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چکيده
هدف پژوهش حاضر، بيان و بررسی چگونگی اشاعه و کاربست يافته ها و نتايج ارزشيابی برنامه درسی 
است. بدين منظور تلاش شده نخست توليد دانش برنامه درسی مورد بررسی قرار گيرد و سپس به پرسش 
چگونگی کاربست نتايج ارزشيابی برنامه درسی پرداخته شود. فرايند اشاعه نتايج نيز از موضوعاتی است 

که در کنار کاربست يافته ها مورد توجه قرار گرفته شده است.
پس از اين مباحث، انواع الگوهای اشاعه و کاربست، مانند الگوهای CIHR، اتاوا و دانش فرايندی 
معطوف به عملکرد ارائه شده اند. در اين خصوص به الگوهايی تأکيد شده که دست کم از دهه ۱۹۹۰ به 
اين سو کاربری بيشتری داشته اند. در نهايت، مسائل مربوط به اشاعه و کاربست نتايج ارزشيابی عرضه 

گرديده است.
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در  اصطلاحات  این  می  خوانند.  دانش  انتقال  فناوری  عده  ای  و  اشاعه  بعضی  دانش،  كاربست 
 2،NCDDR بیشتر مواقع، به صورت مترادف مورد استفاده قرار می گیرند )سود سواد،1 2007؛
دریدا1993،8؛   ،2008 دسماریایس،7  لورتیه6و  فایه،5  فارگ،41991،  و  فریدمن3  1966؛ 
پایسلی،9 1968(. با این همه، كاربرد منحصر به فرد تعاریف، مفروضات و گرایش  های متفاوتی 
را نشان می دهد؛ به هر روی، برخی از پژوهشگران، اشاعه یافته های پژوهشی را با كاربست آن ها 
همخوان می  دانند، در حالی كه برخی اشاعه و كاربست را دو فعالیت مستقل به شمار می آورند 
ماچلوپ،15 1993،  راجرز،14 1994،  و  بیكر13  و وش،11 1994؛ سچرست،12  )نیومن10 

هوبرمن،16 1992(.
از هم می  داند، هر چند در عرصه عمل             مقاله حاضر، اشاعه و كاربست را مقوله های جدا 

می  كوشد تا مقوله های اشاره شده را با تفریق اندكی عرضه كند.
درباره   تصمیم  گیرندگان  و  تصمیم  سازان  نیاز  مورد  اطلاعات  درسی،  برنامه  ارزشیابی 
برنامه های درسی را فراهم می آورد. در این راستا، انواع الگوهایی كه ارزشیابان آموزشی و برنامه 
درسی ارائه كرده  اند، زبان مشتركی را برای برقراری ارتباط و بهره  گیری از نتایج ارزشیابی برنامه 
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درسی فراهم می كند )كنیكی1، ترجمه  آقازاده و خسروی، 1387، 1981؛ اسكریون،21991؛ 
برنامه  ارزشیابان  این،  بر  افزون   .)1990 ورتن،5  1997؛  وندنگ،4  2001؛  بیم،3  استافیل 
درسی برای نمایش چشم داشت ها و برای بازنمایی تأثیر نگرش  های فلسفی، نظری و ایدئولوژیك 
آن مجموعه       از  تولید كرده  اند كه  این حوزه  نیز در  را  ارزشیابی، رویكردهای گوناگونی  خود در 
می توان به رویكردهای علمی، انسان گرایانه، حقیقی/ ذاتی و ارزشیابی تكوینی و پایانی اشاره 

كرد )مكنیل،6 2006؛ اسكریون،7 1988؛ ارنشتاین8 و هانكینز،9  2004(.
 رویكرد علمی به ارزشیابی برنامه درسی، هدف و جنبه های ملموس برنامه را پیش از هر چیز 
نگاهی  با  درسی  برنامه  از  ناشی  داده های  به  انسان  گرایانه  رویكرد  اما  می دهد،  قرار  توجه  مورد 
ارزشی و كیفی می  نگرد. رویكرد حقیقی یا ذات  نگر نیز بر طرح و تدوین برنامه درسی نظر دارد و 

تناسب محتوا، ارزش اهداف و انواع فعالیت های یادگیری را مورد تأكید قرار می دهد. 
و  فنون  الگوها،  رویكردها،  از  نظری  بهره  گیری  با  تا  می  كوشد  همچنین  حاضر،  پژوهش 
به طور  را  آن  اشاعه   و  كاربست  و  برنامه  درسی  دانش  تولید  برنامه درسی،  ارزشیابی  شیوه های 
تفصیلی ارائه دهد؛ به طوری كه شورت10)1973( اظهار می  دارد برای فهم چگونگی و كیفیت 

یافته های ارزشیابی برنامه درسی به آگاهی از دیدگاه های مطالعاتی متكثر نیاز است )ص 184(.

دانش برنامه درسی 
دانش برنامه  درسی از منابع گوناگونی پدید می آید. به دیگر سخن، می توان با بهره  گیری از 
باید  از همه  پیش  اما  یافت.  برنامه ی درسی دست  دانش  بازیابی  و  تولید  به  روش های گوناگون 
برنامه  برداشت و فهم  نوع  آن مشخص گردد، زیرا تعریف و  انواع  برنامه درسی تعریف شود و 
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درسی به مشخص شدن محدوده آن كمك می كند، گلتهورن1)2006(، اولیوا2)2005( و دال 
)1986(، برنامه درسی را با جمع  بندی تعاریف، به ترتیب زیر معرفی می  كنند:

 تجربیات هدایت شده و برگزیده  ای كه كودكان و جوانان باید آن ها را بیاموزند؛ 
 نقشه هایی برای یادگیری؛   

 برون  دادهای فرایند آموزش؛ 
 نظامه ایی برای رسیدن به محصول تربیتی؛

 همه  آنچه هر كودک باید در هر روز از زندگی  اش بیاموزد یا تجربه كند؛
 تجربیات یادگیری هدایت و برنامه ریزی شده و برون  دادهای یادگیری متناسب با رشد. 

قالب  های  در  برنامه درسی  است،  ارائه شده  برنامه درسی  از  كه  متعددی  تعاریف  بر  علاوه 
گوناگونی هم معرفی می شود. می توان به نمونه هایی از برنامه های درسی اشاره كرد، مانند: برنامه 
كسب  درسی  برنامه  شده،  سنجیده  درسی  برنامه  شده،  اجرا  درسی  برنامه  شده،  قصد  درسی 
شده، برنامه درسی حمایت شده و برنامه درسی تعهد شده )ویلسون،3 2010؛ تمی،4 2008؛ 

مكرنن،5 2008؛ گلتهورن، 2006؛ جكسون،6 1996(.
برنامه  ارزشیابی  موضوع  گرفت،  قرار  اشاره  مورد  كه  درسی  ای  برنامه های  و  تعاریف  انواع 
بنا به ضرورت و برای گسترش دامنه عمل ارزشیابی  این، امكان دارد  بر  افزون  درسی هستند. 
برنامه درسی، زمینه هایی از موضوع و خارج از آن، مورد ارزشیابی قرار گیرد. نتیجه ارزشیابی 
برنامه درسی، تولید دانشی درباره برنامه درسی است. بدین سبب وقتی سخن از اشاعه و كاربست  

برنامه  دانش  كاربست  و  اشاعه  بحثِ  واقع همان  در  برنامه درسی است،  از  ارزشیابی  یافته های 
ارزشیابی  »پژوهش  درسی،  برنامه  ارزشیابی  از  حاضر  پژوهش  تلقی  همچنین،  است.  درسی 

برنامه درسی« است.  
پژوهش،  آن ها،  كه عمده  ترین  به دست می آید  راه های گوناگونی  از  برنامه درسی،  دانش    
ارزشیابی و تجربه است. در این جا مراد از ارزشیابی، بررسی نظامدار همه مؤلفه های برنامه درسی 
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است كه خود را در نتیجه  گیری های ارزشیابی، مانند تأیید یا رد نشان می دهد )لوریز1 و فاستر،2 
می كنند،  بیان  واتسون4)1992(  و  هربینر3  كه  گونه  ای  به  و  2001(؛   ،UNFPA 2001؛ 
ارزشیابی برای بررسی منطق و به هم پیوستگی مؤلفه ها، طراحی، اجرا، و كاربست برنامه درسی 
اجرا می شود؛ پژوهش ارزشیابی را می توان همچنین به»فرایند نظام دار گردآوری، تحلیل داده ها 
كاربرد  را  پژوهش6  گی)1987(،   .)1987 5؛  )گی،1987:  كرد  تعریف  تصمیم«  اخذ  برای 
یا  آموزشی  »پژوهش  تعریف،  این  براساس  می  داند.  مسائل  مطالعه  برای  علمی  روش  نظامدار 

