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 -در مقاله حاضر با استفاده از روش توصیفیده: چکی

برنامه  در قلمرو« عملی»تحلیلی، ابتدا ابعاد مختلف نظریه 

 عنوانبهدرسی از طریق مراجعه مستقیم به آثار ژوزف شوآب 

های این و سپس دلالت شدهمطرحاین نظریه،  گذارانیبن

ریزی برنامه زیبرانگبحثنظریه برای یکی از موضوعات 

گیری درباره برنامه درسی از سی، یعنی آزادسازی تصمیمدر

 طوربهگیرد. قرار می یموردبررسسیطره تشکیلات مرکزی، 

طبیعی، پاسخگویی به نیازهای مناطق مختلف از سوی یک 

ریزی درسی ممکن نیست. برای اینکه برنامه مرکز ملی برنامه

مختلف کشور سازگار شود  محیطی مناطق شرایط درسی با

های خود به ظرفیت برحسبایستی این مناطق بتوانند ب

نظریه » ها ورود پیدا کنند. این مباحث درگیریجریان تصمیم

های گیری مبتنی بر موقعیتشوآب با بحث تصمیم« عملی

 تربیتی عملی مرتبط است.

سیازی یه عملی شوآب، برنامه درسیی، آزادنظرها: کلیدواژه 
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Abstract: In this paper by descriptive - analytic 

methodology, at first, different aspects of the 

"practical" theory in the field of curriculum 

through direct reference to the works of Joseph 

Schwab as the originator is discussed. In the 

next step, implications of the Practical theory 

for decentering decision making about 

curriculum from the dominance of the central 

organization as one of the most important 

issues of the curriculum are examined. It seems 

evident that there is no possibility to meet the 

needs of different regions in a country through 

a single national center for curriculum 

development. In order to make the curriculum 

compatible with a variety of environmental 

conditions, different regions of a country 

should be enter in decision making process 

about curriculums in terms of their capacities. 

These discussions in Schwab’s practical theory 

is connected with the discussion of decisions 

making based on educational practical 

situations. 
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 مقدمه

 3شوآبتوسط ژوزف  «درسی برنامه قلمرو مرگ» دهندهتکانچهار دهه از هشدار  بیش از    

 این وضعیت ناخوشایندبرای رهایی از حلی راه «عملی» نظریهگذرد. شوآب گرچه در قالب می

ولی  ،ارائه طریق کرد قلمرو برنامه درسیهم خود برای ادامه حیات و پویائی ه داد و به سئارا

-و با بهره سازدرها مطرح کرد  شوآبکه  هشداری از را خود است نتوانسته قلمرو این هنوز

مسائل را حل کند. هنوز نظریه شوآب از جانب بسیاری از متخصصان،  عملی او گیری از نظریه

و یا با بدفهمی و  گیردمیتوجهی قرار برنامه درسی مورد بی رندگانیگمیتصمو  گذاراناستیس

 علتاست:  علترسد، این امر ناخوشایند محصول دو ست. به نظر میاهمراه  یانگارساده

های سوگیرانه تلاش دوم به علتنخست اینکه، اصولاً فهم دقیق نظریه شوآب دشوار است. 

این توضیح، آنچه ضروری به ظریه او اشاره دارد. با خارج کردن ن دورمخالفان شوآب برای از 

درسی بایستی نسبت به  گیری قلمرو برنامهد این است که جامعه علمی و تصمیمرسنظر می

آورده و در این راه احساس مسئولیت کنند. البته اخیراً  به دستنظریه شوآب شناخت دقیق 

رای فهم مضامین نظریه شوآب در برنامه ای در سطح ایران و جهان بهای امیدوار کنندهتلاش

برای مثال در ایران مدتی است انجمن مطالعات برنامه درسی با  درسی صورت گرفته است.

های علمی در فعالیت «شوآب و عمل فکورانه در برنامه درسی»گروه ویژه پژوهشی  یاندازراه

برنامه درسی، آثار ارزشمندی این زمینه را آغاز کرده است. همچنین اندیشمندان برجسته قلمرو 

 مقالهتوان به برای مثال می .انددرباره رویکرد عملی و عمل فکورانه در برنامه درسی منتشر کرده

 نظریة :درسی برنامه فرایند در فکورانه عمل بر مبتنی پژوهش»( با عنوان 3213) مهرمحمدی

شوآب  «عملی»رویکرد موسوم به ای اشاره کرد. در دنیا نیز محققان برجسته «شواب گراییعمل

توان به اند. برای مثال میرا مورد واکاوی قرار داده و آثار علمی مهمی در این زمینه عرضه کرده

( یا 3003، 2)کانلی 3«المللی برنامه درسی مبتنی بر رویکرد عملیاولین کنفرانس بین» برگزاری

توسط  «1جامع برنامه درسی و آموزشراهنمای »کتاب  ازجملههایی در این زمینه کتاب تألیف

تواند های علمی، در صورت استمرار میتلاش گونهنیا( اشاره کرد. 3001) کانلی و همکاران

                                                 
1. Joseph Schwab 

2. The first international conference on “the practical” curriculum 

3. Connelly 

4. The SAGE Handbook of Curriculum and Instruction 
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-ارزشمندی در اختیار تصمیم دستاوردهای مهمی برای نظام آموزشی کشورها داشته و اطلاعات

پیش رو، محقق درصدد است برنامه درسی قرار دهد. در مقاله  ژهیوبهگیرندگان قلمرو تربیت 

-های اساسی نظریه عملی شوآب، دلالتای از مفاهیم، مختصات و ویژگیمجموعهضمن معرفی 

گیری درباره برنامه درسی از سیطره تشکیلات مرکزی را های این نظریه برای آزادسازی تصمیم

 طوربهای کسانی که د برتوانارائه نماید تا مخاطبان به این قضاوت برسند که آیا این نظریه می

درسی هستند، دستاورد مثبتی  یزیربرنامهند ایجاد تغییر و تمایز در نظام آموزشی و جدی علاقم

 داشته باشد یا نه.

 ريزی درسيهای برنامهجايگاه پارادايم شوآب در بین پارادايم

ی است که توسط که احتمالاً هنوز هم رواج دارد، پارادایم درسی یزیربرنامهپارادایم نخست     

 طوربهادگی هنوز هم ( بنیان نهاده شده است. منطقی که تایلر ارائه کرد به خاطر س3313) 3تایلر

، متأسفانه این منطق حالنیبااگیرد. درسی مورد استفاده قرار می یزیربرنامهای در قابل ملاحظه

 رغمیعله درسی است. های فنی، رفتارگرایی و پوزیتیویستی نسبت به برنامگیریدارای جهت

های وی را برای دیدگاه -که در خط فکری او بودند -این واقعیت، نظریه پردازان بعد از تایلر

که  تر برنامه درسی، تقویت کردند. پارادایم دومتر و مکانیکیحمایت از یک رویکرد الگوریتمی

ی گرایش افراطی به واکنشی برا عنوانبه، 3310به پارادایم انتقادی مشهور است، در دهه 

ریزی شد. گروهی از نظریه پردازان ذیل این پارادایم، درسی، پایه یزیربرنامهدر  3عقلانیت فنی

های خود را در خصوص عدالت اجتماعی و تأثیر نژاد، طبقه و جنسیت بر آموزش و دل نگرانی

ارس بایستی تجاربی مد بر این باور بودند که برنامه درسی ژهیوبه هاآنپرورش اعلام کردند. 

 2را تقویت کند. پاینار هاآن بخشییرهاآموزان را توانمند ساخته و علایق ارائه کند که دانش

( از مشهورترین طرفداران این رویکرد هستند. پارادایم 3313) 5(، و ژیرو3313) 1(، اپل3311)

. این پارادایم رح شدمط 3310سوم، که موضوع مقاله حاضر است، توسط شوآب در اوایل دهه 

دو  اندازهبهدر قلمرو برنامه درسی شناخته شده، هرگز  «3عملی»یا  «6عمل فکورانه»با نام  که

                                                 
1. Tyler 

2. Technical Rationality 

3. Pinar 

4. Apple 

5. Giroux 

6. Curriculum deliberation 
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تایلر و ماهیت  پارادایم نخست برجسته نشده است. پارادایم عملی، فاقد سادگی ظاهری پارادایم

عمل »ش آن یعنی و رو« عملی»جذاب پارادایم انتقادی است. بسیاری از افراد در فهم رویکرد 

پذیرش معرفت  عنوانبه، با مشکل مواجه هستند و برای برخی نیز، پذیرش این رویکرد «فکورانه

ویکرد عمل فکورانه ، رحالنیبااشود. گرایی منطقی تلقی میاثباتنوشناسی نئوپوزیتیویسم یا 

یرد، در حل مورد استفاده قرار گ یدرستبهبرای عقلانیت فنی است که اگر  یک بدیل مناسب

تحرک عظیم فکری در قلمرو  سازنهیزممسائل برنامه درسی راهگشا خواهد بود. این رویکرد 

گواه  3گذاشته است. اظهارنظر آیزنر یجابهبرنامه درسی شده و میراث منحصر به فردی از خود 

قلمرو  عنوانبهبرای ما که قلمرو برنامه درسی را »گوید: آنجا که می ؛خوبی بر این مدعاست

به های روشنی را هائی را فراهم کرده بلکه سرنخچالش تنهانهایم، شواب ای خود برگزیدهحرفه

که او  ییهاآرمانداده است که راه را گم نکنیم. بدون تردید ما در فرایند محقق ساختن  دستمان

در مواردی  ها رااین آرمان هائی مواجه خواهیم شد.پیش رویمان قرار داده است با نابسندگی

فرایند نیز دقیقاً همان چیزی است  اما این؛ باید تصحیح کنیم و در مواردی هم باید نادیده بگیریم

 (.3311 )آیزنر، «کندکه شواب از ما طلب می

ها در رشته، علاوه بر تصدیق رسمیت شناختن وجود این پارادایم نکته مهم اینکه، با به    

نیز  باهمدر مقایسه  هاآنهای ها و ضعفای خود، به کاستیدر ج هاآناز  هرکدامهای ارزش

 هاآن، از برخورد جزم اندیشانه و مطلق انگارانه در استفاده از جهیدرنت وتوان پی برد می

 جلوگیری کرد.

 سابقه رويکرد عملي در برنامه درسي

ر دارد، دارای وکاسر هاسنت عملی که با چگونگی مواجهه با مسائل عملی تربیت و حل آن     

تاریخ طولانی است. خاستگاه فلسفی این سنت در آثار ارسطو ریشه دوانده است. او در اثر 

، مبنای نظری برای پیوند تفکر و عمل ارائه کرده است. «اخلاق و سیاست»معروف خود با عنوان 

و  هنرها»کرد و در کانون این تفکر ارسطویی در قرون وسطی تدریس معلمان را هدایت می

بردند. بعد از رنسانس، ها به کار میقرار داشت که استادان دانشگاه در دانشگاه «هاییروش

؛ های عملی تربیت شدموفقیت تفکر علمی در حل مسائل نظری منجر به بسط آن به حوزه

                                                                                                                     
1. Practical 
2. Eisner 
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های تربیتی ملی در قرن نوزدهم کم کم رونق گرفتند، کانون توجهات در بنابراین، وقتی نظام

ریزی درسی علمی تغییر جهت داد. این تغییر های برنامهآمریکای شمالی به سمت طرحاروپا و 

این تحولات، سنت  رغمیعلگرفت. البته نشأت می 3و اسپنسر 3های هربارتمسیر از اندیشه

دیوئی زنده نگاه داشته شد. این سنت  ازجملهعملی همچنان در آثار اندیشمندان سنتی تربیت 

مستقیم در خط فکری دیوئی  طوربهو شوآب که  2دانی چون مک کئونسپس توسط اندیشمن

بودند، برای حل مسائل برنامه درسی شرح و بسط یافت. کار این اندیشمندان عمدتاً بر شفاف 

