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 تغيير، موضوعي جدايي‌ناپذير از حيات انس��اني اس��ت. نظام آموزش و برنامه درس��ي نيز از اين قاعده عام 
خارج نيس��ت. پيگيري تغيير نيازمند برنامه‌ريزي و اجراس��ت. اقدامات به‌عمل آمده در اين زمينه، تجربياتي را 
براي نظام‌هاي آموزشي پديد آورده است. اين تجارب را مي‌توان تحت دو رويكرد عمده با عناوين »فرهنگي« 
و »مهندس��ي« طبقه‌بن��دي ك��رد. در رويكرد فرهنگي، تغييرات به درخواس��ت مخاطب آغاز و با مش��اركت، 
برنامه‌ريزي و به‌صورت تدريجي به اجرا گذاش��ته مي‌ش��ود. در رويكرد مهندس��ي، تغييرات به دستور و براي 
رسيدن به مطلوب آرماني آغاز مي‌گردد، توسط متخصصان برنامه‌ريزي شده و بر اساس برنامه زمان‌بندي مقرر 
به اجرا گذاش��ته مي‌ش��ود. عنايت اصلي رويكرد فرهنگي به »مطلوب‌نمايي« و عنايت اصلي رويكرد مهندسي 
به »مطلوب‌س��ازي« اس��ت. به‌همين دليل، اصلِِ محوري در رويكرد فرهنگي »اصل آزادي« و اصلِ محوري در 
رويكرد مهندسي »اصل عدالت« است. اين دو رويكرد داراي شواهدي براي دفاع هستند: در جايي كه اعتقاد 
به »رس��اندن« اس��ت، رويكرد مهندس��ي و در جايي كه اعتقاد به »رسيدن« است، رويكرد فرهنگي قابليت‌هاي 
بيش��تري دارد. اين دو رويكرد از حيث زمان و ‌دس��تاورد نيز متفاوت‌اند: رويكرد مهندسي »زودبازده اما گذرا« 
و رويكرد فرهنگي »ديربازده اما ماندگار« اس��ت. ش��واهد نش��ان مي‌دهد كه طي يك‌صد سال گذشته، ايرانيان 
براي استقرار نظام نوين آموزش و برنامه درسي و جبران عقب‌افتادگي از پيشرفت‌هاي تمدني مدرن، با توسل 
به رويكرد مهندس��ي به تغييرات آموزش��ي پرداخته‌اند و از حيث توسعه ظاهري نظام آموزشي، دستاوردهايي 
قابل‌توجه كسب كرده‌اند. اما اينكه دستاوردهاي واقعي آن مطلوب باشد، جاي ترديد است؛ هر چند كه زمان 

مصروف براي تحقق ظواهر، مقبول بوده است! 
 واژگان كليدي: 

تغيير، تغييرات تربيتي، رويكردهاي تغيير، رويكرد فرهنگي، رويكرد مهندسي، نظام آموزش، برنامه درسي.
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مقدمه
تغيير سياست‌هاي سازماني به‌دلايل متعددي رخ مي‌دهد: تغيير سياست در سطح كلان 
س��ازماني، تغيير سياست‌هاي حكومت، تغيير نيازهاي اجتماعي، تغيير برنامه‌هاي كلان، 
تغييرات علمي و تغيير مديران. مورد اخير، ضمن آنكه در آخر فهرس��ت مطرح ش��ده، اما 

در صدر عوامل تغيير سازماني در سازمان‌هاي ايراني جاي دارد. 
تغيير سياس��ت‌هاي س��ازماني يك موضوع واقعي در حيات سازمان‌هاست؛ مخصوصاً 
وقتي كه رؤس��اي س��ازمان داراي اختيارات فراوان و انتصابي باش��ند. اين واقعيت در دو 
س��طح ظهور مي‌يابد: س��طح مديريت و سطح كاركنان. تغيير فرهنگ مديران را مي‌توان 
ت��ا حد زي��ادي، تغيير ديدگاه‌ها و اولويت‌هاي مديريت ارش��د قلمداد كرد. اين اتفاق هم 
به‌دليل »انتخابِ همراه« از س��وي مديران ارش��د صورت مي‌گيرد و هم به‌دليل »تبعيتِ 
زيردس��تان«. اين قاعده كلي فعاليت سازمان‌هاست؛ حتي نهادهاي شورايي درون‌سازمان 
نيز از اين حكم خارج نيس��تند! يعني اين نهادها يا به س��ليقه مدير ارشد، خود را تنظيم 
مي‌كنند يا به دستور او تنظيم مي‌شوند! بنابراين، تبعيت از مدير با پوشش‌هايي همچون 
همراهي و همكاري با برنامه، تبعيت يا اطاعت‌پذيري سازماني و الزام‌هاي سيستمي دنبال 
مي‌شود. اما، آنچه واقعيت سازمان را تشكيل مي‌دهد افكار، آرزوها و ارزش‌هاي گوناگون 
اس��ت؛ هرچند اين باطن پرتنوع با ظاهري يك‌دس��ت پوشانده ‌مي‌ش��ود كه مشاهده‌گر 
بيرون��ي، بي‌هيچ ترديدي، هم‌آوايي و وحدت را اس��تنباط نماي��د. اين ظاهر »همراه‌نما« 
گرچه »اميدواري« را تحريك مي‌كند، اما در عمق عمليات س��ازمان به تشكيل هسته‌اي 

مستحكم براي »مقابله« مي‌پردازد. 
 آنچه در عمل به اجراي »واقعي« سياس��ت مي‌انجامد، تغيير فرهنگ سازماني است. 
سياست‌ها ابلاغ مي‌شوند، اما اجراي آنها توسط كارگزاران و كاركنان سازمان و در ارتباط 
با محيط آن دنبال مي‌شود و اين كار وقتي با كيفيت به‌انجام مي‌رسد كه دست‌اندركاران 
»به‌اختيار« به آن روي آورند؛ يعني با اشتياق ناشي از رضايت مبتني بر اقناع. اين روي‌آوري 
همان است كه از آن به »فرهنگ« ياد مي‌شود: مجموعه‌اي از ارزش‌ها، سنت‌ها و عملكردها 
كه عمل به‌ آنها »لذت‌بخش« و »رغبت‌انگيز« اس��ت. اين اش��تياق گاه چنان مؤثر عمل 
مي‌كند، كه عمل فرهنگي »ناخودآگاه« و »غيراختياري« قلمداد مي‌ش��ود؛ اما اين عملي 
است به‌واقع اختياري. اختيارِ فرهنگي از جنس اختيار نامشهود و دروني است؛ همچنان 
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كه اصل اختيار چنين اس��ت. اختيار آدمي، چنان نامشهود است كه گاه انكار شده است! 
در نگاه به اختيار آدمي، گاه او را مجبور به »اين‌گونه بودن« معرفي كرده و گاه اين‌گونه 
بودن را شاهدي از توان »هرگونه بودن« او شناخته‌اند! اين دامنه وسيع تفاوت نظر درباره 
اختيار آدمي، در تفس��ير اختيار فرهنگي هم هويداس��ت. اما؛ آنچه در عمل فرهنگي رخ 
مي‌ده��د، حركتي از عمق جان و وجود عملگراس��ت كه آن را بدون نياز به ‌دليل‌آوري از 
آن‌خود مي‌ش��مارد. همين بصيرت بي‌واس��طه، ارزش و قوت اين عمل را نش��ان مي‌دهد. 

اين‌گونه نگاه به موضوع و عمل در چارچوب آن را مي‌توان »رويكرد فرهنگي« ناميد. 
اين پرس��ش قابل طرح اس��ت كه تغييرات س��ازماني در ايران چگونه به پيش رفته و 
اكنون چه وضعيتي دارد؟ سياست‌هاي آموزشي از سوي مديران به‌سرعت اعلام مي‌شوند 
و انتظار مديران هم آن است كه كارگزاران سازماني به‌سرعت از محتواي آن آگاه گردند، 
احساسات خود را با آن همراه گردانند و »به تمامه« به‌ آنها عمل نمايند! بنياد اين عمل 
بر ديدگاهي است كه از آن به »رويكرد مهندسي« ياد مي‌شود. اما آيا چنين امري امكان 

تحقق در حياتِ انساني دارد؟ 
 انطباق آدميان با پديده‌هاي نوظهور محيط، از نوع »انطباق زيستي« است؛ نه »انطباق 
مكانيكي«! انطباق زيس��تي با سازگاري همه‌جانبه موجود سروكار دارد و اصولاً بر اساس 
قابليت‌هاي تن و جان فرد ش��كل مي‌گيرد. اين نوع از س��ازگاري، در زمان موردنياز رخ 
مي‌دهد؛ كه مي‌توان آن را »جرم بحراني زمان انطباق« ناميد. گرچه در انطباق مكانيكي 
هم، زمان مطرح اس��ت ـ ‌دس��ت‌كم زمان اعمال دستور جديد ـ اما ميزان زمان را صاحب 
دس��تور تعيين مي‌كند؛ ولي در انطباق زيس��تي، ش��رايط وجودي عامل به تعيين ميزان 
جرم بحراني زمان اقدام مي‌كند. دليل ناموفق بودن برخي از تغييرات سازماني به موضوع 
زمان س��ازگاري مربوط است؛ زماني كه لازم است تا كارگزاران به ادراك و فهم و انطباق 

با آن تغيير نائل آيند. 
 گاه تغيير سياس��ت‌هاي آموزش��ي توسط مديران ارش��د به مانند »ابرِ بهاري« است! 
گرچه ابرِ بهاري هم بر س��ر راه‌پيماي بياباني براي مدتي كوتاه سايه‌اي مطبوع مي‌افكند، 
اما هيچ‌يك از كس��اني كه تجربه زيس��تن در بيابان را دارند، حيات و فعاليت‌هاي خود را 
بر اس��اس آن تنظيم نمي‌كنند! اگر به س��ايباني نياز است، آن را فارغ از ابر بهاري تدارك 
مي‌نمايند؛ ولي وقتي اين ابر »رونده« از راه مي‌رسد، لحظه‌اي را با آن لذت‌بخش مي‌سازند. 
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حكايت سياس��ت‌هاي مديران نيز، در برخي مواقع، حكايت ابر بهاري اس��ت؛ به س��رعت 
مي‌رسند، سايه‌اي لذت‌بخش مي‌گسترانند و بلافاصله ناپديد مي‌شوند. همين »آمد و شدِ« 
بي‌قاعده، س��بب مي‌شود در درون سازمان ش��رايط و رفتارها و ارزش‌هايي مستحكم‌تر و 
بنيادي‌تر ش��كل گيرد؛ ش��رايطي كه امكان »تحمل« و »تظاهر« را فراهم مي‌كند و عملًا 
با امور گذران، س��ازگار مي‌گردد. در حالي‌كه آنان س��اكنان آن اقليم‌اند و حيات‌ش��ان به 
بهس��ازي آن بيشتر نيازمند است. اما؛ در چنين بستري از »مقاومت« در برابر تغيير، چه 
شكل‌هايي از عمل متحقق مي‌شود؟ همچنين، شيوه‌هاي برنامه‌ريزي و اعمال تغيير چگونه 

تنظيم و چه نوع آثاري بر اين‌گونه رفتارها دارند؟
پيش از پرداختن به ساير مباحث، تعريفي از »رويكرد«، »رويكرد فرهنگي« و »رويكرد 
مهندس��ي« ارائه مي‌شود. در تعريف رويكرد، ش��واهد مختلفي از تلاش‌هاي بشري ديده 
مي‌ش��ود )مهرمحم��دي، 1387 و مارش، 2004(. در اينجا، رويك��رد به‌منزله »منظر« و 
»نوع نگاه« اس��ت. رويكرد داراي بنيادهاي جهان‌شناسي، معرفت‌شناسي، ارزش‌شناسي 
و انسان‌شناس��ي است؛ يعني ديدگاهي است كه داراي بنيادهاي تبيين‌گر معرفتي است. 
همين بنيادهاي نظري اس��ت كه رويكرد را داراي اس��تحكام مي‌س��ازد و عنايت به آن را 
براي فهم بس��ياري از دستاوردهاي فكري بشر الزامي مي‌كند. اما؛ اينكه چه رويكردي را 
بتوان رويكرد فرهنگي ناميد، موضوعي مشكل است؛ مخصوصاً به‌دليل استفاده فراواني كه 
از اي��ن تركيب واژه‌اي براي مقاصد مختلف در جامعه رواج دارد1. در اينجا موضعي اتخاذ 

