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سخن ناشر

»اندیشه ورزان« زندگي پرفراز و نشيبي دارند؛ چه در گذار از واقعيت هاي ناخوشایند 
و تلخ زندگي و چه در روند حل مسئله هاي دشوار و بزرگي كه در مقابلشان قرار 
گرفته اســت. در این ميان، داستان »اندیشه ورزي« آن ها خواندني، و درنگ و تأمل 

در آن ها آموزنده و راه گشاست.
ســير و سلوك اندیشــه ورزان در دریافت هاي تازه شــان از حل یك مسئله، یا 
مواجهه با یك سؤال بزرگ و یا ریاضت هایي كه در جست وجوهاي مجاهدانه شان 
كشيده اند، دلپذیر است. این خردمندان روزگار، اغلب زندگي عاشقانه اي داشته اند. 
براي رسيدن به آمال و آرزوهایشان تلاش هاي جانانه كرده اند و به مراتبي از آرامش 

باطني دست یافته اند.
در نظــام تعليم وتربيت ما نيز همچون ســایر عرصه های علم و عمل، شــمار 
»اندیشــه ورزان« كم نبوده  است؛ كسانی كه در آثار و اندیشه هایشان بارقه هایي از 
خرد و روشــنگري وجود دارد. امروزه نيز، شــماری از آن ها كه زندگي عاشقانة 
خود را در كلاس درس، در مقام پاســخ گویی به پرسش ها و گفت وگوی بي پایان 
با دانش آموزان، در هياهوي گســتردة رسانه هاي نوظهور، در توسعة شگفت انگيز 
ارتباطات و اطلاعات، در جست وجوي بي وقفة بازسازي و بهسازي آموزشي، در 
ریزه كاري هاي عميق و ژرف رفتارهاي كودكان و نوجوانان و در مدیریت هاي خُرد 
و كلان آموزشــي و پرورشي و در همة لحظات اندیشه و تعمق در تعليم وتربيت 
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ضرورت مستند سازي دغدغه ها، انديشه ها و تجربه هاي 
برخــي از چهره هاي ممتاز تعليم و تربيت ايران ما را بر آن 
داشت تا مجموعه كتاب هاي »انديشه ورزان« را به فرهنگيان 
فرهيخته و دوستداران دانش، آموزش و فرهنگ تقديم كنيم. 
هر كتاب به يك شخصيت مي پردازد و شامل سه بخش 
تجربة زيسته، گفت وگوها و دستاوردهاي آنان است. تجربة 
زيسته در قالب زندگي نامه داستاني، گفت و گوها به شكل 
ميزگرد با حضور كارشناسان صاحب نظر و دستاوردها شامل 

سوابق آموزشي و علمي، تأليفات و ترجمه ها است.
اميد است اين مجموعه ـ كه به تدريج منتشر مي شود ـ در 
انتقال ديدگاه ها و تجربه هاي صاحبان انديشه مفيد باشد و در 

ارتقاي كيفيت آموزش و پرورش ايران مؤثر افتد.

جلوه هایی از زندگی و اندیشه های
محمود اماني طهراني

به سوي مدرسه فردا

Amani
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سخن ناشر

»انديشه ورزان« زندگي پرفراز و نشيبي دارند؛ چه در گذار از واقعيت هاي ناخوشايند 
و تلخ زندگي و چه در روند حل مسئله هاي دشوار و بزرگي که در مقابلشان قرار 
گرفته اســت. در اين ميان، داستان »انديشه ورزي« آن ها خواندني، و درنگ و تأمل 

در آن ها آموزنده و راه گشاست.
ســير و سلوك انديشــه ورزان در دريافت هاي تازه شــان از حل يک مسئله، يا 
مواجهه با يک سؤال بزرگ و يا رياضت هايي که در جست وجوهاي مجاهدانه شان 
کشيده اند، دلپذير است. اين خردمندان روزگار، اغلب زندگي عاشقانه اي داشته اند. 
براي رسيدن به آمال و آرزوهايشان تلاش هاي جانانه کرده اند و به مراتبي از آرامش 

باطني دست يافته اند.
در نظــام تعليم وتربيت ما نيز همچون ســاير عرصه های علم و عمل، شــمار 
»انديشــه ورزان« کم نبوده  است؛ کسانی که در آثار و انديشه هايشان بارقه هايي از 
خرد و روشــنگري وجود دارد. امروزه نيز، شــماری از آن ها که زندگي عاشقانة 
خود را در کلاس درس، در مقام پاســخ گويی به پرسش ها و گفت وگوی بي پايان 
با دانش آموزان، در هياهوي گســتردة رسانه هاي نوظهور، در توسعة شگفت انگيز 
ارتباطات و اطلاعات، در جست وجوي بي وقفة بازسازي و بهسازي آموزشي، در 
ريزه کاري هاي عميق و ژرف رفتارهاي کودکان و نوجوانان و در مديريت هاي خُرد 
و کلان آموزشــي و پرورشي و در همة لحظات انديشه و تعمق در تعليم وتربيت 
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فرزندان اين مرز و بوم می گذرانند، حرف هايي تازه براي گفتن دارند. 
در مجموعه اي که جلد حاضر از آن پيش روی شماست، برآنيم که نقش و اهميت 

عمل و تجربة انديشه ورزان در حوزة تعليم وتربيت را مستندسازي کنيم.
بخش اول اين سلسله کتاب ها، دربردارندة داستان زندگي آن هاست و در قالب 

روايت بيان می شود.
در بخــش ديگر آن ها تجارب اين افراد را در عرصه هاي علمي و عملي بازتاب 
می دهيم. اين بخش عمدتاً در قالب گفت وگو و ميزگرد دربارة موضوعات خاص 

دنبال شده است.
در اين مجموعه، از بزرگاني ســخن می گوييم که در صحنه هاي خرد کلاس و 
مدرسه يا تصميم گيري کلان آموزش وپرورش نقش داشته اند و با آن ها به گفت وگو 

می نشينيم.
اگر اين مجموعه بتواند دريچه هايی از آگاهی را به روی خوانندگان خود بگشايد 
و تجارب زيستة شماري از بزرگان و نام آوران معاصر حوزه هاي نظري )دانش( و 
عملي )اجرايي و مديريت، و مدرسه داري( آموزش وپرورش کشور را در اختيار اين 

مهربانان قرار دهد، کامياب بوده است.
آرزوي ماست که آموخته های اين مجموعه، راه گشای عرصه های پرفرازونشيب 

زندگی باشد و شهد کاميابی را در جام وجودتان بريزد. چنين باد!
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سال شمار
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فصل اول

دوچرخه سواری در شوش

روزی آفتابــی در ماه دی ، محمود با دوچرخــه اش از خانه بيرون آمد. او قصد 
داشت از خيابان ايران تا ميدان شوش را با دوچرخه بپيمايد.

اســم قديم  خيابان ايران عين الدولــه بوده و می توان اين محلــه را محله ای با 
گرايش های دينی ناميد. مثل مدرســه های دينی. خيابــان ايران يکی از محله های  
مشــهور تهران قديم و تهران جديد است. در تهران بعضی محله ها دارای هويتی 
مستقل هستند و به صفتی مشهورند، مثل همين خيابان ايران. محلة نازی آباد سابقة 
سياسی دارد، کسانی در حوزة سياست اند که اهل آن محل هستند. يک وقتی عباس 
عبدی می خواست کتابی دربارة نازی آباد تهران بنويسد. خيابان شاهپور )وحدت 
اسلامی( محلة بزن بهادرها بوده است. يا مثل مسجدی در محلة جی تهران ـ مسجد 
جوادالائمه ـ که محفل هنرمندان بوده است. محلة خيابان ايران هم جزو محله های 
مشــهور تهران است که پيشــينة دينی دارد. محله ای به عرض و طول کمتر از دو 
کيلومتر. اين محله از غرب به ميدان بهارســتان می رسد، از شمال ِ شرق به ميدان 
شــهدا، از شمال به خيابان مجاهدين اســلام و از جنوب به سه راه امين حضور و 
خيابان ری که اين خيابان به ميدان شــوش وصل می شود. اين همان مسيری بود 
که محمود امانی می خواست با دوچرخه اش آن را طی کند. او در زمانی نه چندان 
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دور تا ميدان شوش را با تاکسی يا اتوبوس می رفت. می رفت ميدان ژاله و تا ميدان 
شوش را سوار ماشين می شد. 

اواخر مرداد 1357 و روز عيد فطر با دعوت دکتر مفتح، مردم راهپيمايی ای کردند 
که در تغيير ساختار سياسی ايران نقطة آغاز بود. مسير راهپيمايی، از تپه های قيطريه 
بــود تا ميدان راه آهن. جمعيت بی شــمار بودند، صدها هزار نفر. همان روز يعنی 
روز عيدفطر، مردم قرار گذاشتند جمعة هفتة بعد راهپيمايی از ميدان بيست وچهار 
اسفند ـ انقلاب ـ باشد تا ميدان شهياد ـ آزادی. در دومين راهپيمايی بيش از صدها 

هزارنفر شرکت کردند و مردم فرياد زدند: »جمعه، ميدان ژاله.« 
مردم قرار ميدان ژاله را فرياد زدند و بی برو برگرد جمعيت بيشــتری می رفتند. 
رژيم شاه، برای اينکه زنجيرة آن قرارهای هفتگی را به هم بزند، حرکتی اشتباه را 
رقم زد. البته آن ها موفق شدند آن زنجيرة قرارهای هفتگی را بهم بزنند اما براساس 

قانون آفرينش الهی بهای سنگينی بابت آن پرداخت کردند. 
در همان دوران بود که محمود امانی کلاس سوم راهنمايی و چهارده ساله بود و 
تصميم داشت مسيرش تا ميدان شوش را با دوچرخه طی کند. او عاشق دوچرخه  
ســواری بود و از فرصت ايجاد شده بهترين استفاده را می کرد. او خيابان  ايران را 

دوست داشت. 
خيابان ايران، خيابانی دلنواز و سرســبز اســت. در اين خيابان دو قنات بود که 
آب شان می ريخت به خيابان ايران. به دليل آب آن دو قنات خيابان ايران، سرسبز با 
درخت های تنومند و قديمی بود. خيابانی که در تابستان سايه ا ی خوب و درختانی 
سايه گستر دارد. درختان توت، چنار، زبان گنجشک و ... اين خيابان منهای عرض 

و طولش، شبيه خيابان فلسطين يا وليعصر تهران است. 
»بچه که بوديم کرم ابريشم پرورش می داديم. يکی از تفريح هامان اين بود 
کــه می رفتيم از اين درخت ها ـ درخت توت ـ برگ می کنديم و می آورديم 

برای کرم های ابريشم.«
يکی از ســرگرمی های بچه ها، در دهة پنجاه پرورش کرم ابريشــم بود که کار 
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هم محسوب می شــد. محمود امانی البته کارِ جدی تری هم داشت. کارکردن در 
تشــکيلات پدرش. او داشت می رفت شــوش، همان جايی که مغازه و محل کار 

پدرش بود.
پدر در ميدان شــوش فروشــگاهی داشــت که آنجا خواروبار و لوازم نانوايی 
می فروختند. در همان نزديکی ها، کارگاهی هم داشــتند که دان مرغ توليد می کرد. 
پســرهای خانواده از جمله محمود، آنجا ســخت کار می کردند، حتی کارگری. 
فروشگاه شــان و کارگاه شــان کار يدی می طلبيد. کار ياد می گرفتند و بی شک با 
فرهنگ کارگران، راننده ها و خريداران اجناس آشــنا می شدند. برای همين آنجا 
سواد خواندن نوشتن ياد نمی دادند، اما درس زندگی بسيار بود. زندگی با طعم کار 