تربیتی، كاربرد نظامدار روش علمی برای حل مسائل آموزشی است«)ص. 4(.
 سومین مؤلفه، تجربه است؛ تجربه در برنامه درسی به معنای »تعامل حساب شده و رفتار هدایت 
2009(، تجربه را درگیری فعال   ENCARTAT( شده« معنا می دهد. دایرة  المعارف مایكروسافت
در رخ دادها و مشاركت در امور مردم، و دانش و مهارت  های كسب شده از مشاركت فعال در 

امور یادگیری و یا انجام دادن وظایف محوله تعریف می كند.
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تعریف  هایی كه از »تحقیق، ارزشیابی و تجربه«، ارائه شده است، صورت  های متفاوت دانش 
ماهیتی  حیطه های  چارچوب  در  می توان  را  درسی  برنامه  دانش  می  كنند.  تعیین  را  درسی  برنامه  
فیزیكی،1 شناختی،2 روحانی3 و عاطفی«،4  و در چارچوب حیطه های  مانند: »دانش  دانش، 
آگاهی، مانند: آگاهی از ماهیت، آگاهی از شیوه انجام دادن، آگاهی مكانی و آگاهی از طرز بودن 

)زیمنس، 2006: 8-9(، تقسیم و عرضه كرد.
از نگاهی دیگر، دانش برنامه درسی در برابر نیازهای مخاطبانش تولید می شود. برای مثال، 
اندرسون5 و بال 6)1978( مقاصد ارزشیابی برنامه را كه به دانش برنامه درسی منتهی می شود، به 

ترتیب زیر آورده  اند:
 بررسی كمك به اتخاذ تصمیم در خصوص اجرا یا استقرار برنامه؛

 بررسی كمك و اتخاذ تصمیم درباره تداوم، گسترش یا ارائه گواهی  نامه؛ 
 كمك به تصمیمات مربوط به اصلاح برنامه؛ 

 دست یابی به شواهدی برای حمایت همه جانبه از برنامه؛ 
 دست یابی به شواهدی برای مخالفت همه جانبه از برنامه؛

 كمك به دست یابی به دركی از فرایند های بنیادینی مانند روان شناختی، جامعه  شناختی. 
همچنین، با توجه به باور كیمپستون7 و راجرز8 )كیمپستون و راجرز، ترجمه آقازاده، 1387( 
می توان در چارچوب پژوهش برنامه  درسی  حیطه های زیر را  به مثابه مقاصد تولید دانش برنامه 

درسی از نظر كنش برنامه ریزی درسی مورد توجه قرار داد: 
 طراحی برنامه درسی: با تأكید بر متغیرهای حاصل از زمینه، فرایند و بازده ها؛

 تدوین برنامه درسی: با تأكید برمتغیرهای حاصل از زمینه، فرایند و بازده ها؛
 اجرای برنامه درسی: با تأكید بر متغیرهای حاصل از زمینه، فرایند و بازده ها؛

 ارزشیابی برنامه درسی: با تأكید بر متغیرهای حاصل از زمینه، فرایند و بازده ها.
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همچنین می توان ادعا كرد از ساختار و چارچوب هر روش ارزشیابی و پژوهش نیز گونه ای 
بیان می  كند،كار پژوهش همانا  خاص از دانش برنامه  درسی بر می آید. شورت1 )1991: 9( 
تولید دانش است. بدین سیاق می توان گفت، كار پژوهش برنامه درسی نیز، تولید دانش برنامه 
دانش  از  گونه  ای  1و2،  جدول های  است.  توجه  مورد  را  نكات  این   ،1 شكل  است.  درسی 
به  درسی  برنامه  ارزشیابی  و  تحقیق  روش های  كاربرد  از  كه  می دهند  نشان  را  درسی  ای  برنامه 

دست می آید.
جدول 1. دانش برنامه درسی برآمده از الگوهای ارزشیابی برنامه ی درسی

الگوی ارزشیابی

 برنامه  درسی
دانش برنامه  درسی مورد انتظار

الگوی چهار سطحی 
كركپاتریك1

تولید دانش درخصوص واكنش افراد ذی نفوذ، ذی علاقه، ذی صلاح و ذی نفع 
درباره  برنامه  درسی، تولید دانش درباره  برنامه درسی آموخته شده، برنامه  درسی 

كاربردی شده، برنامه  درسی سنجیده شده، تولید دانش درباره  پیامدهای برنامه  
درسی برای مخاطبان.

تولید دانش درباره  میزان تحقق اهداف برنامه درسی، تولید دانش درباره كیفیت الگوی تایلر2 
روش های تدریس و مواد آموزشی )پیس3 و فردلندر4 1978: 40(.

الگوی متفیسل5  و 
میكائیل6 

تولید دانش درباره میزان اثر بخشی برنامه درسی درمرحله ی اجرا و از دیدگاه 
مخاطبان برنامه  درسی) ذی نفعان (و تولید دانش در خصوص آینده  برنامه  درسی و 

در ارتباط با شیوه نگهداشت برنامه  درسی.

تولید دانش درباره عوامل دخیل در موافقت و یا  ناكارآمدی فعالیت های به كار بسته الگوی هاموند7 
شده برای اجرای برنامه  درسی.

الگوی اخلاقیِ پروس8

تولید دانش درباره  میزان تحقق اهداف برنامه ی درسی و تولید دانش درباره  كاستی 
ذاتی برنامه  درسی و كاستی  های ناشی از اجرای برنامه  درسی در عمل. تولید دانش 

برنامه  درسی به طور ویژه درباره  برنامه  درسی اجرا شده، برنامه درسی سنجیده شده 
و برنامه درسی آموخته شده.

الگوی سیماییِ استیك9 
تولید دانش برنامه درسی درخصوص برنامه درسی قصد شده و برنامه درسی كسب 

شده. تولید دانش برنامه درسی درباره همه عوامل تصمیم گیرنده و اجرایی دخیل 
در اجرای برنامه درسی از مدیران آموزشی مناطق تا معلمان در كلاس درس.
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الگوی آلكین01 
تولید دانش برنامه درسی در زمینه های برنامه ریزی درسی، اجرا و بهبود برنامه 

درسی؛ در مجموع آلكینن الگوی ارزشیابی  اش را در دو حوزه تصمیم و نوع 
ارزشیابی محدود كرده است. 

الگویCIPP  استافیل 
تولید دانش برنامه درسی در چهار زمینه: درون داد، فرآیند و محصول.بیم11 

الگوی مدیریتی 
ارزشیابی/ الگوی 
هارپل21 )1978(

تولید دانش برنامه درسی درباره اثربخشی و كارایی برنامه درسی، تولید دانش برنامه 
درسی با در نظر آوری میزان مواد موجود و مصرف شده و نیز برای مخاطبان برنامه 

درسی از دانش آموزان تا والدین.
تولید دانش برای ارزشیابان برنامه در خصوص انتخاب نوع ارزشیابی.الگوی شرمن31 

فرایند برنامه ریزی 
ارزشیابی فرایند تسمر41 

تولید برنامه درسی در خصوص طرح برنامه درسی، محتوا، فناوری، یادگیرنده، 
راهبردهای یاددهی ــ یادگیری، مواد آموزشی و میزان تحقق اهداف.

الگوی ارزشیابی تكوینی 
باردن )1992(

تولید دانش برنامه درسی از فرایند برنامه درسی، به ویژه برنامه درسی ویژه 
آموزش های ضمن خدمت و پیش از خدمت. 

الگوی طراحی ارزشیابی 
واكر51 

تولید دانش برنامه درسی درباره میزان تحقق اهداف بر اساس معیارهای از پیش تعیین 
شده.