1. استفاده از تركيب واژه‌اي »رويكرد فرهنگي« به‌صورت خالص يا با افزوده‌هايي مثل »تربيتي« طي 
سال‌هاي گذشته به‌شدت گسترش يافته است. در اين‌گونه از كاربردها، معاني خاصي موردنظر است 
كه گاه به‌طور دقيق هم اعلام نمي‌ش��ود! مثلًا معاون فرهنگي دانش��گاه آزاد اس�لامي )مهرماه 1390( 
اعلام داشته است: معاونت فرهنگي دانشگاه هر سال هم‌زمان با آغاز سال تحصيلي جديد، رويكرد 
‏فرهنگي دانش��گاه را اعلام مي‌نمايد و فعاليت‌هاي فرهنگي خود را بر اس��اس آن برنامه‌ريزي و اجرا 
مي‌كند. يا هادي ابراهيمي معاون سياسي امنيتي استاندار مازندران )فروردين‌ماه 1391( با بيان اينكه 
طرح‌هاي سالم‌س��ازي دريا در اس��تان با آهنگ خوبي آغاز ش��ده، گفته است: همه اقدامات در طرح 
دري��ا ب��ا رويكرد فرهنگي صورت مي‌گيرد و امس��ال بنا داريم پنج نقطه از س��احل را براي اين كار 
آماده كنيم. يا مدير كل فرهنگ و ارش��اد اس�لامي استان يزد )1387( رويكرد فرهنگي دولت نهم را 
مس��جدمحوري اعلام كرد. يا رئيس س��ازمان عقيدتي سياسي ارتش )خرداد 1391( بيان كرده است: 
عمليات رواني با رويكرد فرهنگي موجب زمين‌گيري دشمن در جنگ نرم خواهد شد. يا در راستاي 
تعميم و توسعه‌ي طرح آموزش مبتني بر رويكرد فرهنگي ـ تربيتي در سراسر كشور و به‌منظور تسهيل 
دسترس��ي مخاطبان طرح به منابع آموزش��ي ـ نگرشي و ايجاد ش��بكه‌هاي ارتباطي مؤثر و فزاينده‌ي 
علمي ـ كاربردي، دبيرخانه كش��وري طرح آموزش مبتني بر رويكرد فرهنگي ـ تربيتي درس علوم 

تجربي راه‌اندازي شد )خرداد 1391(.  
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مي‌ش��ود تا بنيادي براي طرح ايده موردنظر در اين مقاله فراهم كند: رويكردي فرهنگي 
اس��ت كه با »باورها و ارزش‌ها و س��نت‌هاي يك جامعه« پيوندي ناگسستني برقرار كرده 
باش��د و براي پيش��برد امور، عاملان آن احس��اس خودمختاري نمايند. وقتي مي‌توان از 
»پيوند« سخن به‌ميان آورد كه استمرار حيات آن را واقعيت‌هاي اجتماعي آشكار سازند. 
»ناگسس��تني« هم وقتي مطرح است كه اس��تمرار حيات نيازمند نيرويي خارج از قواعد 
اجتماعي نباش��د. در چنين ش��رايطي، يك »ميدان معنايي« شكل مي‌گيرد كه عاملان و 
برنامه‌ريزان در درون آن، آزادانه اما معنادار، عمل مي‌كنند و همين معناست كه انسجام 
دس��تاوردي را در پي دارد؛ نه قيد و بندهاي ظاهري و اتصال‌هاي ساختگي! براي تعريف 
رويكرد مهندسي نيز شرايط بهتري وجود ندارد. در اينجا، رويكرد مهندسي با »برنامه‌ريزي 
دقيق« همسنگ گرفته شده است؛ برنامه‌ريزي توسط متخصصان و براي اجرا توسط مجريان 
و ب��راي مص��رف مخاطبان! پس، رويكرد فرهنگي با برنامه‌ريزي مش��اركتي و موقعيتي و 
رويكرد مهندس��ي با برنامه‌ريزي متخصصان همراهي دارد. شرح دقيق‌تر ويژگي‌هاي اين 

دو رويكرد در ادامه ارائه مي‌شود. 

تبيين نظري مسئله بر اساس پيشينه
كارگزار تربيتي مي‌تواند در برابر تغييراتي كه بر اساس »برنامه‌هاي مدون و مصوب‌شده« 
از او خواس��ته مي‌شود، مقاومت نش��ان دهد. اين مقاومت، شكل‌هاي بروز متعددي دارد. 
كارگزار تربيتي مي‌تواند به‌گونه‌اي عمل كند كه آنچه در برنامه آمده است را ناديده بگيرد؛ 
خنثي س��ازد؛ معكوس جلوه دهد يا جايگزين نمايد! حتي مي‌تواند به مقاوم )واكس��ينه( 

كردن روي آورد و »جبهه مقاومت« شكل دهد! )شكل 1(. 

رويكردهاي حاكم بر تغيير در نظام آموزش و برنامه درسي ايران

ناديده گرفتن
خنثي ساختن

معكوس نمودن
جايگزين كردن

مقابله كردن

شكل 1: انواع مواجهه كارگزاران تربيتي مخالف با تغييرات آموزشي
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در مقاب��ل، وقتي كه پذيرش تغيير از س��وي كارگزاران تربيتي مطرح اس��ت، باز هم 
نمي‌توان ش��اهد اعَمال يك‌دس��ت آنان بود. بر اس��اس آنچه كه قبلا در اين زمينه مطرح 
ش��ده )موس��ي‌پور و صابري، 1389(، مي‌توان به تبييني از موضوع پذيرش تغييرات در 
نظام‌هاي تربيتي دس��ت يافت و نوع مواجهه كارگزاران يك سيستم تربيتي با برنامه‌هاي 

جديد را در چند شكل طبقه‌بندي كرد: 
• آگاهي يا باخبر ش�دن؛ در حالي‌كه با برنامه مواجه ش��ده و از وجود آن مطلع اس��ت، 

به شيوه خود ادامه مي‌دهد؛ گويي خبري نيست يا آنچه هست به او مربوط نيست!
• علاقه‌مندي و جس�تجو؛ نس��بت به برنامه نظر مثبت دارد و اتفاقات مربوط به آن را با 

حساسيت دنبال مي‌كند. سعي دارد از برنامه و جوانب آن، بيش از آنچه از آن مطلع 
شده، آگاه گردد و براي اين آگاهي تلاش و كنكاش مي‌نمايد. 

• اعتم�اد و به‌كارگي�ري؛ برنام��ه را قبول دارد، آن را مفي��د مي‌داند و براي امور خود يا 

ديگري و يا ايفاي نقش سازماني، به‌كار مي‌بندد و در اجراي آن مشاركت مي‌كند. 
• اعتلابخشي؛ براي بهبود برنامه وقت صرف مي‌كند و در بهسازي آن مشاركت مي‌جويد. 

• دف�اع همه‌جانب�ه؛ به هر ش��كل ممكن از برنامه دفاع مي‌كن��د، آن را بي‌چون و چرا 

مناسب مي‌داند و براي آن مي‌جنگد. 
با اين ترس��يم از نوع مواجهه با تغيير، مي‌توان از »طيف مواجهه با تغييرات تربيتي« 
سخن گفت. در يك سر اين طيف، »دفاع همه‌جانبه« كه نوعي جان‌فشاني را نشان مي‌دهد 
ـ و در سر ديگر آن، »مقابله كردن« كه باز هم نوعي جان‌فشاني را نشان مي‌دهد ـ مطرح 
است )شكل 2(؛ هرچند كه سودمندي متفاوت تغيير براي افراد ممكن است عامل اصلي 
مقاومت‌ها و مشاركت‌ها باشد. درواقع، هميشه يك رويداد ساده و كلي مقاومت يا مشاركت 
وجود ندارد، بلكه هر نوع برنامه تغيير با ش��بكه‌اي از مش��اركت‌ها و مقاومت‌هاي پيچيده 

روبروست. در اين جريان، نوع مواجهه با تغيير نيز مشمول تغيير است. 
تحقيق��ات انجام ش��ده به برخي از واقعيات آش��كارتر اين‌گون��ه رفتارهاي كارگزاران 
نظام‌هاي تربيتي عنايت و شواهدي از مقاومت را ارائه كرده‌اند )حسني، 1379؛ آقاملايي 
و فرج‌الهي، 1384؛ نوريس، 1998؛ لي، 2000 و فولن، 1387(. نتيجه مشترك اين‌گونه 
تحقيقات آن بوده است كه بدون توجه به باورها و نگرش‌هاي كارگزاران تربيتي به‌عنوان 
مجري��ان برنامه‌هاي جديد، نمي‌توان اجراي موفقيت‌آميزي را براي اين برنامه‌ها رقم زد. 
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اين نظرها در ديدگاه‌هاي فلسفي‌‌تربيتي ديويي ريشه داشتند؛ كه در ابتداي قرن بيستم 
مطرح كرده بود. ديويي1 در كتاب »كودك و برنامه درس��ي«، دو روش اصلي و متعارض 
براي آموزش مطرح كرده است: در روش اول، امور بر مبناي برنامه درسي دنبال مي‌شود 
و آم��وزش متمركز بر موضوعات درس��ي، دانش‌آم��وز را در موقعيت ثانويه قرار مي‌دهد و 
او را غيرفع��ال نگ��ه مي‌دارد زيرا در اين ديدگاه »كودك صرفاً يك موجود ناپخته ‌اس��ت 
كه بايد پخته ش��ود، او يك موجود سطحي اس��ت كه بايد عمق پيدا كند«)۱۹۰۲: ۱۳(. 
در روش دوم، ديويي از آموزش��ي ياد مي‌كند كه مبتني بر ش��رايط و انتظارات دانش‌آموز 
است، مطالب طوري ارائه مي‌شوند كه دانش‌آموزان بتواند بين اطلاعات و تجربه‌هاي قبلي 
خود ارتباط برقرار كند و در نتيجه ارتباط او با دانش جديد عميق مي‌ش��ود. اين ديدگاه 
ديويي در معناي گس��ترش يافته خود مي‌تواند به س��اير دست‌اندركاران آموزش و برنامه 

درسي نيز سرايت داده شود. 

تلاش نظام‌هاي تربيتي براي اعمال تغييرات را مي‌توان با مشاهده جنبه‌هاي آشكار 
آنها شناس��ايي كرد. اين گونه تلاش‌هاي سازمان‌يافته در قالب »فرهنگ مدرسه« ظهور 
مي‌يابند. اينكه در اغلب مدارس دولتي، تشريفات و آئين‌ها غلبه يابند و به‌عنوان بخشي 
از فرهنگ آن مدارس به شمار روند، موضوع »مدرسه‌اي ‌‌ جهاني« است )گودلد، 1984؛ 
ديل، 1988؛ دوناهو، 1997 و مك‌لارن، 1997( و احتمالاً مي‌توان آن را يكي از جلوه‌هاي 
1. John Dewey (1859-1952)
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مخالفت
مقابله •
جايگزيني •
معكوس‌نمايي •
خنثي‌سازي •
ناديده‌انگاري •

موافقت
• دفاع

• اعتلابخشي
• اعتماد به‌كارگيري

• علاقه‌مندي
• آگاهي

شكل 2: طيف مواجهه با تغييرات )از موافقت تا مخالفت(
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مدرنيته در مدرسه قلمداد كرد. براي مثال در اين مدارس شاگردان به صف مي‌ايستند يا 
حتي براي رفتن به منزل نيز با صف راه مي‌روند )فاضلي، 1390(، صداي زنگ مدرس��ه 
به آنها مي‌فهماند بايد از كلاس��ي به كلاس ديگر بروند )هالينز، 1996: 31( و پاداش يا 
تنبيه به‌طور منظم در اين مدارس در خصوص رفتار ش��اگردان و درس‌هايش��ان صورت 
مي‌گي��رد )ميل��ر1، 1988: 34(. معلمان از حيث به‌كارگيري برنامه‌هاي درس��ي، كنترل 
مي‌شوند؛ براي دانش‌آموزان امتيازاتي درنظر گرفته مي‌شود تا از مقررات مدرسه تمكين 
كنند )فاضلي، 1390(؛ حتي والدين به انحاء مختلف از نظارت مدرسه برخوردار مي‌شوند 
تا مبادا عمل و افكار آنان با خواست‌هاي مدرسه‌اي »مغايرت اصولي« داشته باشد! همه 
اين موارد، فرهنگ مدرس��ه را تشكيل مي‌دهند و بر رفتار كارگزاران مدرسه‌اي تأثيراتي 
عميق دارند. كارگزاران مدرسه‌اي گرچه از فرهنگ مدرسه متأثرند، اما در شكل‌دهي به 
آن ه��م به‌تنهاي��ي و هم با تعاملات گروهي نقش جدي و ماندگار دارند. رفتار كارگزاران 
مدرس��ه‌اي مي‌تواند در نتيجه تجربه‌هاي اجتماع��ي و تحت فرهنگ خاص محلي انجام 
گيرد و فهم آنان از ش��اگردان، موضوع و تدريس را متفاوت س��ازد )هارگريوز2، 1997؛ 

