش��ي خود را حفظ كند. به اين معن��ا كه كيفيت آن، با ثابت 
نگه داشتن شرايط و كيفيت خانواده، در موفقيت تحصيلي تأثير معناداري داشته است. 
پس حذف نهاد تخصصي تعليم و تربيت يعني مدرسه از منظر اين نوشتار نيز نمي تواند 
واقع گرايانه ارزيابي ش��ود. به عكس، پيش بيني مي ش��ود كه نهاد مدرسه مشروط به آنكه 
ظرفيت ها و جهت گيري هاي خود را متناسب با اقتضائات عصر جديد بازسازي و بازآفريني 
نمايد ماندني است و، آن چنان كه نگارنده در مقام ديگري بحث كرده است2، بايد از اين 
طريق به تكامل و درنتيجه تجديد حيات مدرس��ه در جوامع انس��اني نوپديد اميدوار بود 
تا از تبديل ش��دن آن به پديده اي منس��وخ و متعلق به ش��رايط   تاريخي اجتماعي پشت 
سرگذاشته شده جلوگيري شود3. چنين موضعي را در اثر ارزنده نيل پستمن )1996( با 
عنوان »پايان تربيت4« نيز مي توان يافت. اين عنوان، كه بدواً به نظر مي رسد به پايان يافتن 
عمر تعليم و تربيت رس��مي و نماد آن كه مدرس��ه است نظر دارد، در واقع و با مراجعه به 
 end متن كتاب معلوم مي ش��ود چنين نيس��ت. بلكه مراد او از اين عنوان كه در آن واژه
با ايهام به كارگرفته ش��ده آن اس��ت كه با »پايان« عصر تعليم و تربيت رسمي مواجه ايم و 
اين نهاد با شكس��ت مواجه ش��ده است، مگر آنكه »غايات« و كاركرد هاي تازه اي را، كه او 

پيشنهاد هايي در اين زمينه عرضه مي كند، براي آن تعريف كنيم. 

1. نگاه كنيد به: »چرا مدرسه مهم است؟«، اشميت و ديگران. 2001.
2. نگاه كنيد به: فاوا و مهارت هاي زندگي، مهرمحمدي. 1391

3 هماهنگ و همسو با ايده reschooling كه توسط صاحب نظراني چون جيمز مك دونالد )1973( 
و ديويد هارتلي )1997( مطرح شده است. 

4. The End of Education
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مقاله حاضر از حيث روش شناس��ي مي تواند نمونه اي از مطالعات فلسفي1 معطوف به 
 نظرورزي2 شناخته شود )شرت3، 1991(. چرا كه ديدگاه تازه اي در باب روابط و تعاملات 
ميان مدرسه و خانواده از آن حاصل شده است و در صورت تائيد مضامين پيشنهاد شده 
توسط مخاطبان در نظام آموزشي، مي تواند منشأ دگرگوني در ساماندهي به روابط جاري 

ميان اين دو نهاد و بهينه سازي آن شود. 

مفروضات حاكم بر تعاملات خانه و مدرسه 
 در سايه بحث هاي پيشين مي توان چنين نتيجه گرفت كه در اين ديدگاه تعاملات خانه 
و مدرس��ه موضوعيت خود را از دس��ت نخواهد داد و براي ساماندهي روزآمد و كارآمد آن 

ضرورتاً بايد چاره انديشي كرد. در اين جهت فرض هاي زير مورد توجه است: 
فرض 1: الگوي تقس��يم كار ميان خانواده و مدرس��ه در جريان تربيت و مرزبندي يا 
تعيين حريم براي هر يك از دو نهاد معقول و واقع بينانه نيست. هر دو نهاد در تربيت به 

 معناي جامع آن )در كليه ابعاد و ساخت ها( نقش دارند4. 
ف��رض 2: خان��واده به مثابه يك ركن داراي تأثيرات عميق و گس��ترده در تربيت و در 

نتيجه يك بازيگر فعال )و نه انفعالي( عرصه تعاملات تربيتي با مدرسه.
فرض 3: آسيب زا تلقي شدن نگاه عادي )به صورت عادت درآمده( جريان آموزش خانواده 

در آموزش و پرورش و بي نياز از نظرورزي و تحول پنداشته شدن آن.
فرض 4: نگاه عام و مستقل از موقعيت و زمينه به تعاملات آموزشي و تجويز برنامه هاي 

آموزشي يكنواخت براي همه خانواده ها در سراسر كشور.
اين نوشتار موقعيت مسئله اي يا نامطلوب كنوني را با تأكيد بر فرهنگ خانواده مورد 
كاوش قرار داده و بر اين باور است كه اين مبناي بارور و سازنده در اين زمينه مورد غفلت 

1. Philosophical Inquiry
2. Speculative Essay
3. Short
4 تقسيم كار را مي توان در انديشه هاي كارل برايتر، به عنوان نمونه، جستجو كرد. به باور او آموزش 
اخلاقي و ارزشي صرفاً در حريم خانواده قرار مي گيرد و آموزش هاي داراي بار شناختي منحصراً از 
تكاليف مدرس��ه است )ميلر، 1379(. طرفه آنكه برايتر در نظريه اخير خود تبيين هاي فرهنگي براي 
پديده يادگيري را انتقادآميز دانس��ته و براي يادگيري، تبييني منحصراً ش��ناختي را موجه و قابل دفاع 
مي شمرد )تلخابي، 1390(. از جنبه اخير هم برايتر در تعارض با پيش فرض مدخليت فرهنگ )فرهنگ 