سازی مسائلی مانند چه چیزی بایستی در مدارس تدریس شود، چگونه بایستی تفکر و عمل به 

 های عملی شکل بگیرند، متمرکز بوده چگونه استدلالارسطویی(، و اینک)فهم  هم متصل شوند

 (.1،3333)رید

ترین اندیشمندی است که تفکر عملی را بدون تردید پس از دیوئی، ژوزف شوآب شاخص    

قلمرو  نظرانصاحبهایش در حال حاضر نیز توسط بسیاری از عمق و غنا بخشید و دیدگاه

در نشست سالانه انجمن تحقیقات  3363او در سال گیرد. برنامه درسی مورد استفاده قرار می

ارائه کرد. مخاطبان  «برنامه درسی و اهداف»تربیتی آمریکا، سخنرانی معروف خود را در بخش 

او عده زیادی از متخصصان دانشگاهی بودند که در قلمرو تحقیقات برنامه درسی، ساخت برنامه 

را با یک  خود لیت بودند. شوآب سخنرانیدرسی، و یا تدوین نظریه برنامه درسی مشغول فعا

است. او در ادامه  5«شرف مرگ و نیستی« در» قلمرو برنامه درسی»جمله مختصر آغاز کرد: 

 «نظریه بهو نادرست  حاصل اعتماد دیرینه، نسنجیده»اظهار کرد که این وضعیت ناخوشایند 

-جهت»ان برنامه درسی از های متخصصتواند تغییر کند که ظرفیتو تنها در صورتی می است

بهبود پایدار »متمرکز شود. این عملیات منجر به  «های عملیگیریجهت»به  «های نظریگیری

عمل فکورانه یا  یجابهشود. در حال حاضر، دانشگاهیان در کمترین زمان ممکن می «6مدارس

اند به سمت داده های ویژه تربیتی، ظاهراً ترجیحموجود در موقعیت تأمل عملی درباره مسائل

                                                 
1. Herbart 

2. Spencer 

3. McKeon 

4. Reid 

5. Moribund 

6. Sustained improvement of the schools 



 3232، سال هشتم، بهار 23فصلنامه مطالعات برنامه درسی، شماره        

 132 

 3های. او اشاره کرد که نظریه دارای ناشایستگیبروندمسائل انتزاعی و نظری قلمرو برنامه درسی 

مال واقعی، معلمان اع چراکه ؛، انتزاعی بودن نظریه استهاآن نیترمهمجدی است. یکی از 

ایت شوآب، مصرانه . در نههاستآنهای نظری آموزان واقعی متفاوت از بازنماییو دانش واقعی

(. کار دیگر شوآب بعد از آن 3333، 3)پریرا های درسی را بازسازی کنندخواست برنامهاز حضار 

بود. این مقاله به  3310و  3363در سال  «عملی: زبانی برای برنامه درسی»سخنرانی، انتشار مقاله 

 «اولعملی » عنوانبهبود، « عملی»خاطر اینکه نخستین مقاله از مجموعه مقالات او در باب 

ل بعد از مقاله اول، یعنی در شناخته شد. مقالات عملی دوم و سوم به ترتیب دو و چهار سا

طرفدار مجله علمی مقاله خیلی زود در میان آثار پر ، نگاشته شد. این سه3312و  3313های سال

ز هم منجر به قرار گرفت، لیکن با 1«مطالعات برنامه درسی»و  2«های برنامه درسیپژوهش»

رویکرد عملی در تربیت نشد. به همین دلیل، شوآب مقاله عملی چهارم خود  یریکارگبهافزایش 

های بعدی منتشر ساخت. در قسمت 5«رسالت استادان برنامه درسی»با عنوان،  3312را در سال 

واهند که تشکیل دهنده نظریه عملی شوآب هستند، مطرح خ مقاله، محتوا و ابعاد این مقالات

 شد.

 محتوا و ابعاد نظريه شوآب

ها و اصول ناکارآمد و همچنین اعتماد نسنجیده به روش کلی شوآب در نظریه خود طوربه    

تجدید  جهیدرنتمقابله با این وضعیت و  حلراهدرسی دانسته است. او  مهبرنا مرگ نظریه را عامل

-می 1و اکلکتیک 6یل عملی، شبه عملیهایی از قبقابلیت حیات برنامه درسی را متوسل شدن به

 شوند.شرح داده می هاآنهر یک از این عوامل و جزئیات  داند. در ادامه

 مرگ یسوبهعوامل گرايش برنامه درسي  -1

 کارآمدها و اصول ناروش -1-1

                                                 
1. Incompetences 
2. Pereira 

3. Curriculum Inquiry 

4. Curriculum Studies 

5. Something for Curriculum Professors to Do 

6. Quasi-practical 

7. Eclectic 
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درسی ویژگی  دارد که وضعیت بحرانی موجود در قلمرو برنامه( اظهار می3363) شوآب    

های انتزاعی هستند، مشمول چنین فعالیتخاص این قلمرو نیست. همه قلمروهایی که دارای 

اصول نسنجیده مبتنی  ای ازهای خود را بر مجموعهشوند. این قلمروها، پژوهشهایی میبحران

تعهد و سودمندی این اصول محرز شود، نوعی  کهنیاکنند. در واقع، در این قلمروها قبل از می

های نظری این قلمروها آید. ناکارآمدی اصول در پژوهشبه وجود می هاآننسبت به  یبستگدل

-الات و ابهامات موجود، عدم انسجام و تناقضؤها در پاسخ به سبه شکل شکست این پژوهش

ز کار بین دانش حاصله او یا اختلافات آش ها وجود داردها و نتایج این پژوهشهایی که در داده

شود. ناکارآمدی اصول در های موجود در عرصه عمل، نشان داده میو واقعیتها این پژوهش

-های عملی این قلمروها نیز خودشان را به شکل ناتوانی در تشخیص و یافتن راه حلپژوهش

دهند. این ناکارآمدی در اصول، شروع بحران و سپس های مؤثر برای مسائل عملی نشان می

 د.شوموجب میقلمرو برنامه درسی را  ازجملههای انتزاعی ی دارای فعالیتمرگ در قلمروها

 اعتماد نسنجیده به نظريه -1-2

اعتماد نسینجیده بیه نظرییه  ،علاوه بر اصول ناکارآمد، یکی دیگر از دلایل مرگ برنامه درسی    

 و نظیری مجیادلات مشیغول رسیید برنامیه قلمرو نظران. حقیقت امر آن است که صاحباست

 از هوییت سیلب جیهیدرنت و رشیته از هوییت سیلب باعیث اند و این امرشده انتزاعی نسنجیده

 طوربیهکیه برنامیه درسیی  دارد( اظهار می3363) در این راستا شوآب .است شده آن متخصصان

م اجتمیاعی و هیا عمیدتاً از علیواین نظرییه .است گردیدههای ناقص متکی ای به نظریهنسنجیده

دارای موضیوعات خیاص هسیتند. بیرای مثیال موضیوعاتی ماننید  هرکیدامرفتاری منتج شده و 

های متعلق هیچ برنامه درسی متکی به نظریهفرهنگ، اجتماع، فرد، ذهن و دانش. نکته مهم اینکه، 

ی به یکی از این موضوعات، از کفایت لازم برخوردار نیست. برای مثال، یک برنامه درسیی متکی

ییا  تفکر کننیدگانچرا که یادگیرندگان تنها  ؛باشدهای مربوط به ذهن و دانش ناقص میبر نظریه

-اهمییت مییدانندگان نیستند، بلکه کسانی هستند که به بعد احساسات، فردیت و شخصیت نیز 

-(، یک برنامه درسی یا طرح برنامه درسی قابل دفاع بایستی به گونیه3363) شوآب زعمبهدهند. 

-باشد که تا حدی تمام این موضوعات خرد که به انسان مربوط اسیت را در برگییرد و نمیی ای

را بیه  هاآنتواند بسیاری از حتی نمی .را بپذیرد و دیگری را نادیده بگیرد هاآنتواند تنها یکی از 
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، اعتماد نسنجیده به یک نظرییه خیاص یجابهحساب آورد و یکی را نادیده بگیرد. نتیجه اینکه، 

مصینوعی موضیوعات  طوربیه هیاآنکه بسییاری از  های متعدد مجزابایستی تلاش کرد تا نظریه

 را ترکیب کرد. اندمربوط به انسان را از هم جدا کرده

 عوامل تجديد حیات برنامه درسي -2

 اندعبارتسه قابلیت مهم که شوآب برای نجات برنامه درسی از مرگ و رکود پیشنهاد کرده     

های موقعیت تربیتی که مستلزم عمل گیری با توجه به ویژگییا تصمیم« عملی»قابلیت ول ا :از

یا قابلیتی که در آن  «شبه عملی» است. دوماقدام بر اساس اصول نظری دقیق،  یجابهفکورانه 

شود. با فرا رفتن از سطح بسط داده می تربزرگتر و های وسیعهای عملی به موقعیتروش

های دشواری« عملی»منطقه، استان، یا حتی کشور، پیاده کردن  مدرسه به سطح کلاس درس و

-تر است. قابلیت تعمیم و ارائه توصیهدر این وضعیت مناسب «شبه عملی»زیادی دارد. کاربرد 

 گیرد. سومهای تربیتی وسیع از طریق شبه عملی به نحو بهتری صورت میبرای محیط های کلی

-سودمندی نظریه برای برنامه درسی را به رسمیت می ،. این قابلیتاست «اکلکتیک»قابلیت 

های خاص نظریه را مورد توجه گیری مناسب، ضعفبرای فراهم ساختن زمینه تصمیم .شناسد

کند. در ادامه جزئیات هر ها مهیا میای شرایطی برای ترمیم این ضعفدهد و تا اندازهقرار می

 شود.می های ذکر شده مطرحیک از قابلیت

 عملي -2-1

های مرتبط با آن، یک حوزه عملی است. گیریشوآب حوزه برنامه درسی و تصمیم زعمبه    

این حوزه به دنبال پاسخگویی به این سؤال است که در یک موقعیت خاص تربیتی چه باید 

منظور من از عملی، » گوید:( می3310و  3363) (. در این زمینه شوآب3333)رید،  کرد؟

الوصول بودن و یادآور به معنای سهل هاآنمایه مدیران و افرادی که عمل برای عملکرد میان

ای پیچیده بلکه اشاره من به حوزه ؛شوند، نیستاهداف آشنا که با وسائل شناخته شده محقق می

کلی متفاوت با حوزه نظری  طوربهو نسبتاً تازه است که با عمل و انتخاب سر و کار دارد و 

 (.3363)شوآب،  ستا

. باشدها میها، تصورات، یا نظریهی با امور انتزاعی از قبیل آرمانعملی اغلب در تقابل ضمن     

یک معلم کار یک استاد دانشگاه یا  کهیوقتبرای مثال  گاهی اوقات این تقابل صریح است.



 … های آن برایشوآب و دلالت« نظریه عملی»جستاری پیرامون 

131 

 

های . بر طبق دیدگاهپذیردنمی «عملی نبودن»کند را به دلیل رئوس مطالبی که او پیشنهاد می

(، خاستگاه، موضوع و نتیجه مسائل عملی متفاوت از مسائل نظری است. مسائل 3310) شوآب

 کهگیرند. در حالی ها سرچشمه میاز حالات ذهن و از دانش نظری نسبت به پدیده «نظری»

از  ، این مسائلژهیوبهگیرند. های امور نشأت میاز حالات عمل یا وضعیت« عملی»مسائل 

گیرند که ناخوشایند هستند. مسائل عملی دارای شرایطی هستند که با حالاتی سرچشمه می

خواست ما مطابقت ندارند. لذا برای حل و فصل این مسائل بایستی وضعیت امور را تغییر دهیم. 