ه��ورن3، 2010(. 
در تحقيقات مرتبط با حوزه فرهنگ و آموزش، اغلب فرهنگ مدرس��ه4 و در بررس��ي 
فرهنگ مدرسه نيز عموماً نقش معلمان مطرح بوده است؛ هر چند كه فرهنگ معلم نيز 
به‌طور مستقل داراي جنبه‌هاي مهمي براي بررسي است. با وجود اين، فرهنگ معلمي و 
كارگزاران مدرسه‌اي هم به‌صورت مستقل و هم در ارتباط با نقش اجرايي آنان كمتر مورد 
بررسي واقع شده است. از جمله تحقيقات انجام‌شده راجع به فرهنگ مدرسه مي‌توان به: 
هيند5 )2000، فرهنگ مدرس��ه و تغيير: بررسي اثرات فرهنگ مدرسه بر فرايند تغيير(؛ 
فرايبرگ6 )1998، اندازه‌گيري جو مدرس��ه: اجازه دهيد روش‌ها را بشماريم(؛ ساراسون7 
)1996، بازنگري فرهنگ مدرس��ه و مسئله تغيير(؛ حسين‌چاري و خير )1381، بررسي 
ابعاد و عناصر فرهنگ مدرسه و تأثير آن بر پيامدهاي شناختي و رفتاري در دانش‌آموزان 

1. Miller, J. 
2. Hargreaves, A. 
3. Horn, S. 
4. School Culture
5. Hinde R. E. 
6. Freiberg, H. J. 
7. Sarason, S. 
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دوره ابتدايي(؛ جوايده1 )1991، انتش��ار و اجرا: منبع مقاومت در برابر تغيير آموزش��ي(؛ 
ليون2 )1990، تناقض دانش: ابعاد معرفت‌ش��ناختي و اخلاقي معلمان(؛ كتابدار )2001، 
معلمان درس رياضي و مقاومت آنها در برابر تغيير( و تامن3 )1999، مفهومي فراموش‌شده: 

فرهنگ و تربيت معلم در اقيانوسيه( اشاره كرد. 
وقتي به موضوع »تغيير« در نظام‌هاي مستقر و با تعهد به حفظ اصول و ساختار آنها 
عنايت مي‌شود، دو منظر اساسي و البته متعارض براي ورود به موضوع قابل تصور است: 
اول شناسايي تغييرات لازم و تدوين برنامه تغيير بر اساس آنها و بعد اقدام به آماده‌سازي 
كارگزاران براي به‌كارگيري آن تغييرات؛ دوم زمينه‌س��ازي براي ادراك و احساس نياز به 

تغيير و درخواست تغيير از سوي كارگزاران و مصرف‌كنندگان. 
منظ��ر اول ي��ك نوع نگاه »كمال‌گرايانه« و مطلوب‌طلب را در خود دارد. در اين نگاه، 
تدوين وضعيت مطلوب و راهبري و حركت‌دادن اجتماع و انس��ان‌ها به‌س��وي آن مطرح 
اس��ت. بردن و رساندن از مفاهيم مورد استفاده در اين منظر مي‌باشند و استفاده از زبان 
دس��توري، كه نماد آن بايد اس��ت، رواج دارد. در اينجا، مخاطب اغلب ناتوان از تشخيص 
قلمداد مي‌ش��ود و تدوين‌كننده »دانا« داراي مس��ئوليت براي منع »ناتوانان« از »به چاه 
افتادن« است4! اين‌گونه نگاه به تغيير را مي‌توان »ديدگاه مطلوب‌سازي« ناميد؛ ديدگاهي 
كه داراي بنيادهاي ايدئولوژيك اس��ت. در نگاه دوم، نيازسازي )نيازآفريني( مطرح است. 
مخاط��ب و مصرف‌كننده فرصت دارد تا خود به ادراك نياز برس��د. او قادر به تش��خيص 
مصالح خود قلمداد مي‌ش��ود و اگر بناس��ت اقدامي به انجام رسد، آن اقدام از خود او آغاز 
مي‌گردد. پس، او ادراك مي‌كند، تصميم مي‌گيرد، برنامه مي‌س��ازد و به پيش مي‌رود. او 
»بردني« نيس��ت؛ كس��ي بيشتر از خود او داراي مس��ئوليت و دلسوزي براي او محسوب 
نمي‌ش��ود و اوس��ت كه داراي انرژي لازم براي رفتن اس��ت5. اين نگاه به موضوع تغيير را 

1. Jwaideh, A. 
2. Lyons, N. 
3. Thaman.
4. در س��نت‌هاي اجتماعي اين موضوع بدين ش��كل صورت‌بندي شده است: چو مي‌بيني كه نابينا و 

چاه است/ اگر خاموش بنشيني گناه است!
5. توجه به اين موضوع مهم است كه »توانايي ادراكي شخص« داراي تكامل است و البته هر شخص 
به تناسب اين توانايي به درك جهان نائل مي‌آيد و از آن بهره مي‌گيرد و البته به‌همان ميزان هم داراي 
مس��ئوليت اس��ت. اما، اصل آن است كه اگر ش��خص و اجتماع از بلوغ پايه برخوردارند، تصميم در 

ارتباط با امور خويش را نيز برعهده دارند. 
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مي‌ت��وان »ديدگاه مطلوب‌نمايي1« ناميد. در نگاه مطلوب‌س��ازي، »تغيير از بالا ‌‌‌‌ پذيرش 
از پايين« و در نگاه مطلوب‌نمايي »تفس��ير از بالا‌ ـ ‌فهم از پايين« مطرح اس��ت. اولي به 
خواص و قدرت اتكاء دارد و دومي به خواس��ت و حمايت اجتماع )مخصوصاً كارگزاران( 
دلگ��رم اس��ت. اولي، عمل خلايق را تابع فرمان صاحب��ان قدرت و دومي، عمل خلايق را 

تابع ادراك آنان مي‌شمارد )جدول 1(. 
اين دو نگاه ممكن اس��ت در حالت‌هاي افراطي تحقق يابند. افراط در مطلوب‌سازي 
منجر به دگماتيسم2 و افراط در مطلوب‌نمايي منجر به آنارشيسم3 مي‌شود. در دگماتيسم، 
همه چيز در فروبس��تگي4 قرار مي‌گيرد و خروج از آن ناممكن مي‌گردد. در آنارشيسم، 
همه چيز در وضعيت تغيير اس��ت و تش��خيص و حفظ هويت ناممكن مي‌شود. در ميان 
مطلوب‌سازي و مطلوب‌نمايي، حالت سومي وجود دارد كه شامل تذكر، هدايت، راهنمايي، 
ترغي��ب و تحذير اس��ت. اين وضعيت بينابيني را مي‌توان واج��د ويژگي تعادلي قلمداد 
ك��رد و آن را با عنوان »ديدگاه هدايت‌خواه��ي« معرفي نمود. در هدايت‌خواهي بر اين 
موض��وع تأكيد مي‌ش��ود كه هم هدايت‌گر و هم هدايت‌پذي��ر، خواهان هدايت‌اند. يعني 
ه��ر دوي آنه��ا در وضعيتي از جويايي آن قرار دارند و آنچه رخ مي‌دهد، به درخواس��ت 
آگاهانه آنان مربوط اس��ت. اين تصوير از هدايت‌خواهي، اين ديدگاه را به مطلوب‌نمايي 
نزديك مي‌س��ازد. به‌همين ‌دليل، مي‌توان اين دو را داراي ماهيت مش��ترك دانست كه 
آن ماهيت به اقدام آگاهانه آدميان مربوط اس��ت. تمايز بين اين دو، در ميزان پذيرش 
»توانايي‌هاي خودبنيان« آدمي است. در نگاه هدايت‌خواهي، انسان نيازمند به برخورداري 
از راهنمايي راه‌يافتگان است. همين نياز است كه در ترسيم سيماي مباني اين ديدگاه 
ب��ا ديدگاه مطلوب‌نمايي تمايز مي‌افكند و مي‌توان با نگاه ارزش��ي، آن را مطلوب‌نمايي 
مثب��ت )مطلق( قلمداد ك��رد؛ كه در آن اعتبارِ امرِ مطل��وب، برآمده از ماهيت خير آن 

اس��ت نه فقط از خواس��تِ خواهان آن.

1. اي��ن تركيب در زبان رايج داراي معناي منفي اس��ت؛ ح��ال آنكه معناي واقعي آن داراي بار منفي 
نيس��ت! در اينجا، معناي واقعي موردنظر اس��ت؛ يعني مطلوب را نماياندن و نش��ان دادن و آش��كار 

ساختن )فرهنگ معين(. 
2. Dogmatisme
3. Anarchism

4. چو غنچه گرچه فروبستگي است كار جهان/ تو همچو باد بهاري گره‌گشا مي‌باش. حافظ.



253

جدول 1: ابعاد مختلف نگاه به تغييرات تربيتي

ديدگاه مطلوب‌نماييديدگاه هدايت‌خواهيديدگاه مطلوب‌سازيمباني

جهان‌شناسي 
مطلوب‌ها را بش��ر يافته اس��ت؛ 
متفكران، دانش��مندان، برنامه‌ها 

و... آن را آشكار مي‌كنند.

داش��تن  عي��ن  در  مطلوب‌ه��ا 
ماهيت ثاب��ت، داراي جلوه‌هاي 

متفاوت‌اند.

مطلوب‌ه��ا را بش��ر مي‌س��ازد؛ 
گفتگوها، احساسات، همگرايي‌ها، 
نيازها و ... آن را شكل مي‌دهند.

مطلوب، امري متقن است.معرفت‌شناسي 
مطلوب، امري متقن اس��ت ولي 
ادراك آن نيازمند مبادي خاص 

است.

مطلوب، ام��ري داراي متقاضي 
است.

انسان‌شناسي 
موجودي مس��ئول و اما نيازمند 
راهبري براي رسيدن به مصالح 

خود است.

موجودي مسئول است كه براي 
دستيابي به مصالح خود نيازمند 

هدايت است.

موج��ودي مس��ئول و توانا براي 
دستيابي به مصالح خود است

اجتماعي
مصال��ح جم��ع مقدم اس��ت و 
عدالت، مح��ور هرگونه تصميم 

است.

مصلحت امري وراي فرد و جمع 
است؛ و انسان به عدالت و آزادي 

نيازمند.

مصالح فرد مقدم است و آزادي 
محور هر گونه تصميم است.

سياسي
مش��روعيت قدرت براي تصميم 
درباره آينده اجتماع كافي است.

مش��روعيت قدرت از خواس��ت 
مل��ت و پيگيري امر خير حاصل 

مي‌شود.

مش��روعيت ق��درت در انج��ام 
تكالي��ف مقرر اس��ت و امورات 
ديگ��ر را خواس��ت زماني ملت 

مي‌سازد.

اخلاقي
خوب آن اس��ت كه در س��طوح 

بالاتر تعيين مي‌شود.

خوب داراي حس��ن ذاتي است 
ولي پيگيري آن وابسته به ادراك 

آدمي است.

خوب آن اس��ت كه ه��ر يك از 
مردمان مي‌جويد.

تربيتي
آماده ك��ردن، باخبر س��اختن، 

رساندن.
هدايت، آشكارسازي، جلب نظر، 

تذكر. 
فرص��ت دادن، حماي��ت كردن، 

پذيرش آنچه حاصل مي‌شود.