و کارگری.
محمود آن روز صبح داشــت می رفت مغازة پدرش. روز ســردی در دی ماه و 
ساعت نه صبح خيابان ايران. بی برو برگرد هوا به خاطر دار و درخت ها، چند درجه 
سردتر از خيابان های ديگر بود. محمود هم وقتی به سمت جنوب می رفت، لرزی به 
تنش افتاد که فکر کرد، اگر کمی پا بزند، بدنش گرم می شود. خيابان ری گرم تر بود. 
آنجا درختان سايه سار خيابان ايران نداشت و خورشيد می تابيد و گرمش می کرد. اما 
او هنوز از خيابان ايران بيرون نرفته بود که مجبور شد، دوچرخه اش را نگهدارد و 
ببيند چه خبر است. گروهی حلقه  زده بودند و نوشتة روی ديوار را نگاه می کردند. 
درشت نوشته بودند، بختيار نوکر بی اختيار! هنوز بيست وچهار ساعت هم نشده بود 

که بختيار را به عنوان نخست وزير معرفی کرده بودند.
کابينة ازهاری بالاخره سقوط کرد و عده ای سرشناس از جبهة ملی دعوت شدند 
تا کابينة ائتلافی تشکيل دهند. بازرگان، سحابی و سنجابی عذر خواستند و بالاخره 
شاهپور بختيار پذيرفت. او هم که هنوز بيست وچهار ساعت نشده، نوکر بی اختيار 

شده بود.  
او سپس به سمت شوش رفت که پدرش آنجا انتظارش را می کشيد. جايی که 
زمينة مرد شــدن فراهم بود و قصد پدر نيز چنين بود. نقصانی که گرفتاری بيشتر 
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خانوادها بود. در دوران معاصر کمتر کســی اســت که به اين مسئله ـ مرد شدن، 
پسرها توجه کند. کتاب »مَردِ مَرد« نيز به اين امر اشاره دارد.

می دانيم كه جامعة ما، آمريكا، انبوه غريبی پسربچه توليد می كند، اما توليد مرد 
در آن، هر روز كمتر و كمتر می شود. در گذشته جوامعی مثل قبيله های گينه ی نو، 
نمونة خوبی برای اين مسئله بودند. آن ها با انواع و اقسام روش های تيزهوشانه، 
هيجان انگيز، تخيل گرايانه و ســخت گيری های بی احتياطانه، پسر را وادار به 
مردشدن می كردند. شايد به نظر برسد اين تعليمات به علت بسيار جوان بودن 
پسران، مرد ريشه داری توليد نكند. با اين حال در جوامع امروزی، ما، درست در 
سمت ديگر اين رنگين كمان حركت می كنيم. ما هيچ ايده ای نداريم كه چگونه 
بايد مرد توليد كنيم. ناآگاهانه می گذاريم هر اتفاقی كه می خواهد بيفتد، بيفتد. 
روی خود را برمی گردانيم و مشغولِ بورس بازی می شويم و اميدواريم كه همه 

چيز خود به خود و به نحواحسن صورت بگيرد و تمام شود.
البته هيچ چيز خود به خود به نحواحسن درست نمی شود. پدر محمود امانی اين 
را به خوبی می دانسته. او برای مرد بارآوردن پسرانش بدون ايده  نبود. تابستان ها و 
هر وقت که مدرســه ها تعطيل بود، پسرها بايد می رفتند ميدان شوش، تا آنجا کار 

کنند، آنجا پدرشان را بهتر بشناسند و روی ديگر جامعه را هم ببينند.
درگيری مردم انقلابی و رژيم پهلوی روز به روز ابعاد بيشتری می گرفت و همين 
درگيری ها مدارس را به تعطيلی کشانده بود. امانی و برادرش از وقتی که مدرسه ها 

تعطيل شدند، می رفتند تا کنار پدرش کار و به او کمک کنند.
بيســت و شش دی ماه، بختيار کابينه اش را معرفی کرد و از مجلس رای اعتماد 
گرفــت. بعد از ظهر همان روز، روزنامة اطلاعات با تيتر درشــت در صفحة اول 

نوشت: »شاه رفت«
در شــوش عده ای از مردم عکس های شاه، روی اسکناس ها را می کندند و آن 
را بدون تصوير شاه به يکديگر نشان می دادند. صحنه ای که مخالفت شان را علنی 
می کرد و ابايی هم نداشتند که ضرر مالی متوجه شان باشد. شوش جهانی ديگر بود. 
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عده ای شيرينی و نقل به مردم تعارف می کردند. 
عده ای ترك زبان شعار می دادند که: »ای شاه پرستلر الله شاه وزين الينن آلاسون« 
ـ ای شاه پرســت ها خدا شاه تان را از دست تان بگيرد ـ همة اين ها باعث شده بود 

محمود امانی بايستد و آن صحنه ها را تماشا کند.
پس از پيروزی انقلاب، امام در مدرسة علوی مستقر شد. امانی از نزديک شور و 
اشتياق مردم را به چشم می ديد و در تمام آن دوران مدرسه شان تعطيل بود. او در 
هر دوسوی ماجرا درگير بود و البته اين قاعده هم فراموش نمی شد که وقتی مدرسه 

تعطيل است پسر ها در خانه نمانند.
»ما هشــت بچه بوديم. دو پسر و شش دختر. پنج تا از خواهرانم بزرگ تر 
از من و برادرم بودند و يکی کوچک تر از ما دوتا. علاوه بر اين تعداد، که با 
پدر و مادرم ده نفر می شديم؛ مادربزرگم ـ مادر پدری ام ـ که در زمان کودکی 
پدرم نابينا بود، نيز با ما زندگی می کرد. به خانوادة يازده نفری ما، خاله ام اضافه 
می شد که خانه اش نزديک ما بود. او بيشتر اوقات، کنار ما روزگار می گذراند. 
غير از اين ها من عمويی داشتم که وقتی کودکی بيش نبودم، فوت کرده بود. 
پنج فرزند آن عمويم نيز در نزديکی ما و تقريباً دائماً با ما زندگی می کردند. 
چيــزی در حد يک گردان که مادرم آن را اداره می کرد. به اين ترتيب مقرر 
شده بود، ما پسرها، تابستان ها و و وقتی مدرسه تعطيل است برويم سرکِار.«

خانــة خيابان ايران متعلق به مادرِ پدر محمــود امانی بود. مادر پدر هم خانه را 
از مادرش به ارث برده بود. اين خانه بيش از صد و بيســت سالی قدمت داشت. 
مادربــزرگ با اينکه نابينا بود، زن مقتدری بود. خيلی فهميده و درك درســتی از 
زندگی داشت. فرزندانش را با همان وضعيت ـ نابينايی ـ بزرگ کرده بود. وضعيت 
جسمی، ضعفی در او ايجاد نکرده بود. مادربزرگ از نظر مالی و از نظر شخصيتی 
اســتقلال قابل توجهی داشت و اتاقش مأمن نوه ها بود. اگر کسی به او پناه می برد 

در امان بود.
تمام بچه ها، خواهران و برادران امانی، فرزندان عموی مرحومش از مادربزرگ نماز 
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و احکام ياد می گرفتند. مادربزرگ اهل ادب بود. او با مثنوی و اشعار حافظ قرابتی 
نزديک داشت و قدری هم زبان روسی می دانست. نسبتی هم با قاجار داشت.

در نتيجة اقتدار مادربزرگ، جايگاه زنان در خانواده قابل توجه و در تصميم گيری ها 
مؤثر بود. مــادر امانی نيز با اقتدار همراه با نرمــی کارش را پيش می برد. او زنی 
روشنفکر و در عين حال آدمی عميقاً مذهبی بود. چادر سرش می کرد، اما به سبک 
ايرانی. پوشــيه نمی زد و البته حجاب سفت و سختی داشت و در عين حال روی 
خواسته هايش مصمم بود.  تمام دخترانش در سطوح عالی درس خواندند. پزشک، 
داروساز، متخصص علوم آزمايشگاهی و معلم هايی با مدارك تحصيلی دانشگاهی. 
در دوره ای که همة پدران کوشش شان اين بود که دختران با تحصيل حداقلی شوهر 
کنند و به خانه بخت بروند؛ مادر تمام دخترانش را فرستاد دانشگاه. آنچنان که رفتار 
و کــردار »مريم خانم« در تمام فاميل زبانــزد بود. همة دختران فاميل او را الگوی 

مادری نمونه می دانستند. 
پدر مرد بيرون بود و هيچ  باری از زندگی درون خانه برعهده  نداشت. تمام امور 
خانه، تدبير و انجامش با مادر بود. تعمير، نقاشــی، خريد لباس بچه ها، مايحتاج 

روزانه، حتی سر و کله زدن با فروشندگان و احياناً تعميرکاران.
با وجــود چنين موقعيتی، مادر حرمت پدر را، عجيب نگه می داشــت. بچه ها 
همه شــان، پدر را آقاجان صــدا می کردند و هيچگاه او را بــا فعل مفرد خطاب 
نمی کردند: شما گفتيد، شما رفتيد و... و اين از رفتار مادر سرچشمه می گرفت.      

ملاك رفتار درســت مادر، نمونة بيرونی هم دارد. انقلاب صنعتی به خاطر نياز 
مبرمش به کارگر و کارمند، پدران را از پسران جدا کرد. در کتاب »مَردِ مَرد« نوشتة 

رابرت بلای و ترجمة فريدون معتمدی می خوانيم که:
»روش متداول و ســنتی بزرگ كردن پسران كه پيشينه ای هزاران هزار ساله 
دارد، چنين بوده است كه پدر و پسر تنگاتنگ يكديگر كار می كردند و با هم 
معاشرت داشتند و پدر در كنار اين دوستی، حرفة خود را به پسر می آموخت.«
آن چيزی که رابطة نزديک پدر و پســر را از هم گسيخت، انقلاب صنعتی قرن 
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هجده بود. ميان پدران و پســران جدايی انداخت. نياز به نيروی کار، پسران را به 
تحصيل اجباری واداشت که در آن بيشتر معلمان زن بودند. »دی. اچ. لارنس« در 

يکی از مقالات خود به نام مردان بايد کار کنند و زن ها هم؛ می گويد:
»نســل او در دوران استخراج معادن ذغال سنگ بريتانيا، در نوک حملة اين 
تغيير و تحول قرار گرفته بود و اين تفكر جديد بر يک محور اصلی استوار شد؛ 

كار يدی بد است.«
لارنس می گويد پدرها نمی دانستند چه اتفاقی در شرف انجام است. او می گويد:

»پدرم هر روز دوش به دوشِ دوستانش در معدن كار می كرد. او با روحيه ای 
بالا و شاداب به خانه برمی گشــت و همانجا در آشپزخانه حمام می كرد. در 
آن ايام، معلم های جديد از لندن به دهكده های ما آمدند كه به من و دوستانم 
بياموزند كه كار يدی بد است و ما بايد خود را به مراتب بالاتر فكری برسانيم 
و حرفه ای با ارزش تر داشته باشيم. پدر، آن ارزش والا را از دست داد و بچه ها 

طرف مادرشان را گرفتند.«
محمود امانی خوش شانس بود که نه پدر و نه مادر بر سر مسائل کاری و مالی 
اختلافی نداشتند. انعطاف مادر در حدی بود که علاوه بر مديريتِ تمام امور خانه و 
فرزندان به نحو احسن؛ درِ خانه اش به روی ميهمانان و مشتری های شهرستانی پدر 