، همیشه چیزی کلی، گسترده یا فراگیر است. همچنین آن از موردی به «ظرین» موضوع اصلی

 «عملی» ثابت و در مقابل تغییر شرایط مقاوم است. از سوی دیگر موضوع اصلی مورد دیگر

 شدتبهبنابراین ؛ استای حساس به شرایط قابل ملاحظه طوربههمیشه چیزی عینی و خاص و 

به تغییرات غیرمنتظره وابسته است. برای مثال، موضوع عملی در تعلیم و تربیت به این صورت 

ر این مدرسه، در این موقعیت جغرافیایی، با این معلم و مدیر. محصول یا آموز، داست: این دانش

شود های کلی است که فرض می، دانش نظری است. دانش نظری همان گزاره«نظری»نتیجه 

بودن آن با دوام  نانیاطمقابلدرست، تضمین شده و قابل اعتماد است. علاوه بر این، درستی و 

، «عملی»بل کاربرد است. این در حالی است که محصول یا نتیجه بوده و برای شرایط مختلف، قا

های نظری، یک تصمیم عملی دوام زیاد و گزاره برخلافاب قابل دفاع است. یک تصمیم و انتخ

رود. البته کاربرد خاص بکار می مشخص تنها برای یک موقعیت طوربهکاربرد وسیعی نداشته و 

 اتفاقی ممکن است به نتیجه مطلوب برسد. طوربهاین تصمیم برای موارد مشابه 

و محصول مسأله، در روش نیز  لاوه بر تفاوت در خاستگاه، موضوعع «نظری»و « عملی»    

با ویژگی یکسانی  هاآنمتعدد هستند، لیکن همه  3های نظریتفاوت اساسی دارند. روش

-کلی مسأله، نوع دادهشکل  کنندهنییتعشوند: کنترل از طریق یک اصل. این اصل، توصیف می

ها برای رسیدن به نتایج است. از این رو و شوند و چگونگی تفسیر این دادههایی که باید جستج

شود. بندی خوبِ یک مسأله خاص، لزوماً از طریق اصول راهنما انجام می، صورت«نظری»در 

د که یک کلی مشخص شو طوربهدارای چنین قواعد یا راهنمایی نیست. ممکن است « عملی»

، در درواقعمسأله عملی وجود دارد، لیکن درباره جزئیات دقیق آن شناختی وجود نداشته باشد. 

                                                 
 .رندیگیم قرار مورداستفادهمستقیم برای جستجوی دانش،  طوربهکه  ییهاروش. 3
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مسائل عملی، در خصوص اینکه دقیقاً چه بخشی از وضعیت امور نادرست و ناخوشایند است، 

 طوربهدار شوند که در بررسی موقعیت مسألهاطلاعی در دست نیست. این مسائل وقتی ظاهر می

شود. گاهی اوقات در طول فرایند مسأله های برجسته آن موقعیت توجه میتصادفی به بخش

گیرد و سپس فرضی شکل می طوربهیابی، ابتدا با جستجوی اولیه اطلاعات در موقعیت، مسأله 

یابد. در شود، مسأله تکامل میوقتی جستجوی اطلاعات با وسعت و دقت بیشتری انجام می

های دیگر و ممکن است با کسب اطلاعات و داده تواند ثابت در نظر گرفته شودواقع، مسأله نمی

در  .درباره موقعیت، شکل مسأله تغییر کند. به این ترتیب روش عملی هیچ قواعد مشخص ندارد

قابل  یهاحلراهیابی و ارائه های خاص برای مسألهها و سیاسترویه عوض از یک مجموعه

 کند.می دفاع برای مسائل پیروی

توان گفت، برای های مربوط به برنامه درسی میگیریدر تصمیم «عملی»در بحث استفاده از     

های واقعی ی درسی و صحنهجلوگیری از ایستایی و رکود برنامه درسی، بایستی عمل برنامه

را  زندگی در مدرسه بیشتر مورد توجه باشند و همچنین متخصصان برنامه درسی میادین انتزاعی

 درسی نباید در برنامه کنندگان رها کرده و به میدان عملی یا محیط یادگیری باز گردند. تحصیل

ذهنی  طوربهنباید  هاآنکنند.  خود بسنده کار آکادمیک به و باقی بمانند دانشگاه دیوارهای پشت

 دنیای از ادزی فاصله بسیار با انتشار مقالات به و کنند پردازی نظریه ،درس کلاس عمل درباره

و  گردندگیری وارد بلکه بایستی به دنیای واقعی آموزش و یاد .مشغول شوند تربیت عمل واقعی

 های آن را شناسایی کنند.مسائل و راه حل

 )روش عملي( عمل فکورانه -5-2-1-1

 هییایروش از متفییاوت را آن دانیید ومییی «عمییل فکورانییه» ( روش عملییی را3363) شییوآب    

 میوارد بیا کیه های قیاسییروش و رودمی کار به هاآنها یا تفسیر یافته تعمیم رایب که استقرایی

 دارد، نیه کیار و سیر واقعیی میوارد با «عمل فکورانه»او،  زعمبه .دانددارد، می کار و سر انتزاعی

تواند تابع قواعید ییا اصیول هایی که دارد نمیبه خاطر برخی ویژگیمورد واقعی  .انتزاع و تعمیم

 و اصیول از بییش چییزی ییک میورد واقعیی، عنوانبیهدر اسیتخدام فیرد  ی باشد. برای مثالکل

در  گییرد.مورد ملاحظه قیرار میی های شناختیشخصیت و نظریه هاینظریه مندرج در رفتارهای

بیه همیراه دارد، در نظیر  خیود بیا فیرد که تعصباتی و هاوابستگی و هارفتارها، عادت همة واقع،

 .گیذاردمیی اثیر کننید،می کار او با که کسانی بر کار او و همة که این عناصر چرا .شودگرفته می
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هایی نهفته است. در این راستا، ل فکورانه ملاحظات اخلاقی و ارزشنکته مهم اینکه، در بطن عم

تیرین و از منظیر اجتمیاعی فرایند انتخیاب بهتیرین، سینجیده که دوشمی( یادآور 3310) شوآب

را باید حاصیل تعهید اخلاقیی و  ی های خاصی همراه استکه با پیچیدگیی  حلراهن تریعادلانه

( اشاره کرده اسیت، اعتقیاد بیه اجتمیاع ییا 3333) که رید طورهماناجتماعی دانست. برای مثال 

هایی است که در بطن عمیل های تربیتی، مثال روشنی از ارزشگیریدر تصمیم 3نگرش اجتماعی

 .فکورانه نهفته است

 الزامات تعهد به عمل فکورانه -2-1-1-1

 شمارد:می بر را بدین شرح هاآن (3363) شوآب که دارد الزاماتی فکورانه عمل به تعهد     

هم با هدف و هم با وسیله سر و کار دارد. در  ؛ زیراپرزحمت است و پیچیده فکورانه، عمل -

و  وقعیت مسأله دار شناسایی شودجریان عمل فکورانه باید تلاش کرد وضع مطلوب برای یک م

 راستا این در. نمود ارائه متعدد برای حل مسائل موجود در آن موقعیت هایراه حل بر اساس آن،

 هم ارزش و پیامدهای شان را با و داد بحث قرار مورد را هاآن اثرات و هاحل راه همة باید

 حلراه یک که داشت توجه البته باید .راه حل قابل دفاع را انتخاب نمود کرد و در نهایت مقایسه

 متصور شد. توانیم را راه حل نیتردفاعبهترین یا قابل  اما قطعی برای یک مسأله وجود ندارد

عمل فکورانه نیاز به تشکیل اجتماعات و ابزارهای جدید اجتماعات عمل فکورانه.   -

حالت آن  نیمؤثرترد در ارتباطی بین اعضای آن اجتماعات دارد. چنانچه عمل فکورانه بخواه

 های عمل و اقدام بیندیشد. برای تحقق این مهم،ترین طیف از گزینهاتفاق بیفتد باید به وسیع

 به وجود آید. باید های متنوع،ها و ایدهدیدگاه با افرادی بایستی اجتماعات وسیع متشکل از

سازان، شناسان را از آزمونشناسان اجتماعی را از فیلسوفان، جامعه روان اکنونهمموانعی که 

کردن های جدیدی برای مرتبطکند، برداشته شود؛ همچنین کانالدانان را از مدیران جدا میتاریخ

 طرف دیگر مورد ازهای معلمان، ناظران و مدیران مدارس از یک طرف و متخصصان مجموعه

ل علوم با مسائ ینامه درسبراین افسانه که برای مثال مسائل  نیاز است. علاوه بر آنچه ذکر شد

ادبیات انگلیسی یا مطالعات اجتماعی ارتباطی ندارند را باید کنار گذاشت. البته در اینجا هدف از 

. بلکه هدف ارج نهادن به نیست های ویژه هر قلمروگرایی و مسئولیتبین بردن تخصص

                                                 
1. Vision of community 
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حل مسائل برنامه های مختلف با همدیگر برای تنوعات و گرامی داشتن ارتباط صاحبان تخصص

سیس مجلات جدید و تربیت مربیانی که بتوانند برای این مجلات ت. برای این کار تأدرسی اس

را داشته باشند، ضرورت دارد. مجلات محلی هستند که در آن  هاآنبنویسند و توانایی خواندن 

رد. این گیتوسط افراد مختلف مورد بحث قرار می هاآنهای راه حلمسائل برنامه درسی و 

توانند دهند که در آن نمایندگانی از همه افراد میای را تشکیل میفکورانه ها اجتماعاتمجله

های بدیل را مورد بحث قرار دهند و در نهایت به اجماعی هوشمندانه دست حلمسائل و راه

ستند. پیدا کنند. مجلات تنها یکی از انواع اجتماعات فکورانه برای حل مسائل برنامه درسی ه

درسی، متشکل است از معلمان، ناظران و مدیران یک  یزیربرنامهاجتماع دیگر مورد نیاز برای 

مدرسه؛ ناظران و مدیران یک نظام آموزشی در سطح فراتر از مدرسه؛ نمایندگان معلمان، ناظران 

نامه سان نمایندگان و متخصصان برهای موضوعی؛ به همیندرسی در تمام حوزه سازانبرنامهو 

 ، مدیریت و قلمروهای موضوعات درسی.یشناسجامعه، یشناسرواندرسی، 

آموزش معلمان، ناظران، برنامه ریزان درسی و سیایر عوامیل تربییت  .فکورانه عمل آموزش -

قابل حصول. پیشنهاد شوآب  سرعتبهبرای مشارکت در فرایند عمل فکورانه نه آسان است و نه 

معلمیان، نیاظران، برنامیه سیازان  یسازآمادهگزاری دوره دو ساله برای این موضوع مهم، ایده بر

های عمل فکورانه، اسیت. بیرای معلمیان، سیازندگان رویه یریکارگبهدرسی و دانشجویان برای 

ای دارند. ایین هایی اهمیت ویژهبرنامه درسی و دیگر افراد نزدیک به کلاس درس، چنین آموزش

ه درسیی اثیربخش بیا مسیائل برنامی طوربیهکه  از کلاس درس تجربه مستقیمی تنهانهها آموزش

کند، بلکه سبب افزایش کیفیت تجربه بیرای تقریبیاً هیر روییداد کیلاس را فراهم می ارتباط دارد

بیه سیمت بهبیود میداوم  تییدرنهاهایی، تحقیقات تربیتی شود. از طریق چنین آموزشدرس می

 روند.مدارس پیش می

 برنامه ريزی درسي گیری مبتني بر عمل فکورانه درعناصر تصمیم -2-1-1-2

گیری، برنامه درسی را به برای توصیف عناصر تصمیم «3کامان پلیس»ب با انتخاب واژه اشو    

یک سنت کاملاً متفاوت از آنچه در عصر خودش بر این رشته حاکم بود، تبدیل کرد. ریشه 

به معنای مکان مشترک است. بدین معنا که  ”Locus communis“لاتین واژه کامان پلیس، 

                                                 
1. Commonplace 
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گیری چیزی است که یک عنصر تصمیمگیری ارزش و اهمیت یکسانی دارند. عناصر تصمیم

. از این رو، انکار این ردیپذیمگیری یک عامل مؤثر در تصمیم عنوانبهتقریباً هر کس آن را 

مدارس بایستی » کهنیااست. برای مثال، انکار  عناصر به دلیل پذیرش وسیعی که دارند، دشوار

گسترده در یک  طوربه چراکهبسیار دشوار است  «نیازها و علایق دانش آموزان را برآورده کنند