خانواده( در يادگيري كه اين مقاله بر آن استوار است قرار مي گيرد. 
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واقع ش��ده اس��ت. خصوصاً در عصري كه در س��ايه پديده مهاجرت انبوه تركيب جمعيت 
دانش آموزي مدارس و كلاس هاي درس خصوصاً در مناطق شهرنشين، زيست در مدرسه 
زندگي در جامعه چندفرهنگي را تداعي مي كند و لاجرم اصحاب مدرسه بايد آداب چنين 
زيستني را آموخته و استلزامات آن را دريافته باشند. اين نوشتار، به ديگر سخن، با تكيه 
به مقوله فرهنگ درصدد ارائه راهبردهايي است كه تعاملات آموزشي مدرسه و خانواده را 
به نحوي بايسته تحت تأثير قرار داده و در مسير نيل به مطلوبيت و اثربخشي قرار مي دهد. 
طرف��ه آنك��ه نگاه مبتني بر فرهنگ خانواده كه نگاه مغفول در س��اماندهي روابط خانه و 
مدرس��ه در مدارس شهري معرفي شده است، در واقع فراخواني است براي نزديك كردن 
الگوي تعاملات مدارس ش��هري به مدارس روس��تايي! چرا كه در روستا به شكل طبيعي 
و چه بس��ا ناخودآگاه از داده هاي مربوط به فرهنگ خانواده در تنظيم روابط و مناس��بات 

ميان خانه و مدرسه سود جسته مي شود. 

مدخل
تعاملات آموزش��ي خانواده و مدرس��ه، ك��ه البته طيف تعاملات ممك��ن و ضروري را در 
برنمي گيرد و تنها بخش��ي از آن را تش��كيل مي دهد، كمتر موضوع انديش��ه و نظروزري 
قرارگرفته اس��ت. به  همين علت است كه اين تعاملات در چارچوب هايي تعقيب مي شود 
كه از پيچيدگي و پختگي لازم برخوردار نيست و چه بسا كارآيي لازم را نيز نداشته باشد. 
چارچوب هاي كنوني به موضوع در مقياس ملي و متمركز نگريس��ته و همواره خانواده را 
نيز نيازمند يا مستحق دريافت آموزش و افزايش آگاهي دانسته و به شكل صريح يا ضمني 
تطبيق يك جانبه رويه ها و رفتار هاي درون خانواده را با آنچه مطلوب متوليان نظام آموزشي 
اس��ت طلب كرده اس��ت. اين رويكرد از منظر اين نوشتار كه فرهنگ خانواده را در كانون 
توجه دارد نامطلوب و فاقد وجاهت علمي اس��ت. چرا كه از اين منظر خانواده هاي ايراني 
داراي شرايط فرهنگي متنوع و متفاوتي هستند و نمي توان با تصور واقع نمايي يك تصوير 
واحد از خانواده ايراني، در صدد س��امان دهي به تعاملات آموزشي خانه و مدرسه برآمد و 
انتظار داشت كه اين تعاملات به بار نشسته و نتيجه آن در بهبود عملكرد دانش آموز آشكار 
ش��ود. نيز همه خانواده ها به شكلي يكسان نبايد گيرنده يا دريافت كننده صرف توصيه ها 
و رهنمود هاي متوليان نظام آموزشي باشند. بلكه متوليان نيز بايد متقابلًا اين آمادگي را 
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در خ��ود ايجاد كنند كه در صورت مواجه��ه با باور ها و رخداد هاي داراي بار »تربيتي«1) 
به معناي حقيقي كلمه و در تقابل با رخدادهاي»غيرتربيتي«2 و »ضد تربيتي«3(، در رويه ها 
و رفتار هاي فعلي مدرس��ه اي تجديدنظر نموده و رابطه خانه و مدرس��ه رابطه اي حقيقتاً 
دوسويه معرفي شود. انتظار تأثيرپذيري مدرسه از خانه گرچه ممكن است به لحاظ كمّي 
با تأثيرپذيري خانه از مدرسه برابري نكند، اما انتخاب فرهنگ خانواده به عنوان خاستگاه 
تعاملات، علاوه بر اينكه ش��كل واحد و سراسري مداخله ها را با مشكل مواجه مي نمايد و 

رابطه يك سويه را غيرقابل توجيه مي سازد. 
از سوي ديگر و همان گونه كه اشاره شد بهبود عملكرد آموزشي و تربيتي )اگر بتوان 
اين دو وجه را بنا به باور رايج از يكديگر جدا پنداشت4( غايتي است كه در اين تعاملات 
بايد منظور نظر باش��د و تنها گزينه اي اس��ت كه انگيزه و رغبت لازم را در خانواده براي 
ورود به اين تعاملات و استمرار آن به وجود مي آورد. در غير اين صورت فرصت هاي تدارك 
ديده شده آموزشي براي خانواده ها معنادار جلوه نكرده و در نتيجه با بي ميلي و سردي با 
آن مواجه خواهند ش��د. ناگفته پيداست كه سرمايه گذاري كردن بر روي آموزش هايي كه 
با چنين تفس��يري، يعني تلاش براي انجام تكاليف اداري در نظام آموزش��ي و نه چندان 
مرتب��ط ب��ا نياز ها و علائق خانواده، همراه اس��ت، مقرون به نتيج��ه نخواهد بود. رويكرد 
پيشنهادي در تدبير و تدارك فرصت براي تعامل آموزشي خانه با مدرسه علاوه بر اينكه 
مي تواند ارتباط عميق تري ميان محتواي آموزش و فرهنگ خانواده ايجاد نموده و از اين 
حيث آنها را معنادار س��ازد، از اين جه��ت نيز كه لاجرم محوريت با دانش آموز متعلق به 
آن فرهنگ و حامل ارزش ها و نگرش هاي جاري و ساري در آن فرهنگ خانوادگي است، 
بر درجه معناداري و گس��ترش ميزان رغبت خانواده به درگيرش��دن با تعاملات موردنظر 

مدرسه خواهد افزود. 