هم باز بود و حتی در دوا و درمان خانواده های آن ها مشارکت می کرد.
»پرورش خواهرهايم با پافشــاری، با زحمت و متقاعد کردن پدر توسط 
مادرم فراهم می شد. تأمين فرصت تحصيلی برای دختران و تسليم نشدن در 
فضای اجتماعی آن روز کشــور، به خصوص فضای حاکم بر خيابان ايران 
کارِ سختی بود. دخترها به آسانی اجازة تحصيل پيدا نمی کردند، اما در خانة 
ما اين اتفاق افتاد و اين مربوط به عملکرد مصرّانة مادرم بود. البته نبايد نقش 
حمايتی مادربزرگم از اين ماجرا را ناديده بگيريم. در ضمن مبارزات پيدا و 
پنهان برای تحصيل دخترها، تمام مراقبت های فاميل و رســيدگی به احوال 
ايشــان با مديريت مادرم انجام می شد. هر کسی که نيازی به کمک داشت، 
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بــا محوريت مادر من آن کمک را دريافــت می کرد. حتی مريض هايی که 
خيلی شــان فاميل هم نبودند. ... گاهی می شد که فرزند يکی از مشتری های 
شهرستانی پدرم می آمد خانة ما و مادر من او را می برد بيمارستان و کمکش 
می کــرد و مدتی در خانه ما می ماند تا به طور کامل بهبود يابد. مادرم در اين 
کارها خستگی ناپذير بود. او از نظر خيرخواهی نمونه ای مثال زدنی است.«  

مرد شدن پسران در سن بلوغ وقتی رخ می دهد که پسرها، پدرشان را نمی بينند 
و وابسته به مادر هستند. محمود امانی و برادرش از موهبت همزيستی با پدرشان 
برخوردار بودند و به نظر می رسد، رفتار پدر با آگاهی کامل انجام شده است. هر 
وقت مدرســه ای در کار نبود، مسئوليتی برای پسرها وجود داشت که آن را انجام 

بدهند. ميدان شوش، در کنار پدر و سرکِار. 
پدر، پســرها را با فوت و فن کارش آشنا می کرد. مغازه يا به نوعی دفتر کار که 
پايگاه نانواهای تهران، کرج و دماوند بود، در واقع محلی برای کارآموزی دو برادر 

و پسرها عمويش بود. حوزة فرماندهی پدر بعداً محل کار محمود امانی هم  شد.
»پدرم در خيابان صاحب جمع مغازه ای داشت و ابتدای خيابان فدائيان اسلام 
کارگاه کوچکی که دان مرغ توليد می کردند. پس از ديپلم برادرم که دو سال 
از من بزرگ تر بود، در دانشگاه صنعتی اصفهان قبول شد و برای تحصيل به 
آنجا رفت. من در تهران ماندم با تمام کارهای پدر. با اين حال ما خيلی با هم 

خوب بوديم و هنوز هم همان رابطه را حفظ کرده ايم.«
در غياب برادر، محمود امانی دستيار پدر بود. اجناس  مغازه، کنجد، خشخاش، 
صابونِ نانوايی، خميرمايه، جوش شــيرين و... بود. اين پنج قلم جزو اقلام اصلی 
مغازه و پرفروش بودند. در کنار اين اقلام، برنج و حبوبات هم فروخته می شــد. 
فروشــگاه، فروش خوبی داشت، از وقتی کوچک تر بودند يکی از کارهای مداوم 
محمود و برادرش در فروشگاه، حمل کالا با چرخ دستی از انبار به فروشگاه بود. 
علاوه بر فروشــگاه، کارگاهی بود که علوفه را آنجا خرد و مخلوط می کردند. 
محصول، دان مــرغ بود. رفت و آمد کاميون ها، بارزدن گونی های پرُ و خالی کردن 
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اجناس خريداری شده، آوردن جنس از انبار به مغازه و هم کلام شدن با کارگران و 
رانندگان کاميون ها جزو کارهای معمول محل کار بود. امانی با جان دل کار می کرد 
و هر وقت با برادرش در محيط کارگاه بودند، عملًا سررشــتة کارها را در دست 
می گرفتند. آن چنان که وقتی يکی از مشتريان پدرش او را در حال رتق وفتق امور 
ديد و فهميد او پسر صاحب کار است، به پدرش گفت، حاجی آقا امانی! يه چيزی 

بهت بگم؟ اين پسرت آدم بزرگی می شود.
آشنايی امانی با زير و بم های کار پدرش بود که قبل از قبول شدن در دانشگاه، 
تمام زمان بيکاری او را پرُ می کرد. کار موظف محمود امانی، برادرش و پســران 
فاميل همين بود. هيچ وقت سختی کار، امانی و برادرش نترسانده بود. آن ها هم پای 
کارگران کار می کردند. هر کاری که از عهده شان برمی آمد. خالی کردن بار، ساييدن، 

دوختن در گونی، بارزدن و ... 
محمود در کوچکی، از وقتی کلاس پنجم دبستان بود، همراه پدر می رفت سرکار. 
دورة راهنمايی با اتوبوس و کرايه خطی، کمی که بزرگ تر شد، از سوم راهنمايی با 
دوچرخه و يک دوره ای هم با موتور. اين ها سير تکامل پسر را در کنار پدر نشان 

می داد. امکاناتی برای مرد شدن و مستقل شدن. 
محمود عاشــق دوچرخه ســواری بود. خيابان ايران را می رفت رو به جنوب؛ 
می انداخت داخل خيابان ری و می رفت تا شوش. وقتی برادر بزرگ تر رفت اصفهان 
و بعدها در کار دانشــگاهی در شريف و اميرکبير ماندگار شد، در دوران نوجوانی 
و جوانی کم کم حســاب وکتاب ها به محمود سپرده شد. مدل پدرش اعتماد کردن 
بود، نه تنها به محمود، بلکه نسبت به ديگران هم همين طور بود. اگر جوانی می آمد 
و کار می خواســت، پدر می پرسيد، چه کاری بلدی؟ و با راه اندازی يک کسب و 
کار جديد با او شــراکت می کرد. مرغداری، آبکاری، کشاورزی، روغن کشی و ... 
با همان مدل کارآفرينی و شــراکت. در شراکت هم کار را می سپرد به شريکش و 
می گفت آخر سال بيا حساب می کنيم. حقوقی برای شريک تعيين می کردند و او 
کم  کم سرمايه را برمی گرداند، بدهی اش را به شرکت می داد و آخر سال، هزينه ها 
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و درآمد را حساب می کردند و هر چه می ماند نصف می شد. سيستمی برای دوری 
از ربا. محمود امانی در ارتباط با کارهای پدر و دستياری او در مغازه و کارگاه توليد 

دان مرغ، با شغل های عجيبی آشنا می شود. 
»من ســاعت های متمادی می رفتم کارگاه آبکاری. بوی مواد شــيمايی 
آبکاری، بوی خاصی بود. من حتی شــاهد   طلاکاری هم بودم. همة اين ها 
با دســتگاه های ساده و در کارگاه های کوچک انجام می شد. آن چه بچه های 
ديگر در کتاب های شــيمی خود در آن زمان می خواندند، من در عمل آن ها 
را می ديدم. کارگران آبکاری ها بنگلادشــی ها بودنــد. در مرغداری غلبه با 
افغانســتانی ها بود. در آسياب کردن صدف، برای دان مرغ يک ترکمن  کار را 
پيش می برد. کار خردکردن و مخلوط کردن دان مرغ با گروهی مرکب از همه 
اقوام ايرانی، ترك، کرد، لر و مناطق مرکزی ايران بود، پير و جوان. هر کسی 
با توجه به توانای هايش مشارکت می کرد. من در محيط کاری پدرم، با اقوام و 

نژادها و مليت های مختلفی مواجه می شدم. حتی کُره ای.«
کره ای ها، قبل از انقلاب، در تهران رســتوران داشتند و مواد اوليه  شان را از پدر 
محمود می خريدند. آن ها خودشان مغازة پدر را شناسايی کرده و به او اطمينان کامل 

داشتند. جذب شده بودند. تمام سفارش هاشان را از آنجا می خريدند.
تصويری که محمود امانی از دســتياری پدرش در ذهــن دارد برايش جذاب 
اســت و الگوی کارهای بعدی اش. تمام مشتريان، پدر محمود و کارکنانش را به 
عنوان آدم های منصف و امين می شــناختند. اين شهرت دهان به دهان می چرخيد 
و مشتری های جديد با خودش می آورد. مغازه مشهور بود به اينکه آدم های مومن 
و منصفی هســتند و مراعات مشتری را می کنند. پدر علاوه بر رعايت انصاف، با 
شــيوه های به روز، تفويض اختيار می کرد. بدين ترتيب محمود هم در تمام امور، 

بدون محدويت، اختيار داشت و درگير بود.  
»من در زندگی ام شــديد کارگری کرده ام و هيچ وقت هم برای کارگری ام 
دســتمزد دريافت نکردم. پدرم به من حقوق نمی داد، مثلًا بگويد امروز کار 
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کردی اين ده تومان مزدت. به من مزد نمی داد، اما هيچ نوع حساب کشی و 
کنترلی هم انجام نمی داد. اين اعتماد بی حد و مرز، احساس درونی ای به ما 
پســرها می داد که هيچگاه به فکر دستمزد و حساب کردن کار خود و جدا 
ديدن خود از پدر نباشيم. من وقتی بزرگ تر شدم، در تمام امور اختيار داشتم. 

اختياراتی بدون نياز به نظارت.« 
امانی در شــوش دورة عملی دانشگاه را گذرانده بود. آن ها ـ او و برادرش ـ در 
ميدان شــوش، پسر ارباب نبودند. پسرانی نبودند که دست به سياه و سفيد نزنند، 
بلکه مثل دو کارگر که مزد هم نمی گرفتند، کار می کردند. محمود در اين گذر در 

دو فرهنگ متفاوت، خيابان ايران و ميدان شوش، رشد می کرد. 
»دور و بــر کارگاه مــا همه اوراق چی بودند. فقط مــا کار توليد دان مرغ 
می کرديــم. کارهای اوراق چی ها برای يک نوجوان، کلاس آموزشــی بود. 
تراکتور، موتور برق، موتور ماشين ولوو، موتور يخچال و ... می آوردند. يادم 
هست يکبار بقايای يک موشک  آورند. موشکی که عمل نکرده بود، فلزش 
را در مزايده ای خريده بودند. موشک منفجر نشده ای که شش متر طولش بود 
و آلومينيوم آن مشــتری دست به نقد داشت. يکبار موتور برقی  ديدم که دو 
سيلندر بود. هر سيلندرش يک آدم توش جا می شد. کارهايی که اوراق چی ها 
می کردند و درس هايی که در پس آن معاملات بود، عجيب و آموزنده بود. 
درســتکاری و تعهد، تقلب  و بی تعهدی  آشــکارا در کار اوراق چی ها قابل 
مشــاهده بود. در کار بازار امين بودن ، کلاهبرداری، معاملات ربوی، تقيد به 

اينکه معامله ای ربا نداشته باشد. اين ها را من به چشم می ديدم.«
امانی در طول زندگی اش از يک الگوی اقتصادی پيروی کرده است. نوع رفتارشان 
در دخل و خرج، الگويی همراه با مراقبت و ميانه روی بوده است. او با آن الگو تمام 