الگوی چهار مرحله ای 
فلگ61 ))1990

تولید دانش برنامه درسی در خصوص نیازهای برنامه درسی، فرایند اجرای برنامه 
درسی و برنامه درسی آموخته شده.17

Friedlander ــ Pace  4 ــ Tyler  3 ــ٢    Kirkpatrick ــ1

Provus ــ Hammon 8 ــ Michael 7 ــ Metfessel  6 ــ 5

Harpel ــ Stake   10- Alkin 11- Stufflebeam 12 ــ 9

Walker   16 - Flagg ــ Tessmer 15 ــ Sherman  14 ــ 13

17ــ الگوهای مورد اشاره، از منبع زیر گرفته شده اند : 
Ogle, G. )2002(. " Towards a Formative evaluation", Virginia Polytechnic Institute and State 

University, Virginia: nonpublic Dissertation. 
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جدول 2. دانش برنامه  درسی برآمده از روش های تحقیق برنامه درسی

دانش برنامه  درسی مورد انتظارروش تحقیق

هدف اصلی این روش تحقیق، تولید دانش برنامه درسی از نوع، مفاهیم یا ساختارهای فلسفی
مفهومی بر آمده از تفسیر تجارب، بیان مقاصد تعیین حدود مسائل.

تولید دانش برنامه درسی در خصوص گذشته زندگانی، و ارائه راه كارهایی برای انسجام و تاریخی
برآمدن از آشوب.

تولید دانش برنامه  درخصوص مقصد، جوهره و عمل برنامه درسی. كاوشگری علمی
تولید دانش برنامه درسی از چشم انداز برنامه درسی معین از كشوری خاص در برهه تاریخی قوم نگاری

ویژه.
تولید دانش برنامه درسی درباره زندگی زیسته، خود و دیگران و تدوین تجارب زندگی برای روایتی

بهره  گیری. 
تولید دانش برنامه درسی در خصوص نحوه تأثیر برنامه درسی یا رویكردی كیفی.زیبایی شناختی
تولید دانش برنامه درسی در خصوص نحوه درک و دریافت دانش آموز از قرار گرفتن در پدیدار شناختی

چارچوب برنامه ای، و واكنش ذی نفعان به برنامه. 
تولید دانش برنامه درسی در زمینه اقدامات مربوط سازمان دهی فعالیت ها با هدف نهایی. عملی
تولید دانش برنامه درسی در سطح تحلیل گفتمان و متن.  تأویلی
تولید دانش برنامه  درسی در خصوص نحوه ارتباط عناصر ساختمان، چشم انداز های نظری

هنجاری، راه كارهایی برای اجرا  و ارزشیابی. 
تولید دانش برنامه درسی در خصوص فرضیه های بنیادین برای برنامه ریزی درسی. هنجاری
تولید دانش برنامه درسی در خصوص تعارضات و ناهمخوانی موجود میان هنجارهای انتقادی

موجود و بنیادی.
تولید دانش برنامه درسی قضاوت محور درباره همه مؤلفه های طرح برنامه درسی. ارزشیابی

تولید دانش برنامه درسی درباره مطالعات تجربی موجود و كاربرد آن ها برای تغییر یا اطلاع تلفیقی
برنامه درسی. 

تولید دانش برنامه درسی در خصوص نحوه تدوین برنامه درسی و نقد آن در شرایط موجود اندیشه ورزانه
و ارائه راهكارهایی برای برنامه ریزی درسی با توجه به محتوا، محیط یادگیرنده و معلم و 

برنامه ریزی درسی.1

1ــ عناوین روش های پژوهشی بیان شده، از منبع زیر گرفته شده است:
Short, E. (1991). Forms. F Curriculum inquiry, New York: State University of New York.
Connelly, (٢008). The Sage handbook of Curriculum, London: Sage Publication. 
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 فولان1 )1980( معتقد است می توان برای دانش برنامه درسی یا تولید دانش برنامه درسی،  
سه منبع پژوهشی و پژوهش ارزشیابی لحاظ كرد. منبع نخست، دانشی است كه از ارزشیابی های 
آموزشی مرتبط با اصول، تلقیات عمده، پارادایم های بنیادی و بنیادهای فهم آموزش و فرایند آن 

به دست می آید.
و  مشی ها  خط  كاربرد  با  درسی  برنامه  ارزشیابی  از  آمده  دست  به  یافته های  منبع،  دومین   
راهكارهای آموزشی و پرورشی ارتباط دارد. روشن كردن این نكته نشان می دهد نمی توان انتظار 
داشت با انجام دادن یك پژوهش ارزشیابی، داده هایی به دست آید كه برای كاربرد در میان  گذاری 

یا حتی تغییر یك روش تدریس در كلاس درس، منبع قابل اتكایی باشد. 
باشد؛  داشته  بیشتری  اهمیت  منابع  دیگر  به  نسبت  شاید  ارزشیابی ها،  بازده  منبع،  سومین 
این بازده ها، داده های ملموسی هستند كه می توان از آن ها با اعتماد بیشتری برای تغییر، اصلاح 
دانش،  این  تولید  از   واقع، هدف  در  برد.  بهره  تقویت عملكرد مدارس و كلاس  های درس  و 
در  شده  قصد  درسی  برنامه  مدیریت  از  برآمده  اطلاعات  كاربست  دست،  این  از  ارزشیابی  ای 
فرایند اجرا، ارزشیابی و اصلاح برنامه درسی بر مبنای داده های برنامه درسی آموخته و ارزشیابی 
)سنجیده( شده است. این گونه دانش برنامه درسی، می تواند از كاربست الگوهای ارزشیابی مانند 

الگوی كركپاتریك، به دست آید.

ارتباط میان مراحل برنامه ریزی و ارزشیابی برنامه درسی 
تصور  آورد.  نظر  در  برعكس  و  درسی  برنامه   ارزشیابی  همزاد  می توان  را  درسی  برنامه ریزی 
برنامه ریزی درسی، بدون در نظر گرفتن ارزشیابی از مراحل شكل  گیری فرایند برنامه درسی تا آخرین 
پروژه  منطق  اساس  بر  است.  پروژه  مدیریت  منطق  ادعایی،  دلیل چنین  نیست.  امكان  پذیر  آن،  گام 
می توان گفت منظور نكردن ارزشیابی از مراحل برنامه ریزی درسی، به معنای باز گذاشتن فضا برای 
وقوع خطاهای گوناگون به فرایند تولید محصول است. كیامنش و همكارانش )1374( احتمالًا با در 
نظرآوری چنین منطقی، مراحل برنامه ریزی درسی و ارزشیابی را به صورتی كه در زیر می آید، همساز 

كرده  اند )شكل زیر، صورت ساده شده  ای از شكل تفصیلی آن است(.

Fullan ــ1
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شکل 2. انطباق مراحل برنامه ریزی درسی و مراحل ارزشیابی برنامه درسی1

 1ــ كیامنش و همكاران، طرح كلی ارزشیابی برنامه های درسی، منتشر نشده، 1374. 5

اجرای سراسری برنامه درسی

مراحل ارزشیابیمراحل برنامه ریزی درسی

ارزشیابی نیازها و هدف ها

ارزشیابی محتوای انتخاب شده

سازمان دهی محتوا

سنجش نیازها و تعیین هدف ها

ارزشیابی سازمان دهی محتوا

انتخاب نحوه ارائه محتوا

انتخاب نحوه ارائه محتوا

ارزشیابی و کنترل محتوا

ارزشیابی برنامه درسی

اجرای مستمر

اجرای برنامه در مقیاس گروه های بزرگ

اجرای برنامه درسی در مقیاس کوچک

ارزشیابی نحوه ارائه محتوا

ارزشیابی برنامه درسی

انتخاب نحوه ارائه محتوا

انتخاب محتوا
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شكل 3 مقوله  بندی عناصر مورد توجه در برنامه ریزی درسی در قالب چهار مرحله را نشان 
برنامه ریزی درسی، مجموعه  ای  نشان می دهد،  می دهد. همانگونه كه شكل  های شماره 2 و3 
از اقدامات سازمان یافته است كه هر اقدام آن بدون ارزشیابی معنا پیدا نمی كند. اگر چه اقدامات 
برنامه ریزی درسی و ارزشیابی در ظاهر جدا از هم به نظر می رسد، اما آن ها در عمل به صورت در 

هم تنیده، رخ می دهند و پیش می روند. 
در ادامه هر یك از مراحل برنامه ریزی درسی كه در شكل 3 نمایش داده شده  اند، با ارزشیابی 

برنامه  درسی به اجمال تشریح می شود. 