1. Educational
2. Non-Educational
3. Mis-Educational
4 نگارنده اصالت را براي مفهوم »تربيت« قائل اس��ت و آموزش را، در هر حال، مقدمه تربيت تلقي 
مي كند. به ديگر س��خن اين مقدمه اگر به نتيجه، كه همان تربيت اس��ت، منجر نش��ود س��ودمندي و 
كارآيي نداش��ته و زائل مي ش��ود. اين برداشت، حقيقت اتفاقي را كه در اين وادي رخ مي دهد، تغيير 
و تحول در س��طح »هويت« مي داند نه رفتار ظاهري. در اين نگاه، تربيت مس��اوق تغيير هويت والبته 

در چارچوب نظام معيار دانسته مي شود. 



281

پايه هاي نظري و روش شناختي بحث
براي نشان دادن پشتوانه هاي نظري مدعاي اين نوشتار به  نظريه هاي گوناگوني از عرصه هاي 
مختلف مي توان اس��تناد نمود. در اين بخش اهم نظريه ها با لحاظ نمودن ضرورت پرهيز 

از اطاله كلام مورد بررسي قرار گرفته اند. 
الف: برنامه درسي نامرئي1 و غيررسمي. گرچه نمي توان آن را برنامه درسي پنهان ناميد2، 
اما از حيث خصوصيات و كاركرد با مفهوم برنامه درس��ي پنهان يا ضمني )آيزنر، 1994( 
اش��تراكات زيادي دارد. مهم ترين وجه اش��تراك تأثيرگذاري آن به  دليل جاري و ساري 
ب��ودن در عم��ل و در موقعيت اس��ت، نه اينكه به عنوان يك امر مطل��وب از ديد فرهنگ 
رسمي در مدح و ستايش يك نگاه، ارزش يا كنش سخن گفته شود. ديگر اينكه چون در 
عمل متجلي است از توان و قوت تأثيرگذاري بيشتر و ماندگار تري برخوردار است. همسو 
ب��ا بصيرت نهفته در مفهوم برنامه درس��ي پنهان و در اينج��ا نامرئي، اين تعبير نغز زبان 
فارس��ي است كه»دو صد گفته چون نيم كردار نيست«. اين معنا و مفهوم در خانواده در 
مقايس��ه با مدرسه اهميت مضاعف مي يابد. چرا كه در مدرسه ثقل اصلي كنش ها متوجه 
برنامه درس��ي صريح يا ملهم از آن اس��ت و برنامه درس��ي پنهان، برنامه درسي رقيب يا 
حاش��يه اي اس��ت. در خانه، اما، مجموعه تجربيات يادگيري كه همان برنامه نامرئي است 
در مركز تأثيرگذاري اس��ت و اگر چيزي به نام برنامه درسي صريح وجود داشته باشد، از 
جنس موعظه، پند و راهنمايي يا طرح مطالبات صريح، به لحاظ كمي كاملًا در حاش��يه 
اس��ت و غلب��ه با درك و دريافت آموزه ها از طري��ق تأمل در عمل اعضاء خانواده و به ويژه 
والدي��ن اس��ت. بنابراين فرهنگ خانواده كه داراي پيامد ه��ا و تأثيرات ماندگار بر ذهن و 
ضمير كودك است امري قابل اغماض نبوده و بي التفاتي به آن قطعاً در جريان تربيت با 

ملاك هوشياري و هوشمندي قابل جمع نيست. 
ب: فرهن�گ خانواده. در ادامه مباحث نظري و ش��رح مفه��وم فرهنگ خانواده به مبحث 
برنامه درس��ي خانواده مي رس��يم. به ديگر سخن براي بحث از فرهنگ خانواده مي توان از 
مفهوم »برنامه درس��ي خانواده« اس��تفاده كرد. برنامه درسي خانواده، همان گونه كه ذكر 

1. اين تعبير را آقاي دكتر نعمت الله فاضلي در اثر خود با عنوان »مردم نگاري آموزش« )1389: 98( 
استفاده كرده اند. گرچه ايشان اين مفهوم را معادل برنامه درسي پنهان دانسته اند. 

2 برنامه درس��ي پنهان )يا ضمني( مفهومي اس��ت كه در چارچوب يا فضاي آموزش هاي رس��مي يا 
در جوار برنامه درس��ي صريح در مدرسه معنا پيدا مي كند. بنابراين تجربيات يادگيري دانش آموز در 

محيط خانواده را نمي توان مصداق برنامه درسي پنهان قلمداد كرد. 

فرهنگ خانواده: مبناي مغفول در ساماندهي تعاملات خانه و مدرسه
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آن رفت از نوع نامرئي )با تسامح ضمني يا پنهان( و ناظر به تجاربي است كه دانش آموز 
به طور طبيعي، متأثر از تنفس در فضاي خانواده يا زيس��ت در آن كس��ب مي كند. ش��ايد 
هربرت والبرگ نخستين كسي بوده است كه از مفهوم برنامه درسي خانواده استفاده كرده 
است )1984 و 1988(. او ابتدا از شش مؤلفه براي اين برنامه نام مي برد و در شكل بسط 
يافته اين مؤلفه ها را به هش��ت مورد افزايش مي دهد. پيش از آنكه به ذكر موارد يا اجزاء 
هش��ت گانه برنامه درسي خانوده بپردازيم اش��اره به اين نكته از باب پيش سازمان دهنده 
ضروري اس��ت كه مباحث والبرگ ذيل مبحث عام تر بهره وري آموزش��ي )تربيتي(1 قرار 
مي گيرد كه ناظر به ش��ناخت عواملي مؤثر در افزايش بازدهي مدرس��ه با اختيار شاخصي 
كه همان يادگيري دانش آموزان است قرار مي گيرد. او »برنامه درسي خانواده« را يكي از 
نه عاملي مي داند كه در مجموع، بهره وري يا يادگيري و پيشرفت تحصيلي دانش آموزان 
را تعيين و تفاوت ها را تبيين مي كند. عوامل نه گانه كه در س��ه دس��ته جاي داده شده اند 

عبارت اند از: 
دسته نخست: استعداد دانش آموز 

• قابليت يا توفيقات پيشين دانش آموز آن چنان كه كه نمره آزمون نشان مي دهد.
• رشد با شاخص سن تقويمي يا مرحله بلوغ.