عمرش زندگی کرده است.
»اگر روزی درآمد خيلی خوب می شد، بريز و بپاش انجام نمی گرفت. مدل 
قديمی ها به نظرم اين بود. اگر يک روزی هم سختی ايجاد می شد، اين طوری 
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نبود که خود را ببازند. يک روند ساده و ثابت را حفظ می کردند. يعنی زندگی 
مــن در دورة کودکی، نوجوانی، حتی اکنون نيز عين عرف جامعه اســت. 
همه چيز، مهمانی ها، لوازم خانه، لباس، همه چيز در حد پرهيز از تجمل و 

تشريفات بوده و هست.«
قبل از پيروزی انقلاب، تقريباً چسبيده به ميدان شوش کوره های آجرپزی بوده 
اســت. منطقة بزرگی را گود می کردند و با خاکش در کوره ها، آجر می پختند. بعد 
از تعطيل شــدن کوره های آجرپزی مهاجران و افرادی بی سرپناه و بدون درآمد، با 
پيت های حلبی ديوار و با نايلون و چوب سقفی برای آلونک خودشان  می ساختند. 
محله ا ی به ظاهر وحشتناك که رفت و آمد به آنجا برای هر غريبه ای ترسناك بود، 
چه برســد به زندگی در ميان آن آلونک های بی در و پيکر و مخوف. امروز از آن 

گودال بزرگ  فقط يک شيب در ميدان شوش باقی مانده است.
»من هيچ وقت نرفتم تو گود عرب ها، اما ســاکنان بســياری از آن محله ، 
کارگــری می کردند و مــا هر روز که می رفتيم شــوش، آن ها را می ديديم. 
زحمتکش و دنبال لقمه ای نان. بعضی هاشــان هم معتاد و... . شــوش يک 

کلکسيون بود.« 
بــه محمود و برادرش ســفارش کرده بودند که وارد گود عرب ها نشــوند. اما 
کارگران گود عرب ها را کنار اوراق چی ها می ديدند. تنوع فرهنگی ميدان شوش با 
کارگرانش که از هر خطه ای از کشور بودند، با راننده ها که از هر طرف گذرشان به 
آنجا می افتاد. با خريداران دان مرغ و مشتريان مغازه به وسعت ايران بود. در مقابلِ 
شوش با فرهنگ خاص اش، خيابان ايران بود و فضای مذهبی اش و مدرسه علوی 

که مدرسة پسران برگزيده بود.
نتيجة دورانديشی پدر اين بود که پسرانش با استقلال کامل تربيت شدند. شايد 
به نظر برسد که آموزش يا همان سواد دار شدن عامل اصلی شکاف بين نسل ها ـ 
به خصوص ميان پدرها و پسرها ـ باشد. اين واقعيتی است انکارناپذير به خصوص 
بــا فضای دور از جامعه و زندگیِ حاکم بر مدارس. امانی اما، علاوه بر آموزه های 
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مستقيم و غيرمستقيم پدرش، در مدرسه علوی نيز آموزه های عميق دينی دريافت 
کرده اســت. او در اين مدرسه تحت آموزش های علامه کرباسچيان، اعتقاد به سه 
اصل برايش درونی شد؛ اصولی که سال های سال در زندگی او تأثير داشته و دارد. 
آن ســه اصل مهم، مراعات حق الناس، اعتقاد به بقای روح )کوچکی دنيا در برابر 

عظمت آخرت( و اهميت امر انسان سازی است.
علامة کرباسچيان که در سال 1293 متولد شده، در مدرسه صدر و مروی تهران، 
تحصيل دينی کرده است. او شاگرد کسانی مثل شيخ آقا بزرگ ساوجی و آيت الله 
بروجردی بوده و در قم فقه و فلسفه خوانده است. او بنيان گذار مهم ترين مدرسة 

دينی مدرن ـ مدرسة علوی ـ در تهران بوده است. 
آموزه های دينی علامه کرباســچيان، در اثر تکرار ملکه ذهن شده بود و علاوه 
بــر آن، تأکيد پدر به خصوص دربارة حق الناس نيز در تربيت دينی امانی بی تأثير 
نبوده. علامه کرباســچيان بر اين مهم تأکيد داشته و پدرش نيز معتقد بود زندگی 
تمام انسان ها با حق الناس عجين است. او گاهی برای فرزندانش داستان های تمثيلی 

تعريف می کرد. 
روز قيامت يک دزد را می آورند برای حســاب و کتاب. دزد می بيند پرونده اش 
خيلی قطور و ســنگين است، به اين مسئله اعتراض می کند که من اين قدر دزدی 
نکرده بودم. به او می گويند اين فقط دزدی ها نيست. پول هايی هم که مردم صرف 
قفل ها و حفاظ ها کرده اند را حساب کرده ايم و سهم شما را هم زديم به حساب تان. 
محور ديگری که علامه کرباسچيان روی آن پافشاری می کرد، انسان سازی بود. 
اينکه در زير آسمان هيچ کاری به عظمت انسان سازی نيست. خودش مشغول به 
همين کار بود و اين را از روز اولی که بچه ها به مدرســه می رفتند، تعليم می داد. 
تئوری علامه اين بود که يک آدم بساز، اين آدم برود يک آدم ديگر بسازد، آن  دوتا 
بروند، دو تا آدم ديگر را بسازند، اين می شود تصاعد. علامه روی انسان سازی خيلی 
تأکيد می کرد و آن را هدف زندگی می دانست و معتقد بود، همة چيزهای ديگر در 
اين زمينه وسيله اند. علامه در اين زمينه حکايت های فراوانی داشت، او به صراحت 
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می گفت: »مثلًا کسی پزشک است، جان يک عده ای را از مرگ نجات می دهد. خب 
می بيند بالأخره می ميرند پنج يا ده سال ديگر، اما اگر روح يک نفر را نجات دادی 

فرق دارد، اين الی الابد است، انتها ندارد.«
در واقع آقای علامه آموزة انسان سازی را به بقای روح پيوند می زند و در بسياری 
از اوقات مراعات حق الناس را نيز با آن دو ترکيب می کند. بحث اعتقاد به بقای روح 
توسط آقای علامه همه جانبه مطرح می شود. ايشان با داستان هايی متعدد، اتفاقات 
فرا طبيعی که در اين عالم رُخ می دهد، را نيز مطرح می کرد و موضوع بقای روح را 

با اعتقاد به عالم غيب، به هم گره می زد.
اما محمود امانی داستان ديگری هم در اين ارتباط تعريف می کند. او با خانواده اش 
می رود ســفر حج. و در آن ســفر، با فردی به نام محمدآقا آشنا و با او هم اتاقی، 
دوستی است که امانی مدتی طولانی در مکه با او بوده و گفتگو های بسياری داشتند. 
محمدآقا همراه برادرانش بوده و همگی در يک اتاق بزرگ اسکان يافته بودند. امانی 
از او خوشش می آيد. احساسش اين بوده که او با برادرانش فرق دارد. دوست داشته 
دليل اين تفاوت را کشف کند. در دوران مناسک حج و همنشينی با محمدآقا، دليل 

آن تفاوت بر او آشکار می شود.
محمــد در کودکی بيماری ســختی می گيــرد. در همان دوران بيمــاری، او و 
خانواده اش در قم زندگی می کردند،  هم زمان با وقتی که آقای شيخ جعفر مجتهدی 
هم در قم بود. بيماری محمد در حدی بوده که امکان مرگ نيز وجود داشته. مادرِ 
او، نذر می کند که اگر پسرش خوب شد، شش ماه برود به آقای مجتهدی خدمت 
کند. آقای مجتهدی آن موقع فلج و در بستر افتاده بود . مرحوم آقای مجتهدی همان 
کسی است که کتاب های لاله ای از ملکوت و در محضر لاهوتيان دربارة او نوشته 

شده است. ايشان آدمی برجسته  و البته کمی نيز عجيب و غريب بود.
محمدآقــا ماجرای خودش و آقای مجتهدی را برای امانی تعريف می کند. »من 
که خوب شــدم، مادرم به من گفت بايد شش ماه بروی خدمت آقای مجتهدی. 
من گفتم می روم و هيچ شــکايتی هم نکردم. ... روزی آقای مجتهدی به من کار 
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کوچکی گفت. در ذهنم بود که انجامش بدهم. بعد رفتم پيش ايشان در اتاق. ايشان 
پرسيد، آن کار را انجام دادی؟ ...  من در ذهنم اين بود که بلافاصله می روم انجام 
می دهم. گفتم، بله. ايشان بدون لحظه ای ترديد يا مکث  گفت، ای داد! چرا چنين 
گفتی؟ ظلمت دروغ، روح ات و جســم ات را گرفت. ... من با احساس پشيمانی 
گفتم، الآن می روم انجام می دهم. آقای مجتهدی با حسرتی انکارناپذير گفت، خب 
می گفتی الآن می روم انجام می دهم. من فکر نمی کردم دروغی ساده، ظلمتی باشد، 
با شرمندگی پرسيدم، آقا من الان چه کار بايد بکنم؟ ايشان دستوری داد و گفت، 
تــا يک مدتی مراقبت کن تا آن ظلمــت از وجودت برود. اينکه او از کجا فهميد 
من دروغ گفته ام، بماند. اما برای من دلسوزی ايشان عجيب بود. وقتی گفت، چرا 

اينطور گفتی؟ اگر راستش را می گفتی، من که با تو بد خلقی نمی کردم.« 
امانی براساس تعليمات علامة کرباسچيان می تواند بفهمد اين گونه وقايع، فراتر 

از عالم مادی است.
مثلثی که آقای علامه می ساخت به زندگی انسان هدف می داد. هر کاری را که به 
تربيت انسان، سعادت مندی ابدی او و اثرگذار بودن او در اين عالم مرتبط می شد، 
مهم و بزرگ تلقی می شد. در مقابل، مثلًا اينکه کسی در پی تجملات باشد. دنبال 
اســم و رسم باشد.  پست ومقام، خودنمايی، شکم پرستی و چيزهايی از اين قبيل 
را آقای علامه حقير می شــمرد و با جذابيت خاصی مورد تمسخر قرار می داد. لذا 
کســانی که مکتب آقای علامه را ديدند، اگر تا آخر عمر در مادياّت به هر جا هم 
برسند، از چنين داشته ها و صفات حقير شده ای، احساس سربلندی نمی کنند، چون 

درون وجودشان، مجلات کوبندة آقای علامه زنگ می زند. 
»به هر حال آموزه های علامة کرباسچيان در شکل گرفتن شخصيت دينی 
من نقش مؤثری داشته است. ... جالب اين است که او نمی گفت اين دنيا را 
رها کنيد. اين دنيا بی ارزش است. بلکه برعکس دنيا را بسيار جدی می گرفت. 
شــايد با همين نگاه است که آقای علامه بسيار بسيار شاد، پر انرژی، فعال، 
پرُانگيزه و حتی در بعضی زمينه ها بيش فعال محســوب می شود. او اصلًا با 
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تيپ های معمول علما که ما می شناســيم قابل مقايسه نيست. راه و روش و 
مشی علمايی به ايشان نمی چسبد. در راه رفتنش سريع ترين راه رفتن ها مال 

ايشان بود. هيچ کسی در راه رفتن به پای ايشان نمی رسيد.«
به هر شکل مدرسه علوی در ساخت ذهنی محمود امانی تأثير به سزايی داشته، 
اما نقش پدر و کار کردن در شوش نيز انکارناپذير است. در زمانه ای که پدرها نقش 
بســزايی در تربيت فرزندان به خصوص پسرها ندارند. پدر و مادر محمود امانی 
نقش به  سزايی در شکل گيری شخصيت او داشته اند. صد و چهل سال است که از 
آغاز صنعتی شدن جهان و رواج کارخانه ها در غرب گذشته است. هر نسل از پی 
نسل ديگر، بعد از صنعتی شدن، پيوند ميان پدرها و پسرها ضعيف  و ضعيف تر شده 