آنچه در سنت بررسي‌هاي قرن بيستم در ارتباط با مقاومت در برابر تغييرات 
نظام‌هاي تربيتي و برنامه‌هاي درسي مطرح بوده، طرح موضوع از منظر اول است و 

به‌همين دليل آنچه معمولاً در يافته‌هاي پژوهشي حاصل و در تبيين‌ها و پيشنهادها بر 
آن تأكيد شده و نگاهي انتقادي را شكل داده، عنايت به منظر دوم است. 

اينكه اسپايكر و مالون )1998( بيان مي‌دارند »اگر رفتار معلمان و دانش‌آموزان تغيير 
نكند و اگر آنان فلسفه تربيتي مستتر در نوآوري را نپذيرند، اجرا موفقيت‌آميز نخواهد بود«، 
شاهدي بر اين مدعاست. آنان بر اين باورند كه »به دلايل متعدد معلمان بايد بفهمند چرا 
تغييرات آموزشي ضرورت دارد و در مورد تناسب اين تغييرات با زندگي، متقاعد شوند تا 
براي اجراي تغيير، تعهد بيشتري احساس كنند.« وندي )1991( تاريخچه تحقيقات در 
زمينه مقاومت در برابر تغيير از جانب معلمان، مديران و دانش‌آموزان را جمع‌آوري كرده 
است و در جمع‌بندي خود ضمن آنكه انتشار نوآوري‌ها و مقاومت در مقابل آنها را موضوعي 
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پيچيده مي‌شمارد، اشاره دارد كه در تحقيقات آموزشي يك عنصر بيرونيِ بااهميت مورد 
غفلت واقع شده است؛ در حالي‌كه اين عنصر ممكن است نقش قابل‌توجهي در موفقيت 
تغييرات داش��ته باش��د. او اين عنصر را »فرهنگ بيروني« مي‌نامد. منظور وي از فرهنگ 
بيروني، همه داشته‌هايي است كه كارگزار آموزشي )براي او معلم( با خود به مدرسه وارد 
مي‌كند. بر اين ‌اس��اس، ايش��ان پيش��نهاد مي‌كند كه »عوامل شخصيتي و روان‌شناختي 
معلم��ان و همين‌طور نگرش‌هاي خاص آنان« براي كش��ف عوامل مقاومت معلمان مورد 
توجه قرار گيرد. كيت نوريس1 )1998( بر اين باور است كه عقايد قبلي معلمان و ادراك 
آنها به‌مثابه عينكي است كه از طريق آن به تغيير نگريسته مي‌شود. نظام دانش و نگرش 
معلمان، هم‌زمان، هم هدف تغيير و هم عامل حمايت‌كننده يا بازدارنده آن اس��ت. افراد 
وقتي احساس كنند تغيير »تحميلي« است، در برابر آن مقاومت به خرج مي‌دهند. او به 
نقل از هارگريوز مي‌نويس��د: پيچيده‌بودن، متناقض‌بودن و تهديدكننده بودن نوآوري، از 

جمله دلايل مقاومت در برابر تغيير است. 

تغيير در نظام آموزش و برنامه درسي و رفتار كارگزاران آن
تغيير را گاه چنان گس��ترده و مداوم ديده‌اند كه بيان داش��ته‌اند: تنها اصل ثابت جهان، 
تغيير است. يعني همه چيز در حال تغيير است. تجربه تغيير نظام آموزشي و برنامه‌هاي 
درس��ي در ايران براي اعتلاء و فائق آمدن بر مش��كلات آن، بدان شكل است كه »برنامه« 
را در محور كار نش��انده اس��ت! اين در حالي رخ داده است كه فارغ از اينكه گاه مسئله‌اي 
توهمي مطرح بوده و گاه مس��ئله به‌درستي ادراك نشده؛ بسياري از مواقع نيز اصولاً رفع 
مسئله نيازمند دست‌كاري‌هاي محتوايي فرايندي بوده است! آموزش قبل از دانشگاه ايران 
از 1300 تا 1390، تغييرات متعددي داش��ته اس��ت )موسي‌پور، 1387(؛ كه شماره آنها 
هم‌اكنون به هفت مورد مي‌رسد: 1316، 1319، 1328، 1334، 1344، 1367 و 1390. 
يعني متوسط زمان »پايداري برنامه« به اندازه طول دوره تحصيلات قبل از دانشگاه بوده 
است! اين‌گونه اقدامات نشان مي‌دهد كه اصولاً اجراي كل نظام آموزشي يعني از ابتدايي 
تا عالي در محيط واقعي ديده نشده است؛ اما به هنگام قضاوت درباره اثربخشي برنامه‌هاي 

تغيير، درباره توفيق كل نظام قضاوت شده و سرنوشت آن رقم خورده است! 
اين فقط نگاه به س��طح عام اس��ت؛ زيرا در سطح خاص، تغيير را نمي‌توان با »دهه« 
1. Norris
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توصيف كرد بلكه به ماه و روز بايد متوسل شد. اما؛ از اين تغييرات برنامه‌ريزي شده چه 
چيز انتظار مي‌رفته كه چنين فراوان و بي‌دريغ در بنيادهاي نظام آموزشي اعمال شده‌اند 
ولي كمتر مي‌توان گزارشي را يافت كه شاهدي از توفيق آنها ارائه كرده باشد! )موسي‌پور، 
1387(. آي��ا مي‌ت��وان تبييني از تغييرات موردنظر به‌دس��ت داد تا اقدام‌كنندگان را مدد 

رساند و معترضان را براي سازگاري راهنما باشد؟ 
واف و پانچ1 )1985( ضمن پيش��نهاد مدلي از پذيرش تغيير توس��ط معلمين، برخي 
شواهد تجربي حمايت‌گر متغيرهاي مؤثر بر ميزان استقبال معلمين از يك تغيير گسترده 
سيس��تمي را ارائه مي‌دهند؛ كه عبارت‌اند از: باورها در مورد مش��كلات عمومي آموزش و 
پرورش؛ احساسات كلي نسبت به سيستم آموزشي پيشين؛ ترس و عدم اطميناني كه با 
تغيير همراه اس��ت؛ قابليت اجراي سيستم آموزشي جديد؛ انتظارات ادراك شده و باورها 
در مورد برخي جنبه‌هاي مهم سيس��تم آموزش��ي جديد؛ احساس وجود حمايت از سوي 
مراجع اصلي سيس��تم آموزش��ي جديد؛ ارزيابي منافع ش��خصي از تغيير؛ باورها در مورد 
برخي جنبه‌هاي مهم سيس��تم آموزش��ي جديد در مقايسه با سيستم پيشين. اين موارد 
هم داراي جنبه‌هاي دانشي‌ ‌ـ اطلاعي هستند و هم داراي جنبه‌هاي عاطفي ـ احساسي. 
گرچه با موارد دانشي ممكن است بتوان با سرعت و شدت مواجه شد و از طريق گفتگوي 
استدلالي، زمينه را براي تغييرات لازم ايجاد كرد؛ اما جنبه‌هاي عاطفي ـ احساسي وقتي 
ماندگار مي‌شوند كه به شكلي آرام و تدريجي پديد آيند و به »باور« تبديل گردند. باورها 

را نمي‌توان به سرعت تغيير داد و يا آمرانه ايجاد كرد. 
معل��م در خط مقدم براي اعمال تغييرات اس��ت؛ زيرا برنامه نهايي توس��ط او تنظيم 
مي‌گردد )كانلي، 1988(. اوست كه با دل سپردن به تغييرات، آنها را موفق و يا با دفاع از 
وضع جاري، هرگونه تغييري را بي‌اثر مي‌سازد. معلم فقط به‌عنوان عامل تغيير در مدرسه 
مطرح نيست؛ او سازنده فرهنگ مدرسه است. گرچه او در اين موضوعِ مهم، يگانه كارگزار 
نيست، اما بي‌شك، مؤثرترين كارگزار است. جريان ايفاي نقش معلم در فرهنگ، يك‌طرفه 
هم نيست. از طرفي در ارتباط بين فرهنگ و معلم، مدرسه نيز با فراهم ساختن تعاملات، 
تجربيات و آداب، فرهنگ معلم را مي‌سازد. برخي تحقيقات نشان داده‌اند كه »پيش‌زمينه‌ها 
و چارچوب‌هاي ذهني معلم موجب تغيير در انتظارات او از خودش مي‌شود و بر فعاليت 
آموزشي او، نوع تعاملات او با همكاران و در نهايت بر يادگيري شاگردان تأثير‌گذار است« 
1. Waugh, R. F. & Punch, K. F. 
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)گريز، 1383: 138-136؛ اليسون، 2000 و چاين، 2006(. 
گرچه نقشي كه معلمان در تحقق فرهنگ مدرسه دارند، بي‌بديل است؛ با وجود اين، 
آيزنر )2005( معتقد اس��ت »معلمان اغلب به همان روش��ي عمل مي‌كنند كه از دوران 
اولي��ه زندگي، ش��غل معلمي را در خود درون��ي كرده‌اند«. اين اعتق��اد، معلمي را كاري 
مي‌شمارد كه بيش از آنكه متأثر از اراده امروز باشد، برآيندي از تجربه ديروز است. آيزنر، 
حتي فراتر از اين، معتقد است با وجود تلاش برنامه‌هاي تربيت معلم و دانشگاه مبني بر 
ترويج تصوير جديدي از تدريس، معلمان وقتي به مدارس وارد مي‌شوند همان‌گونه عمل 
مي‌كنند كه از قبل در آنها دروني ش��ده اس��ت1 )آيزنر، 2005: 612(. در واقع، معلمان به 
بازتولي��د تجارب كودكي خود اقدام مي‌كنن��د؛ يعني آنان در مواجهه با كودكان، بيش از 
آنكه دانش‌هاي آموخته‌شده درباره تدريس و معلمي كردن را فرابخوانند، تجارب زيسته 
خ��ود را به‌خاطر مي‌آورند )همان تجاربي كه در س��ن مخاطب��ان كنوني خود، از معلمان 
خود به‌خاطر سپرده‌اند!( و به اتكاي آن به تحليل وضعيت و اقدام‌هاي آموزش‌گري خود 
در آن وضعيت روي مي‌آورند. اين موضوعي اس��ت كه برخي از معلمان در ش��رح تجربه 
معلمي خود، بدان اشاره كرده و برخي از آنان با تلاش آگاهانه خود آن را مهار ساخته‌اند 

)آذرنگ، 1389(. اين همان است كه »غلبه تجربه بر دانش« ناميده خواهد شد! 
در ادبيات تغيير تربيتي، اصولاً هر تغييري در مناسبات و ساختار آموزشي و فرهنگي 
كلاس درس تعريف مي‌شود و هر نوع تصميم‌گيري براي جايگزين‌نمودن روابط و پديده‌هاي 
نو، در واقع واكنش��ي منطقي به برآمدن تضادها و كش��ف نارسائي در ساختار، هدف‌ها و 
برنامه‌هاي آموزشي گذشته محسوب مي‌شود )هادي، 1387(. درحالي‌كه چنين تصويري 
از تغيير با چالش‌هاي اساس��ي مواجه اس��ت؛ زيرا ديده شده در مواقعي معلم بين مفاهيم 
جديد تدريس و برنامه درسي با روش‌هاي جاري خود، تفاوت و تناقض را احساس كرده، باز 
هم، بيشتر زمان كلاس خود را صرف صحبت كردن يا پرسيدن سؤال به همان روش‌هاي 
قديمي نموده؛ روش‌هايي كه از معلمان خود ياد گرفته است )شعباني، 1382، به نقل از 
مقامي، 1386: 166(. اما اين وضعيت براي معلم همان است كه او آن را از آن‌خود مي‌يابد؛ 
نه متعارض و متناقض! او خود را در اين‌گونه بودن متبلور مي‌بيند و از آن دفاع مي‌كند. 
به‌عب��ارت ديگ��ر، معلمان گونه‌اي از بودن را در درون خود مي‌يابند و بر بنياد آن به عمل 