• انگي��زه و خودپنداره آنچنان كه آزمون هاي ش��خصيت نش��ان مي دهد يا در تمايل 
دانش آموز به استقامت در انجام تكاليف يادگيري منعكس است.

دسته دوم: آموزش

• زماني كه دانش آموز براي يادگيري صرف مي كند.
• كيفيت تجربه آموزشي كه شامل ابعاد روان شناختي و برنامه اي )برنامه درسي( نيز 

مي شود.
دسته سوم: محيط روان شناختي

• برنامه درسي خانواده.
• فضا يا روح حاكم بر كلاس درس به عنوان يك گروه اجتماعي.

• همسالان خارج از مدرسه.
• حداقل زمان استراحت كه صرف مشاهده تلويزيون مي شود.

حال به عناصر تش��كيل دهنده برنامه درس��ي خانواده مي پردازيم. اين عناصر از نگاه 
1. Educational Productivity
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والبرگ )1984( عبارت اند از: 
• محاوره هاي آگاهي بخش والدين با كودك درباره رخدادهاي روزمره.

• گفتگو درباره مطالعه در اوقات فراغت و تشويق كودك به آن.
• نظارت بر تماشاي تلويزيون كودك و تحليل مشترك از مشاهدات تلويزيوني.

• به تاخير انداختن اجابت خواسته هاي كودك براي دستيابي به اهداف بلندمدت.
• ابراز عشق و علاقه.

• اظهار علاقه به رشد شخصي و علمي كودك.
ردينگ1 )1992( در تحليل جايگاه و اهميت برنامه درسي خانواده به عنوان يكي از نه 
مؤلفه مؤثر در بهره وري آموزشي اظهار مي دارد كه برنامه درسي خانواده يا همان فرهنگ 
خانواده آشكارا نقش بسيار تعيين كننده اي درباره سه جزء ديگر از اجزاء نه گانه بهره وري 
آموزشي دارد. اين سه عبارت اند از انگيزه و خودپنداره، همسالان خارج از مدرسه و زمان 
صرف شده براي مشاهده تلويزيون. گرچه به گفته ردينگ )1992( تبيين هاي تازه تري از 
مؤلفه هاي برنامه درس��ي خانواده نيز وجود دارد ليكن با تبيين والبرگ و تحليل تكميلي 
ردينگ جايگاه فرهنگ خانواده و تأثير آن بر عملكرد دانش آموزان به وضوح آشكار مي گردد. 
مطالعات او نش��ان مي دهد تأثير برنامه درس��ي خانواده، تا دو برابر بيش��تر از تأثير متغير 

شناخته شده ديگري مانند موقعيت اقتصادي � اجتماعي خانواده است. 
 نگارنده مايل اس��ت اين بحث را با نقدي كه نس��بت به مفهوم برنامه درسي خانواده 
وارد مي دان��د به پاي��ان برد. نقد موردنظر به تبيين به ظاهر انفعالي كه از برنامه درس��ي 
خانواده در مقايسه با برنامه درسي مدرسه ارائه مي شود مربوط است. اين معناي دست كم 
ضمني، يعني القاء مطلوبيت هماهنگي يك جانبه برنامه درس��ي خانواده با برنامه درس��ي 
مدرسه به گونه اي كه ميزان يادگيري تعريف شده بيشتري اتفاق افتد و بخش وسيع تري 
از اهداف يادگيري تعيين شده محقق شوند، در تعارض با فرض اساسي اين نوشتار است 
كه معتقد به تعامل و در مواقع ضرور و تن دادن مدرس��ه به رويه ها و رفتار هاي حاكم بر 

خانواده و حتي ترويج آن در مدرسه است. 
ج: روش شناس�ي ش�ناخت فرهن�گ خانواده. مردم ن��گاري يا قوم نگاري2، روش شناس��ي 
شناخته ش��ده براي نيل به اين مهم اس��ت. در مطالعات قوم ن��گاري به داده هاي متنوعي 