-گیری، مقولهعناصر تصمیم توان گفت(. با این مقدمه، می3033، 3جامعه پذیرفته شده است )نال

یادگیری حضور دارند و طبعاً  -ملی یاددهیهای عمشترکی هستند که در تمام موقعیت های

های درسی مورد ملاحظه قرار گیرند. این عناصر، گیری درباره برنامهتصمیم بایستی در تمام

یادگیری اعم  -و در نهایت محیط یا زمینه یاددهی از: معلم، یادگیرنده، موضوع درسی اندعبارت

-(. عناصر یاد شده را می3312)شوآب،  نیاز محیط فیزیکی، فرهنگی، اجتماعی، اقتصادی و روا

)موضوع  )معلمان( که به تدریس چیزی بیان کرد: افرادی صورتنیبدبندی توان در یک ترکیب

 فرهنگی -های اجتماعیای از زمینه)دانش آموزان( در یک شبکه درسی( برای افراد دیگری

عنصر معلم، عنصر  که وان گفتتپردازند. در توضیح بیشتر هر یک از این عناصر می)محیط( می

اولین پاسخ » گوید:گیری درباره برنامه درسی است. در این مورد شوآب میاصلی گروه تصمیم

درسی باشد، معلم است. دوباره و با  یزیربرنامهبه این سؤال که چه کسی باید عضو گروه 

نخست آنکه  :رده است. او دو دلیل عمده برای این تأکید ذکر ک«صدای بلندتر باید گفت: معلم

آموزان است و دوم آنکه، معلم یگانه شخصیتی است که لم در بهترین اوقات در کنار دانشمع

(. 3312)شوآب،  تواند اطلاعات مناسب را با توجه به نحوه یادگیری دانش آموزان ارائه دهدمی

 یزیربرنامهر گیری دتصمیم نیز همسو با شوآب، معلم را هسته اصلی« عملی»طرفداران نهضت 

کنند که دیدگاه می خاطرنشان( 3311) 3آورند. برای مثال، کانلی و کلاندینینمی حساببهدرسی 

توان نمی یراحتبهو اندیشه معلم درباره برنامه درسی از چنان کیفیتی برخوردار است که 

تجربیات یادگیری و  -های یاددهیآن پیدا کرد. آگاهی معلم از موقعیت طرازهمجایگزینی 

های حساس برنامه درسی گیریمکند که او باید در تصمیشمند او این استدلال را تقویت میارز

 یزیربرنامهمشارکت داشته باشد. همانند عنصر معلم، توجه به عنصر موضوع درسی نیز در 

 کنندمعلمان به فراگیران تدریس می آنچهدرسی ضروری است. عموماً موضوع درسی با محتوا یا 

                                                 
1. Null 

2. Clandinin 
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اینکه، باید توجه داشت که محتوای برنامه درسی نه صرفاً نزد  ذکرقابلسر و کار دارد. نکته 

)نال،  شود)مانند معلمان( نیز یافت می گیریوضوعی بلکه نزد عناصر دیگر تصمیممتخصصان م

یکی از  عنوانبهگان (. عنصر دیگر، عنصر یادگیرنده است. شوآب با معرفی یادگیرند3033

خلاقی قرار گیری، یادگیری را در یک چهارچوب وسیعی از ملاحظات عقلانی و اتصمیمعناصر 

یک هدف در نظر گرفته شود، بلکه همچنین  عنوانبهدهد. به اعتقاد او، یادگیری نباید تنها می

(. در واقع، اگر 3312)شوآب،  ای برای عمل، مورد ملاحظه قرار گیردوسیله عنوانبهبایستی 

 ها هدف آموزش و پرورش باشد، آنگاه هرگز نخواهیم دانست که چگونه آنچهیادگیری تن

. هر سند استهای عملی بکار ببریم. عنصر چهارم، عنصر محیط ایم را در موقعیتیادگرفته

برنامه درسی بایستی با واقعیت یک مدرسه خاص یا زمینه کلاس درس در ارتباط باشد. 

ل خاص یک کلاس یا یک مدرسه، نسبت به مسائل بیرون همچنین، برنامه درسی علاوه بر مسائ

( 3310) باشد. آنجا که شوآبسیاسی، اجتماعی و فرهنگی( نیز حساس می مسائل) از مدرسه

)مسائل فرهنگی و  3آموز، در این مدرسه، در جنوب شهر کلمبوساین دانش»گوید: می

)مسائل سیاسی( و با نظر به  2توید، در زمان شهرداری ادوارد 3اجتماعی(، با مدیریت آقای جونز

، تأییدی بر این «)مسائل سیاسی( اینکه انتخاب مجدد ایشان برای دوره دیگر وجود دارد

توان بدون قرار دادن ، یک کلاس یا یک مدرسه را نمیآموزدانشمدعاست که مسائل خاص یک 

 فهم کرد. یدرستبهها در زمینه سیاسی، اجتماعی و فرهنگی آن

توان گفت، برنامه درسی تجسمی از نوع مواجهه گیری میبندی بحث عناصر تصمیمعدر جم  

. در این راستا توجه به سه نکته، ضروری است. نکته نخست اینکه، در تدوین استبا این عناصر 

بایستی گنجانده شود تا جامعیت برنامه تضمین شود.  چهارعنصربرنامه درسی جزئیاتی از هر 

ته فراموش شده یا نادیده گرف یآسانبهبسیاری از متخصصان برنامه درسی  این اصل حتی توسط

 هاآنای هستند و صفات شود. باور بر این است که همه عناصر مذکور دارای ماهیت پیچیدهمی

برخی از این عناصر از قبیل عنصر موضوع  ،دقیق بررسی شود. لیکن در عمل طوربهبایستی 

( اشاره 3311) کم مایه توصیف شوند. این امر چنانکه پریرا ورطبهدرسی و محیط ممکن است 

کند، شاید بدان خاطر باشد که مبتدیان در عمل فکورانه تمایل دارند این عناصر را ثابت در می

                                                 
1. Columbus 

2. Jones 

3. Ed Tweed 
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که  طورهمان «موضوع درسی» کنند. عنصرسطحی توصیف می را هاآن و بنابراین رندینظرگ

لذا در طراحی یک برنامه درسی خاص،  .ای استیده( اظهار کرده، عنصر پیچ3315) 3سیگل

های مختلفی در حالی که دیدگاهبرخورد کرد. برای مثال،  موضوع درسیبا  یشیاندسادهنباید با 

وجود دارد، نباید در طراحی یک برنامه درسی خاص بر روی یک  «موضوع درسی»درباره 

تواند از یک را دارد. محیط می یچیدگی خاص خودهم پ «محیط»عنصر دیدگاه تمرکز شود. 

گروه کوچک خاص به گروه کلاس، مدرسه، محله، شهر، شهرستان، به همین ترتیب استان، 

های ها، خود زیرگروهکشور یا حتی جامعه جهانی، امتداد پیدا کند. همچنین هر یک از این گروه

 دهند.مختلفی را تشکیل می

 منظوربهگیری کند، عناصر تصمیم( اشاره می3312) که شوآب طورهماننکته دوم اینکه،     

در شرایط خاص و استثنایی، ذاتاً  جزبهبرقراری تعادل و توازن در تصمیمات برنامه درسی، 

از سایر عناصر  ترتیاهمکمتر یا از لحاظ منطقی هیچ عنصری مهم اگرچهاهمیت یکسانی دارند. 

 رندگانیگمیتصم( اشاره کرده است، 3315) 3ینکلا کهچناننیست، با این حال، از لحاظ سنتی 

اند اند و همواره تصور کردهگیری گرایش داشتهبرنامه درسی به سمت یکی از این عناصر تصمیم

 .ن حائز اهمیت نیستندکه یک عنصر موقعیت بایستی مورد توجه قرار گیرد و عناصر دیگر چندا

اند. ور و یا موضوع محور را به وجود آوردهآموز محور، جامعه محهای درسی دانشلذا برنامه

نیاز به  کهیوقتبرخی اندیشمندان این شرایط خاص برتری یک عنصر بر سایر عناصر  زعمبهالبته 

باشد. برای کند، موجه میه کافی دریافت نمیاز عناصر توج یکیآناصلاح موقعیتی باشد که در 

 صراحتبههای درسی مل فکورانه در برنامهود درباره ع( در اظهارات خ3311) 2مثال، رابی

درسی را در ملاحظات  او عنصر معلم و موضوع .دهدعنصر فراگیر را بر سایر عناصر برتری می

بر دانش  ازحدشیبدهد. این اقدام در جهت معکوس کردن روند رایج تأکید بعدی خود قرار می

ین مورد شوآب رویه متفاوتی درباره موضوع درسی و محیط کلاس صورت گرفته است. در ا

که در آن تنها موضوع  -او برای تغییر مفهوم علوم از وجه دیسیپلینی کهیوقتاختیار کرده است. 

و زمینه یا  به وجه پژوهشی، عناصر دیگر برنامه درسی مانند فراگیر، معلم -درسی اهمیت داشت

                                                 
1. Siegel 
2. klien 

3. Roby 
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سه عنصر را بر عنصر موضوع ، دیگر این قراردادمحیط فرهنگی و اجتماعی را نیز مورد توجه 

تأکید کرد. این امر بدان علت است که  هاآندرسی مرجح ندانست، بلکه بر توازن و تعادل میان 

-بر سایر عناصر استیلا یابد، ادراک موقعیت توسط تصمیم رمنصفانهیغ طوربهاگر یک عنصر 

ای هر عمل فکورانه شود. البتهگیرندگان، از شکل طبیعی خارج شده و عمل فکورانه مختل می

گیری درباره در فرایند تصمیم کردهاشاره( 3312) که شوآب طورهمانباید از جایی شروع شود. 

متعادل سه عنصر  طوربهآن  موازاتبهبرنامه درسی، بایستی از یکی از عناصر شروع کرد لیکن 

 گیری تصمیم ایجاد نشود.قرار داد تا انحرافی در جهت موردتوجهدیگر را 

گیری بایستی شود، عناصر تصمیمآور می( یاد3312) که شوآب طورهماننکته سوم اینکه،    

تواند در سایر ابعاد اثر بگذارد. برای داشته باشند. تغییر در یک بعد می باهمتعاملات پویایی 

های جدید برای معلمان تواند منجر به ایجاد نقشمثال، یک تغییر عمدی در موضوع درسی می

گیری بایستی ( اشاره کرده، در فرایند تصمیم3316) 3که شوبرت طورهماند. بدین ترتیب، شو

مورد توجه قرار گیرد. برای  هاآناثرگذاری متقابل هر یک از عناصر بر دیگری یا تعامل میان 

آموز، تأثیر معلم بر موضوع درسی و تأثیر معلم بر زمینه یا شرایط مثال، تأثیر معلم بر دانش

گیری مورد ملاحظه قرار طور تأثیر سایر عناصر بر یکدیگر در جریان تصمیمدگیری و همینیا

 گیرد.