1 اين ديدگاه را مي‌توان با آنچه فرويد در اوايل قرن بيس��تم در ارتباط با تأثير س��ال‌هاي كودكي بر 
تمام حيات فرد مطرح مي‌كرد، مقايسه كرد. 
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مي‌پردازند و گويي كه خود آنان همان هستند؛ و واقعاً هم همان هستند! اين‌طور نيست 
كه آنان به‌گونه‌اي متعارض عمل نمايند؛ اين‌طور نيست كه آنان براي اين‌گونه بودن خود، 
احساس فشاري داشته باشند؛ اين‌طور هم نيست كه آنان چيزي بدانند ولي عملي ديگر 
داشته باشند! بلكه آنان همان هستند كه تحقق مي‌يابد! اين بودن عين وجود و هويت آنان 
است! آنچه كه »دانشِ شنيده شده« آنان را تشكيل مي‌دهد، براي آنان غيرخودي است و 
صدايي از دور است! همين تبيين خويش و ادراك خويشتن است كه تحليل ديويد كار1 
)1992( از نوع احس��اس و قضاوت معلمان را قابل‌فهم مي‌كند. ايشان معلماني را معرفي 
مي‌كند كه احساس مي‏كنند فريب خورده‏اند و آنچه از مباحث نظري آموخته‏اند، راه‌حلي 
براي كارشان محسوب نمي‏شود و از نظر آنان، »اميدواري استادان و مربيانشان در دانشگاه 
بي‌مبنا و بي‌علت بوده اس��ت‏« )كار، 1992: 247(. اين وضعيت به‌خوبي آش��كار مي‌سازد 
كه وقتي هانس��ل و همكارانش )2006( از »راحت نبودن و ناآش��نايي با روش‌هاي جديد 
به‌عنوان عامل مقاومت معلمان در برابر تغيير« ياد مي‌كنند، به چه واقعيتي اشاره دارند.
در چنين ش��رايطي اس��ت كه وقتي دوره‌هاي الزامي آموزش را آموزش‌گران از س��ر 
مي‌گذرند، ارزيابي ش��خصي آنان از اين دوره‌ها متفاوت مي‌ش��ود. اين گزارش‌ها بيش از 
هر چيز نشان مي‌دهند كه شخص در شرايط الزام، به اموري تن مي‌سپرد كه راهي براي 
نفوذ در وجود او پيدا نمي‌كنند و البته شخص براي تحمل اين وضعيت، خويشتن واقعي 
را »پنهان« مي‌س��ازد تا با خويش‌نماي »س��اختگي« زماني را به‌سرآورد و البته در اولين 
فرصت به خويشتن واقعي بازگردد! نمونه اين وضعيت، ارزيابي‌هاي مثبت ضمن آموزش 
دوره‌ه��اي معلمان اس��ت كه با ارزيابي‌هاي پس از آموزش متفاوت اس��ت: »زماني كه از 
معلمان درباره ارزش آموخته‏هايشان در دوره تربيت معلم سؤال مي‏شود، نود درصد ايشان 
آن را منفي ارزيابي مي‏كنند« )وايدين2، 1995: 7(. اين وضعيت نه بدان‌جهت اس��ت كه 
معلمان با »عمل« مواجه شده و آموخته‌هاي خود را مكفي براي عمل نيافته‌اند؛ بلكه بدان 
معناست كه آنچه آنان آموخته‌اند، با آنچه »بودنِ« آنان اقتضاء مي‌كند، همراهي و انطباق 
ندارد! گرچه بيان شده است كه »در تعليم و تربيت، نظريه‏ها از اشتغالات روزانه تدريس 
و زندگي دور اس��ت؛ لذا دانش��جو ـ معلمان دائم براي درك ارتباط آنها سؤال مي‏كنند« 
)كار، 1992: 247(؛ اما بايد آن را چنين خواند )تفس��ير و معني كرد( كه تجارب واقعي 

1. Carr
2.Wideen
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و گس��ترده تعلي��م و تربيت با آنچه در مت��ون تربيتي )آثار مكتوب علمي( و بيان معلمان 
جري��ان دارد، مغاي��رت دارد! اين وضعيت دو جريان را آش��كار مي‌كند كه يكي »پنهان و 
بدون پشتيبانِ« رسمي اقدام مي‌كند و »ذره ذره اما مستمر« جريان مي‌يابد ولي ديگري 
»آش��كارا و با پشتيبانيِ« نظام رسمي به پيش مي‌رود و »خروار خروار اما منقطع« ظهور 
مي‌يابد! پس نمي‌توان از »عمل نكردن« و »تعارض« و »عملي‌ نبودن« س��خن گفت؛ كه 
اتفاقاً آنچه جاري است عمل بر اساس هويت و تجارب شخصي آموزش‌گران است و آن‌هم 

در سطحي عميق و كاملًا دروني‌شده!
وقتي موضوع »برنامه« مطرح مي‌گردد و به چگونگي عمل به آن عنايت مي‌شود، خيلي 
از امور را مي‌توان ذكر كرد كه بايد از يكديگر جدا شوند؛ زيرا تبيين ماهيت آنها مهم است 
)هايس، 2006(. جايي‌كه روح حاكم، جداسازي و تمايز باشد، گونه‌هاي متفاوتي از عمل 
متمايز‌كننده ظهور مي‌يابد؛ براي نمونه، جداسازي از محيط ديگر با ديوار، از موضوع ديگر 
با كتاب، از درس ديگر با زمان، از معلم ديگر با تخصص، از حيات ديگر با كاربردي بودن. 
در حالي‌كه در فرهنگ، آميختگي، كليت، پيچيدگي، تعامل و نامحدود بودن مطرح است! 
يك حقيقت بزرگ اين است كه بخش قابل‌ملاحظه‌اي از زندگي هر يك از انسان‌هاي 
امروز در مدرسه مي‌گذرد ولي آنان از فرهنگ آن بي‌اطلاع‌اند )هيند1، 2004: 1(. فرهنگ 
معلمي يكي از ابعاد و عناصر مطرح فرهنگ برنامه درسي و آموزش است. فرهنگ نيز با 
احاطه و در بر گرفتن معلمان، تصوير آنها را شكل مي‌بخشد و بر تصميم‌ها و اقدامات‌شان 
اث��ر مي‌گ��ذارد. معلمان در بافت فرهنگي كار مي‌كنند و هر بعد از كار تربيتي آنها، تحت 

تأثير فرهنگ است« )هارگريوز، 1997(. 
 اينكه عده‌اي قليل به برنامه‌ريزي و اجراي برنامه اقدام و خود از آن ارزشيابي به‌عمل 
آورند، موضوع باس��ابقه‌اي اس��ت. اين سابقه البته با گس��تردگي و پوشش نيز همراه بوده 
و به‌همين دليل نوعي مش��روعيت را براي خود ايجاد كرده اس��ت. با وجود اين، مي‌توان 
استدلال كرد كه امروزه گذر به شيوه مشاركتي اداره امور، ضروري و اجتناب‌ناپذير است؛ 
»ضروري« اس��ت زيرا مس��ائل بس��يار پيچيده‌تر و به‌هم‌وابسته‌‌تر از آن هستند كه توسط 
تعداد اندكي قابل‌حل باش��ند و »گريزناپذير« از اين منظر كه ظرفيت براي مش��اركت در 
عرصه‌هاي مختلف گسترش يافته است )يانگ2، 1988(. همين ويژگي‌ها، تغيير برنامه‌ها 

1. Hinde	
2. Young, J. H. 
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را الزامي مي‌سازد. تغييرات برنامه وقتي ظهور اجتماعي مي‌يابد كه به اجرا گذاشته شود. 
اج��راي برنامه‌هاي جديد و رابطه برنامه‌هاي جديد با برنامه‌هاي جاري يكي از موضوعات 
حائز توجه براي برنامه‌ريزان درسي بوده و هست؛ و برنامه‌ريزان درسي به‌درستي مي‌دانند 
كه در اين مسير، نقش اصلي را معلمان دارند1. معلمان را نمي‌توان از آنچه هستند، متفاوت 
فرض كرد و به اس��تناد برنامه درس��ي مناسب، آنان را قادر به انجام قلمداد نمود. معلمان 
ناتوان يا بي‌اعتماد، برنامه درسي مناسب را »تباه« مي‌كنند و در مقابل، معلمان توانا و با 

اعتماد از آثار منفي برنامه‌هاي درسي تباه، مي‌كاهند. 

رويكردهاي حاكم بر تغيير در نظام آموزش و برنامه درسي ايران
موس��ي‌پور و صاب��ري )1389( براي نخس��تين بار ب��ه معرفي طبقه‌بن��دي »رويكردها و 
ديدگاه‌هاي اجراي برنامه درس��ي« اقدام كرده‌اند. بنياد نظري مذكور، كه در طبقه‌بندي 
ديدگاه‌ها بر اساس »نوع پيوند بين اقدامات برنامه‌ريزي« و براي طبقه‌بندي رويكردها بر 
پاي��ه »نوع مواجهه برنامه با مردم )عامه(« عمل نموده اس��ت؛ در اينجا براي تبيين ابعاد 
برنامه به‌كار گرفته مي‌ش��ود. آنان با تمايز گذاش��تن بين دو اقدام، كه در ارتباط با اجراي 
برنامه مطرح است، يعني »برنامه‌ريزي اجرا« )توليد برنامه( و »اجراي برنامه«؛ براي فهم 
بحث، سه موضوع اصلي برنامه‌ريزي را با عناوين »توليد، اجرا و ارزشيابي« تفكيك نموده‌اند 
و بر اس��اس »نوع ارتباط بين اقدامات برنامه‌ريزي« از دو ديدگاه توليد برنامه و بر اس��اس 

»نوع مواجهه برنامه با مردم« از دو رويكرد اجراي برنامه سخن گفته‌اند. 
بع�د اول: توليد برنامه تغيير: بر اس��اس نوع ارتباط بين اقدام��ات برنامه‌ريزي، دو ديدگاه 

توليد برنامه تغيير ظهور مي‌يابد: 
- ديدگاه تفكيكي/ مرحله‌گرا: در اين ديدگاه، توليد برنامه، اجراي برنامه و ارزشيابي برنامه 

س��ه اقدام »منفك« ولي »مبتني بر هم« هس��تند؛ و تا يكي به اتمام نرس��د ديگري آغاز 
نمي‌ش��ود2. بر اساس اين ديدگاه، جداسازي دس��ت‌اندركاران با عناويني مثل برنامه‌ريز، 
مجري و ارزشياب صورت مي‌گيرد؛ استقلال اين گروه‌ها مهم قلمداد مي‌شود؛ تعيين سهم 

1. در اينجا لازم اس��ت به نقش بي‌بديل مديران در مدارس اش��اره ش��ود و يادآور گردد كه معلمان 
خوب با حمايت مديران مدبر، قادر به بهسازي محيط و فرهنگ برنامه درسي و آموزش خواهند بود.
2 اين تعبير حافظ گوياي وضعيت اس��ت: صبح اميد كه بد معتكف پرده غيب/ گو برون آي كه كار 

شب تار آخر شد )خرم‌شاهي و جاويد، 1388: غزل 166(. 
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و نسبت براي دست‌اندركاران مطرح است؛ انجام فعاليت موظف توسط هر يك و مجزاي 
از ديگري رس��ميت دارد؛ و امكان اقتباس از موارد مش��ابه، نه‌تنها مقبول، كه مطلوب و 

موجب كاهش هزينه ـ و حتي اطمينان از صحّت ـ است. 
- ديدگاه تركيبي/ وحدت‌گرا: بر اساس اين ديدگاه، توليد برنامه، اجراي برنامه و ارزشيابي 
برنامه س��ه وجه يك اقدام‌اند و جداس��ازي آن‌ها در دنياي عمل »ناممكن« و »ناكارآمد 
)تصنعي(« است. همچنين، چندكارگي دست‌اندركاران )قابليت جابجايي(، وابستگي دروني 
وجوه فعاليت و ضرورت مشاركت همگاني موردنظر مي‌باشد؛ كه به‌تبع آن الزام به توليد 

ويژه )منطبق با شرايط خاص( امري تقدير شده است1. 
بعد دوم: اجراي برنامه تغيير: از حيث نوع مواجهه برنامه با مردم، دو رويكرد اجراي برنامه 

تغيير پديد مي‌آيد: 
- رويكرد فرهنگي/ تربيتي: در رويكرد فرهنگي/ تربيتي رابطه تعاملي بين برنامه‌ريز و بهره‌گير 

رسميت دارد؛ توافق و آماده‌سازي اجتماعي )اعم از دست‌اندركاران و مخاطبان و مرتبطان 
و ذي‌نفعان( مورد تأكيد است؛ اقناع از طريق استدلال و شواهد دنبال مي‌شود؛ اصلاح و 
بازنگري برنامه در صورت مواجه‌ش��دن با امور پيش‌بيني‌نش��ده اعمال مي‌گردد؛ تمركز بر 
واقعيات موجود موردنظر اس��ت؛ ايجاد فرصت براي مش��اركت ضروري قلمداد مي‌شود2؛ 
و درخواس��ت نقد و پيش��نهاد و توجه به اقتضائات اجرايي وجود دارد. رويكرد فرهنگي/ 
تربيتي با اطلاع‌رس��اني صادقانه به اش��خاص و گروه‌هاي مختلف در سطح عمومي همراه 
اس��ت و س��عي در اقناع مخاطبان دارد. در فرايندهاي اقناعي تغيير نگرش و باور، فرصت 
براي تأمل و تفكر و جلب اعتماد يك اصل مهم اس��ت. به‌‌همين دليل تلاش براي اقناع، 
ديربازده اما، در عين حال، عميق است. پس در مجموع، ويژگي رويكرد فرهنگي/ تربيتي 

را مي‌توان »ديربازده اما ماندگار« قلمداد كرد. 