1. Redding
2. Ethnography

فرهنگ خانواده: مبناي مغفول در ساماندهي تعاملات خانه و مدرسه
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مي توان اتكا نمود. ولكات )1997( س��ه ش��يوه براي دس��تيابي به سه نوع داده را مطرح 
مي س��ازد. نخست »تجربه كردن«1 مستقيم موقعيت از طريق مشاهده كه البته مشاهده 
مشاركت جويانه2 مورد توجه و تأكيد است. دوم »كاويدن«3 كه ناظر به پرسش از مطلعين 
كليدي4 و مصاحبه با آنان اس��ت. از اين فن خصوصاً براي دريافت روايت هاي موس��وم به 
تاريخ زندگي5 افراد استفاده مي شود. سوم »بازرسي كردن«6 كه ناظر به بازبيني و مطالعه 
اسناد و مدارك مرتبط به موقعيت است. چه نوع داده هايي موردنياز است؟ پرسش اين است 
كه در بستر و زمينه موردنظر اين مقاله يعني مطالعه قوم نگارانه مدرسه درباره خانواده به 
چه ش��يوه ها و چه داده هايي مي توان اتكاء داشت؟ به نظر نگارنده مهم ترين مطلع كليدي 
در اين صحنه دانش آموز اس��ت كه مي تواند داده هاي معتبر و مغتنمي را توليد نمايد. در 
مرحله بعد، به خصوص از منظر دسترس��ي و امكان رويارويي، والدين قرار دارند. دريافت 
اطلاعات درباره حساسيت ها و اولويت هاي منبعث از فرهنگ خانواده از ديد والدين، چه به 
شكل حضوري يا غيرحضوري به هر ميزان كه ممكن باشد البته روشن گر و راهگشاست. 
ناگفته پيداس��ت كه مراودات مدرس��ه با والدين بايد در فضايي توأم با اعتماد اتفاق بيفتد 
و ولي دانش آموز بايد از بهره برداري هاي غيرتربيتي يا حتي در جهت خلاف ميل و اراده 
او از محتواي گفتگو اطمينان حاصل نمايد. اين مهم خصوصاً براي خانواده هايي كه تصور 
مي ش��ود فاصله فرهنگي بيش��تري با مدرسه دارند بس��يار ضروري است و نيازمند اتخاذ 
تدابير ويژه اي اس��ت تا داده هاي منعكس شده از واقع نمايي بيشتري برخوردار باشند. در 
اين زمينه بايد بررسي هاي دقيق تري انجام گيرد و در اين مسير از تجربيات موفق برخي 
مدارس نيز بايد س��ود جس��ته شود. به نظر مي رس��د راهبردي كه در گردآوري داده هاي 
موردنياز از والدين بايد مورد تأكيد باش��د جدا نپنداش��تن فرايند تعامل حول يك مورد 
خاص يا در مناسبت هاي خاص با استخراج داده هاست. يعني به طبيعي ترين شكل داده ها 
را از متن تعاملات استنباط كردن و ثبت و ضبط آنها براي بهره برداري در تعاملات بعدي. 
بدين ترتيب به نظر مي رسد كه اولين و دومين شيوه يعني تجربه مستقيم واكاوي از ميان 
سه شيوه اي كه ولكات مطرح نمود در اين موقعيت بيشترين كاربرد را داشته باشد؛ تجربه 
1. Experiencing
2. Participant Observation
3. Enquiring
4 Key Informants
5 Life Histories
6 Examining
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مستقيم از طريق مشاهده مشاركت جويانه اي كه در ارتباط با دانش آموز اتفاق مي افتد و 
واكاوي از طريق گفتگوهايي كه با والدين تدارك ديده مي شود. به هرروي ضروري است 
آموزش هاي لازم در اين زمينه به كارگزاران مدرسه، خصوصاً مشاوران، مربيان و معلمان 

داده شود تا با اقدامات نسنجيده به اساس اين فرايند لطمه وارد نسازند. 
د: الگوي نيازسنجي موردنياز. الگوي موردنياز نيازسنجي براي اين مقصود الگويي چندلايه1 
يا پوياست )فتحي واجارگاه، 1387(. اين الگو متناسب با حوزه برنامه ريزي درسي يا اتخاذ 
تصميمات برنامه اي ارائه ش��ده اس��ت و بر اين معنا تأكيد دارد كه نيازس��نجي فرايندي 
كثرت گ��را و داراي چن��د مركز تصميم گيري برخوردار از اقتدار قانوني اس��ت. در توضيح 

بيشتر اين ويژگي آمده است كه:
»ويژگي كثرت گرايي در نيازسنجي بدان معناست كه چون نياز ها متأثر از ارزش ها، 
باور ها، هنجار ها و به طور كلي خرده فرهنگ هاست... بايد فرصت تصميم گيري در 
خصوص برنامه درسي در سطوح مختلف تقسيم شود. اين بيان بدين معناست كه 
در تصميم ه��اي برنامه اي علاوه بر حفظ موازين و چارچوب هاي ملي، به نياز هاي 

منطقه اي و محلي نيز بايد توجه شود« )فتحي واجارگاه، 1387(. 
 از آنجا كه تعامل مدرسه و خانواده را هم مي توان نيازمند اتخاذ تصميمات و تدوين 
برنامه دانس��ت و ملاحظاتي كه درباره برنامه درس��ي مطرح ش��د در آن نيز صادق است، 
الگوي نيازسنجي چندلايه را مي توان يكي از مباني نظري بحث اين مقاله قلمداد كرد و 
براي برنامه ها يا تعاملات داراي برد و كاربرد محلي نيز موضوعيت قائل ش��د. البته آنچه 
مغفول است برنامه هاي ويژه و حساس به فرهنگ خانواده است و اين وجه است كه بايد در 
كانون نگاه اصلاحي قرار داشته باشد. اما برنامه هاي سراسري و فرامدرسه اي هم موضوعيت 
خود را حفظ خواهد نمود. حتي در نگاه شوآب )1970( كه معطوف به تغيير و اصلاح در 
موقعيت هاي ويژه و عيني است و مداخلاتي را مجاز و »قابل دفاع« مي شمارد كه متكي 
به ش��ناخت تام و تمام همان موقعيت خاص باشد )پركتيكال2(، از قابليت يا هنر ديگري 
در كنار »هنر هاي عملي«3 و »هنرهاي به گزيني«4 با عنوان »شبه عملي«5 نام برده مي شود 

1. Multilevel
2. Practical
3. Arts of Practical
4. Arts of Eclectic
5. Quasi- Practical
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كه مداخلات فراموقعيتي يا پاسخگو به نيازهاي مشترك موجود در موقعيت هاي متعدد 
را به رس��ميت مي شناس��د. در اين موارد تأكيد شوآب بر فراهم نمودن فرصت و ظرفيت 
انطب��اق تصميمات فراموقعيتي با موقعيت خاص اس��ت )1370(. چنين تصميماتي بايد 
به قدر كافي باز و انعطاف پذير باش��د تا امكان عملياتي س��اختن و اجراي موفقيت آميز آن 
در موقعيت ه��اي متنوع فراهم گردد. پس بنا به ملاحظات عملي و عمل گرايانه نمي توان 
نيازهاي فراموقعيتي را در س��ايه نگاه فرهنگي به كلي ناوارد و مردود ش��ناخت و به نوعي 
مدرس��ه محوري افراطي در تعاملات تربيتي خانه و مدرس��ه روي آورد. همچنان كه كه با 
اعتنا به  نظريه پركتيكال شوآب نمي توان فقط برنامه ريزي درسي مدرسه محور را مشروع 