شکل 3 . مراحل عمده برنامه ریزی درسی

١. مرحله پیش از برنامه ریزی
 شكل 3 نشان می دهد مراحل برنامه ریزی درسی باید در ارتباط كامل با یكدیگر باشند، چنان كه 
بتوان آن را فرایندی یكپارچه در نظر آورد. با توجه به این اصل برنامه ریزی درسی كه »برنامه ریزی  
های درسی به صورت همپوشان اتفاق می  افتند« )الیوا1، 2005(، در مرحله پیش از برنامه ریزی 
درسی، یكی از مواردی كه باید مورد توجه و تحلیل قرار گیرد، برنامه های درسی موجود هستند. 
متغیرهای  اهداف كلی،  نهایی،  اهداف  مانند:  اقلام اطلاعاتی،  بررسی، شایسته است  این  در 

زمینه و تصمیمات اتخاذ شده پیشین، در نظر آورده شوند.
 بررسی و تحلیل هایی از این دست، بررسی  های پیش  آگاهی دهنده  اند. اتفاقاتی كه در مرحله 
پیش از برنامه ریزی رخ می دهد را می توان با نام دیگری هم معرفی كرد؛ »تجزیه و تحلیل موقعیت« 

Oliva ــ1

تحلیل  بر  ناظر  برنامه ریزی،  از  پیش  تحلیل  و  تجزیه   .1
متغیرهای پیش زمینه، اهداف، منابع  برنامه درسی موجود.

2. ارزشیابی تكوینی و مستمر تعاملات کلاسی و دسته 
گسترده ای از بازده ها

اشاعه برنامه ریزیبرنامه استقرار یافته

به تصمیم گیری درباره  3. مستندسازی اطلاعاتی که 
تناسب یا تناسب نداشتن برنامه می انجامد.

4. پایش تحت شرایط میدانی به منظور ایجاد امكان 
سازگارسازی و بهبود زمینه.

مرحله برنامه ریزیمرحله پیش از برنامه ریزی



فصلنامۀ نوآوری های آموزشی، شمارۀ 32، سال هشتم، زمستان 1388 166

به شمار می آید.          این مرحله،  فعالیت های  برای  بهترین عنوان  آنچه هست«،1  و تحلیل  یا »تجزیه 
خصوص  در  ارزشیابانه  ای  نگاه  ضرورتاً  درسی،  برنامه ریزی  از  مرحله  این  تحلیلی  داده های 
موقعیت ارائه می دهند، زیرا سؤالاتی كه در این مرحله پرسیده می شوند، پاسخ هایی را می  طلبند 

كه از داوریِ همراه با سوگیری برای تصمیم  گیری حكایت دارد. 

٢.مرحله برنامه ریزی
آنگاه كه برای برنامه ریزی فعالیت ها، مواد یا برخی فرایندها تصمیم  گیری می شود، داده ها و 
تحلیل هایی برای بهبود برنامه ریزی لازم است. برنامه ریز در مرحله برنامه ریزی می تواند  برای تأیید 
كارش از تداركاتی كه در مرحله فرایند الگوی ارزشیابیCIPP پیش  بینی شده  اند، بهره گیری كند. 
رسیده  پایان  به  مسئولیت شان  می  كنند  گمان  برنامه ریزی،  كار  گرفتن  پایان  با  برنامه ریزان  گاهی 

است.
 علی رغم ارزشیابی و تأیید كار برنامه ریزی درسی، خواه از طریق ارزشیابی تكوینی، و خواه از 
راه كاربست مرحله فرایند الگوی CIPP، دو مرحله دیگر نیز برای انجام دادن كار وجود دارد كه 

عبارتند از: اشاعه  و استقرار برنامه درسی.

٣. اشاعه  برنامه درسی 
داده ها و انواع تحلیل هایی كه نیاز است در مرحله  اشاعه در دسترس قرار گیرد،  موادی هستند 
كه امكان داوری را برای افرادی غیر از برنامه ریزان، مانند: معلمان، كارشناسان و سایر افراد ذی  
علاقه، ذی  نفع و ذی  مدخل، درباره مناسب یا نامناسب بودن برنامه درسی ارائه شده، فراهم می 

آورند. 
و  برنامه ریزان  مقاصد  مانند:  جدید،  برنامه  عناصر  توصیف  از  باید  درسی  برنامه  اشاعه    
ایده های كلیدی، فراتر باشد. انتظار می  رود در اشاعه  برنامه  درسی، نمونه ها و مواردی ارائه شود 
كه از كامیابی یا ناكامی برنامه  درسی در شرایط دیگر حكایت دارد. در مرحله  اشاعه  برنامه درسی، 
نقش و كاركرد ارزشیابی از تأییدكنندگی و حفاظت از برنامه درسی به مستندسازی محدودیت  ها، 

خطاها، آثار و مسائلی كه به برنامه مترتب است، تغییر  می یابد. 
برنامه   اختیار گذاشتن اطلاعاتی است كه مجریان  برای اشاعه، مستندسازی و در  ارزشیابی 
درسی برای درک و اجرای برنامه به آن نیاز دارند. افزون بر این، برای پذیرش برنامه  درسی در 
AS IS ــ1
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شرایط موجود یا پذیرش آن همراه با اصلاحات، به داده های ارزشیابی نیاز است. 
درسی  برنامه  ارزشیابی  واقع  در  اشاعه،  مرحله  در  درسی  برنامه  ارزشیابی  سخن،  دیگر  به 
نتایج  این مرحله،  در  برنامه درسی  ارزشیابی  نتایج  بنابراین،  آزمایشی است.  اجرای  در مرحله 
تعیین  كننده  ای هستند، زیرا بر پایه  نتایج ارزشیابی، عناصر قابل توجهی از طرح برنامه درسی، 
مانند: زمان، سطح مواد درسی، صلاحیت معلمان، شرایط یادگیری و نوع كتاب  های درسی و 

كمك درسی تحت تأثیر قرار می گیرند. 

٤. استقرار برنامه درسی 
نوع ارزشیابی مورد توجه، در این مرحله، ارزشیابی پایانی برنامه  درسی است. نتایج ارزشیابی 
برنامه  درسی در این مرحله باید به گونه  ای فراهم شود كه سطح پاسخگویی برنامه  درسی را ارتقاء 
دهند. در موارد زیادی می  بینیم نتایج ارزشیابی از برنامه  درسی استقرار یافته، با سوگیری همراه 
است. دلیل این امر، رسمی/دولتی بودن ارزشیابی است. گاهی دلایل دیگری، مانند »زمان  بر« 
و»هزینه  بر« بودن تهیه  برنامه  درسی اشاره كرد. بیشتر ارزشیابی هایی كه در درون نظام برنامه درسی 
انجام می شود، با سوگیری  هایی همراه است؛ برای پیشگیری از چنین تهدیدهایی باید از مؤسسات 

ارزشیابی برنامه  درسی مستقل و برون سازمانی استفاده كرد. 