1. به قول حافظ: قضاي آس��مان اس��ت اين و ديگرگون نخواهد ش��د )خرم‌شاهي و جاويد، 1388: 
غزل 165(. 

2. ممكن است گفته شود كه »در رويكرد فرهنگي، اعتماد در جايگاه مهمي قرار مي‌گيرد؛ اعتماد به 
مديران يا برنامه‌ريزان، عامل مهمي در جلب مش��اركت و پذيرش اهداف برنامه مي‌باش��د«. موضوع 
اعتماد به‌طور كلي موردنظر اس��ت اما بر اين نكته تأكيد مي‌ش��ود كه در رويكرد فرهنگي، پذيرش 
اهداف به‌خودي‌خود هدف نيست؛ بلكه موضوع مشاركت اصل است و دستاورد آن مقبول؛ خواه اين 
دستاورد پذيرش هدف‌ها باشد، خواه توسعه هدف‌ها باشد و خواه توليد هدف‌هاي ديگر! اگر از اقناع 
سخن به‌ميان آمده به‌معناي توجيه نيست! اقناع حاصل از استدلال و شاهد موردنظر است و بر بنياد 
مشاركت استوار مي‌شود. در اين فرايند، گفتگويي براي اعتلا مطرح است؛ نه فرماني براي اطاعت!
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- رويكرد مهندسي: در اين رويكرد رابطه تابعيت بر تعاملات حاكم است؛ توسل به شيوه‌هاي 

دستوري )آمرانه( پذيرفته است؛ اطلاع‌رساني و آگاهي‌بخشي يك‌طرفه و بي‌چون و چراست؛ 
براي پيشبرد امور از قدرت استفاده مي‌شود؛ القاء صحت و اعتبار، موضوعي مقبول است؛ 
ارج��اع به آينده در توضيح فوايد ديده مي‌ش��ود؛ بي‌نيازي از مش��اركت اجتماعي، محورِ 
تصميم‌گيري را تشكيل مي‌دهد؛ ممنوعيت اعتراض و نقد، پديده‌اي عمومي است؛ تحكم 
فارغ از تدارك ش��رايط اجرايي، حسن قلمداد مي‌گردد1؛ استناد به كارشناسي، موضوعي 
مرس��وم اس��ت و توسل به شخص در مقابل دفاع از مدعا رويه‌اي جاري است. در فهم اين 
رويكرد مي‌توان از تمثيل پزشك ـ ‌بيمار استفاده كرد؛ كه بيمار بايد تشخيص كارشناسانه 
پزشك را قبول و رنج طعم ناپسند داروي شفابخش را تحمل كند تا به درمان دست‌يابد! 
چنين شرايطي با اجراي برنامه‌ها به شيوه »كن فيكون« معرفي مي‌شود و به‌همين دليل 

ويژگي اساسي اين رويكرد را مي‌توان »زودبازده اما ناپايدار« معرفي كرد. 
دو دي��دگاه توليد برنامه و دو رويك��رد اجراي برنامه، در تعامل با يكديگرند. از تعامل 
اين انواع، چهار »رويكرد تغيير« ش��كل مي‌گيرد؛ كه در موضوعات مختلف حيات انساني 

ظهور مي‌يابند. اين چهار رويكرد بدين شرح مي‌باشند )جدول 2(: 
رويكرد فرهنگي تركيبي تغيير؛ 
رويكرد فرهنگي تفكيكي تغيير؛ 
رويكرد مهندسي تركيبي تغيير؛ 
رويكرد مهندسي تفكيكي تغيير؛ 

جدول 2: رابطه برنامه‌ريزي براي اجرا با نحوه درخواست اجرا

ابعاد تغيير
نوع برنامه‌ريزي تغيير

تفكيكيتركيبي

نوع اعمال تغيير 
رويكرد فرهنگي تفكيكيرويكرد فرهنگي تركيبيفرهنـــگي
رويكرد مهندسي تفكيكيرويكرد مهندسي تركيبيمهنـــدسي

1 عبارتي در زبان مديريتي و حتي فرهنگ عمومي جاري اس��ت كه مي‌توان آن را نماد اين رويكرد 
دانس��ت: راه‌بنداز، جابنداز! براي كس��اني كه ادبي‌تر مي‌انديشند، ارجاع به اين ابيات همان كاركرد را 
داش��ته اس��ت: گر مرد رهي ميان خون بايد رفت/ وز پاي فتاده سرنگون بايد رفت/ تو پاي به راه در 

نه و هيچ مپرس/ خود راه بگويدت كه چون بايد رفت!
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رويكرد فرهنگي ـ تركيبي تغيير
در اين رويكرد، از سويي برنامه‌ريزي به‌صورت يكپارچه انجام مي‌گيرد و از سوي ديگر به 
اجراي فرهنگي آن اقدام مي‌ش��ود. يكپارچگي در برنامه‌ريزي بدان معناست كه با عنايت 
به »كل نظام« برنامه آن مش��خص مي‌شود. اين كل‌نگري مي‌تواند براي توليد برنامه‌هاي 
اجمالي و يا تفصيلي مطرح باش��د. به‌عبارت‌ ديگر، ديدن كل بدان معناس��ت كه موضوع 
مورد برنامه‌ريزي در كليت خود، يعني با تمام اجزاء و در زمينه‌اي كه در آن واقع اس��ت 
موردنظر باشد. اين كل‌نگري، به‌تناسب نوع نظام برنامه‌ريزي، ممكن است در برنامه‌هايي 
لحاظ ش��ود كه اجمالي يا تفصيلي هس��تند. آنچه مهم اس��ت »پوشش« برنامه است؛ كه 
كل را ش��امل مي‌ش��ود. حتي در اينجا، مرجع اقدام نيز مطرح نيست؛ يعني ممكن است 
گروه‌هاي متعددي به‌كار برنامه‌ريزي اقدام كنند اما براي اين‌كار »در ارتباط با هم« باشند 
و موضوع را به‌صورت يك‌واحد درنظر بگيرند. تعدد مراجعِ اقدام ضرورتاً منجر به »تفكيك« 

موضوعات نمي‌شود؛ رويكرد به موضوع در اين ارتباط تعيين‌كننده است!
وج��ه دوم اي��ن رويك��رد، »فرهنگي‌بودن« تولي��د و اجراي برنامه‌هاي تغيير اس��ت. 
فرهنگي‌بودن به‌معناي آميختگي با ارزش‌ها، باورها، سنت‌ها و آداب است. در فرهنگي‌بودن، 
نوعي از »آزادي عمل«، »انتخاب« و »تعلق« نهفته است. بنياد فرهنگي‌بودن، بر احساس 
»خودي‌بودن« اس��ت؛ يعني احس��اس »هم‌زباني« و »درك معنا«! وقتي چيزي براي فرد 
»بديهي«، »آشنا«، »پذيرفتني« محسوب مي‌شود، فرهنگي است. چه وقت اين ويژگي‌ها 
حاصل مي‌آيد؟ به‌نظر مي‌رس��د وقتي شاهد اين قبيل امور خواهيم بود كه پاي »نيازها« 
به ميان اس��ت. آنچه با نيازهاي آدمي درارتباط قرار مي‌گيرد، آش��نا و خودي است. يعني 
فرهنگي‌بودن به‌معناي در ارتباط بودن با نيازهاست! البته نيازها داراي سطوحي هستند 
و لزوماً داراي منش��أ زيستي نمي‌باش��ند. نيازهاي آدمي را مي‌توان در دو طبقه نيازهاي 
بدن و نيازهاي فرابدن )معنوي( قرار داد. از حيث منشأ نيز مي‌توان نيازها را در دو دسته 
نيازهاي داراي منشأ دروني ـ ‌زيستي و بيروني ـ اجتماعي طبقه‌بندي كرد. نيازهاي دسته 
دوم، ممكن اس��ت حاصل فرايندهاي زباني ‌‌ گفتگويي باشند؛ نيازهايي كه فرد در جريان 
تعامل با اجتماع آنها را مي‌پذيرد. اين »پذيرش« نوعي كسب آگاهي است اما وقتي پديد 
مي‌آيد، همانند ش��رايطي عمل مي‌كند كه فرد نيازي را در خود اكتش��اف كرده است. در 
فرهنگي‌بودن، همين احس��اس نياز اس��ت كه پايه و اساس ساير امور واقع مي‌شود. يعني 
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ف��رد در خود زمينه‌اي براي بهره‌گيري مي‌ياب��د و از درون خود فريادي براي عمل‌كردن 
مي‌ش��نود. اين دو وجه، در درون فرد ريش��ه دارند و س��بب مي‌شوند تا عمل او، از سوي 
ديگران »خودمختار« و از س��وي خودش »فايده‌مند« ارزيابي شود. در اين شرايط، عمل 
ش��خص با آدابي و ارزش‌هايي همراه مي‌ش��ود و اش��خاص داراي اين اعمال، در تعامل با 
يكديگر به زباني مشترك دست مي‌يابند. اين بستر، اعمال ديگري را نيز در همين قالب‌ها 

پيگيري مي‌كند و اجتماع را شكل مي‌دهد. 
بدين ترتيب، فرهنگي‌بودن با رضايت همراه مي‌شود و در رويكرد فرهنگي، محوربودن 
شخص و رضايت او حائز توجه است. آنچه در اينجا بايد اضافه كرد، يكپارچگي است؛ كه 
وابسته به فرهنگ مي‌باشد. يكپارچگي نه يك امر بيروني است كه بتوان آن را به فرهنگ 
تحميل كرد و نه يك امر عيني اس��ت كه بتوان آن را به س��هولت س��نجيد! يك موضوع 
»تفس��يري ‌‌ ذهني« است؛ كه طلب مي‌شود و چون متحقق گردد، دستاوردهاي مقبولي 

را به‌دست مي‌دهد. 
نمونه‌اي از اين‌گونه برنامه را مي‌توان در »قانون اساسي معارف« )1290( جستجو كرد. 
اين قانون نخس��تين برنامه كلان براي نظام آموزش��ي ايران است؛ كه به‌واقع يك‌صدسال 
سايه آن مستدام بوده است )موسي‌پور، 1390(. دلايل اينكه حيات قانون اساسي معارف 
ناش��ي از چيس��ت، در اينجا مورد بحث نيس��ت؛ اما اينكه توليد آن در بستري از نيازهاي 
رو به رشد اجتماعي به آموزش‌هاي جديد رقم خورد، جاي ترديد نيست. همين نيازهاي 
ادراك شده جامعه متقاضيان بود كه پذيرش تغيير موردنظر قانون اساسي معارف را ممكن 
س��اخت و حمايت از آن را در س��ه حكومت )قاجاريه، پهلوي و جمهوري اسلامي( شكل 
داد. به‌عبارت ديگر، قانون اساس��ي معارف بيش از آنكه آرمان صاحبان قدرت بر اس��اس 
ترس��يم آنان از نظام آموزشي مطلوب باش��د، آرزوي جامعه براي پاسخگويي به نيازهاي 

واقعي‌اش محسوب مي‌شد. 