 ترکیب گروه تصمیم گیرنده درباره برنامه درسي -2-1-1-3

آموزان، معلمان، یعنی نمایندگان دانش -گیریتصمیم چهارعنصرمایندگان از نظر شوآب، ن    

گیری حضور فعال باید در جریان تصمیم -ی و محیط فرهنگی و اجتماعیموضوعات درس

با  یبرنامه درسین گروه به عهده یک متخصص (. رهبری ا3312)شوآب،  داشته باشند

)همان منبع(. بر این اساس، در واقع، نمایندگان پنج زمینه  3های ویژه استخصوصیات و قابلیت

کنند. با اندکی تأمل در این های درسی مشارکت میرنامهگیری درباره بتجربی در فرایند تصمیم

                                                 
1. Schubert 

. او کندیم. متخصص برنامه درسی کسی است که اهمیت تجربه هر نماینده را برای ساخت برنامه درسی به سایرین یادآوری 3

، شوآب (دارای چه کیفیتی است شانفکورانهکه عمل  کندیم خاطرنشانو به گروه  کندیمست که بر اقدامات نظارت کسی ا

3312.) 
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را بر سر میز مذاکره و « عملی»کند نمایندگان شود که شوآب تلاش میترکیب مشخص می

 بنشاند.ی  هاآننه در مقابل  ی «نظری»درسی در کنار نمایندگان  هبرنام در خصوصتصمیم 

های گیری درباره برنامهمی گروه تصمیمصریح از اعضای دائمی و غیر دائ طوربهشوآب      

 اندعبارتکند که نفر پیشنهاد می 30الی  1گوید. او تعداد اعضای دائمی را بین درسی سخن می

آموزان یا مخاطبان برنامه، مدیر مدرسه، یک عضو شورای از نمایندگان معلمان، نمایندگان دانش

ای از ردائمی نیز شامل مجموعهمدرسه یا یک چهره شاخص از جامعه محلی. اعضای غی

-و همچنین متخصصان موضوعی می یشناسروانمشاوران از قبیل دانشمندان علوم اجتماعی و 

ای گیری در سطح محلی یا مدرسهاین ترکیب مبتنی بر ساختار تصمیم(. 3312)شوآب،  شوند

و حتی  ه، استانبرای سایر سطوح از قبیل منطق «شبه عملی»است و البته با تأسی از رویکرد 

تواند ترکیبی از می رندهیگمیتصمکشور نیز قابل کاربرد است. در هر یک این سطوح، گروه 

باشد که نمایندگان چهار مقوله  یاگونهبهاز طرف شوآب  یشنهادیپ یردائمیغاعضای دائمی و 

عات آموزان، متخصصان موضویعنی نمایندگان معلمان، نمایندگان دانش -یریگمیتصماصلی 

 یزیربرنامهاجتماعی همراه با رهبری یک متخصص  -درسی، و عناصر آشنا به محیط فرهنگی

 درسی، مشارکت داشته باشند.

نیستند و  یرأهمگیری الزاماً با یکدیگر اینکه، عناصر حاضر در ترکیب تصمیم ذکرقابلنکته      

-مشاجره با تداوم این وضعیت تواند با تنش و مشاجره همراه شود.فضای حاکم بر تعاملات می

از این رو رهبر گروه، که همان متخصص برنامه  حرکت برنامه درسی متوقف خواهد شد.، ای

های مورد نیاز، اختلافات ها و توانایی، بایستی با تجهیز خود به دانش، مهارتاستدرسی 

گیری قرار سازی و تصمیمرا در مسیر صحیح تصمیم هاآنمدیریت کرده و  وه رااعضای گر

-سطح وسیعی به دانش نظری در حوزه (، رهبر گروه بایستی در3312) . به اعتقاد شوآب3دهد

شناسی و تاریخ مجهز باشد. برای این شناسی، انسانشناسی، جامعههای مختلف از قبیل روان

های حلهحل یا راهای متنوع را ترکیب، اصلاح و تکمیل کند تا بتواند به راهمنظور بایستی نظریه

های تربیتی دست پیدا کند. این در حالی است قابل دفاع برای بهبود مسائل موجود در موقعیت

                                                 
در یک فضای صمیمانه بر افکار و اقدامات رهبر یا متخصص برنامه درسی  توانندیمنیز  یریگمیتصم. البته دیگر اعضای گروه 3

 متخصص برنامه درسی را یآسانبه تواندیم، نماینده فراگیران کندیم( اظهار 3312) ه شوآبک طورهمانبرای مثال،  نظارت کنند.

 کنترل کند. فراگیران، یهاخواسته نسبت به هشدار با
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 یاگونهبهها های استادان این دورهها و فعالیتهای آموزشی در دانشگاهکه در حال حاضر دوره

 درسی نیست. یزیربرنامهرهبری  تیمسئولاست که پاسخگوی الزامات 

 شبه عملي -2-2

آن منجر به تجدید حیات قلمرو  یریکارگبهشوآب که  نظریه یکی دیگر از مفاهیم اصلی     

 هایاست. شبه عملی به معنای محدود نکردن روش «عملی شبه» مفهوم شود،برنامه درسی می

(. بدین 3310)شوآب،  استمدرسه و محله  بیرون از تا هاآن امتداد و بسط و مدرسه، به« عملی»

توانند باهم در ارتباط بوده و در اساس شبه عملی، جمعی از مدارس یک محیط می ترتیب بر

بر هم تأثیر و تأثر متقابل بگذارند. تصمیماتی که برای برنامه درسی این مدارس  ینوعبهواقع 

-آموزان وجود دارد، میهای مختلف دانشبا در نظر گرفتن تنوعاتی که در گروه شودگرفته می

. در اینجا به دلیل امتداد یافتگی و فراتر رفتن تصمیمات از سطح مدرسه، 3تواند هماهنگ باشد

 از سطح هاگیریتبدیل شده است. این بدان معناست که چنانچه تصمیم «شبه عملی»به « عملی»

« عملی» واندتنمی دیگر امتداد یابد، ملت یا کشور استان، سطح منطقه، تا مدرسه و درس کلاس

 شبه در وضعیت رندگانیگمیتصم شوآب، زعمبهباشد. « عملی شبه» تواندصرفاً می بلکه شد،با

کاربرد  اصولی را برای و بنمایند کلی هایتوصیه بزنند، تعمیم به دست توانندمی عملی بهتر

 نباید با این حال، )همان منبع(. کنند بندیصورت های مشترک،وسیع در مدارس دارای ویژگی

 این آن و وجود دارد یک التزام و تعهد اخلاقی نیز عملی شبه وضعیت همین در کرد، فراموش

 وضع را آن کسانی که از سوی هم بودنشان رهنمود دلیل به عملی شبه تصمیمات نباید که است

مبرّا دانسته شوند.  اشتباه کشانند، ازمی عمل به صحنه را آن که از سوی کسانی و هم کنندمی

به دلیل افزایش تنوع و دامنه مسائل تربیتی که فراتر از مسائل « عملی شبه» خشکاربرد اثرب

 شبه»بندی بحث ناپذیر است. در جمعخاص در سطح یک مدرسه است، ضرورتی اجتناب

                                                 
اجتمیاعی  یهاخاسیتگاهبه تنوعاتی که در دانش آموزان متعلیق بیه  یتوجهیبدر حقیقت هماهنگ بودن تصمیمات به معنای  .3

بیرای مثیال ییک منطقیه ) دهندرا تشکیل  یامجموعهد، نیست. وقتی تعدادی مدارس باهم در تعامل باشند و متفاوت وجود دار

، در شبه (3310واب )ش یهادگاهید. بر طبق شوندیمنیز وارد این مدارس  متفاوت یهاخاستگاهبا  یآموزاندانش آموزشی(، قطعاً

. باشیدیم هاآنو شرایط متنوع و متفاوت  هایژگیوبایستی بر اساس  اهمگن،ن یهاگروهبرای  هایریگمیتصمو  هاانتخابعملی، 

، هیاآنوجیود دارد، بیرآورد شیود و بیرای مواجهیه بیا  هاگروهکه احتمالاً در میان اعضای  ییهاتفاوتاز این رو، بایستی میزان 

لاح میداوم اصی طوربیهو  شدهییشناسات ضعف تصمیما نقاطاتخاذ شود. همچنین، بایستی  یرقطعیغتصمیمات سنجیده و البته 

 است. «شبه عملی»شوند، این یک تعهد ذاتی برای 
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ها و خاستگاه گیری از این رویکرد منجر به شناخت شرایط، زمینهتوان گفت که بهرهمی« عملی

گیری مختلف شده و همچنین ها در سطوح تصمیم، و سایر تفاوتآموزاناجتماعی متفاوت دانش

( اظهار 3333) که رید طورهمانکند. ها را فراهم میلازم برای پاسخگویی به این تفاوتبستر 

گیری و بسط آن به سطوح یا زمینه در فرایند تصمیم 3کرده، با تمرکز بر عنصر کلیدی محیط

توان مسائل می معه محلی، کشور و حتی جهان،متشکله همچون کلاس درس، مدرسه، جا

های قابل دفاع ارائه حلها راهموجود در سطوح مختلف نظام آموزشی را شناسایی کرد و برای آن

گیری مبتنی بر عمل فرایند اصلی تصمیم» کند کهبا رید اظهار می آواهمنیز  3کرد. وست بری

در برگیرنده مراکز و مراجع مشروع دیگر علاوه بر تصور نمود که  یاگونهبهتوان فکورانه را می

فهم کرد که گوئی  گونهنیاتوان حل را میاین راه (.3333)رید،  «سطح مدارس و معلمان باشد

گیری برنامه با عنوان سطوح تصمیم یبرنامه درسرید و وست بری بر آنچه در متون تخصصی 

د. آنچه از میان مفاهیم ارائه شده درباره کید دارنأ( ت3361، 2)گودلد درسی شناخته شده است

است. این مفهوم بر « عملی شبه»نظریه شوآب به راه حل رید و وست بری نزدیک است، مفهوم 

گیری در گرایانه بودن نظریه عملی و تمرکز شوآب بر صرفاً تصمیمهای ناظر بر آرمانتردید

 بخشد.سطح مدرسه، پایان می

 اکلکتیک -2-3

آن منجر به تجدید حیات  یریکارگبهشوآب است که  نظریه از دیگر مفاهیم اصلیاکلکتیک      

گیری است. شود. در نظریه عملی، دغدغه اصلی شوآب فرایند تصمیمقلمرو برنامه درسی می

فرایندی که در آن قرار داشتن برنامه ریزان درسی در حبس و حصار یک نظریه خاص 

أکید بر این است که اصول و قواعدی باید بر رفتار و نیست و ت ریپذهیتوج عنوانچیهبه

های ها دارد. نظریهها حاکم باشد که حکایت از نگاه تکثرگرایانه و خادمانه به نظریهتصمیمات آن

است، دارای دو ضعف و کاستی برای  ( اشاره کرده3310و  3363) که شوآب طورهمانعلمی 

گیری هستند: نخست اینکه هر نظریه حتی مبنای تصمیم عنوانبهقرار گرفتن کاربرد در عمل یا 

کند و دارای زاویه دید خاص خود است. در غفلت می ،های حقیقتبهترین آن از برخی از جنبه

                                                 
1. Milieus 

2. Westbury 

3. Goodlad 
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کند. از این نقص تحت عنوان واقع، هر نظریه تصویری ناکامل یا گزینشی از واقعیت ارائه می

در نظریه یادگیری  یآسانبهتوان قص موضوع را میشود. برای مثال، ننیز یاد می «3نقص موضوع»

. دومین است ها گنجانده نشدهمندیشناختی مشاهده کرد که در آن نیازهای عاطفی و رضایت

-آل و عمومی را ترسیم مینظریه اصولاً یک نمونه ایده های علمی این است که هرنقص نظریه

کلی، این نقص منعکس کننده طوربهدهد. نمی نظر قرارها و جزئیات را مدکند و برخی ناهمسانی

های مورد بندی کلی و عام از وقایع و پدیدهاین واقعیت است که دانشمند برای ارائه یک صورت

ای کند. بدین ترتیب، هیچ نظریه یپوشچشماز برخی شواهد ناهمخوان  ناچاربهبررسی، بایستی 

های درسی حاکم شود. در یری درباره برنامهگتواند و نباید بر جریان تصمیمنمی ییتنهابه

قلمرو برنامه درسی، درباره هر مسئله یک نظریه وجود ندارد،  ازجملههای علوم انسانی قلمرو

 ینوعبههای رقیب در مقابل نظریه هاآنی ند که همهها وجود داربلکه طیف کثیری از نظریه

ود، باز چیزی هست که در آن نادیده هم نظریه جامع الاطرافی ارائه ش هرچقدراند. ناقص

های او بنابراین پرداختن به تمام ویژگی هاست،است. چون انسان مخاطب این نظریه شدهگرفته

ها استفاده تکثر گرایانه از نظریه طوربهید ها باگیریذیل یک نظریه ممکن نیست. لذا در تصمیم