است. اين وضعيت، نتايج بسيار وحشتناکی در پی دارد. 
در اوايل قرن بيستم، تغييرات گسترده ای در اروپا و آمريكای شمالی روی داد. 
پدران كار می كردند و پسران كار كردن آن ها را نمی ديدند. در تاريخ جوامع 
بشری، در تمام طول دوران »بشر شكارچی« كه هزاران سال و شايد صدها هزار 
سال به طول انجاميد و همچنين در دوران »شكار و خوشه چينی« كه به دنبال آن 
آمده و سپس به دوران »كشاورزی و ابزارسازی« رسيد. پدر و پسر همواره در 
كنار هم كار می كرده اند. حتی تا اواخر قرن بيستم در آمريكای شمالی، حدوداً 
نود درصد پدران به كشاورزی مشغول بوده اند. در همة اين جوامع، پسر كار 

پدر را در طول روز و در گذر فصل ها و در سراسر سال می ديد.
وقتی پسر ديگر كار پدر را نمی بيند، چه اتفاقی می افتد. الكساندر می چرليخ، 
بعد از سی سال كار با جوانان آلمانی كه مانند جوانان آمريكايی در اثر رواج 
فرهنگ صنعتی با كمبود پدر مواجهند، استعاره ای ساخته است. وقتی پسر محل 
كار پــدر را نمی بيند يا نمی داند كه او چه توليد می كند، حفره ای در درونش 
ايجاد می شــود. آيا پســر در تخيلاتش پدر را يک قهرمان، يک مجاهد، يک 
قديس يا پهلوانی بی دريغ و جوانمرد می بيند؟ پاسخ می چرليخ  غم انگيز است: 

اهريمن ها وارد اين فضای خالی می شوند ـ اهريمن های بدبينی و سوءظن.1

1. کتاب »مَردِ مَرد« نوشتة رابرت بلای ـ ترجمة فريدون معتمدی صفحه 154



29

آيا می توانيم روی گزينة صنعتی شــدن خط بکشيم؟ به طور قطع جواب منفی 
است. اما آنچه پسران را می سازد الگويی مثبت از پدر است.

»مــن آنچه از پدرم ياد دارم تلاش و اســتقامت اســت و توکل بر خدا. 
مغــازه اش را اداره می کرد، کارگاه توليد دان مرغ را مديريت می کرد و حتی 
با بعضی ها شريک هم می شد. حواسش به ما هم بود، وقتی می رفتيم ميدان 

شوش و با کارگران و راننده ها نشست و برخاست داشتيم.« 
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فصل دوم

محمود و فرهاد

وســط های خيابان ايران، کوچة بن بســت نظام به طول حدوداً بيست متر قرار 
دارد. انتهای کوچه  خانه ای قديمی هســت که هنوز هم به همان سبک قديم اش 
پابرجاست. اول ساختمان و سپس حياط که از هيچ طرف مشرف نيست. دقيقاً مثل 
خانه های ســنتی کاشان و يزد که اندرونی و بيرونی دارند. در آن شهرها که سابقة 
مذهبی دارند، خانه، به معنی واقعی، دارای امنيت و محلی برای اســتراحت است. 
حياط خانة کوچة نظام، طوری طراحی شده که هيچ ديدی از بيرون ندارد. محمود، 
برادرش و شش خواهر در اين خانه و در کوچة بن بست نظام به دنيا آمده اند. حتی 

پدر محمود هم آنجا متولد شده است. 
خانه را مادرِ مادربزرگ محمود امانی در ســال 1288 خريده است، يعنی حدود 
صد و دوازده ســيزده سال قبل. مادربزرگ زنی مدير و مقتدر بوده که حتی نوه و 
نتيجه هايش نيز از آن اقتدار بهره مند شــده اند. خيابان ايران جزو خيابان های به نام 
تهران است و به دليل بافت مذهبی، فضاهايی مثل حسينه و مسجد کم ندارد. اگر 
کســی صبح های جمعه يا تعطيلی های خاص گذرش به اين خيابان بيفتد، بدون 
صبحانه نمی ماند. دارالقران، هيئت ها و مساجد به نوعی زينت اين خيابان هستند. 
يکی از اين مسجدها، مسجد علی  ابن موسی الرضا، مشهور به مسجد ضياءآبادی 
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اســت. مسجدی در خيابان سقاباشی. آيت الله سيد محمد ضياءآبادی، استاد علوم 
دينی بود. او در سال 1307 متولد شد و در سن نود و دو سالگی درگذشت.

ســيدمحمد ضياءآبادی در ضياءآبــاد قزوين ديده به جهان گشــود. خانوادة 
سيدمحمد، کشاورز و بسيار خوشنام بودند. او نزد پدرش قرآن، همچنين خواندن 
و نوشتن را فراگرفت و در اولين قدم به حوزه علميه قزوين و سپس به قم رفت.

سيدمحمد ضياءآبادی وقتی در حوزة قزوين درس طلبگی می خواند، هر کتابی را 
که تحصيل می کرد، مراحل پايين تر آن را برای طلاب جوان تر تدريس می کرد. در 
قم نيز همين رويه را دنبال کرد. ايشان پس از رحلت آيت الله بروجردی، به تهران 
مهاجرت کرد. در همان دوران حاج شــيخ احمد مجتهدی تهرانی از ايشان دعوت 
کرد که در مدرســه علميه او تدريس کند. آيت الله احمد مجتهدی تهرانی دربارة 
محمدحسين ضياءآبادی گفته است: »عالم ربانی به کسی می گويند که دنبال دنيا، 
مقام، رياست و شهرت نيست؛ بلکه برای رضای خدا و خدمت به دين کار می کند 
و يا منبر می رود و يا هرگونه خدمت ديگری که از دســتش برمی آيد، هرچند در 

ظاهر کوچک و ناچيز باشد، انجام می دهد.« 
روية ســيدمحمد ضياءآبادی همان بود که از جوانــی انجام می داده؛ هم درس 
می داد، هم به مجالس وعظ می رفت. او هم زمان امام جماعت مسجد ضياءآبادی در 
خيابان سقاباشی در خيابان ايران بود و محمود امانی هم به او ارادت خاص داشت. 
»آقــای ضياء آبادی برای من کســی بــود که اگــر او را در زندگی خود 
نمی ديدم، خيلی از واقعيت های جهان برايم از تصور به تصديق، و از ذهنيت 
به عينيت نمی رسيد. ايشــان از متعادل ترين و خالص ترين عالمان دينی ای 
بود که به چشم خودم ديده ام. مظهر تبليغ دين به صورتی منطقی، عقلانی، 
دور از خرافات بود. نه افراطی و نه تفريطی. ايشان به دور از کاسب کاری و 

مريدپروری، قدرت طلبی و رياکاری بود.« 
محمود امانی در جوار مســجد ضياءآبادی و پرورش يافتة خيابان است؛ ساکن 
همان خانة دنج و خلوت در بن بست نظام. تمام خاطرات خوب امانی در آن محله 
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ساخته شده است.
به فاصلة کوتاهی از خانه، درســت آن دست خيابان يک بقالی که سال پنجاه در 
خيابان ايران خرده فروشی می کرد. آقاسيد صاحب اين مغازه بدون اينکه خودش 

بخواهد، يکی از خاطره های کودکی امانی را ساخته است.
آقاسيد روزگاری مستأجر پدر محمود بوده و بعدها دوست و همسايه. سال پنجاه 
پدر محمود يک ماشين  می خرد. اولين توليدات ايران ناسيونال ـ ايران خودرو ـ که 
در سال چهل وشش به بازار آمد. پيکان پدر امانی مدل چهل ونه بود و سال پنجاه 

اولين سفر را با همان ماشين و بعضی از اعضای خانواده ترتيب داد.
آقاسيد وقتی ماشين را ديد تبريک گفت و پدر را تشويق کرد که: »لازم شد يک 

سفر باهاش بروی.« 
پدر گفت: »همين خيال را دارم. ان شاءالله می رويم بندرعباس.« 

برای رسيدن به بندر زيبای جنوب غربی ايران، بايد از نائين می گذشتند. آقاسيد 
هم بچة آنجا بود. آدرسی داد که سلام او برسانند. بدين ترتيب سه بچة قد و نيم قد 
همراه پدر و مادر با همان پيکان تقريباً نو، راهی ســفر شــدند. دختر بزرگ تر که 

ازدواج هم کرده بود، همراه شوهر و بچة کوچک شان نيز جزو مسافران بودند.
اولين شــب و اولين توقف نائين بود، چون دم غروب به نائين رسيدند. پرسان 

پرسان خانة فاميل آقاسيد را پيدا کردند.   
همشهری آقاسيد وقتی  فهمد کسانی که آمده اند سراغ او، مسافرند، با اصرار آن ها 
را به خانه اش   برد. تصادفات مســافران تأثيری نداشت که شب را مزاحم نشوند و 
همشهری آقاسيد به هيچ قيمتی کوتاه نيامد. با اصرار و قسم آيه، مرد نائينی آن ها را 

راضی کرد و محمود در همان عالم بچگی فکر کرد، چه خانوادة بامعرفتی!  
محمود که آن موقع هفت ســال داشت و کلاس اول بود، آن شب را خوب به 
خاطر دارد. انگار منتظرشان بودند. يادش است که شام خوردند و چون عيد بود، 
با آجيل و ميوه پذيرايی شــدند و شب هر کدام روی تشکی تر و تميز خوابيدند. 
طبيعی بود که يک پســر هفت ساله، فکر کند شايد، اين ميزبانی و ميهمان نوازی، 
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به خاطر آن رابطة فاميلی است. البته شب بعد اين تئوری از دست رفت. پدر و حتی 
دامادشان سلانه سلانه رانندگی می کردند. 

به اين ترتيب شــب بعد به سيرجان رسيدند. سيرجان، يکی از شهرهای کرمان 
اســت که تا بندرعباس فاصله زيادی ندارد. حدود صد و سی کيلومتر. البته پدر، 
کســی نبود که شب رانندگی کند و شبانه بروند بندرعباس. تعدادشان زياد بود و 
بدون ترديد پدر هم در رانندگی تازه کار. قرار شد شب را آنجا بمانند. پدر توقف 
کرد که نشــانی محلی برای اقامت را بپرسد. آن ها درست مقابل يک بقالی توقف 
کرده بودند. دختر بزرگ  گفت: »آقاجان از اين مغازه داره بپرسيد. کاسب است، شهر 
را بهتر می شناســد.« و با دست به مغازه ای اشــاره کرد که باز بود و لامپ جلوی 

مغازه اش هم روشن. مادر زيرِ لب گفت: »سرِ چراغ شان است.«
هنوز شب نشده بود، اما زردی خورشيد کمرنگ و بی رمق بود و انگار در چاهی 

فرو می رفت.«
پدر رفت توی مغازه و يکی دوتا از بچه ها همه به دنبالش.