رويكرد فرهنگي تفكيكي تغيير
در بررس��ي ابعاد اين رويكرد دو موضوع نيازمند توجه است: تفكيك موضوعات و تفكيك 
فرهنگ. منظور از تفكيك موضوعات آن است كه برخي موضوعات فرهنگي و برخي غير 
آن تصور شوند. منظور از تفكيك فرهنگ آن است كه از منظر خاصي از فرهنگ به موضوع 
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نظر ش��ود. مي‌توان با تعابير خاصي به تفس��ير و تعيين فرهنگ اقدام كرد. وقتي فرهنگ 
»روش زندگي« قلمداد شود، هر چيزي فرهنگي است؛ وقتي مترادف با »نهادهاي مرتبط 
با ارزش‌ها« تعريف شود، آنگاه فرهنگي بودن هم پرداختن به امور اين نهادها مي‌شود. اما 
وقتي فرهنگي بودن مساوي با »آزادي عمل« تعريف و اساس آن بر »خواست شخصي« 
نهاده ش��ود؛ آنگاه »فرهنگي‌بودن« با عمل آزادانه و خوش��ايند برابر مي‌گردد. در شناخت 
تفكيكي‌بودن، بيش از هر چيزي »جداس��ازي موضوعات« مطرح است. منظور از موضوع 
در اينجا، آموزش است. آموزش مي‌تواند به شكل‌هاي مختلفي »قطعه قطعه« شود. مثلًا 
بر اس��اس س��طوح مي‌توان »مقاطع« را شكل داد و ده‌ها دليل مطرح كرد كه اين مقاطع 
تحصيلي متفاوت و مجزا هستند و بر آنها بايد اصول و قواعد متفاوتي را حاكم كرد. اين‌گونه 
جداسازي شايد با توسل به »تخصصي‌بودن« قابل‌دفاع هم باشد؛ اما مشكل از جايي شروع 
مي‌شود كه تصميم‌گيري تخصصي در هر مقطع، آزاد از تصميمات اتخاذ شده براي مقطع 
ديگر باشد. اين آزادي در نگاه سطحي، نوعي تمركز و اختيار تخصصي قلمداد مي‌شود اما 
چون »كل« موردنظر نيس��ت، به خروج از »ارتباطات ضروري« هم مي‌انجامد! نمونه اين 
آزادي عمل تخصصي در برنامه‌هاي درسي ديده مي‌شود. براي مثال مي‌توان به برنامه‌هاي 
درس��ي زبان عربي نگاه كرد كه در دوره راهنمايي فارغ از آنچه در ادبيات فارس��ي، قرآن 
و احياناً تعليمات ديني دوره ابتدايي آموزش داده ش��ده، تنظيم مي‌شوند! اين استقلال و 
تفكيك داراي ارجاع تخصصي است؛ اما در هر صورت معايب »تفكيكي« بودن را با خود 
دارد! البته در مثال فقط فرض ش��د كه برنامه‌هاي درس��ي را مي‌توان در ذيل اين رويكرد 
قرار داد؛ در حالي‌كه ممكن است در فرهنگي‌بودن اجراي آنها ترديد جدي مطرح باشد.

 
رويكرد مهندسي ـ تركيبي تغيير

رويك��رد مهندس��ي يكپارچه، پيش از هر چيز رويكردي مهندس��ي اس��ت؛ يعني در پي 
ش��كل دادن به پديده‌ها بر اس��اس برنامه‌هاي مدون اس��ت. اما، ويژگي منحصربه‌فرد آن، 
وحدت‌يافتگ��ي پديده‌ه��اي تحت برنامه‌ريزي اس��ت. پديده‌هاي موردنظ��ر، در تعامل با 
يكديگر ديده مي‌شوند. همچنين، در اين رويكرد همه اجزاء و جوارح سازنده يك »كل« 
در ارتباط با هم ديده مي‌ش��وند. كل، داراي تناس��باتي است كه ساختار آن تعريف كرده 
اس��ت و بر اس��اس قواعدي عمل مي‌كند كه براي كل تدوين و توليد شده است. پس هر 



265

ج��زء به ام��وري در ارتباط با ديگر اجزاء مي‌پردازد و البته در اعمال خود نيز وابس��ته به 
آنهاس��ت. اما؛ همه چيز از پيش »برنامه‌ريزي« مي‌ش��ود و بر اعمال آن در قالب طراحي 
پيش��ين، نظارت مي‌گردد. توسل به ‌نظريه سيستم‌ها، بنياد رويكرد مهندسي يكپارچه را 
ش��كل مي‌دهد. رويكرد مهندس��ي يكپارچه از اين حيث داراي محاسني است: كل‌نگري، 
تعاملات اجزاء، سلس��له‌مراتب و سازگاري مس��تمر. اين ويژگي‌هاي رويكرد سيستمي با 
آنكه داراي مفاهيم و آموزه‌هاي مثبتي هستند، اما به‌كارگيري آنها در نظام‌هاي آموزشي، 
با آثار منفي نيز همراه‌ اس��ت: مفهوم »كل«، تقدم برنامه‌هاي اجتماعي بر آموزش��ي را با 
خود دارد و اگر اين تقدم رعايت نش��ود، امكان برنامه‌ريزي وجود نخواهد داش��ت؛ مفهوم 
تعاملات اجزاء نياز به ارزيابي همه‌جانبه درون‌سيس��تمي را مطرح مي‌س��ازد، كه احتمال 
عملي آن بسيار اندك است؛ مفهوم سلسله‌مراتب مطرح در نظام‌ها، به‌طور معمول منتهي 
به تمركزگرايي مي‌ش��ود، كه دفاع كافي براي آن در نظام‌هاي آموزش��ي وجود ندارد؛ و 
مفهوم س��ازگاري مس��تمر نوعي از تغيير مداوم را مطرح مي‌كند كه ريشه در رخدادهاي 
محيطي دارد، تغييري كه امكان تحمل آن از سوي نظام واقعي آموزشي بعيد است. اين 
اس��ت كه به‌كارگيري ديدگاه سيس��تمي خود مسبب مشكلاتي است؛ كه عمده‌ترين آنها 
ظاهرگرايي و عدم صداقت است! به عبارت ديگر، بنياد اصلي نظريه سيستم‌ها را »انطباق 
مستمر سيستم با تغييرات محيط درون و بيرون« تشكيل مي‌دهد؛ انطباقي كه »تغيير« 
را در محور خود دارد و »تنوع« پيامد طبيعي آن است. اين نظريه را ممكن است گاه در 
لفظ محترم شمرده باشند، اما در عمل توافق با آن از سوي نظام‌هاي قدرت‌محور ناممكن 
اس��ت. در ايران نيز نبايد براي يافتن نمونه‌هاي عملي واقعي آن كوش��ش كرد. اگر هم به 

بيان چنين گفته شده باشد، واقعي نخواهد بود.

رويكرد مهندسي ـ تفكيكي تغيير
در رويك��رد مهندس��ي ـ تفكيكي، هر فعاليت��ي داراي برنامه جداگانه براي خود اس��ت. 
داشتن برنامه، الزام ناشي از مهندسي‌كردن است. ويژگي اصلي رويكرد حاضر، برنامه‌هاي 
منف��ك و مس��تقل )متعدد براي هر يك از اجزاء( اس��ت. اين رويك��رد، واحدها را هم در 
ش��كل كلان و هم در ش��كل خرد آن، مستقل از هم مي‌شمارد. همين استقلال است كه 
اقتضائات و اس��تلزامات برنامه‌اي اجرايي مس��تقل را توجيه مي‌كند. در نگاه مس��تقل به 
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واحدهاي اجتماع، البته س��خن از ارتباط آنها به ميان مي‌آيد؛ اما ارتباطي كه توس��ط هر 
واحد قابل‌كنترل و برنامه‌ريزي اس��ت. براي تصويرس��ازي اين رويكرد، مي‌توان به س��نت 
سازماني ايران و تقسيمات آن نظر كرد. درصدر همه، قواي مستقل؛ در درون قوه‌اي مثل 
مجريه، وزارتخانه‌هاي مس��تقل؛ در درون وزارتخانه‌ها، معاونت‌ها و سازمان‌هاي مستقل و 
در درون معاونت‌ها، هم با هر نامي، تشكيلاتي مستقل مطرح است؛ كه هر يك در جاي 
خود »كامل« ديده ش��ده‌اند! اينها را نمي‌توان با اس��تفاده از تمثيل »تن«، پاره‌هاي يك 
»پيكر« ديد؛ كه يكي از آنها در مقام سر، يكي در مقام قلب و ديگري در مقام قلب باشد؛ 
بلكه همه آنها داراي چنان اس��تقلالي هس��تند كه »سر، دست و قلب« دارند! و در جايي 
كه نداشته باشند، فريادشان به هوا برمي‌خيزد، كه چرا نبايد باشد! براي فهم اين موضوع 
راه دوري نبايد رفت. حكايت آموزش )از ابتدايي تا عالي( بيانگر همين موضوع اس��ت. به 
ولع وزارتخانه‌هاي مختلف براي ايجاد »مدرس��ه« و »دانش��گاه« در حالي نظر شود كه دو 
)البته درست‌تر، سه است!( وزارتخانه بزرگ در قوه مجريه به موضوع آموزش مي‌پردازند! 
چرا چنين مي‌ش��ود؟ خيلي روشن است: چون اصولاً وزارتخانه‌ها نه بر اساس تقسيم كار 
قراردادي و نه به‌صورت ارگانيك با هم مرتبط نيستند و يك »كل« را نمي‌سازند! همين 
موضوع س��بب مي‌ش��ود كه هر يك براي »كامل« شدن خود، هر چيزي را نياز دارند. اين 
قصه البته سري )و سرّي( دراز دارد: حكايت »مسكن« و تعاوني‌هاي مسكن وزارتخانه‌ها، 
حكايت »بيمه« و شركت‌هاي بيمه‌اي وزارتخانه‌ها، حكايت »مصرف« و شركت‌هاي توزيعي 
وزارتخانه‌ه��ا، حكايت »درمان« و درمانگاه‌هاي خصوصي وزارتخانه‌ها، حكايت »بانك« و 
بانك‌هاي خصوصي وزارتخانه‌ها! همه در همين صفحه ترس��يم مي‌شود. البته اگر ممكن 
ش��ود شايد »مخابرات«، »انرژي«، »امنيت« و موارد ديگر نيز براي تفكيك آماده باشند! 
اين همان نگاه تفكيكي اس��ت؛ كه بر پايه »اس��تقلال كامل« واحدهاي اجتماعي به پيش 
رفته اس��ت. در اين رويكرد اس��ت كه وقتي براي كش��ور، »سند« يا »نقشه« و يا »نظام« 
به اقتضايي واقعي توليد مي‌شود، همه اين دستگاه‌هاي مستقل نيز در پي آن مي‌روند تا 
آنان نيز به آن دس��ت يابند؛ فارغ از آنكه اين‌گونه امور بايد در »تعامل« با يكديگر ديده 

شوند و به‌صورت سلسله‌مراتبي توليد گردند!
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بحث و نتيجه‌گيري
يكي از اين موضوعات مهم حيات بشري، آموزش است؛ كه مورد عنايت جوامع انساني از 
گذشته تاكنون بوده و طي قرن بيستم ميلادي توجه بيشتري را به خود معطوف داشته 
اس��ت. آموزش چنان جايگاهي در قرن بيس��تم يافت، كه در ابتداي هزاره س��وم ميلادي 
داروي شفابخش همه مشكلات محسوب مي‌شود. به ‌همين علت، نهادهاي متعددي چشم 
به آن دارند تا از طريق آموزش به ش��كل‌دهي نس��ل آينده اقدام كنند. اين ميل، در نهاد 