كاربست نتایج ارزشیابی برنامه درسی 
مطلوب  ترین راه برای كاربست نتایج ارزشیابی، همانند هر اقدام دیگر در حوزه  برنامه درسی، 
روشن  سازی برداشت از برنامه  درسی است. برای نمونه، اگر برداشت یا تعریف از برنامه  درسی، 
نتایج  فرهنگی« )شوبرت،1 1986( است،  تولید  باز  یا  یادگیری قصد شده  بازده های  »محتوا، 
ارزشیابی متفاوت از زمانی خواهد بود كه برنامه درسی  به مثابه »مثابه محتوا یا مواد موضوع« به 

شمار آید.
 نكته  ای كه كلیبارد2 )1972( در این خصوص دارد، به روشن كردن كاربست نتایج ارزشیابی 
برنامه ای اثربخش كمك خواهد كرد. كلیبارد با تحلیل ادبیات مربوط به تعاریف برنامه درسی، سه 

استعاره ساخته است كه عبارتند از : محصول، رشد و سفر. 
تعریف برنامه  درسی به »محصول« در تفكر استعاری كلیبارد، دانش آموز را ماده خامی     برمی  
1. Schubert

2. Kliebard
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شمارد كه توسط فناور كار آزموده به كالای »تمام شده« تبدیل می شود. همچنین، در استعاره برنامه 
باغبانی  باید  كه  می آیند  به شمار  فردی  به  منحصر  گیاهان  دانش آموزان   »رشد«،  مثابه  به  درسی 
دانش آموزان  تحت  استعاره  »سفر«،  تبدیل شوند؛ در  به گلی  برای جامعه  شان  تا  بپرورد  را  آنان 
مدیریت معلمی قرار دارند كه نقش او بیشتر مانند نقش تورگردان است. او باید دانش آموزان را 
تا به قدر  ایده ها، ارج  گذاری  ها و نگرش  ها هدایت كند  در سرزمینی غنی از دانش، مهارت  ها، 

ظرفیت و قابلیت شان، از منابع برای سازندگی خود بهره گیرند. 
بر این اساس، دست كم می توان سه رویكرد  برای ارزشیابی و كاربست نتایج حاصل از آن در 
نظر آورد. اما با نگاهی كاربردی  تر به ارزشیابی برنامه  درسی و كاربست نتایج ارزشیابی، مطلوب 
است برداشت های چندگانه شوبرت از برنامه درسی را بپذیریم. شوبرت )1986( برنامه درسی 

را در هشت چشم  انداز اصلی، مقوله  بندی كرده است كه عبارتند از: 
 برنامه درسی به مثابه محتوا یا مواد موضوع؛

 برنامه درسی به مثابه برنامه ای برای فعالیت های پیش  بینی شده؛ 
 برنامه درسی به مثابه بازده های یادگیری قصد نشده؛ 

 برنامه درسی به مثابه باز تولید فرهنگی؛ 
 برنامه درسی به مثابه تجربه؛ 

 برنامه درسی به مثابه مفاهیم و تكالیف مجزا از هم؛ 
 برنامه درسی به مثابه دستور كاری برای بازسازی اجتماعی؛

 برنامه درسی به مثابه تفسیر تجربه زیسته.
همان طور كه پیش تر اشاره شد، كاربست نتایج ارزشیابی برنامه درسی می تواند در عمل با توجه 
به تعاریفی كه از برنامه درسی می شود، گسترده متفاوتی داشته باشد. تعاریف برنامه درسی، نه 
فقط زمینه كاربری نتایج ارزشیابی، بلكه بیش از همه تأكیدهای عمل ارزشیابی را هدایت می  كند. 
برای مثال، ارزشیابی  ای كه از برنامه درسی، با تعریف »برنامه درسی به مثابه تفسیر تجربه زیسته« 
به دست می آید، به طور طبیعی به فرایند اجرای برنامه درسی و فرایند یادگیری دانش آموز در فرایند 
رشد توجه دارد، در حالی كه ارزشیابی معطوف به  »برنامه درسی به مثابه بازده های یادگیری قصد 

شده«، به میزان تحقق بازده های قصد شده یا نتایج بر آمده از اجرا، توجه می كند. 
دیدگاهی كه پیش تر ارائه شد، مبین وجه اختصاصی ارزشیابی هایی است كه از برنامه های درسی 
ارزشیابی  از  نتایجی كه  برای كاربست  فرایند عامی را هم   این همه می توان  با  حاصل می شود. 
ارزشیابی  نتایج  كاربست  از  كه  تصویری  داشت.  نظر  در  است،  آمده  دست  به  درسی  برنامه ی 
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برنامه درسی ارائه می شود، بر اساس برداشت نظام مند از برنامه درسی است. برداشت نظام مند 
از برنامه درسی، برداشتی ناظر بر منظور كردن مجموعه عناصر برنامه درسی از تجزیه و تحلیل نیاز 

برای برنامه درسی تا ارزشیابی برنامه درسی است. نمودار بیانگر ایده ارائه شده است. 
ایران، بیش از هر الگوی  نتایج ارزشیابی برنامه درسی در نظام برنامه ریزی درسی  كاربست 

كاربستی دیگر با الگوی كاربست نظام  مند نتایج ارزشیابی برنامه درسی سازگاری دارد.
 شكل 4 نشان می دهد سازگاری نظام برنامه ریزی درسی آموزش و پرورش جمهوری اسلامی 
ایران با الگوی برنامه درسی درس نظام مند و در نتیجه برای كاربست نظام مند نتایج ارزشیابی در آن سازگار 

است.

شکل 4. همخوانی نظام برنامه ریزی درسی آموزش و پرورش جمهوری اسلامی ایران با الگوی برنامه ریزی درسی نظام مند
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شکل 5. كاربست نظام مند نتایج ارزشیابی برنامه درسی

كاربست نتایج ارزشیابی را می توان علاوه بر در نظر آوری ایده نظام مندی كه پیش تر مورد اشاره 
قرار گرفت، مورد بررسی قرار داد. در واقع، با نگاهی دیگر می توان كاربست نتایج ارزشیابی 
را  بر اساس نوع نیاز مشتریان نتایج ارزشیابی، بررسی كرد. با توجه به این ایده، باید مشتریان 
بالقوه و بالفعل نتایج ارزشیابی را در مرحله ارزشیابی در نظر آورند تا در صورت اعلام نیاز به نتایج 

متقاضیان ارائه شود. 
به  ارزشیابی ها  همه   می  دارد،  اظهار   )9-8   :1387 خسروی،  و  آقازاده  )ترجمه  كنیكی   
مخاطبان  گروه  ارزشیابی،  می شوند.متقاضیان  انجام  افرادی  یا  فرد  دستور  به  یا  درخواست 
مالی،  حمایت  كنندگان  مدیران،  درسی،  برنامه های  مجریان  می آیند.  به شمار  ارزشیابی 
كارفرمایان و دانش آموزان متقاضی ارزشیابی هستند. كنیكی در پاسخ به این سؤال كه متقاضیان 
ارزشیابی به دنبال آگاهی از چه چیزی هستند، می  گوید آنان ممكن است بخواهند بدانند خاستگاه 
برنامه درسی چیست؟ و از سوی دیگر دانش آموزان به چه مهارت  های شغلی تسلط یافته  اند و در 

دنیای كار چه تعدادی از آنان منتفع شده  اند؟ 
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دیدگاهی كه كنیكی )ترجمه آقازاده و خسروی ، 1387( ارائه می دهد، نشان می دهد متفاضیان 
ارزشیابی زمینه كاربست نتایج ارزشیابی را تعیین می  كنند. برای مثال، كارفرما یا مدیر كارخانه 
می تواند بنا به نتایج ارزشیابی  درباره طرح استخدام شركتش بازبینی كند، ممكن است والدین با 
بهره  گیری از نتایج ارزشیابی مدرسه را تغییر دهند و برای دانش آموز برنامه ترمیمی پیش  بینی كنند، 

و ممكن است معلم برای تغییر روش یاددهی ــ یادگیری، از نتایج ارزشیابی، تجدید نظر كند. 
دیدگاه كنیكی را می توان تا حدود زیادی با دیدگاه تایلر )1986( همسو دانست. تایلر)1986( 
درمقابله »ارزشیابی برای كاربرد« زمینه های كاربرد نتایج ارزشیابی از برنامه درسی را بر حسب نوع 
مخاطبانی كه شایسته است نتایج ارزشیابی برای آنان گزارش شود، تعیین كرده است. او از میان انواع 

مخاطبانی كه می توان برای آنان نتایج ارزشیابی را گزارش كرد به گروه های زیر اشاره می  كند: 
 معلمان و والدین؛ 

 مدیران مدارس؛ 
 نواحی آموزشی؛ 

 آژانس ها یا نهادهای استانی، منطقه  ای و ملی )تایلر به نقل ازكیوز1990،1: 163-162(. 
كاربست  از    )1982( هلزنر3  و  دان2  كه  برداشت هایی  شد،  ارائه  كه  دیدگاه هایی  بر  علاوه 
دانش، به ویژه دانش برنامه درسی داشته اند، قابل توجه است؛ دان و هلزنر )1982( چهار گونه 

تلقی از كاربست دانش دارند:
قابل  دانش،  محصولات  كه  است  آن  برداشت  این  معنای  است؛  تفسیری  دانش،  كاربست   
عرضه خود اتكاء و خود معرف نیستند. از این رو، هر كس با توجه به برداشت یا تفسیری كه از    

آن ها دارد، دانش برنامه درسی را مصرف می كند. 
را  آن  دانش،  كاربرد  تفسیری  فرایند  دارد؛  اجتماعی وجود  دانش محدودیت  کاربرد  برای   
درون ساختار اجتماعی قرار می دهد و كاربرد آن از جانب مسئولیت های نقش  ها، شبكه ها و سایر 

آرایش  های نهادی و توجیهات اقتضایی موجود، محدود می شود. 
 كاربست دانش نظام مند است؛ مسائل كاربست دانش را به ندرت می توان به اجزای تشكیل 
دهنده  اش تقسیم كرد، زیرا كاربست دانش مستلزم فعالیت نظام از تولید و سازمان دهی  تا اندوزش، 

بازیابی، انتقال و كاربرد دانش است. 