پدر ســلام و عليکی کرد و همان  طور که مغازه را ورانداز می کرد، با خوشرويی 
پرسيد: »آقا اگر ما بخواهيم شب را در سيرجان بمانيم، کجا بايد برويم؟«

صاحب مغازه همراه لبخندی گفت: »بايد بياييد خانة ما. چند نفر هستيد؟«
پدر که خوشحال شده بود با لحنی دوستانه گفت: »تا جايی که ماشين جا داشته، 

سوار کردم. زياد هستيم. مزاحم خانة شما نمی شويم.«
صاحب مغازه خنديد و با خوش رويی گفت: »خاطر جمع! من که شما رو جای 

بد نمی فرستم. راهش ام سبک است. همين بغل.«
پدر با شــوخ طبعی گفت: »خدا خيرت دهد. چه آسان ميهمان دعوت می کنی، 

لااقل از اهل خانه بپرس.«
مرد سيرجانی قسم خورد که پرسيدن ندارد و نتيجة اين گفتگو رفت به سمت 
شوخی و بگو بخند. پدر وقتی حريف مرد سيرجانی نشد، دست خالی و خنده کنان 
برگشت سراغ مسافران چشم انتظار؛ تا نتيجه را به همسرش و ديگران بگويد. در 



34

همان اثنا که پدر مشغول شرح مذاکراتش با صاحبِ مغازه بود، مرد سيرجانی مغازه 
را رها و رفت در خانه را باز کرد تا مهمانان بروند داخل. خانه های سيرجان در های 
کوچکی داشــت، چون حياط را برای پسته کاری گود می کردند. ما ماشين را کنار 

خيابان پارك کردند و رفتند توی خانه.  
»با ســلام و صلوات و روی باز زن و بچه های ميزبان، رفتيم داخل خانه. 
توی اتاق بزرگ مهمان خانه سفره ای انداخته بودند. سفره وسط اتاق بود و ما 
دور سفره نشستيم. انگار منتظر ما بودند تا مهمان شان باشيم. آجيل و ميوه و 
شيرينی را چيده بودند وسط سفره و ما ننشسته مشغول شديم. خيلی خوش 

گذشت.«
صفا و صميمت در رفتار سيرجانی ها موج می زد. آن قدر راحت بودند که محمود 
از خواهرش و دختر صاحب خانه که قدری بزرگ تر از خودش بود پرســيد: »يک 

بويی می آيد شما هم حس می کنيد؟« 
خواهر محمود نگران شد که يک وقت صاحب خانه ناراحت نشود، امّا آن دختر 

با خوش رويی پرسيد: »بوی خوب است يا بد؟« 
وقتی محمود گفت: »بوی خوب!« 

دختر خوشــحال شد و خواهرش نفس راحتی کشيد. دختر صاحبخانه برايش 
دليل بو را توضيح داد: »خاك سيرجان نمک دارد. انگار روزگاری دريا بوده. اين بو، 

بوی خاك و نمک و درياست.«
آن شب هم خيلی خوش گذشت و پدر با عيدی دادن به بچه های ميزبان صفا و 
صميميت آن ها را تا حدی پاسخ داد. محمود هم هيچ وقت، حتی وقتی بارها و بارها 
ياد آن سفر می افتاد، چيزی از دليل آن کار را از پدر نپرسيد. در طول تمام سال های 
بعد از سفر، محمود دوست داشت هر وقت ياد آن  خاطرات خوب می افتد، يقين 
دارد که آن  همه صفا و صميمت بدون پرداخت هرگونه بهايی انجام شــده است. 

خاطرات اولين سفر، محمود را دلبستة هميشگی سفر کرد. 
محمود کلاس اول بود که اولين سفر زندگی اش را رفته بود. سفری خاطره انگيز. 
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او تا کلاس پنجم دبستان، مدرسه عادی می رفت. سه سال دبستان ملی حکيم نظامی 
و دو سال مدرسه دولتی ســپه. مدرسه حکيم نظامی منحل می شود و او به اجبار 
مدرسه اش را عوض می کند. کاری که امانی دوست نداشت. او مدرسة حکيم نظامی 
را دوســت داشت چون با پنج دقيقه پياده روی در يک کوچة مستقيم، به مدرسة 

فرهاد می رسيد. 
در دوره ای که او پســری دبســتانی بود، از فضای درون دو مدرســه  خاطرات 
هيجان آوری ندارد، مگر آنچه بيرون از مدرسه رُخ می داد. مدرسة فرهاد يکی از آن 
حادثه های هيجان انگيز بيرون از مدرسه بود. در همان دوران او همراه برادرش که 
دو سال بزرگ تر از او بود و پسرعموی اش که دو سال کوچک تر از او، به مدرسه 
می رفتند. طبيعی بود که همين همراهی، می توانست برای  شان خاطره های بسياری 
بسازد. برادرش پنجم بوده، خودش سوم و پسر عموی اش اول، اما آن رفتن و آمدن 
چيزی نداشته، چون درون مدرســه نيز هيچ ماجرايی رقم نمی خورد. اتفاقی رُخ 

نمی داده که آن ها را هيجان زده کند.
وقتی او کلاس سوم بود، در يکی از زنگ های تفريح، خبری توی مدرسه دهان 
به دهان چرخيد و به گوش محمود امانی هم رســيد. خبر اين بود که: »مدرسه ای 
به اسم مدرسه فرهاد، کتابخانه ای دارد که به بچه های محل کتاب امانت می دهد.« 

اين خبر مهمی بود، به خصوص برای محمود امانی. او با جادوی داستان ها آشنا 
بود. در خانه، پنج خواهر بزرگ تر از خودش داشت که برای او کتاب می خواندند 
و قصه هايی که خودشان از مادربزرگ شان شنيده بودند، تعريف می کردند. مدرسه 
حکيم نظامی که مدرسة خودشان بود، کتابخانه داشت يا نداشت، محمود به خاطر 
ندارد. اما اين را به خاطر دارد که هيچ وقت، هيچ يک از معلمان اول و دوم و سوم 
دربارة کتاب خواندن نکته ای يا تأکيدی نداشــتند. لذا اين خبر هيجان انگيز و قابل 
توجه بود. خوبی ماجرا اين بود که مدرسة  فرهاد ـ  در فاصلة دويست متری مدرسة 
حکيم نظامی بود و آن ها با پنج دقيقه پياده روی در يک مســير مستقيم به مدرسه 
فرهاد می رسيدند. کتابخانه توی حياط مدرسه قرار داشت و ساختمان کتابخانه يکی 
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دو پله از کف حياط پايين تر بود. 
»خوشبختانه کتابخانه را طوری ساخته بودند که هيچ ربطی به خود مدرسه 
نداشت. اگر کسی مراجعه می کرد، نمی گفتند، وقتی بياييد که کلاس ها تعطيل 
باشد. يا الان نمی توانيد برويد، سر و صدا تمرکز بچه ها و معلم ها را به هم 

می زند.« 
مسئولين مدرسة فرهاد، برای بچه ها ارزش قايل بودند. مثل اينکه می خواستند 
بچه های مدارس اطراف با آزادی رفت و آمد داشته باشند. مقرراتی وجود نداشت 
که مانع دسترســی بچه ها به کتابخانه باشد. اين اهميت دادن به بچه ها بود، که هر 
وقت رفتند مانعی وجود نداشته باشــد. کتابخانه  به طور واقعی در اختيار بچه ها 
بود. در سال های قبل از انقلاب مدارس صبح  و بعد از ظهر بودند. صبح ها هشت 
تا ســاعت دوازده و از آن طرف ســاعت دو تا چهار. بچه ها وقتی می خواســتند 
برای ناهار بروند در گروهای پنج تايی، شش تايی می رفتند مدرسه فرهاد. يکی از 
تفريح هاشــان اين بود که بروند آنجا کتاب بگيرند. جالب اينجاست که کتابدارها 
هيچ وقت نمی گفتند وقت ناهار است، يا  ما می خواهيم ناهار بخوريم. درِ کتابخانه 
باز بود و هميشه کســی آنجا بود که کارها را راه بيندازد. علاوه بر حُسن حضور 

دائمی کتابدارهای خوش اخلاق، شرايط عضويت نيز خيلی سهل و ساده بود. 
»بار اول که به کتابخانه رفتم يکی از کتابدارها پرسيد، کدام مدرسه می روی؟ 
و اســمت چيست؟ من هم اسم مدرسه  و اســم خودم را گفتم و به همين 
ســادگی عضو شدم. به من گفتند می توانی کتاب انتخاب کنی و با خودت 
ببری. با همان اطلاعات اعتماد  کردند و من توانســتيم کتاب بگيرم. من در 
تمام عمرم هيچ وقت کتابی را جوری ورق نزدم که حاشية صفحه هايش خم 
شود يا تا بخورد. خواهرانم که بزرگ تر از من و برادرم بودند، فراوان برای ما 
کتاب می خواندند و قصه تعريف می کردند. من ارزش کتاب را می شناختم.« 
محمــود جزو مشــتری های پروپا قُرص کتابخانه بــود. کتاب هايی که از آنجا 
می گرفت و می خواند بيشتر داستان بودند. کتاب هايی که توی مدرسه هم دست به 
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دست می شد کتاب داستان بود. محمود در نگهداری کتاب ها وسواس داشت و اگر 
قرار بود به کســی کتاب امانت بدهد، با دوستانش شرط می کرد که مراقب باشند. 
محمود دقت می کرد که امانت را به موقع برگرداند. او وقتی می خواست برای ناهار 
به خانه برود، زمان کافی در اختيار داشت که سری هم به کتابخانه بزند، حتی اگر 
تنها بود و کسی همراهی اش نمی کرد. با اينکه آن ها دقايق کوتاهی را در کتابخانه 

می گذراندند، اما خاطراتی به ياد ماندنی داشتند. 
»يکبار که به کتابخانه رفته بودم، کتاب »کودك، ســرباز، دريا« را انتخاب 
کردم. يکی از خانم های کتابدار که بيشتر از بقيه آنجا بود و خيلی خوب با 
بچه ها برخورد می کرد با مهربانی گفت، اين کتاب به دردت نمی خورد. تو 
نمی توانی آن را بخوانی. من با جديت و بدون لحظه ای ترديد گفتم، می توانم 
بخوانم. همين را می خواهم. خانم کتابدار لحظه ای مکث کرد، ســپس لای 

کتاب را باز کرد و به من گفت، بخوان ببينم. و من خواندم.« 
روخوانی محمــود خوب بود. با اعتماد به نفس آن صفحه را خواند. لبخندی بر 
چهرة خانم کتابدار نقش بست و با لحنی بی اعتراض گفت: »خيلی خب، ببرش.« 

اکنون پس از چند دهه محمود می داند که منظور خانم کتابدار اين بوده که يک 
پسر ده ساله، مفهوم کتاب را نمی فهمد. محمود عقب نشينی نکرد، با اين  حال خانم 
کتابدار هيچ وقت برخوردی تند يا پس زننده نداشت تا خاطرات امانی را خاکستری 
کند. محمود کتاب را برُد، خواند و چيزی از آن دست گيرش نشد. هر چند خيلی 
بعدها آن کتاب را گرفت و دوباره  خواند. داســتانی دربارة جنگ جهانی دوم که 
ماجرای دوستی يک سرباز آلمانی با يک پسر فرانسوی را روايت می کند. فرانسه ای 

که توسط آلمان ها اشغال شده بود.
آن موقع محمود، چنين فکر می کرد که در ميان تمام مدرســه های محلة ايران، 
مدرســة فرهاد، تنها مدرسه ای است که می تواند برای يک دانش آموز کلاس سوم 
اتفاق های خوب رقم بزند. برخورد کتابدران آن مدرسه حساب شده و بسيار بسيار 
انسانی بود. يکبار که امانی رفت کتاب بگيرد، خانم کتابدار از او پرسيد: »تو مدرسة 
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حکيم نظامی هستی؟« 
محمود امانی با خوشحالی و همراه لبخندی گفت: »بله.« 