سياسي بيشتر و شرايط آن براي تصرف عرصه آموزش مهياتر بوده است. 
در ايران نيز همين‌گونه عمل شده است. نهادِ سياسي طي يك‌صد سال گذشته تلاش 
كرده است تا نهادِ آموزش را تحت سيطره خود درآورد و آموزش سازمان‌نايافته را سامان 
بخش��د )موسي‌پور، 1387(. اين فعاليت كه داراي س��ابقه‌اي بلندتر است، ابتدا در قانون 
اساس��ي معارف )1290( تبلور يافت و نوع انتظار دولت را مش��خص س��اخت. از آن زمان 
تاكنون، روح قانون اساس��ي معارف بر تصميم‌گيري‌هاي كلان و خرد نظام آموزشي )اعم 
از آم��وزش و پرورش، آموزش عالي و آموزش پزش��كي( حاكم بوده اس��ت! تحت زعامت 
قانون اساس��ي معارف كه اعلام داش��ته اس��ت: »پروگرام مدارس از طرف وزارت معارف 
معي��ن مي‌گ��ردد« )ماده 2(، فقط مدارس دولتي، رس��مي بودند )ماده 8(. همين بود كه 
دولت طي اين صد س��ال، براي انجام وظيفه قانوني خود، همواره در تلاش بوده اس��ت تا 
به تعيين برنامه‌هاي مدارس اقدام نمايد؛ و چنين نيز كرده اس��ت. در شناسايي چگونگي 
عمل به اين وظيفه قانوني، بر بنياد »تدوين برنامه« و »اجراي برنامه« مي‌توان گفت كه 
اگر دولت توفيق يافته باش��د به توليد برنامه‌هاي مناس��بي اقدام كند، دست‌كم در اجراي 
آنها با مشكلات جدي مواجه بوده است. اين مشكلات به منابع مختلفي مربوط مي‌باشند؛ 
ك��ه يك��ي از اين منابع مؤثر، چگونگي برنامه‌ريزي و اعمال تغييرات اس��ت؛ موضوعي كه 
ممكن است به‌جاي جلب همكاري و مشاركت كارگزاران، آنان را به مقاومت در برابر تغيير 
هدايت كند! در شرح موضوع تغيير برنامه‌ها و نظام‌هاي آموزشي، از چهار رويكرد سخن به 
ميان آمد؛ كه بنيان آنها را تمايز بين رويكرد مهندسي و رويكرد فرهنگي نشان مي‌دهد. 
در رويكرد مهندسي )چه تركيبي و چه تفكيكي( حركت از بالا آغاز مي‌شود و ضمن 
تدوين انواع تغيير، دستور اعمال تغييرات نيز توسط بالادستي‌ها صادر مي‌گردد. كارگزاران 
ممكن است در حد نياز به عمل، با منطق تغييرات آشنا شوند و مخاطبان فقط دستاوردهاي 
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آن را درياف��ت كنند. درحالي‌كه در رويكرد فرهنگي )چه تركيبي و چه تفكيكي( حركت 
از فرد عمل‌كننده )از پايين( آغاز مي‌ش��ود و تغييرات در خدمت پاس��خگويي به نيازهاي 
ادراك ش��ده و به درخواس��ت او شكل مي‌گيرند. در اين رويكرد، بين برنامه‌ريز و بهره‌گير 
به‌س��ختي مي‌توان تمايز گذاش��ت و آنچه تحقق مي‌يابد به خواست همان كسي است كه 
به عمل مي‌پردازد و از آن بهره مي‌گيرد. تمثيل »مس��افر« براي نش��ان دادن نقش و نوع 
فعالي��ت عامل در رويكرد فرهنگي گوياي همين معناس��ت. اين تمثيل برگرفته از تعبير 
امام علي )ع( اس��ت؛ كه در وصف عمل آدميان در اين جهان بيان داش��ته و شرحي دقيق 

از چگونگي عمل‌شان ترسيم كرده است: 
فرزندم! من تو را از دنيا و حالات آن و زوال و دگرگوني‌اش آگاه ساختم و از آخرت 
و آنچه براى اهلش در آن مهيا ش��ده مطلع كردم و درباره هر دو برايت مثال‌هايى 
زدم تا به‌وس��يله آن عبرت‌گيرى و در راه صحيح گام نهى. كس��انى كه دنيا را خوب 
آزموده‌اند )مى‌دانند كه آنها( همچون مس��افرانى هس��تند كه در منزلگاهى بى‌آب و 
آبادى وارد ش��ده‌اند )كه قابل زيستن و ماندن نيست( لذا تصميم گرفته‌اند به‌سوى 
منزلى پرنعمت و ناحيه‌اى راحت )براى زيس��تن( حركت كنند. از اين‌رو )آنها براى 
رس��يدن به آن منزل( مش��قت راه را متحمل ش��ده و فراق دوس��تان را پذيرفته و 
خش��ونت‌ها و س��ختى‌هاى سفر و غذاهاى ناگوار را )با جان و دل( قبول نموده‌اند تا 
به خانه وس��يع و منزلگاه آرامش��ان گام نهند. به‌همين دليل آنها از هيچ يك از اين 
ناراحتى‌ها احساس درد و رنج نمى‌كنند و هزينه‌هايى را كه در اين طريق مى‌پردازند 
از آن ضرر نمى‌بينند و هيچ‌چيز براى آنها محبوب‌تر از آن نيس��ت كه ايش��ان را به 
منزلگاهش��ان نزديك و به محل آرامش‌ش��ان برساند. )اما( كسانى كه به دنيا مغرور 
ش��ده‌اند همانند مسافرانى هس��تند كه در منزلى پرنعمت قرار داشته سپس به آنها 
خبر مى‌دهند كه بايد به س��وى منزلگاهى خش��ك و خالى از نعمت حركت كنند 
)روش��ن اس��ت كه( نزد آنان چيزى ناخوشايندتر و مصيبت‌بارتر از مفارقت آنچه در 
آن بوده‌اند و حركت به س��وى آنچه كه بايد به س��مت آن روند و سرنوش��تى كه در 

پيش دارند، نيست1 )نهج‌البلاغه، نامه 31(. 

نيْاَ وَحَالهَِا، وَزَوَالهَِ��ا وَانتْقَِالهَِا، وَأنَبْأَْتكَُ عَنِ الْاخِرَةِ وَمَا أعُِدَّ لِاَهْلِهَا فيِهَا،  ِّي قدَْ أنَبْأَْتكَُ عَنِ الدُّ 1 يَ��ا بنَُ��يَّ إنِ
ر نبَاَ بهِِمْ مَنْزِلٌ  نيْاَ كَمَثلَِ قوَْم سَ��فْ َّمَا مَثلَُ مَنْ خَبرََ الدُّ وَضَرَبتُْ لكََ فيِهِمَا الْاَمْثاَلَ، لتِعَْتبَرَِ بهَِا وَتحَْذُوَ عَلَيْهَا. إنِ
فَرِ، وَجُشُوبةََ  دِيقِ، خُشُونةََ السَّ رِيقِ، وَفرَِاقَ الصَّ جَدِيبٌ، فأََمُّوا مَنْزِلًا خَصِيباً وَجَناَباً مَرِيعاً، فاَحْتمََلُوا وَعْثاَءَ الطَّ
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 آنچه تش��ريح ش��د در قالب دس��ته‌بندي تمايزات اين دو رويكرد، در جدول 3 ارائه 
شده است. 

جدول 3: تمايز رويكردهاي مهندسي و فرهنگي در برنامه‌ريزي و اجراي تغيير

رويكرد مهندسيرويكرد فرهنگيموضوع

ناتواني انسان/ خطاكاري انسانتوانايي انسان/ خيرطلبي انساننگاه پايه

دستور از بالا/ الزام سازمانيدرخواست/ تقاضابرانگيزاننده

دستاورد/ آيندهفرايند/ اكنوننقطه تمركز

بيروني/ آشكار/ عيني/ تحليليدروني/ پنهان/ ذهني/ تفسيريمنبع حركت

مصنوعي/ آني/ سازگاري مكانيكيطبيعي/ تدريجي/ سازگاري زيستينحوه عمل

سازمان/ صلاحيت‌هاي حرفه ايفرد/ ادراكات شخصيمحل اتكاء

رقابتي/ تحميليهمكارانه/ اختياريروش كار

مشروعيت مشروطمشروعيت ذاتياعتبار

عدالت/ آنچه در برنامه تصويب شدهآزادي/ آنچه فرد انتخاب مي‌كندارزش

جداسازي/ تكليفي/ منفعت تعلق‌آفريني/ هويت‌بخشي/ رضايتآثار

جستجو در اسناد و واقعيات نظام آموزشي ايران حكايت از آن دارد كه سنت تغييرات 
آموزشي با رويكرد مهندسي بيش از رويكرد فرهنگي انطباق و همراهي داشته است؛ هر 
چند كه رويكرد فرهنگي قابليت بيشتري براي تربيت اجتماعي دارد! آنچه از تمايزات دو 
رويكرد معرفي ش��ده به‌دست مي‌آيد، نشان مي‌دهد كه براي حفظ »مسئوليت‌پذيري« و 
»پاسخگويي« آدميان، رويكرد فرهنگي داراي قابليت لازم است. در محتواي اين رويكرد، 
انتخاب و مسئوليت دو روي يك سكه قلمداد مي‌شوند. رويكرد فرهنگي فرصت لازم براي 
»شدن« را فراهم مي‌آورد و آدميان را در شرايطي قرار مي‌دهد تا با رغبت به عمل بپردازند 
و از عمل خود به هويت دس��ت يابند. اين رويكرد با مباني و آموزه‌هاي ديني اس�الم نيز 
س��ازگاري بيش��تري دارد و گويي همان‌گونه كه »قرآن« خود را هدايت‌گر متقين معرفي 
مي‌كند )سوره بقره، آيه 2(، اين رويكرد نيز بر هدايت‌گري تأكيد مي‌نهد؛ هرچند هدايت 
المَطْعَمِ، ليِأَْتوُا سَ��عَةَ دَارِهِمْ، وَمَنْزِلَ قرََارِهِمْ، فلََيْسَ يجَِدُونَ لشَِ��يْء مِنْ ذَلكَِ ألَمَاً، وَلَا يرََوْنَ نفََقَةً فيِهِ مَغْرَماً. 
بهَُمْ مِنْ مَنْزِلهِِمْ، وَأدَْناَهُمْ مِنْ مَحَلَّتهِِمْ. وَمَثلَُ مَنِ اغْترََّ بهَِا كَمَثلَِ قوَْم كَانوُا بمَِنْزِل  ا قرََّ وَلَا شَيْءَ أحََبُّ إلِيَْهِمْ مِمَّ
خَصِيب، فنَبَاَ بهِِمْ إلِىَ مَنْزِل جَدِيب، فلََيْسَ شَ��يْءٌ أكَْرَهَ إلِيَْهِمْ وَلَا أفَْظَعَ عِنْدَهُمْ مِنْ مُفَارَقةَِ مَا كَانوُا فيِهِ، إلِىَ 

مَا يهَْجُمُونَ عَلَيْهِ، يصَِيرُونَ إلِيَْهِ. 
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ش��امل حال كساني اس��ت كه تصميم گرفته‌اند در مسير هدايت به پيش روند. به‌عبارت 
ديگر، در رويكرد فرهنگي، انتخاب‌هاي افراد و اجتماع به اعمال آنان ارزش مي‌دهد و هر 
دستاورد خوب فارغ از انتخاب، فاقد ارزش قلمداد مي‌شود. پس، »رسيدن« مهم است؛ كه 
با انتخاب و اقدام آميخته است! »رسانده‌شدن« اگر هم ارزشمند باشد براي رساننده است 
نه براي رسيده! در رويكرد فرهنگي »كل« عمل مورد عنايت است؛ نه فقط دستاورد آن! 
انگيزه، فرايند و دس��تاورد با هم ديده مي‌شوند و همه آنها يك كل را مي‌سازند. به‌همين 
دليل، رويكرد فرهنگي به روش‌هايي كه در رويكرد مهندس��ي ارزشمند قلمداد مي‌شوند، 
بي‌توجه مي‌ماند. ش��رمرهورن و همكاران1 )1997( ش��ش رويكرد رايج براي مواجهه با 
مقاومت در برابر تغيير را چنين ذكر مي‌كند: آموزش و ارتباطات؛ مشاركت افراد؛ تسهيل 
و حمايت؛ مذاكره و توافق؛ تدبير و همكاري؛ و فش��ار آش��كار يا تلويحي. در روش اخير 
اين اعتقاد مطرح اس��ت كه: »اعمال زور از منبع قدرت براي واداركردن افراد به پذيرش 
تغيير جايز است. در اين حالت، مقاومت‌كننده‌ها تهديد مي‌شوند يا نتايج نامطلوبي را در 
اثر ادامه مقاومت كسب خواهند كرد. اين روش ممكن است زماني انجام شود كه سرعت 
تغيير مهم اس��ت« )موس��ي‌پور، 1389(. اين نوع مواجهه با رخدادهاي انس��اني، مواجهه 

مهندسي است؛ كه در رويكرد فرهنگي فاقد ارزش است. 

1. Schermer Horn, J. R. & et al.
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