Keeves ــ1

Dunn ــ2

Holzner ــ3
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فروخته  می شود،  تبدیل  دانش  گفت  نمی توان  واقع  عالم  در  است؛  تبادلی  دانش  كاربست   
می شود، یا انتقال می یابد. همه این اصطلاحات، جریانی یك سویه را نشان می دهند. دانش در 

میان افراد و دو طرف یك ارتباط، تبادل می شود )دان، 1983(.
برداشت ها از شیوه های كاربست حاصل از پژوهش و ارزشیابی، سبب پدید آمدن انواع الگوها 
می شود. برخی الگوهای مورد نظر برای ارائه، عبارتند از:   الگوی كاربست یافته های پژوهشی 
و  عمل،  به  معطوف  فرایندی  دانش  الگوی  اتاوا،  پژوهشی  یافته های  كاربرد  الگوی   ،CIHR

الگوی كاربست هماهنگ.
الگوهای كار بست یافته های پژوهشی و ارزشیابی

یكی الگوی CIHR )2005( از الگوی ارائه شده برای كاربست یافته های پژوهشی است كه 
بر اساس چرخه پژوهش طراحی شده است. الگوی كاربست یافته های پژوهشی CIHR، شش 

اقدام اساسی دارد كه هم  خوانی تمام عیاری با چارچوب پژوهش دارد )شكل 6(.

)2007، CIHR(  CIHR  شکل 6. الگوی کاربست یافته های پژوهشی

حوزه  در  می توان  كه  است  الگوهایی  دیگر  از  اتاوا«1  پژوهش  های  یافته  بست  كار  »الگوی   
الگویی  لوگان2 و گراهام3 )1998(  را  اوتاوا  آن سخن گفت.  باره  در  دانش  یافته های  كاربست 
1. Ottawa 
2. Logan 
3. Graham
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ارائه كرده  اند كه، الگویی تعاملی به شمار می آید. امكان كاربری و اثربخشی این الگو از طریق كاربری 
عملی آن در حوزه های گوناگون و پژوهش  های مختلف برآورد شده است )هوگان1 و لوگان، 2004، 
لوگان، هاریسون،2 گراهام، دان3 و بیسونت،4 1999، استسی،5 پمی،6 اوكانر7و گراهام، 2006(. 
الگوی اتاوا، كار بست پژوهش را به مثابه فرایند پویای تصمیمات و اقدامات مرتبط به هم برمی  شمارد 

كه از طریق افراد گوناگون، با هم پیوند می  خورند )لوگان و گراهام، 1998(. 

شکل 7. الگوی کاربرد یافته های پژوهشی اتاوا )لوگان و گراهام، 2003(

 Hogan ــ1
Harrison ــ2

Dunn ــ3

Bissonnette ــ4

Stacy ــ5

Pomey ــ6

 O’Conner ــ7
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این  از  یافته های پژوهشی دیگری  الگوی كاربست  به عمل«  »الگوی دانش فرایندی معطوف 
 )2006( همكارانش  و  گراهام  كرده  اند.  ارائه   )2006( همكارانش  و  گراهام  كه  است  دست 
كاربردان  انواع  میان  در  را  پژوهشی  دانش  كاربست  كه  بود  مفهومی  ای  چارچوب  ارائه  درصدد 
عموم  و  سیاست  گزاران  عمل  ورزان،  گراهام،  الگوی  بالقوه  كاربران  كند.  تسهیل  ذی  نفعان  و 
اساسی  به عمل است كه دو مؤلفه  فرایندی  معطوف  دانش  الگوی  كارشناسان و مردم هستند. 

دارد: یكی تولید دانش و دیگری اقدام )شكل 8(.

شکل 8. الگوی دانش فرایندی معطوف به عمل )گراهام و همکاران، 2006(

الگویی دیگر از الگوهای كاربرد یافته های پژوهشی كه لوماس1)1993( تدوین و عرضه كرده 
ارائه  پژوهشی  یافته های  كاربست  از  الگویی  او  می  باشد؛  كاربست هماهنگ«2  »الگوی  است،  
می دهد كه تمامیت محیط كار را پوشش می دهد. از این رو ادعا می كند الگوی او، در اقدام برای 

Lomas ــ1

2The Coordinated Implementation Modelــ 

انتخاب، سازگاری 
و كاربرد مداخلات

مناسب سازی دانش

شناسایی مسئله
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كاربست یافته های پژوهشی، مجموع عوامل داخلی و خارجی اثرگذار بر روند كاربست را لحاظ 
برای  گوناگون  رویكردهای  كاربست  »در  می كند:  بیان   )1993( لوماس  كه  طوری  به  می كند. 
انتقال دانش یا یافته پژوهشی، دست كم باید به دیدگاه ها، فعالیت ها و ابزارهای اجرایی پنج گروه 
قانونی،  امور  در  تصمیم گیرندگان   1:)2003 )پیرا،  از  عبارتند  گروه ها  آن  باشد؛  داشته  توجه 
تصمیم  گیرندگان در امور مدیریتی، تصمیم  گیرندگان در امور درمانی، تصمیم گیرندگان در امور 

مدنی و تصمیم  گیرندگان در امور صنعتی )شكل 9(.

اشاعه  نتایج ارزشیابی برنامه  درسی 
دادند،  نشان  موارد  از  بسیاری  در  مخاطبان  كه  اشتیاقی  علی رغم  ارزشیابی،  نتایج  اشاعه 
همیشه جریانی راحت، بدون دغدغه و بدون دلشوره نیست. میزان دغدغه خاطر در اشاعه نتایج 
ذی  نفوذان  )ذی  نفعان،  درسی  برنامه  مخاطبان  مشاركت  میزان  با  مستقیمی  ارتباط  ارزشیابی، 
اشاعه  موانع  دارد.  برنامه درسی  ارزشیابی  و  اجرا  تدوین،  فرایند طراحی،  در  و ذی  صلاحان( 

 Pyra ــ1

شکل 9. الگوی کاربست هماهنگ )لوماس،1993(
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نتایج ارزشیابی برنامه درسی را می توان با طیف خط  مشی برنامه ریزی درسی در نظام های آموزشی 
همخوان دانست. نظام های آموزشی كه سطح تمركز بالاتری دارند، برای اشاعه نتایج ارزشیابی با 

موانع بیشتری رو به رو هستند و برعكس.
ارزشیابی  نتایج  اشاعه  جریان  تسهیل  و  الگوپردازی  برای  زیادی  ارزشیابان  و  محققان   
برنامه درسی، گام برداشته اند )راجرز،1 1983 و 2000؛ راجرز و شومیكر،21971؛ هود،3 

1973، 2002؛ هاولاک، 1971(.
نتیجه  پرورش،  و  آموزش  حوزه  در  دانش  اشاعه  ملی  نشست  گردانندگان  از   )2002( هود 
كار گروه. »كاربست دانش در آموزش و پرورش« را در قالب الگوهایی كه در زیر ارائه شده  اند،  

عرضه می  كند: 
 كاربست / استفاده     →   اشاعه  →   پژوهش
 كاربست / استفاده   ↔     اشاعه ↔  پژوهش

اشاعه  یافته هاست.  كاربست  و  پژوهش  پركن«،  »فاصله  پژوهش   یافته های  نتایج  اشاعه 
یافته ها، خود به معنای هر گونه تلاش و كوششی است كه از آن طریق پژوهش انتقال می یابد و یا 
در جریان ارتباطی قرار می گیرد. جریان اشاعه دانش و ارزشیابی هایی كه از برنامه درسی صورت 
گرفته است، راه همواری ندارد؛ به طوری كه پایسلی )1963 و 1968( جریان اشاعه را از 10 