-یاد می« اکلکتیک»آن تحت عنوان ( از 3310و  3363) کرد. این همان چیزی است که شوآب

امکان کاربرد یکپارچه دو یا چند نظریه درباره مسائل  «اکلکتیک»کند. بدین ترتیب، قابلیت 

 کند.عملی را فراهم می

. هاستآنامکان ترکیب ها و دامنه وسیع نظریه «اکلکتیک»نکته مهم در خصوص بحث      

ها و مرحله رایی در مرحله مراجعه به نظریهرگتمایز قائل شدن بین تکثراهکار این چالش، 

ریز درسی مجاز نیست برنامه ،هاگیری است. به اعتقاد شوآب، در مرحله مراجعه به نظریهتصمیم

حتی مجاز نیست، شماری را را بررسی کند و مابقی را نادیده بگیرد.  هاآنتنها تعداد محدودی از 

ای درسی هبرنام»کند که در این زمینه خاطر نشان می . شوآبیکی را نادیده بگیردتنها و  انتخاب

از موضوعات جزئی علوم اجتماعی بنیان نهاده شود، غیرقابل دفاع  که بر مبنای یک یا تعدادی

فاع، باید درسی قابل د هدرسی یا طرح برنام هبرنامهمه موضوعات باید سهم داشته باشند.  .است

یق جزئی مربوط به انسان را در نظر بگیرد. مجاز موضوعات مورد تحق همه ممکن به هر نحو

ملاحظه  را نادیده بگیرد. حتی مجاز نیست، شماری را بقیهو  در نظر گرفتهنیست تنها یکی را 

                                                 
1. Incompleteness of the subject matters of theories 
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موضوعات مورد تحقیق جزئی، عنصر سازنده  هر یک از این تنهانهو یکی را نادیده بگیرد.  کرده

(. 3363)شوآب،  «است مرتبطیگر موضوعات است، بلکه هر موضوع به د انسانبرای وجود 

 مطالعهموضوعات جزئی مورد  همهگوید شود که شوآب صراحتاً میبدین ترتیب، ملاحظه می

دیگر سخن از تشکیل  ییدرجانباید کنار گذاشته شوند. او  کدامچیهعلوم مختلف، مهم هستند و 

)شوآب،  کندها ضرورت پیدا میهآورد که در آن ترکیب کردن نظریبه میان می «3هاییمجموعه»

کنند تا بتوانند بر ر عالم نظر واقعیت را جزء جزء مید ناچاربهعلوم  اگرچه(. در واقع، 3363

را با هم  هاآنریز درسی در عالم عمل ناگزیر است روی بخشی از آن مطالعه کنند، لیکن برنامه

 به مراجعه در مرحله ه تکثرگراییترکیب کند. بدین ترتیب، جوهر مفهوم اکلکتیک، التزام ب

 دامنه شود. لذا اتخاذ تصمیمی باید تیدرنهامتکثر  فرایند این نتیجه لیکن، در .است هانظریه

 مرحله فرایند یا در که تکثری نسبت به طبیعتاً  یابد،می انعکاس دفاع قابل تصمیم در که تکثری

برخی  از یپوشچشم یعنی شدن ودمحد این است. محدود وجود دارد مختلف هایگزینه بررسی

 شوند.می ارزیابی 3«نامربوط» (3313) شوآب تعبیر که به هایینظریه

های شوآب، این قابلیت به توان گفت بر اساس دیدگاهبندی بحث اکلکتیک میدر جمع    

-ا راهگیری و دستیابی به تصمیم یها در فرایند تصمیممعنای کاربرد خادمانه و تکثرگرایانه نظریه

. در واقع، این قابلیت، سودمندی نظریه برای تصمیمات برنامه درسی را استحلی قابل دفاع 

گیری را شناسایی کرده و تا اساس تصمیم عنوانبهی خاص نظریه هاکند، ضعفتأیید می

های ذکر اینکه اکلکتیک، ترکیب نظریهکند. نکته قابل ها تلاش میحدودی برای ترمیم این ضعف

( اشاره 3310) که شوآب طورهمانسازد. نظریه واحد و منسجم را مقدور نمیدر یک  بدیل

 کرده، برای ابداع یک نظریه منسجم و واحد هنوز نبوغ زیادی مورد نیاز است.

 گیری درباره برنامه درسينظريه شوآب برای آزادسازی تصمیم هایدلالت

ذکر شده در نظریه شوآب بر مقوله  یهاتیقابلهر کدام از  یهادلالتدر این بخش از مقاله،     

 .شودیم ارائهبرنامه درسی  یآزادساز

 

 

                                                 
1. Unions 

2. Irrelevant 
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 )تفکر عملي( قابلیت اول: عملي

برنامه »توان گفت، عدم وجود تفکر عملی و واقع بینانه درباره های شوآب میبا مرور دیدگاه     

رکاران برنامه درسی از یک طرف موجب بروز مجادلات نظری فراوان میان دست اند« درسی

های ضعیف و ها، و سیاستها، طرحو ارائه استدلال ییگراآرمانشده و از طرف دیگر موجب 

در نتیجه یأس و دلسردی گردیده است. منظور این نیست که تنها یک قرائت عملی و روشن از 

نعی وجود داشته باشد، بلکه جستجوی چنین چیزی یکی از موا« برنامه درسی چیست»اینکه 

های درسی قرار دارد. دغدغه اصلی، های معقول درباره برنامهاست که بر سر راه سیاستگذاری

پذیر و کافی انعطاف اندازهبه هاقرائتمطرح کردن قرائتی از برنامه درسی است که در مقابل سایر 

بر عمل  کافی منسجم باشد. مصداق بارز این قرائت، برنامه درسی مبتنی اندازهبهدر عین حال 

، عمل فکورانه بر سنجش کندیم( اشاره 3310و  3363که شوآب ) طورهمانفکورانه است. 

کند، البته بدون این توقع که یک گیری و عمل بر اساس آن دلالت میدقیق موقعیت و تصمیم

تصمیم خاص تنها تصمیم ممکن یا تنها تصمیم صحیح برای عمل است. در واقع عمل فکورانه، 

فکر برای به خدمت گرفتن بالاترین ظرفیت عقلانی جهت اتخاذ تصمیماتی سازگار یک سنت ت

( خاطر نشان کرده، 3333که رید ) طورهمانهای خاص است. این سنت تفکر، با شرایط و زمینه

 هایی است که مدعی عمل کردن بر مبنای اصول مشخص هستند. تفکر اصولیدر تقابل با سنت

باشد. برخلاف این به نتایج منطقی از طریق طی فرایندهای منطقی می)خطی( به دنبال دستیابی 

آیا طی فرایندهای منطقی همیشه منجر به  کهنیاتفکر، در تفکر مبتنی بر عمل فکورانه نسبت به 

شود، تردید وجود دارد. نکته قابل ذکر اینکه، اگرچه بین تفکر مبتنی بر عمل فکورانه واقعیت می

وجود دارد، لیکن این بدین معنا نیست که تفکر مبتنی بر عمل فکورانه  و تفکر اصولی تفاوت

گیرد که در آن اغلب، غیر اصولی است. در حقیقت، هرچند عمل فکورانه وضعیتی به خود می

شوند، لیکن این بدان معنا نیست که اصول کنار های منطقی ارائه میها بدون فرضیهاستدلال

که برای حل مسائل  طورهمانتانداردها و اصول حل مسأله، شوند. ممکن است اسگذاشته می

روند، برای حل یک مسأله عملی بسیار پیچیده نیز بکار روند. تنها تفاوت در این منطقی بکار می

شود، لیکن گیری میاست که برای حل مسائل در موقعیت منطقی از تفکر اصولی خطی بهره

 شود.و تأملی استفاده می یرخطیغاصولی برای حل مسائل در موقعیت عملی از تفکر 
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گفت، نظام  توانیم «تفکر عملی»برنامه درسی بر اساس قابلیت  یآزادسازدر تبیین    

طراحی و تدوین یک برنامه درسی قطعی و  درصدددرسی مبتنی بر تفکر عملی  یزیربرنامه

احی و تدوین برنامه درسی ، بلکه به دنبال طردیآینمبرمختلف  یهاطیمحکنترلی برای اجرا در 

. بستر تفکر باشدیمتربیتی متنوع  یهاطیمحو اقتضائات  هایژگیودر اشکال مختلف متناسب با 

ریزی درسی باز برنامه یهانظامریزی درسی بسته و کنترلی، بلکه در های برنامهعملی نه در نظام

ترین راه برای حل منطقی عنوانبهعی ، تنها یک راه قطهانظامو آزاد، فراهم است. چرا که در این 

، بلکه چندین راه غیر قطعی برای پاسخ به یک مسأله ارائه شودینمیک مسأله در نظر گرفته 

 یهاطیمحبرای  یریگمیتصم شکلکیتنها  هانظامنیز، در این  یریگمیتصم. در بحث شودیم

نیز متفاوت  یریگمیتصمل مختلف، اشکا یهاطیمح تناسببه، بلکه شودینممختلف اتخاذ 

درسی بر  یهابرنامهبرای  یریگمیتصم. علاوه بر آنچه ذکر شد، نکته مهم اینکه، چنانچه شودیم

صورت گیرد، تصمیمات اتخاذ شده در سطوح مختلف از ویژگی نظری و  «تفکر عملی»اساس 

رفته و بیشتر جنبه فاصله گ -درسی متمرکز رایج است یزیربرنامهکه عمدتاً در  -انتزاعی مفرط

 .ردیگیممحیطی به خود  یهاتیواقععینی و مبتنی بر 

 قابلیت دوم: عمل فکورانه

هستند که تصمیم گیرندگان برنامه  یبرنامه درسهای مهم ویژگی ازجملهپیچیدگی و تنوع    

 های تربیتیدرسی بایستی مورد ملاحظه قرار دهند. این پیچیدگی و تنوع از خاص بودن موقعیت

کند که برنامه درسی به مسائلی درباره ( اظهار می3310گیرند. در این راستا شوآب )نشأت می

پردازد. او برای تبیین موقعیت خاص آموز، در این موقعیت، با این مدیریت، و ... میاین دانش

 گیرندگانرا معرفی کرده است. بدین صورت که تصمیم« عمل فکورانه»تربیتی، قابلیتی به نام 

به  هاآنهای خاص و عینی هر موقعیت تربیتی و اهمیت برنامه درسی بایستی بر اساس ویژگی

 یهادگاهیدبرنامه عمل بپردازند. نکته قابل ذکر اینکه، بر طبق  یبندصورتو  اتخاذ تصمیم

یک مفهوم نسبی است و صرفاً سطح محل یا مدرسه را « موقعیت خاص تربیتی»شوآب، مفهوم 

شروع شده و تا سطح منطقه، شهر، و « عملی» ذیل عنوان یرد بلکه از سطح مدرسهگدر بر نمی

تواند امتداد یابد. در حقیقت، شوآب با اعتبار بخشیدن به این می« عملی شبه»استان، ذیل عنوان 

-گیری به واحدهای غیر مرکزی در برنامهی آزادسازی و ارائه اختیارات تصمیممفهوم، اندیشه
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گیری به که او اظهار کرده، هر چه خاستگاه تصمیم طورهماندنبال کرده است.  ریزی درسی را

ها سر و کار عملی دارند )برای مثال مدرسه، منطقه، شهر(، ای که با این تصمیمصحنه یا عرصه

تر، کارسازتر و در نهایت با روح تربیت سازگارتر نزدیک باشد، تصمیمات بهتر، معتبرتر، دقیق

(. توضیح بیشتر اینکه، دیگر توجیهی ندارد که همه تصمیمات برنامه 3312شوآب، بود )خواهند 

معناداری فرصت  طوربهدرسی در سطح مرکزی و به شکل تجویزی اتخاذ شوند، بلکه بایستی 

ای( و برای عناصر ای، و مدرسه)استانی، منطقه ترنییپااجرای فرایند عمل فکورانه را در سطوح 