خانم کتابدار با لحنی که انگار از او کمک بخواهد، با مهربانی گفت: »می شود به 
چند نفر از بچه های آنجا که کتاب گرفتند و نياوردند، يادآوری کنی که کتاب هاشان 

را بياورند.«
محمود هم آن درخواســت را پذيرفت. آن روز پسری ده ساله نمی توانست آن 
جمله را تفسير کند، اما امروز می تواند آن را به خوبی تجزيه و تحليل کند. اينکه 
خانم کتابدار به او موجی مثبت داده است. غير مستقيم به او مسئوليت داده، به او 
گفته که مورد اطمينانش اســت و از او خواسته کمکش کند. برايش کاری انجام 
بدهد. تمام اين ها علائمی بوده که می توانست يک آدم ده ساله را رشد بدهد. امروز 
محمود می تواند بفهمد کــه آن علامت های مثبت را به دليل نظم و امانتداری اش 
دريافت کرده است. به همين دليل است که پس از چند دهه آن گفتگو در ذهن او 

نقش بسته است.
»امروز که فکر می کنم می توانم به جرئت بگويم که هيچ کلمة منفی ای در 
جمــلات خانم کتابدار دربارة بچه هايی که کتاب را برنگردانده بودند، نبود. 
معلوم بود رفتارشان حساب شده اســت. من آن موقع که مدرسه می رفتم 
اصلًا نه با شخص مدير مدرسه، نه با اسم شان، نه با هيچ کس در آن کتابخانه 

آشنا نبودم.«
مدرسه فرهاد در سال 1334 توسط توران ميرهادی و شوهرش محسن خمارلو 
تاسيس شــده اســت. خانم ميرهادی طی بيش از نيم قرن فعاليت، در سه زمينه 
کار و مطالعــه کرده بود. آموزش و پرورش، ادبيات کودك و فرهنگنامه که مرجع 

اختصاصی برای کودکان و نوجوانان است. 
در حوزة آموزش و پرورش او مدرســة فرهاد را تأسيس می کند. شوهر خانم 
توران ميرهادی، ســرهنگ جعفر وکيلی در جريان کودتای بيست وهشت مرداد 
ســی ودو خورشيدی از دست می رود و از اين رو، ايشان وضعيت روحی مناسبی 
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نداشت. پدرش ســيدفضل الله که دانش آموخته مهندسی مکانيک و ماشين آلات 
راه وساختمان از آلمان بود، او را تشويق می کند کودکستانی راه اندازی کند. خانم 
ميرهادی که خودش نمی توانســت امتياز آن را بگيرد به نام مادرش گرتِا ديتريش 
که تباری آلمانی داشت، امتياز را گرفت و به همراه محسن خمارلو همسر دومش 
در همان خانه قديمی پدرش در نزديکی خيابان ايران، کودکستانی با نام برادرش 
فرهاد راه اندازی کرد. فرهاد، برادرِ توران ميرهادی ســال 1326 از دست رفته بود. 
کودکســتان با همياری فخری گلســتان در حوزه آموزش و پرورش، آغاز به کار 
کرد. پرســش بزرگ خانم ميرهادی اين بود که چگونه می شود، کودکان را بزرگ 
و تربيت کرد که انسان هايی اسير بار نيايند، آزاده باشند. به خرد و انديشه و دانش 
خود تکيه کنند و پله پله از نردبان انسانيت بالا بروند. او می گويد که ما در واقع، 
خود را مدرسه  داری تجربی می دانستيم و سخت کوشيديم راه های توسعة آموزش 
و پرورشِ شايسته بچه ها را بيازمائيم.. از کارهای کوچک آغاز کرديم تا بتوانيم آرام 

آرام به کارهای بزرگ تر دست بزنيم.
با همين افکار است که خانم توران ميرهادی يکی از بنيان گذاران شورای کتاب 
کودك شد و از سال پنجاه وهشت مديريت تدوين و تأليف فرهنگ نامة کودکان و 
نوجوانان را نيز برعهده داشت. توران ميرهادی معتقد بود که روابط انسانی، بسياری 
از فاصله ها، رقابت ها و تنش ها را از ميان برمی دارد و ســبب پشتيبانی انسان ها از 

همديگر در همه مراحل زندگی می شود.
اين آموزه در مدرســة فرهاد جاری بوده و تأثير خودش را نيز گذاشــته است. 
مدت ها بعد، وقتی محمود امانی معلم راهنمای مدرســه علوی می شود؛ در دورة 
معلم راهنمايی ، حدود سال های شصت وهشت تا هفتاد، هفتاد ويک؛ در آن دو سه 
سال با ســه جلد کتاب خانم ميرهادی آشنا می شود. موضوع آن سه جلد کتاب، 
جستجو در روش های تعليم و تربيت است که تأليف توران ميرهادی بوده و امانی 
در دورة معلمــی که وظيفه اش راهنمايی بچه ها بوده، آن کتاب ها را می خواند و با 

عظمت انديشة خانم ميرهادی در حوزة آموزش و پرورش آشنا می شود.



40

»امروز که فکر می کنم، به وضوح برايم روشن می شود که کتابخانة مدرسة 
فرهاد، قطعة کوچکی از طرح کلان خانم ميرهادی بوده است. خانم ميرهادی 
برای آموزش و تربيت درست، نقشه داشته و من خيلی از آن سه جلد کتاب  
آموختم و خيلی جاها استفاده کردم. البته بعدها در ملاقاتی که با ايشان پيش 
آمد، برای ايشان خاطرة شخصی خودم را از کتابخانة مدرسة فرهاد، تعريف 

کردم. اقدامی برای اظهار ارادت غيابی ام به ايشان.« 
پسری نهُ ده ساله که در سال سوم دبستان تحت تأثير کتابخانة مدرسة فرهاد قرار 

می گيرد، آن روزگار را فراموش نمی کند. 
»آن موقع کتاب خواندن برای من، شــيرين ترين لذت زندگی بود. ما توی 
خانه تلويزيون نداشتيم. اين به خاطر پدری با اعتقادات دينی قوی بود و آن 
موقع، نداشــتن تلويزيون برای خانواده های مذهبی امری طبيعی به حساب 
می آمد. در چنين شــرايطی مطالب خواندنی برای پسری به سن من بهترين 
سرگرمی بود. آن موقع مجلة پيک هم مخصوص کودکان منتشر می شد که 
در مدرسه به دست ما می رسيد. البته مجلة پيک خوراك دو روزمان بود. بقية 
اوقات را کتاب می توانست پرُ کند. پيک را با علاقه می گرفتيم، می خوانديم و 
بين بچه ها دست به دست می گشت، ولی ما را سيراب نمی کرد. در آن ميان 
کتابخانة مدرســة فرهاد و سپس کتابخانة آقای جواهريان اتفاق های مهمی 

بودند.«  
پس از پايان کلاس سوم دبســتان، مدرسه حکيم نظامی، مدرسه ای که محمود 
امانی آنجا درس می خواند، منحل شد و آن ها منتقل شدند به دبستان دولتی سپه. 
اين جابه جايی باعث شــد که محمود از کتابخانــة فرهاد، دور بيفتد. قبلًا در يک 
پياده روی چند دقيقه ای به آنجا می رفت، اما با جابه جايی مدرسه، رفتن به کتابخانة 
مدرسه فرهاد بيست دقيقه وقت می خواست و بدين ترتيب محمود امانی از مزيت 
برخورداری از کتابخانة مدرسة فرهاد محروم شد. او مانده بود و مدرسة جديدی 

که کتابخانه نداشت. مدرسه به مثابه مدارس خاکستری. 
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در مورد زندگی شخصی محمود امانی آنچه مهم است، اين است که او قبل از 
رفتن به مدرسة هدفمند دينی در دورة راهنمايی، تربيت دينی قوی ای داشته است. 
مادربزرگ، مادر، پدر و ... يکی از دوستان نشانی خانة امانی را ديد و به او گفت: 
»پس هر وقت ما می آمديم مجلس روضة آقامجتبی تهرانی در واقع می آمديم، محل 

شما.« 
امانی خنديد و گفت: »ما تو حياط خانه مان، انگار وسط مجلس آقامجتبی بوديم.« 
آن قدر فاصله نزديک بود که صدا به راحتی به ما می رسيد. انگار خانه هايی پشت 

به پشت بودند.
آقامجتبی تهرانی هم جزو کسانی بود که امانی از او تأثير گرفته بود. البته امانی 
معتقد اســت که اگر تعليمات دينی اش همان بود که در خانه آموخته بود، کسی 
می شد که از سطح ميانگين قشر مذهبی جامعه، بالاتر نمی رفت. آنچه انسان ها را به 
قله می رساند، آموزش مبتنی بر سواد دينی و ايمان قلبی است. از اين نظر، علاوه 
بر مدرسة علوی، ســيدمحمد ضياءآبادی، علامة کرباسچيان و آقامجتبی تهرانی 

انسان های تأثيرگذار زندگی اش بودند و او از اين افراد تأثير فراوانی گرفته است. 
امانی تا کلاس پنجم دبســتان، در مدرســه هايی بوده که شواهد نشان می دهد 
 برای او دورة مؤثری را رقم نزده اند. ممکن اســت کســی بگويد در آن سن کم، 
چه آموزشی می توانسته مؤثر باشد. بی ترديد آموزش هر کودکی از روز تولد آغاز 
می شود؛ حتی آموزش های دينی و رفتارهای اجتماعی. بسياری اين آموزش ها را 
خيلی مربوط به سن و سال نمی دانند. برای اين ادعا نيز شواهدی انکارناپذير وجود 
دارد. در مورد امانی و آموخته هايش، مدرسة فرهاد و کتابخانه آقای جواهريان تأثير 

به  سزايی داشتند. اين دو اتفاق در دورة دبستان او مهم بوده اند. 
در کتابخانة مدرســة فرهاد به او آموزش غيرمستقيم  دادند، که قطعاً در ذهنش 
نقش بسته است. کلاس سوم دبستان، حدود ده سال، سنی است که بسياری فکر 
می کنند، سن آموزش دادن نيست، اما در مورد امانی چنين نبوده است. مدرسه فرهاد 

به او اعتماد داشت. آن ها به امانی درس امانتداری و انضباط  دادند.
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»به نظرم مدرســة فرهاد، مدرســة مؤثری بود. نوعــی تربيت و ياددادن 
رفتارهای اجتماعی به صورت غيرمستقيم در دستور کارشان بود. کتابخانة 
مدرســة فرهاد تابستان ها هم باز بود و در همان دورة ابتدايی، من ياد ندارم، 
حتی يکبار تابستان يا روزهای تعطيل درِ مدرسة خودمان باز باشد. مدرسه ای 
که آنجا درس می خوانديم. من خاطره ای به ياد ماندنی در مدرســة ابتدايی 
خودم ندارم، مثل مسابقه توی مدرسه يا تماشای يک بازی ورزشی، جشنی 

يا اقدامی غيرمنتظره!«
»ماجرا وقتی غم انگيز می شــود که خود کلاس ها هم، اتاق هايی بزرگ، با 
سقف بلند و ديوارهايی به رنگ خاکستری بودند. من به خوبی يادم هست 
که تمام اين فضا، فضای خشک و خالی و بدون هرگونه گل و گلدان، تابلو 
يا حتی رنگ آميزی متنوع بود. من فکر نمی کنم هيچ بچه ای آن کلاس ها را 