دانست )مهرمحمدي، 1381(
ه: رس�الت عدالت خواهانه معلمان در جوامع چندفرهنگي. برنامه درس��ي در هر جامعه اي 
لاجرم و در تحليل نهايي يك روايت برساخته اجتماعي دانسته شده است )ژيرو، 1994(. 
به اين معنا كه گزينش هاي اتفاق افتاده و تصويري كه از انسان، دانش و جامعه در برنامه 
درس��ي ارائه مي شود نس��بت يكساني با تمام فرهنگ ها يا نظام هايي معنايي نداشته و در 
نتيجه نمي تواند نسبت يكساني با دانش آموزاني كه حامل فرهنگ هاي مختلف اند داشته 
باشد )نيكنام، 1389(. اين رخداد به زعم طرفداران نظريه انتقادي از علائق ناظر به حفظ 
و اس��تمرار قدرت نش��ئت مي گيرد و كاركردگرايان آن را اتفاقي طبيعي و اجتناب ناپذير 
ارزيابي مي كنند. صرف نظر از نوع تبييني كه ممكن است مورد قبول باشد1، بر اساس اين 
واقعيت يكي از تكاليف دشوار معلمان، فراتر از تكليف متعارف انتقال مضامين مندرج در 
برنامه درسي رسمي، بروز حساسيت و تلاش مستمر براي درك و دريافت ناهمخواني ميانِ 
فرهنگي كه توسط برنامه درسي ترويج مي شود با فرهنگي است كه دانش آموز هويت خود 
را مرهون آن اس��ت. در گام بعدي لازم اس��ت نسبت به اين ناهمخواني ها اقدامي عادلانه 
و ن��ه ذات گرايان��ه و متصلبانه، صورت بگيرد. مواجهه با اين كيفيت در ش��كل گيري گذر 
فرهنگي2 در دانش آموز تجلي مي يابد يا در دست كش��يدن مدرس��ه از اصرار بر مضامين 
 
5.تكيه بر آراء ژيرو به عنوان يكي از متفكران متعلق به اردوگاه انتقادي از آن جهت است كه او به شكل 
مبسوط تر و در عين حال واقع بينانه تر به اين مبحث پرداخته است. به ديگر سخن برداشت و به دنبال 
آن توصيه هاي او درباره تعليم و تربيت چندفرهنگي از اعتدال بيش��تري در مقايس��ه با ساير متفكران 
انتقادي برخوردار اس��ت )نگاه كنيد به: مبحث ترسيم نقشه تعليم و تربيت: 92-90 و 125-124 در 

كتاب افسون زدگي جديد: هويت چهل تكه و تفكر سيار. داريوش شايگان، 1380(
2. Border Crossing
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دانشي و نگرشي رسمي و تحقق تجربه گذر فرهنگي در دانش آموز و تن دادن به گذر در 
رويه هاي جاري مدرس��ه بس��تر مناسب اين رخداد هم، مذاكره و گفتگوي عاري از ترس، 
تهديد و در نتيجه خودسانس��وري براي نيل به فهم مش��ترك است )ژيرو، 1992(. آنچه 
مورد تأكيد است البته همان احساس وظيفه مندي معلم به عنوان كارگزار تربيت در قبال 
گونه گوني فرهنگي دانش آموزان و فراهم كردن زمينه اي اس��ت كه صاحبان فرهنگ هاي 
مختلف از فرصت برابر براي شنيده شدن صدايشان در نظام تعليم و تربيت برخوردار باشند. 
در اين صورت مي توان با تأس��ي به ژيرو گفت معلم در حد و اندازه يك روش��نفكر عرصه 
عمومي1 نيز ظاهرش��ده اس��ت )ژيرو، 1992(. چرا كه دغدغه ها و مسئوليتش را به عرصه 
عمومي مرتبط دانس��ته و آن را در چهارديواري كلاس درس و مدرس��ه محدود نمي كند. 
ناگفته پيداس��ت كه او به لحاظ فيزيكي كماكان در همين چهارديواري مي ماند، اما رفتار 
و سلوك اوست كه اين مرزهاي فيزيكي را درمي نوردد و با دغدغه هاي عمومي تر ناظر به 
عدالت و برابري در جامعه همس��و و همراه مي ش��ود. اين معنا خصوصاً در جوامع شهري 
فعل��ي كه تركيب جمعيتي آنها و در نتيجه جمعيت دانش آموزي حاضر در يك مدرس��ه 
يا حتي كلاس درس، فرهنگ ها و نظام هاي معنائي گوناگوني را ش��امل مي ش��ود اهميت 
ويژه اي مي يابد. ش��ناخت فرهنگ دانش آموز، كه در اينجا مراد فرهنگ متخذ از خانواده 
اس��ت، به يكي از دغدغه هاي حرفه اي معلماني تبديل مي ش��ود كه مأموريت خود را در 
محدوده تكاليف مصرح اداري نمي پندارند بلكه مي كوشند معلمي به معناي حقيقي كلمه 
را كه با دل مشغولي هاي اين چنيني همراه است، در رفتار و سلوك خود متبلور سارند. در 
موضوع تعامل مدرسه با خانواده بر بستر شناخت فرهنگ خانواده نيز مي توان همين نگاه 
و قاعده را جاري و س��اري س��اخت. گرچه تعامل با دانش آموز در درون مدرسه، به عنوان 
نماين��ده حقيقي فرهنگ خانواده و يك مطلع كليدي، خود تعاملي اس��ت كه چنانچه با 
حساس��يت ش��رح داده شده در بالا همراه باشد، مستقيماً در شناخت از خانواده و سامان 