نظام متفاوت متأثر می  بیند؛ نظام های مورد نظر او عبارتند از:
 نظام سیاسی؛

 گروه ها و دسته های سیاسی؛
 نظام فرهنگی؛ 

 گروه )های( مرجع؛
 سازمان رسمی و دولتی؛ 

 خرده نظام های پژوهشی گروه های مرجع؛ 
 تعلق به یك گروه كاری؛ 

 پژوهشگری آزاد؛ 
 نظام های قانونی/ اقتصادی؛

 مراكز اطلاعاتی رسمی.
Rogers ــ1

Shomaker ــ2

Hood ــ3
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افزون بر دیدگاه پایسلی1 )1968( و نظام هایی كه او معرفی می كند، دیدگاه هوگز )2003( نیز 
در حوزه اشاعه نتایج دانش كه از پژوهش و ارزشیابی به دست آمده است، قابل توجه می باشد. 
كریستن هوگز )2003 ،ص25( در بحث از الگوهای اشاعه، آن ها را به چهار دسته تقسیم می  كند؛ 

الگو های تحصلی )مثبت  گرا(، مدرنیست، تفسیری، مبتنی بر شواهد و انتقادی و ساختارشكن.
 الگوهای تحصلی، خود را در قالب دو الگو نشان می دهند؛ یكی از آن ها الگوی پژوهش توسعه 
و اشاعه، و دیگری آبشاری است. الگوهای مدرنیست را، »الگوهای خاصِ تأمین كننده« تشكیل 
دولت  به  وابسته  یا  دولتی  گروه های  معمول  طور  به  تأمین  كنندگان،  خاصِ  الگوهای  می دهند. 
الگوهای  را  این چنینی  الگوهای  ص10(   ،1986( مارش  هستند.  رسمی  پژوهشی  نهادهای  و 
»هنجاری ــ تقلیلی« می  نامد. در این الگوها، اشاعه دهنده یافته های ارزشیابی برنامه درسی درصدد 
بر می آید تا برداشت از برنامه های درسی را بنا به انتظارات از پیش تعیین شده، شكل دهد. از دیگر 
ویژگی  های چنین الگوهایی »تحلیل مداوم فرایند اشاعه است« )هوگز ، 2003،ص 29(. از میان 
الگوهای تفسیریِ اشاعه یافته های پژوهش و ارزشیابی می توان به الگوی »تعامل پایدار« كه هابرمن 
)1994( ارائه كرده است، اشاره كرد. او با ارائه این الگو  درصدد بود فاصله میان نهاد علمی و دست 
اندركاران را به حداقل برساند؛ از این رو ، هابرمن )1996( اظهار می كرد پیوندها و ارتباطات میان 

شخص، بستر مناسبی برای اشاعه یافته های پژوهشی و ارزشیابی و كاربست آن هاست.
 الگوهای مبتنی بر شواهد، به الگوی دانش شكل دوم معروف هستند. هارگرویس )1999( 
یكی از طرفداران سرسخت این الگوها، به شمار می آید. او برای اشاعه اثربخش نتایج ارزشیابی 
و در مجموع برای اشاعه دانش در حوزه آموزش، دو ویژگی انتقال  پذیری و جا به جایی  پذیری را 
حیاتی می  داند. انتقال  پذیری در برگیرنده جریان دانش در میان مردم و جا به جایی  پذیری شامل 
برترین  این همه، هارگرویس )1999،ص136(  با  به جایی دیگر است.  از جایی  دانش  انتقال 
الگوی  او،  دیدگاه  براساس  می  داند.  دوم«  شكل  دانش  »الگوی  را  پژوهشی  نتایج  انتقال  شكل 
سوی  از  شده  تأیید  مراتبی،  سلسله  متخصص،  دانشگاه،  بر  مبتنی  روشی  دوم،  شكل  دانش 

همتایان علمی و موارد مانند آن هاست.
 الگوی دانش شكل دوم  دانشی تقاضا محور، كاربردی، میان  رشته ای،كار آفرین، و پاسخگو 
به شمار می آید. همان  طور كه اشاره شد، در الگوی دانش شكل دوم، نخست دانش تولید نمی شود، 
تا پس از آن به كار گرفته شود، بلكه دانش در بستر كاربر دانش پدید می آید. از این رو می توان 
یا بسیار اندک است  گفت در این شكل، فاصله  ای میان تولیدكننده و مصرف  كننده وجود ندارد 
1.  Paisley
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)كهن، مانیون و موریسون، 2000؛ براون و جونز،2001(. 
كسانی،  آرای  در  پژوهش،  یافته های  و  دانش  اشاعه  ساختار شكنانه  و  انتقادی  الگوهای 
مانند ژاک دریدار )1993( ریشه دارد. دیدگاه ها و الگوهای انتقادی، اساساً به دنبال به تصویر 
انتقادی  الگوهای  به دیگر سخن،  معنا هستند.  تولید  برای  زبان  از  بهره  گیری  كشیدن چگونگی 
این  یابند و در  به سطوح گوناگون معنا دست  الگوهایی هستند كه می  كوشند  و ساختارشكنانه، 
كوشش می  خواهند تا مقصد تولید  كننده دانش )محقق و ارزشیاب(، و سایر مقاصد را، فارغ از 
مقصدِ تولید   كننده دانش، هدف قرار دهند. بدین سبب، زبان، تصاویر، نمودارها، ایده ها و هر 

پدیده حامل معنا می تواند مورد تحلیل قرار گیرد.
 در الگوهای انتقادی و ساختار شكنانه، بر خلاف دیگر الگوها، اشاعه یافته های پژوهشی نه 
آغاز و نه انجام كار است، بلكه اساساً اشاعه توانمند سازی، كاری غیر ساختارمند و غیر سلسله 

مراتبی به شمار می آید.
الگوهای  از  قدیمی  تر  قدری  تاریخی،  لحاظ  به  می دهد،  ارائه  هاولاک1  كه  الگوهایی  گرچه 
جدید است، اما به نظر می  رسد الگوهایی كه او ارائه می دهد، انتظاراتی كه از اشاعه وجود دارد را 
پاسخگو باشند. به همین دلیل، در ادامه دیدگاه هاولاک ارائه می  دهیم. هاولاک را برای اشاعه  
حل  الگوی  اجتماعی،  تعامل  الگوی  اشاعه،  و  توسعه  پژوهش،  الگوی  درسی،  برنامه   دانش 

مسئله و الگوی پیوندی را پیشنهاد می دهد. 

الگوی پژوهش، توسعه و اشاعه 
تا  پایه  پژوهش  از  منظمی  و  منطقی  توالی  می كند  فرض  اشاعه،  و  توسعه  پژوهش،  الگوی   
پژوهش كاربردی و پژوهش كاربردی تا توسعه و آزمون یك نمونه، آماده  سازی و بسته  بندی محصول 
و اشاعه و انتقال برنامه ریزی شده به كاربر وجود دارد )هاولاک، 1971(. نمودار این الگو در شكل 

10 آمده است. همان طور كه این الگو نشان می دهد، كاربر در آن نقش انفعالی دارد. 
با این همه، الگوی پژوهش، توسعه و اشاعه، در دهه 1960 اقبال عمومی فراوانی یافت، 
اما تجربه نشان می دهد این الگو فرایند اشاعه دانش، برنامه درسی را بسیار ساده انگاشته است. 
به هر روی، این الگو، با رویكردهای كاربرد دانش كه وایز2 )1979( ارائه كرده است، ارتباط 

بسیار نزدیكی دارد.
1. Havelook

2. Weiss
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شکل 10. الگوی پژوهش، توسعه و اشاعه

الگوی تعامل اجتماعی 
الگو تعامل اجتماعی، در حوزه های كشاورزی و پزشكی كاربری بسیار گسترده ای دارد. در این 
الگو، افراد به مثابه عوامل متعامل با همكاران خود در یك گروه مرجع یا از طریق عضویت در یك 
انجمن به شمار می آیند و به هر جهت همكارانشان بر آنان تأثیر می  گذارند. تماس و ارتباطات میان 

فردی و غیررسمی، سبب اشاعه دانش می شود. شكل 11 این الگو را  به تصویر كشیده است. 