 آن، یدهسازمانی )از قبیل اهداف خرد آموزشی و یادگیری، محتوا و مختلف برنامه درس

یادگیری، نظام سنجش، منابع  -های یاددهیآن، روش یدهسازمانهای یادگیری و فرصت

 فراهم ساخت. (یادگیری، زمان و فضای آموزشی

 توانیم هاآنکه از  کندیم یادآوری( در بحث عمل فکورانه سه نکته مهم را 3363شوآب )     

 -3ممانعت از جداسازی ابزارها از اهداف،  -3برای تبیین آزادسازی برنامه درسی استفاده کرد: 

 تشکیل اجتماعات عمل فکورانه. -2، و ییگراکثرتوضع 

گفت، طرفداران  توانیمبرنامه درسی  یآزادسازآن برای  یهادلالتدر توضیح نکته اول و       

کنند تا تنظیم قواعد مشخص برای تصمیمات برنامه درسی تلاش می، با 3رویکرد عقلانیت فنی

که  کنندیم( اشاره کرده، این گروه فرض 3333) رایپرکه  طورهمان ها نادیده گرفته شوند.ارزش

بوده و مشخصات دقیقی دارند. کار  هاآناهداف تعلیم و تربیت مجزا از ابزارهای تحقق 

ها بوده و اف مشخص و طراحی ابزارهایی برای تحقق آنمتخصص برنامه درسی تدوین این اهد

باشد. این رویکرد، یک تدوین شده توسط متخصص می یهابرنامهکار معلم اجرای وفادارانه 

درسی متمرکز رایج بوده و بر اساس آن،  یزیربرنامه یهانظامرویکرد فنی است که در 

. اصل شودیمارائه  یریگمیمتصو قوانین مشخص برای  هاای از اصول، رویهمجموعه

شود. در پاسخگویی به سیاستمداران و دیوانسالاران مهمترین اصل در این رویکرد محسوب می

درباره  یریگمیتصمدر فرایند  هاارزشمقابل، در رویکرد عمل فکورانه، شوآب ضمن ملاحظه 

(. در 3363شوآب، ) دریگینم، اهداف و ابزارهای تربیت را مجزا از هم در نظر 3برنامه درسی

                                                 
1. Technical Rationalists 

که چه اقداماتی انجام دهند، ارزش اقداماتی که قرار است انجام  کنندیمرسی بحث . وقتی گروهی از تصمیم گیرندگان برنامه د2

. دهدیم. این عمل و درک جمعی ارزشمند بوده و عقاید آنها را درباره کاری که باید انجام شود، تغییر کنندیمبدهند را سنجش 

یی برای کسانی هاهیرو. تحمل چنین کنندیمزنگری و اصلاح توافق شده بود را با هاآناز این رو مدام موضوعاتی که قبلاً بر روی 
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باشند به همان اندازه اهداف نیز که ابزارها تعیین کننده اهداف می قدرهمانواقع، در این رویکرد 

تعیین کننده ابزارها هستند. بدین ترتیب، در رویکرد مبتنی بر عمل فکورانه، دیگر نظام 

مه درسی با ایجاد درباره برنامه درسی به شکلی نیست که در آن متخصصان برنا یریگمیتصم

، اهداف تربیت را مجزا از ابزارهای تحقق آنها تعیین کنند و عاملان طرفهکیفضای بسته و 

نکنند. بالعکس در این رویکرد،  هاآندخل و تصرفی در کار  گونهچیهبرنامه درسی هم 

تیک، درباره برنامه درسی به شکلی است که در آن با ایجاد فضای آزاد و دموکرا یریگمیتصم

عاملان برنامه درسی در تعامل با متخصصان، اهداف تربیت را با در نظر گرفتن ابزارهای لازم 

 برای تحقق آن و ابزارهای تحقق اهداف را با در نظر گرفتن اهداف تعیین کنند.

، یطورکلبهگفت،  توانیمبرنامه درسی  یآزادسازآن برای  یهادلالتدر توضیح نکته دوم و     

تربیتی را  یهاتیموقعصلی شوآب در نظریه خود این است که. نباید تنوع و تعدد دغدغه ا

گیری را زیر سؤال برد های ویژه تصمیمنباید اصالت موقعیت ترروشنگرفت، به عبارتی  هنادید

های متنوع ها حاکم کرد. شوآب از حالتای برای همه موقعیتو یک قاعده کلی و کلیشه

سخن گفته  هاتیموقعتربیتی و تدارک بهترین تدابیر برای آن  یهاتیعموقگیری برای تصمیم

، یا حلراهتنها یک مسأله، ارائه تنها یک  یبندصورتاست. دیدن موقعیت تنها از یک منظر، 

ای هستند، و برای های پیچیدههای تربیتی محیطبینی تنها یک نوع پیامد کافی نیست. محیطپیش

ام اقدامات مؤثر، همه عوامل مربوط بایستی مورد توجه قرار گیرند. با ها و انجفهم مناسب آن

باشد که بایستی در عنصر نظریه شوآب می نیترمهم ییگراکثرتتوجه به آنچه ذکر شد، 

های درسی مورد ملاحظه قرار گیرد تا برنامه طراحی شده پاسخگوی گیری درباره برنامهتصمیم

از های تربیتی باشد. از یک منظر در سطح یک کشور، یتتنوع و گوناگونی موجود در موقع

واحد  یریگمیتصمتربیتی متعدد و متنوعی وجود دارد نباید یک شکل  یهاتیموقعآنجایی که 

درسی ارائه شود، بلکه اشکال و  یهابرنامهتوسط تشکیلات مرکزی برای تعیین تکلیف درباره 

تربیتی مختلف بتوانند بر اساس  یهاتیموقعد تا مختلفی وجود داشته باش یریگمیتصم یهاگونه

به  توانیم. از منظر دیگری نیز 3را انتخاب کنند یریگمیتصمخود شکل مناسب  یهایژگیو

                                                                                                                     
که فاقد نگاه عملی در طراحی و اجرای برنامه درسی هستند، دشوار و حتی غیر ممکن می باشد. این افراد بیشتر یک روند خطی 

 . دهندیمی خاص را ترجیح هاتیمسئولبا 

 .باشدیمسطوح مدرسه، منطقه، و استان  ی درریگمیتصمی، ریگمیتصم. در اینجا منظور از اشکال 1
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 رایپرکه  طورهماندرسی نگریست.  یهابرنامهبرای  یریگمیتصمپدیده کثرت و تنوع در 

درسی دارای ماهیت ثابت،  یهاامهبرن( خاطر نشان ساخته، در برخی رویکردهای سنتی، 3333)

و محتوای مشخص هستند. در این رویکردها، کار معلمان صرفاً  هاروشمعانی مشخص، و 

خاص، و تسلط بر مواد و محتوای  یهاروششامل انتقال مفاهیم، افزایش مهارت در بکارگیری 

متنوع، و که در آن محتواهای  -مشخص است. در واقع، این رویکردها فاقد یک پیچیدگی

و تنوع برای  -برای آموزش و یادگیری مورد ملاحظه قرار گیرد  یرقطعیغو  چندگانه یهاروش

. در حالی که در رویکرد برنامه درسی مبتنی بر عمل فکورانه، نگرش باشندیمهر موضوع درسی 

کثرت گرایی "( از آن تحت عنوان 3313) 3خاصی برای روش انجام کارها وجود دارد که بوت

 یدرسبرای عناصر برنامه  یریگمیتصم. بر اساس این رویکرد در کندیمیاد  "یشناختوشر

 -آن، راهبردهای یاددهی یدهسازمانیادگیری و  یهافرصتآن،  یدهسازماناهداف، محتوا و )

ارزشیابی، زمان و فضای آموزشی(، نباید با این  یهاروشیادگیری، مواد و منابع یادگیری، 

تصمیم  هاآنمختلف بایستی برای  یهاگونهل تک وضعیتی برخورد کرد، بلکه به عناصر به شک

تدوین یک محتوای خاص برای برنامه درسی در یک حوزه یادگیری  یجابهگرفت. برای مثال 

خود  هایژگیوتربیتی مختلف بتوانند بر اساس  یهاتیموقعخاص، چندین محتوا تدوین شود تا 

اهمیت دادن به این کثرت و تنوع در  واسطهبه. نتیجه اینکه، دننیبرگزمحتوای مقتضی را 

درباره برنامه درسی، درجه آزادی و حق انتخاب استفاده کنندگان برنامه )دانش  یریگمیتصم

 .ابدییمآموزان( افزایش 

درباره برنامه  یریگمیتصم یآزادسازآن برای  یهادلالتدر نهایت در توضیح نکته سوم و     

 یریگمیتصم 3تربیتی مختلف یهاتیموقعبا تشکیل اجتماعات فکورانه در  گفت، توانیمدرسی 

. علاوه بر این، دامنه کندیممحیط انطباق پیدا  یهاتیواقعدرسی با  یهابرنامهدریاره 

متخصصان برنامه درسی در تشکیلات مرکزی( خارج شده خاص ) یاعدهاز دست  یریگمیتصم

. این شودیمرا شامل  یریگمیتصمدر سطوح مختلف  دارتیصلاح و طیف وسیعی از افراد

متشکل از افرادی مانند نمایندگان معلمان،  تواندیماجتماعات فکورانه در هر موقعیت تربیتی 

، یشناسروانموضوعی؛ به همین سان متخصصان برنامه درسی، متخصصان  یهاحوزهمتخصصان 

                                                 
1. Booth 

 .باشدیمو استان  ی تربیتی عبارت است از آموزش و پرورش در سطح مدرسه، منطقههاتیموقع. منظور از 3
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( 3316شوآب )که  طورهمانه شرایط و محیط باشد. ، و افراد آشنا بیشناسجامعهمتخصصان 

به  هاآن، کنندیمبه یکدیگر کمک  هایریگمیتصم، اعضای این اجتماعات در کردهنشانخاطر 

اعضای عادی رابطه دارند نه  عنوانبهآن را محکوم کنند؛ باهم  کهنیاتا  کنندیمافتخار  هاتفاوت

؛ و کنندیم؛ برای رسیدن به اهداف مشترک باهم همکاری هامقامیا  هانقشدارندگان  عنوانبه

(. بدین ترتیب شوآب در صدد 3316)شوآب،  نسبت به هم حس اقتدار و برتری جویی ندارند

آن است که تصمیمات مربوط به برنامه درسی در هر موقعیت و شرایطی در قالب این اجتماعات 

درسی آزاد و دموکراتیک، که  یزیربرنامهنظام در یک  یریگمیتصمفکورانه اتخاذ شود. این رویه 

تا با توجه به  شودیمدر سطوح غیر مرکزی فرصت داده  یریگمیتصمدر آن به متخصصان 

درسی تعیین تکلیف کنند،  یهابرنامههر یک از  تربیتی مختلف برای یهاطیمح یهایژگیو

 رواج دارد.

 اجتماعي و سیاسي -قابلیت سوم: محیط فرهنگي

به غیر از تفکر عملی و عمل فکورانه، نظریه شوآب بر اساس آنچه در فصل سوم تحقیق     

در برنامه درسی  یریگمیتصمهای دیگری نیز در ارتباط با آزادسازی بررسی شد، دارای دلالت

 یریگمیتصماجتماعی و سیاسی در  -ها توجه به محیط فرهنگیباشد. یکی از این دلالتمی

با  مدرسه، این در آموز،دانش گوید: این( می3310باشد. آنجا که شوآب )سی میدرباره برنامه در

 نظر با محیط سیاسی(، و)زمان شهرداری این فرد  در مدیریت )محیط فرهنگی و اجتماعی(، این

 دهدیممحیط سیاسی( نشان )دارد  وجود بعد دوره برای ایشان مجدد انتخاب امکان که این به

 نیترمهم. ندیبینم آن فرهنگی اجتماعی و سیاسی، محیط از را جدا ه درسیبرنام مسائل که او

گیرندگان جهت تصمیم« 3ادراک»قوه  نسبت به محیط، تقویت حساسیت این برای شوآب هدف

امکان  است. هاآنمناسب برای حل  یراهبردهادرک بهتر مسائل برنامه درسی و سپس اختیار 

 و اجتماعی، فرهنگی بستر در آنها دادن قرار بدون را ه درسیکه مسائل برنام این وجود ندارد

-نمی بدون تردید برنامه درسی کرد. به همین سان، تصمیمات مربوط به درک یدرستبه سیاسی

 یآزادسازها اتخاذ شوند. در زمینهمحیط و  به حساسیت عدم و تفاوتیبی شرایط در توانند

 یهایژگیوتا با توجه به شرایط و  شودیمیجاد درباره برنامه درسی فرصتی ا یریگمیتصم

                                                 
1. Perception 



 3232، سال هشتم، بهار 23فصلنامه مطالعات برنامه درسی، شماره        

 111 

مختلف تربیتی، تصمیمات مقتضی درباره برنامه درسی  یهاطیمحفرهنگی، اجتماعی و سیاسی( )

 اتخاذ شود.