دادن به تعاملات با والدين بر مبناي آن نيز كاربرد خواهد داشت. 
و: تغيير رفتار با مبناي فرهنگي و بوم شناختي. ساراسون در كتاب مشهور خود با عنوان 
»فرهنگ مدرسه و مسئله تغيير« )1971( بر اين گزاره محوري پاي مي فشارد كه تغيير 
مؤثر لاجرم با فهم رويه هاي جاري و نهادينه شده2 در مدرسه سر و كار دارد و نمي توان 

1. Public Intellectual
2. Regularities
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عملكرد به ظاهر ناموجه فرد يا گروهي از دانش آموزان در مدرس��ه را بدون درنظرگرفتن 
بس��تر رفتار1 به درس��تي تحليل و درباره آن قضاوت كرد. او با پيروي از باركر و گامپ2، 
مؤلفان كتاب »مدرس��ه بزرگ، مدرس��ه كوچك« )1964( كه آن را يكي از مهم ترين آثار 
منتشرش��ده متكي به ديدگاه بوم ش��ناختي درباره مدارس مي دان��د، تأكيد مي نمايد كه 
»واحد ه��اي ثابت ماوراء ف��ردي«3 وجود دارند كه بايد مورد توج��ه قرارگيرند. وي براي 
روشن شدن مقصود خود به مسئله نرخ بالاي افت تحصيلي اشاره مي كند و براي نشان دادن 

نابسندگي تحليل هاي رايج در اين زمينه مي گويد: 
»رايج ترين توضيحي كه درباره علت مردودي ارائه مي شود عدم بلوغ يا رشدنايافتگي 
بود... مايلم اشاره كنم كه عدم بلوغ يا رشدنايافتگي )به هر معنايي كه ممكن است 
تصور شود( خصوصيتي ذاتي و مستقل از محيطي كه در آن رشدنايافتگي به منصه 
ظهور مي رسد )مانند خانواده و كلاس درس( نيست. در چارچوب فرهنگ مدرسه 
)همچنان كه در بس��ياري از جاهاي ديگر( به رفتار مشكل آفرين به عنوان ويژگي 
ذاتي فرد و نه محصول تعامل فرد با شرايط و موقعيتي خاص نگريسته مي شود.«

 ساراس��ون هدف عمده ديدگاه بوم شناختي در بررسي تغيير را اين مي داند كه نشان 
دهد »چگونه مي توان نگاه به فرهنگ مدرس��ه منهاي اف��راد، يا فرايند يادگيري يا حتي 
هدف ها و ارزش ها را سامان داد و توجه را به مقوله اي كه از آن با عنوان دل مشغولي هاي 
بوم ش��ناختي4 نام مي برم سوق داد« )ساراس��ون،1971: 90(. به زعم نگارنده اين ديدگاه 
را مي توان به نيكويي به ضرورت ش��ناخت فرهنگ خانواده نيز تس��ري داد و انديشه او را، 
كه به طور ضمني مس��تلزم توجه به فرهنگ خانواده به عنوان يكي از بس��تر هاي فعال و 
اثر گذار بر رفتار فرد است، باصراحت به اين وادي كشاند و از آن شناخت فرهنگ خانواده 
در س��اماندهي مطلوب به تعاملات تربيتي خانه و مدرس��ه را نتيجه گرفت. نويس��نده در 
بررس��ي چارچوب برنامه درس��ي ملي هندوستان )2005( و در ذيل مبحث چرخش هاي 
مربوط به تربيت معلم در راستاي منويات برنامه درسي جديد، با مضموني مواجه شد كه 
كاملا همس��و با ديدگاه ساراس��ون و ديدگاه مختار اين مقاله در باب تغيير و اصلاح است. 

در اين سند آمده است: 

1. Behavior Setting
2. Barker & Gump
3. Stable Extra-Individual Units
4. Ecological Concerns
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»لازم است چرخشي اساسي در جهت دوري گزيدن از تأكيد غالب بر ويژگي هاي 
فردي )روان شناختي( يادگيرنده به سمت بستر هاي اجتماعي، فرهنگي، اقتصادي 

و سياسي او اتفاق بيفتد )ساراسون،1971: 110(.«
 البته دانش پژوهان به نام ديگري در عرصه تغيير1، مانند مايكل فولن )2003(، از الگوي 
بديلي حمايت مي كنند كه تأكيد آن بر فرهنگ به عنوان نتيجه و پيامد2 و نه پيش شرط3 
تغيير است. به ديگر سخن، فولن بر اين باور است كه با مشاهده نتايج مترتب بر تغيير رفتار 
به س��مت وضع مطلوب، تغيير در نگرش و بينش اتفاق خواهد افتاد و نبايد فرصت براي 
تغيير را در انتظار تغيير در فرهنگ ها معطل نگاه داشت. تز او برگرفته از نوعي عمل گرايي 
و متأثر از انديشه هاي ديويي است كه يادگيري از طريق عمل و كنش وري را سرلوحه كار 
قرار مي دهد و براي وضوح بخش��يدن به آن از تعبير »س��وگيري به نفع عمل«4 استفاده 
مي كند. از ديدگاه فولن هم البته در تحليل نهايي چنين اس��تنباط مي ش��ود كه تغيير در 
ساحت ذهن و ايجاد انگيزه براي تغيير در ساحت رفتار و رويه ابتدا به صورت هم زمان رخ 
مي ده��د و متعاقب��اً تغيير در ذهن )نگرش ها و باورها( حالت عميق تر و پايدارتري را پيدا 
مي كند. چرا كه تصور تغيير در رفتار ها و رويه ها منهاي تغيير در ساحت ذهن، دست كم 
در سطح ايجاد آمادگي براي آزمودن و سنجش نتيجه براي نيل به قضاوت نهايي، معقول 
به نظر نمي رس��د. پس در هر حال و در ذيل هر يك از دو پارادايم تغيير به نظر مي رس��د 
مطالب��ه توجه به فرهنگ خانواده )دانش آموز( و تغيير در نگرش پيش از تعيير رفتار و يا 

همزمان با آن قابل طرح و پيگيري است. 