شکل 11.  الگوی تعامل اجتماعی هاولاک، 1971

الگوی حل مسئله 
سومین الگویی كه كاربری گسترده  تری در آموزش و پرورش دارد، الگوی حل مسئله است. 
این الگو نیز با انواع الگوهای كاربست دانش كه وایز)1979( معرفی كرده است، ارتباط دارد. 
در این الگو، هر كاربر، نیازی را شناسایی می كند، مسئله  ای را تشخیص می دهد و پژوهشی را 
برای حل مسئله به انجام می  رساند و می  كوشد راه  حل  های جایگزینی برای حل مسئله فراهم آورد؛ 
در حوزه برنامه درسی، بیشترین كاربری این الگو، در مورد مدیریت نظام برنامه ریزی درسی و 
نظام  برای حل مسئله  آن است كه  الگوی حاضر  تأكید اصلی و عمده  آن است.  به  مبتلا  مسائل 
برنامه ریزی درسی، راه  حل فراگیر و جهان شمولی وجود ندارد، بلكه راه  حل ها را باید درون نظام 
و محیط نزدیك جستجو كرد. این امر در نظام های برنامه ریزی درسی كه به طور متداول، عوامل 
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مشكلات پدید آمده را برون فكنی می  كنند، كارآیی ندارد )شكل 12(. 

شکل12.  الگوی حل مسئله )هاولاک،1971(

الگوی پیوند
تركیب  به  تا  كوشید  شده،  معرفی  الگوی  كاربرد  تجربه  و  آزمون  از  پس   )1973( هاولاک 
الگوهای پیشین به الگوی جدیدی دست یابد. تلاش هاولاک به پدیدآوری الگویی معطوف بود 
كه بتواند در آن اطلاعات را به صورت متعامل از منبع به كاربر و از كاربر به منبع جاری و ساری 

كند. این كوشش  ها به پدید آمدن الگوی چهارم منجر شد )شكل 13(.

شکل 13. الگوی پیوند )هاولاک،1971(
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و  برقرار می  كنند  ارتباط  با هم  به صورت دو سویه و همیارانه  پیوند  الگوی  كاربر و منبع در 
هر كدام می  كوشند تا ایده هایی را كه دیگری فراهم كرده است، جذب كند. بدین ترتیب، پیوند 
دو سویه  نظام  ها برقرار می شود. نمونه  ای از این پیوند را می توان، تعامل میان نظام برنامه درسی 
و معلم دانست. معلمی كه به مثابه برنامه ریز ــ كاربر )كانلی1، 2008( به شمار می آید، اجازه 
می یابد تا به شكل  عاملی فعال با پیكره  برنامه ی درسی و فرایند برنامه ریزی درسی در آمیزد و نظام 

برنامه ریزی درسی نیز او را برای انجام دادن تحول و خلاقیت توانا می یابد. 
این امر سبب می شود مقاومت بسیار ناچیزی را در برابر اشاعه نتایج ارزشیابی برنامه درسی 
برنامه درسی ضد معلم است و كمترین  یعنی در وضعیتی كه  این صورت،  افتد. در غیر  اتفاق 
تعامل و فهم متقابل میان نظام برنامه درسی و معلم حاكم است، هرگونه اشاعه  ای، تجویز به شمار 

می آید و معلم با نهایت كوشش آن را پس خواهد زد.

خلاصه و نتیجه  گیری
دو دسته دانش درباره برنامه  درسی وجود دارد: دانشی كه از منابعی مانند: فلسفه، پرستیژ، 
دین، فرهنگ، ارزش  ها و مواردی مانند آن ها به دست می آید، و دانشی كه از كاربرد الگوهای 
ارزشیابی و روش های تحقیق و تجربه حاصل می شو د. دانش برنامه درسی مانند هر دانش دیگری، 
برنامه  به دست می آید.كاربردهای  آن  كاربردهای  از  آن  معنای  بلكه  ندارد،  معنا  به خودی خود 
درسی نیز در نوبه خود به انواعی از برداشت ها بستگی دارد. دان و هلزنر )1982( كاربست دانش 

را به صورت زیر تفسیر می  كنند:
 كاربست دانش، تفسیری است؛ 

 برای كاربرد دانش محدودیت اجتماعی وجود دارد؛
 كاربست دانش نظام مند است؛ 

 كاربست دانش تبادلی است. 
كاربست  هایی كه دان و هلزنز برمی  شمارند، با كاربری دانش برنامه درسی  در حوزه مطالعات برنامه 
درسی مطرح می شود، نزدیكی زیادی ندارد. در حالی كه برداشت های كینگ2 و همكارنش )1982( 
با نگاه برنامه ریزان درسی همخوانی زیادی دارد؛ آنان كاربست  های دانش برنامه درسی را در سه مورد  
كاربست  های ابزاری یا تخصیصی، كاربست  های مفهومی و كاربست  های نمادین ارائه می دهند. كرانباخ 
1. Connely  
2 .King 
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و همكارانش)1980( كاربردهای مفهومی را اثربخش  ترین كاربست  ها معرفی می  كنند.
الگوهای متنوعی را می توان با در نظرآوری سرخط كاربست و اشاعه  نتایج ارزشیابی برنامه 
كاربست  و  عمل  به  معطوف  فرایندی  اتاوا،   ،CIHR مانند   الگوهای  آورد.  نظر  در  درسی، 
هولاک،  و  پایسلی  هود،  تعاملی  الگوهای  چون  الگوهایی  و  نتایج،  كاربست  برای  هماهنگ 
برای  الگوی  های هولاک  به جز  الگوهایی  كه  آن  با  برنامه درسی هستند.  اشاعه  برای  الگوهایی 
الگوهای هولاک  وایز1)1998( هرچند  نظر  به  توجه  با  ولی  ارائه شده  اند،  برنامه درسی  اشاعه 
اما جامعیت بیشتری دارند و می توانند در زمینه های گوناگون، كاربران دانش را  قدیمی هستند، 
یاری دهند. ادعای وایز را می توان تا حدود زیادی با توجه به واقعیت  های موجود موجه دانست، 
زیرا الگوهایی كه افراد و نهادهای معتبر امروزی مانند: فایه، لورتیه و همكاران )2008( ارائه 

كرده  اند، به صورت نظام مند در دل الگوهای هولاک قرار دارند.
الگوهایی كه برای كاربست و اشاعه ارائه شده  اند، هر كدام نقاط قوت و ضعفی دارند. همان  
كه  است  الگویی  اشاعه«،  و  توسعه  پژوهش،  »الگوی  می كند:  اظهار   )1990( كیوز2  كه  طور 
مصرف  كنندگان دانش ارزشیابی را  تا حدودی منفعل می  داند. با این همه، ضعف یا قوت الگوها 

را باید در میزان پاسخ  دهی  شان به مقاصد كاربر، یافته های ارزشیابی یا دانش برنامه درسی دید.
الگوهای كاربست و اشاعه برنامه دانش درسی، هرچه باشند باید فرصت كاربری هم داشته باشند. 

كاربرد الگوها، بر پایه آنچه در پژوهش مورد بررسی قرار گرفته است،  به موارد زیر بستگی دارد:
 تسهیل تعامل میان تصمیم  گیرندگان و ارزشیابان؛

 دخالت دادن تصمیم  گیرندگان در فرایند ارزشیابی و پایش روند ارزشیابی و پژوهش؛
 در نظر گرفتن مشوق  هایی برای ارزشیابان و پژوهشگران و درگیر كردن ارزشیابان در فرایند 

اشاعه یافته های ارزشیابی در عرصه عمل؛
 در نظر گرفتن فرصت  های آموزشی و تربیت ارزشیابان برای فهم نظام مصرف كننده یافته های 

ارزشیابی؛
 فراهم كردن حمایت  های لازم برای برقراری ارتباط از سوی ارزشیابان به منظور مفهوم  سازی 

یافته ها و نتایج ارزشیابی برای مصرف  كنندگان؛
 حمایت از تصمیم  گیرندگان از طریق ایجاد فرصت برای شناخت اولویت  های ارزشیابی و 

شیوه كاربرد یافته ها.
1. Weiss 
2. Keeves
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