 یریگمیتصمقابلیت چهارم: عناصر 

گیری درباره برنامه نظریه شوآب برای تبیین آزاد سازی تصمیم یهاتیقابلیکی دیگر از     

است. بر اساس این قابلیت، علاوه بر حضور متخصصان  یریگمیتصم، قابلیت عناصر درسی

مربوط به برنامه درسی، حضور  یهایریگمیتصمموضوعی و متخصصان برنامه درسی در 

و افراد آشنا به شرایط و محیط نیز  نمایندگان عملی برنامه درسی از قبیل دانش آموزان، معلمان

دمکراتیک یا  یهایریگمیتصمکه شوآب بر  دهدیم(. این امر نشان 3312شوآب، است )الزامی 

و  یریگمیتصمدرسی اعتقاد راسخ دارد. آنجا که او از عناصر  یزیربرنامهضد استبدادی در 

پیش شرط لازم برای عمل فکورانه در برنامه درسی  عنوانبهنمایندگان پنج مجموعه تجربه 

 "عملی"نمایندگان  کند در یک فضای دموکراتیکمی شتلا درواقعآورد، سخن به میان می

 برنامه درسی درباره یریگمیتصمجهت  )معلمان، دانش آموزان، افراد آشنا به محیط و شرایط( را

 در نه و )متخصصان برنامه درسی و متخصصان موضوعات درسی( "نظری"نمایندگان  کنار در

مختلف در  یهاگروهو مشارکت  یسالارممردقرار دهد. بدین ترتیب، گسترش  هاآن مقابل

باشد. در عصر حاضر نیز تحولات می شوآبمطالبات  نیترمهمبرنامه درسی از  یهایریگمیتصم

 یهایریگمیتصم، مداخله سطوح مختلف مردم در سریع و تنوع شرایط و خصوصیات جوامع

، چه از ابینند، چه از نظر محتوه میمردم باید بتوانند در تعیین آموزشی ک .کندرا مطالبه میتربیتی 

نموده و در اعمال نظر قدرت انتخاب داشته، و حتی  ،سازوکارهانظر فرایند و چه از نظر 

مجبور به اجرای  را همه مردم خاصای . این تصور که عدهمشارکت داشته باشند هایریگمیتصم

رود و منسوخ است. طگاه مامروز یک دید جامعه در نمایندتصمیمات گرفته شده توسط آنها 

 نفعیذافراد مشارکت  زمینه ساز و کاری تعیین کند که بایددرسی  یزیربرنامهبنابراین نظام 

اجرا و  درباره برنامه درسی، گیریدر تصمیم )معلمان، دانش آموزان، افراد آشنا به محیط، و ...(

درباره  یریگمیتصمز آزادسازی این ساز و کار چیزی ج. فراهم کندرا  آن حتی نظارت و ارزیابی

برنامه درسی از سیطره تشکیلات مرکزی، که در آن عده بسیار محدودی بدون در نظر گرفتن 

درسی کل  یهابرنامهتربیتی مختلف برای  یهاطیمحو اقتضائات  هایژگیو قواعد دموکراسی و

درسی فرصت و  یهاامهبرنبرای  یریگمیتصم، نیست. با آزاد سازی کنندیمکشور تعیین تکلیف 
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مدرسه، منطقه، و ) یتیترب یهاتیموقعاحتمال مشارکت عناصر عملی برنامه درسی در هر یک از 

دموکراتیک تعلیم و تربیت ارتقا پیدا  یهاجنبهو از این طریق تعادل و  افتهیشیافزااستان( 

 .کندیم

 قابلیت پنجم: شبه عملي

که در فصل  طورهماناست.  "عملی شبه" ب، قابلیتشوآ نظریه یهاتیقابلیکی دیگر از     

 و مدرسه، به سطح "عملی" یهاروشبه معنای محدود نکردن  "شبه عملی"سوم اشاره شد، 

(. در واقع، بر اساس شبه 3310شوآب، باشد )مدرسه و محله می بیرون از تا هاآن امتداد و بسط

برای دهند )را تشکیل  یامجموعهند و باهم در تعامل باش توانندیمعملی، جمعی از مدارس 

(. تصمیماتی که برای برنامه درسی این 3مثال یک منطقه آموزشی یا چندین منطقه آموزشی

این مدارس در تناظر خواهد بود. در تبیین آزادسازی برنامه  یهایژگیوشود با مدارس گرفته می

درباره برنامه  یریگمیتصمباشد  گفت، چنانچه قرار توانیم "شبه عملی"درسی بر اساس قابلیت 

در  تواندیمعلاوه بر سطح مدرسه،  یریگمیتصمدرسی در سطوح مختلف انجام شود، این 

در  یریگمیتصمسطوح دیگر از قبیل سطح منطقه یا استان نیز انجام شود. نکته مهم اینکه، شکل 

 ت است.هر سطح متفاو یهایژگیوهمه این سطوح یکسان نیست بلکه با توجه به 

 قابلیت ششم: اکلکتیک

ها در یا کاربرد خادمانه و تکثرگرایانه نظریه "اکلکتیک"در نهایت از طریق قابلیت    

گیری درباره برنامه تصمیم یآزادسازبحث  توانیممربوط به برنامه درسی نیز  یهایریگمیتصم

برنامه درسی،  درباره یریگمیتصم یآزادسازبا  که صورتنیبد. 3درسی را تبیین کرد

در هر یک از  یریگمیتصمدر هر یک از سطوح مدرسه، منطقه و استان، برای  رندگانیگمیتصم

مختلف های از نظریه "ایمجموعه"اتکاء بر یک نظریه خاص،  یجابهیادگیری  یهاحوزه

 به خاطرتوان . باید توجه داشت که نمیکنندیممجزا و حتی رقیب( را گردآوری  یهاهینظر)

                                                 
 در ذیل یک استان قرار گیرند. توانندیمچندین منطقه آموزشی  .3

که عمدتاً او را بر نادیده گرفتن  که شوآب بر خلاف منتقدان خود شودیموقتی روشن  «اکلکتیک». اهمیت قابلیت 3

کنند، وجه نظری برنامه درسی را در کنار وجه عملی به رسمیت شناخته و قرائت خاصی از این یمتهم م هاهینظر

آن بایستی . قرائتی که در کندیمکه با بکارگیری آن اعتبار تصمیمات برنامه درسی افزایش پیدا  کندیموجه ارائه 

 برنامه درسی شرایط خاصی در نظر گرفته شود. یهایریگمیتصمدر  هاهینظربرای استفاده از 
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بدین منظور کرد،  یبرداربهره هاآنهای مربوط به هر حوزه یادگیری، از تمام دامنه وسیع نظریه

آن  پرداخته و هاآن، به تأمل درباره هاهینظراز  ییهامجموعهپس از تشکیل  رندگانیگمیتصم

را  وندشیم ارزیابی مربوط مدرسه، منطقه، و استان(خاص )موقعیت تربیتی  برای که ییهاهینظر

با شرایط  هاآنبرای هر حوزه یادگیری، تناسب  هاهینظر. بنابراین ملاک انتخاب کنندیمانتخاب 

که  شودیمبرنامه درسی فرصتی فراهم  یآزادسازهر موقعیت تربیتی است. با  یهایژگیوو 

یادگیری،  یهاحوزهبرای برنامه درسی در هر یک از  یریگمیتصممناطق مختلف کشور جهت 

مربوط را انتخاب کنند. وقتی برای برنامه  یهاهینظر "3بومی یهایژگیو"توانند با توجه به ب

 یریگمیتصممتمرکز  صورتبهیادگیری در تشکیلات مرکزی  یهاحوزهدرسی هر یک از 

قرار  مورداستفادهیادگیری  یهاحوزهکه برای تدوین عناصر برنامه درسی  ییهاهینظر، شودیم

 تربیتی مختلف متناسب نیستند. یهاتیموقعبومی  یهایژگیوبسیاری از موارد با در  رندیگیم

 یبندجمعو  بحث

درباره برنامه درسی باید جنبه  یریگمیتصمکه  کندیمتأکید  "نظریه عملی"شوآب در      

 نییپاکه برنامه درسی در سطوح  داندیمداشته باشد. او این مهم را در گروی آن  "عملی"

 شوآبکه بر اساس نظریه  ییهانییتبیا استانی( ساخته شود. با توجه به  یامنطقه، یاهمدرس)

 یریگمیتصمگفت شوآب از  توانیمدرباره برنامه درسی انجام شد  یریگمیتصم یآزادسازبرای 

در سطحی فراتر از سطح  یریگمیتصمتا   "عملی"مدرسه( ذیل عنوان سطح ) نیترنییپادر 

سخن گفته است. در حقیقت،  "شبه عملی"مثال، سطح منطقه و استان( ذیل عنوان برای مدرسه )

درباره  یریگمیتصمچه خاستگاه  مضامین نظریه شوآب این است که هر نیتریاساسیکی از 

برای مثال، دارند )سر و کار عملی  هامیتصمکه با این  یاعرصهبرنامه درسی به صحنه یا 

در نزدیک باشد، تصمیمات مؤثرتر خواهند بود. بر این اساس،  مدرسه، منطقه، شهر، استان(

تعیین اشکال مختلف برای آزاد سازی برنامه درسی بر اساس نظریه شوآب، باید توجه داشت که 

به ترتیب سطح مدرسه، منطقه، و استان( در اولویت قرار ) یریگمیتصمنزدیکی به سطوح پایین 

درباره برنامه درسی در داخل یک  یریگمیتصم یهاگونه گیرد. به این صورت که، اگر اشکال و

                                                 
بومی، وضعیت جامعه در سطوح مختلف بومی از ابعاد مختلف علمی، فرهنگی، اجتماعی،  یهایژگیواز . منظور 3

 .باشدیمسیاسی، اقتصادی، فناوری، زیستی و ... 
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مطلوب هستند  ییهاگونهپیوستار از سطح مرکز تا سطح مدرسه قرار گرفته باشند، آن اشکال و 

نقدی که بر این  نیترمهمکه به سطح مدرسه نزدیک بوده و از سمت مرکز فاصله داشته باشند. 

درباره برنامه  یریگمیتصمواحدی جهت  وضعیت وارد است این است که شوآب یک شکل

ارائه کرده است. او  برای مثال سطح مدرسه( برای کل یک نظام آموزشی) نییپادرسی در سطوح 

به دلیل نداشتن معلمان  یریگمیتصماشاره نکرده است که اگر برای مثال در سطح مدرسه امکان 

محیطی و ... وجود نداشته باشد،  یهارساختیزمتخصص، برنامه ریزان درسی بومی، امکانات و 

، تمام درواقع، کارساز نخواهد بود. شودیمتصمیماتی که درباره برنامه درسی در این سطح اتخاذ 

کاملاً مشترکی نیستند که الگوی واحدی  یهایژگیومدارس موجود در یک نظام آموزشی دارای 

درباره برنامه درسی  یریگمیتصمجهت تولید برنامه درسی عرضه شود. الگوی بهینه  هاآنبرای 

باید قابلیت این را داشته باشد که اشکال مختلفی برای تعیین تکلیف درباره برنامه درسی ارائه 

 که دارد شکل مطلوب خود را انتخاب کند. ییهاتیظرفکند تا هر موقعیت بر اساس 
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