جمع بندي و نتيجه گيري
الگوي تعامل را مي توان الگوي درهم آميزش متغيرها يا از جنس »كاليدسكوپ«5 دانست. 
سه محور در تعيين طرح يا نقشه تعامل در هر مورد خاص وارد عمل مي شوند كه عبارت اند 
از موقعيت تربيتي )تحصيلي( دانش آموز، فرهنگ خانواده و مطالبات مدرسه. تداخل اين 

1. البت��ه ب��ا تمركز بر تغيير رفتار معلم به عنوان مهم ترين عنصر يا عامل در ايجاد تغيير در برنامه ها و 
فرايند هاي مدرسه اي 

2. Outcome
3. Precondition
4. Bias for Action
5. Kaleidoscope
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س��ه محور در هر مورد خاص نقش��ه اي را نش��ان خواهد داد كه عمل وفق آن از عمل به 
نقشه اي كه فرهنگ خانواده و محوريت دانش آموز در آن غايب يا كمرنگ است كارساز تر 

مي باشد. توضيح بيشتر الگو به قرار زير است: 
• تمركز بر شناخت فرهنگ خانواده به عنوان مبناي تعاملات معنادار موردنياز.

• محوريت قائل شدن براي عملكرد دانش آموز تحصيلي )تربيتي( در ساماندهي تعاملات.
• خارج ساختن تعاملات از انحصار الگوي متمركز و تمركز بر تعاملات خانواده محور.

• گشودگي در انتظار حاصل از تعاملات و منتفي ندانستن تأثير خانه بر مدرسه.
از مباحث پيش گفته مي توان چنين نتيجه گرفت كه تعاملات مدرسه و خانه نيازمند 
راهبرد ها و راهكارهاي متفاوتي اس��ت. راهبرد و راهكارهايي كه در زمينه س��اماندهي به 
تعاملات آموزشي )تربيتي( خانواده با مدرسه مي توانند به كارگرفته شوند و وضعيت كنوني 

را متحول سازند عبارت اند از: 

راهبرد اصلي
گفتگو براي نيل به فهم متقابل يا مشترك درباره عملكرد دانش آموز در چارچوب امتزاج 
افق ها1 و نه تحميل افق ديد يا فهم و برداش��ت يكي بر ديگري )گادامر، 1979(. در اين 
زمينه ها بايد به آنچه امتزاج افق ها ناميده ش��ده اس��ت دل بس��ت و آن را به عنوان يك 
چش��م انداز نصب العين قرار داد. طبعاً تحميل افق ديد مدرس��ه بر خانواده مطلوب نيست. 
اين عدم مطلوبيت از آن بابت است كه اين رابطه تحميل بردار نيست و رفتار ها و رويه هاي 

خانواده در چارچوب قواعد پاسخگويي اداري از نوع مافوق � مادون نمي گنجد. 

راهكارها
1. مطالعه قوم نگارانه فرهنگ خانواده در سطوح محلي تا ملي، با تأكيد بر سطوح محلي 

و تكيه بر دانش آموز به عنوان مطلع كليدي.
2. طراحي برنامه تعاملات آموزشي ويژه )محلي يا مدرسه محور و حتي گروهي و انفرادي( 
ب��راي بالا بردن س��طح هماهنگي ميان خانواده و مدرس��ه با تكيه بر پذيرش پتانس��يل 
تأثيرگ��ذاري هر يك از دو نهاد بر ديگري و ضرورت هم افزايي. برنامه تعاملات آموزش��ي 

مدرسه و خانواده نمي تواند صرفاً در سطح ملي و به شكل سراسري تعريف شود. 
1. Fusion of Horizons
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3. تأثير مدرسه از خانواده بايد به شكل اهتمام به افزايش ميزان آگاهي از شرايط و بستر 
فرهنگ��ي دانش آم��وز و درنظر گرفتن بازتاب آن بر رفتار هاي كلاس��ي معلم و رفتار هاي 
فراكلاس��ي در سطح مدرسه باش��د. آموزش مدرس��ه اي، به ويژه، بايد فرهنگ خانواده را 
به عن��وان ي��ك عامل تأثير گذار بر علاقه، انگيزه و نتيجت��اً كيفيت يادگيري دانش آموز به 

رسميت بشناسد. 
4. شناخت تأثيرات ناشي از فرهنگ خانواده بر عملكرد دانش آموز به عنوان يك ضلع مؤثر 
از تعاملات آموزشي مدرسه و خانواده و فهم و تفسير واقع بينانه تر عملكرد دانش آموز بايد 

در دستور كار قرار دهد. 
5. به منظور تأثيرگذاري نظام آموزشي بر رفتارها و رويه هاي جاري در خانواده، روش هاي 
گفتگويي و اقناعي و نه تجويزي و تحكمي به اجرا گذاشته شود. لازمه تغيير شرايط فرهنگي 
به كارگيري اين روش اس��ت. مرجع گفتگو و تعاملات را هم بايد عملكرد دانش آموز قرار 
داد تا براي خانواده معنادار باشد. عملكرد هاي ضعيف و قوي هر دو مي توانند دربردارنده 
فرصت بالقوه تعامل و گفتگوي خانه و مدرسه باشد. )نه فقط عملكرد ضعيف و مسئله دار(. 
فعالانه بايد در جس��تجو و ش��كار اين فرصت ها بود تا حساس��يت ها و هنجارهاي مدرسه 
انتقال يابد. در بستر عملكرد مثبت دانش آموز، تأثيرگذاري مدرسه به دليل آمادگي رواني 

والدين و اعتماد برانگيخته شده افزون تر نيز خواهد بود. 

فرهنگ خانواده: مبناي مغفول در ساماندهي تعاملات خانه و مدرسه
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