دوست داشته باشد يا از حضور در آنجا به هيجان بيايد.« 
و البته تربيت دينی امانی در جای ديگری جز خانه نيز اســتحکام يافته اســت. 
علاوه بر آموزه های در دسترس و قبل از رفتن به مدرسة علوی، ماجرايی تأثيرگذار 
برای او رقم  می خورد. نزديک خانة ايشان، در خيابان عين الدوله ـ ايران ـ خانه ای 
بــود متعلق به آقای جواهريان. خانه ای قديمی که طبقة پايين اش تعدادی مغازه  و 
طبقة بالای آن مسکونی بود. صاحبِ خانه، طبقة بالا را تبديل کرده بود به کتابخانة 
شخصی خودش. امانی وقتی در مدرسة سپه درس می خواند و درست زمانی که 
دسترسی به مدرسة فرهاد برای او سخت شده بود، خبر رسيد که بچه ها می توانند 
به کتابخانة آقای جواهريان مراجعه کنند و کتاب بگيرند، اين خبر باعث خوشحالی 

محمود امانی شد. 
»يکی از جذاب ترين بخش های زندگی  کودکی من اين بود که به آنجا بروم 
و توی کتابخانة آقای جواهريان، ميان کتاب ها بچرخم. همان جا کتاب ها را 
بردارم، تورق کنم و بگذارم ســرجايش. آن قدر زمان داشتيم که با کتاب ها 
کيف کنيم و گذر زمان يادمان می رفت. می گشتيم، می گشتيم و کتابی را که 
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می خواستيم انتخاب می کرديم.«
آن کتابخانه ساعت کاری منظمی نداشت، اينکه مثلًا سرِ يک ساعتی بروند کتاب 
بگيرنــد و در يک روز معينی آن را برگردانند. آقای جواهريان گاهی بود و گاهی 
نبود. ورودی آن کتابخانه يک درِ باريک کنار مغازه ها و تعدادی پله بود که به طبقة 
بــالا می رفت. امانی گاهی در يک روز،  بارها می رفت و وقتی با در بســته مواجه 
می شد؛ از مغازه دارن می پرسيد: »آقای جواهريان نيامده؟« يا در می زد، شايد در باز 
شــود. در آن دوران اف.اف و تجهيزات اين چنينی نبود، بايد زنگ در را می زدند. 
گاهی اوقات آقای جواهريان از پله ها پايين می آمد و در را باز می کرد. گاهی وقت ها 
در را باز می گذاشت و اين بهترين وضعيت بود. يعنی هست. البته بی شک چنين 

مکان هايی انگشت شمارند که کسی در يک محله اين طوری خدمات بدهد. 
آقای جواهريان خانة مسکونی اش را برده بود جای ديگر و کتابخانه اش را حفظ 
کرده بود. ايشــان خيريه ای هم تأسيس کرده بود به نام خيرية دکتر جواهريان. از 
جمله کارهای خيرش تأسيس يک مدرسة اسلامی بود به نام مدرسة معرفت. در 
اين مدرسه در کنار دانش آموزان عادی، برادران نيز درس می خواندند. برادران نامی 
بود که به پسربچه هايی که از پرورشگاه نزديک مدرسه می آمدند داده بودند. هنوز 
آن ساختمان به همان شکل و دست نخورده در خيابان ايران باقی مانده است. در 
هر صورت انتظار برای وارد شدن به آن محل، گاهی اوقات طولانی می شد، و وقتی 

قفل در باز بود برای  بچه ها خوشحالی زايدالوصفی داشت. 
»آنجا در قفســه های فشــرده، امکان انتخاب کتاب بــرای ما فراهم بود. 
آقای جواهريان به آن روش مرســوم کتابدار نبود، و به همين دليل کتاب ها 

دسته بندی نشده بودند.«
اين برای کتاب دوســتان سعادتی است که بتوانند در ميان کتاب ها بگردند و هر 
چه دوست دارند انتخاب کنند. کتاب های کتابخانه آقای جواهريان بيشتر تم دينی 
و مذهبی داشت. با اين حال کتاب هايی هم که برای بچه ها جذاب باشد، کم نبود. 
آقای جواهريان مردی سالمند، فرهيخته و مذهبی بود. او در انتخاب کتاب دخالتی 
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نمی کرد. بچه ها می رفتند ميان قفسه های کتابخانه می چرخيدند و آقای جواهريان،  
نيز پشــت ميزش نشسته بود و کارش را می کرد. بديهی است که گشتن در چنين 
کتابخانه ای خيلی لذت بخش بود. وقتی بچه ها  کتاب را انتخاب می کردند، همچنان 
در آرامش می رفتند جلوی ميز، کتاب را می گذاشــتند روی ميز و می گفتند: »اين 

کتاب را می خواهم امانت بگيرم.« 
اسم شان را می گفتند، او يادداشت می کرد و کار تمام بود. به همين سادگی بچه ها 
می توانســتند کتاب بگيرند، آن را با خود ببرند و بخوانند و هيچ محدويت زمانی 

هم نداشتند. 
»اين طوری نبود که بگويم آنجا پاتوق محله يا کتابخانة عمومی بود. گاهی 
پيش می آمد که مثلًا من يک ســاعت آنجا بودم، من بودم و ايشــان. اينجا 
نمی خواهــم بگويم چون او آدم مطمئنی بود، ما راحت بوديم، در آن دوران 
خانواده ها وسواس و حساسيت کمتری داشتند. بچه ها آزادتر بودند. نوعی 
رهايی حساب شده. شايد جو عمومی جامعه  بهتر از الان بود و خانواده ها نيز 
به بچه ها آزادی می دادند، چون معتقد بودند که آن ها می توانند از خودشان 

مراقبت کنيم.« 
بچه ها باعث دلواپسی کسی نمی شدند. اما اکنون چنين نيست. آيا پدر و مادرها 

دلی دريايی داشتند يا بچه ها، بچه های خوبی بودند. 
آنچــه طبيعت آموزش می دهد، نيز همين اســت که بهتر اســت بچه ها امکان 
تجربه داشته باشند. روزی فرا می رسد که قوش مادر بچه هايش را از آشيانه بيرون 
می اندازد. روباه نر، اوايل زمستان توله های خود را از لانه می راند، اما آدم تا آنجا که 
می تواند، سعی می کند ماجرای استقلال بچه ها به درازا بکشد. در واقع شخصيت ها 
وقتی شکل می گيرند که پدر و مادر، استقلال بچه ها را به رسميت بشناسند. کاری 

که در مورد امانی به خوبی صورت گرفته است.
 



45

فصل سوم

روش جديد آموزش

هزار ســال قبل يک کشــاورز می گشــت يک گلابی واقعاً درشت و سالم و 
خوش طعم را پيدا کند و آن را برای پادشاه ببرد و به او پيشکش کند. در دورة پيش 
از صنعتی شدن، اگر پادشاه می گفت، از اين گلابی بيست تا دانه برای من بياوريد 
که به ملکه و بچه هايم نيز بدهم، امکانش فراهم نبود. ممکن بود پادشــاه عده ای 
را بفرســتد دنبال همان بيست  عدد گلابی يک جور، اما نتيجه می شد داستان های 
هزار و يک شبی. پس از صنعتی شدن جهان، امروز اگر کسی برای جشنی، بيست 
صندوق گلابی درشت، سالم و خوش طعم بخواهد، برايش فراهم می کنند. چون 
توليد گلابی در يک فرايند علمی باغداری به دست می آيد. توليد ميوه، حساب و 
کتاب پيدا کرده و از حالت تصادفی بودن خارج شده. تربيت انسان ها هم امروز به 
علم تبديل شده و از حالت تصادفی خارج شده است و با برنامه به پيش می رود. 

هم اکنون مدرسه ها چنين کاری می کنند.  
»اکوسيستمی شکل گرفته که مهم است. اکوسيستم، يعنی مدرسه به يک 
بافت پيرامونی هم وصل است، زنده است. بشر همين طور که جلو می رود، 
اختراعاتی می کند که اين اختراعات تأثير کيفيت های تصادفی را تبديل کرده 

است به کيفيت های برنامه ريزی شده.«
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البتــه همه مثل هم فکر نمی کنند. ديويی يک ديــدگاه دارد و بر اثر ديدگاهش 
می آيد مدرســه ای تأسيس می کند. او مکتب فکری اش را آنجا پياده کرد. براساس 
تئوری های جان ديويی، آموزش و يادگيری فرايندهای اجتماعی هستند و در نتيجه 
مدرسه خود يک موسسة اجتماعی است که در آن اصلاح اجتماعی می تواند و بايد 

شکل بگيرد. 
مونته ســوری هم صاحب يک روش است. ماريا مونته سوری پزشکی ايتاليايی 
اســت که با معلولين هم کار می کرد. براساس تئوری او، بچه می گويد، کمکم کن 
خودم انجام بدهم. قبل از اين ها، يسوعيان در آموزش سابقة طولانی داشته اند. در 
طول قرن ها طرح های ديگری مشابه ديويی و مونته سوری هم در دو قرن اخير اجرا 
شده اند. در ايران نيز پشت هر مدرسه ای که تأثير گذاشته يک آدم مؤثر وجود دارد. 
در جريان مدارس دينی، کســانی مثل رضا روزبه، مثل علامه کرباسچيان و شيخ 
عباسعلی اسلامی، انسان های مؤثری بودند. در ميان مدارس غير دينی، اما با ديد ملی 
و علمی، مدرسة البرز با رهبری دکتر مجتهدی، مدرسه فرهاد که ديدگاه اخلاقی، 
تربيتی داشت توسط خانم توران ميرهادی و بسياری مدارس ديگر تأسيس شده اند. 
قبل از تمام اين ها از دارالفنون اميرکبير و مدارس رشدية ميزرا حسن رشديه می توان 
نام برد. اين نشان می دهد که شخصيت های صاحب فکر، در عالم آموزش و تربيت 

منشاء اثرند.
محمود امانی، گرچه از دبستان های خود خاطرات فراوان و مهمی ندارد اما از پاية 
اول راهنمايی که به مدرسة علوی رفت، تمام جزئيات مدرسه در خاطرش مانده 
است. تمام جزئيات، اتفاق ها، حوادث و صحبت ها. اين به طور مسلم تأثير حضور 
در مدرسه ای اثرگذار است. بدون شک انسان های صاحب فکر و شاخص می توانند 
انسان هايی مثل خودشان را در شمار بسياری تکثير کنند. برای مثال می توان به آقای 
محمد بهمن بيگی اشــاره کرد. او تلاش می کرد به بچه های عشاير درس بدهد. با 

دست خالی کارش را پيش می برد که اتفاق جالبی رخ داد. 
در ســال های قبل از انقلاب، پادشاه می آيد ايران. می گويد دوست دارم زندگی 
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عشايری را از نزديک ببينيم. در ايران برنامه ای تنظيم می کنند و خوشحال می شوند 
که عشــاير مدرسه هم دارند. همان مدرســه ای که بهمن بيگی با دست خالی راه 
انداخته بود. مهمانان شاه خيلی خوش شان می آيد که عشاير درس هم می خوانند. 
مدرسه به چشم می آيد. پس از اين ماجرا، دولت کمک می کند تا مدرسه عشايری 
شکل بگيرند و به طور نظام مند اداره شوند. بدين ترتيب زير ساخت مدرسة شبانه 
روزی عشــاير شکل می گيرد و همچنان در حال آموزش دختران و پسران عشاير 

است. 
»هر مدرسة موفقی يک آدم موفق پشت سرش بوده که دوست داشته سقف 
را بشکافد و طرحی نو دراندازد. من معتقدم که مدرسة مؤثر، مدرسه ای است 
که حتی در شکل گيری خاطرات دانش آموزان ايفای نقش   کند و به طور قطع 

چنين مدارسی خاطرات ماندگار را برای دانش آموزان شان می سازند.«
محمود امانی به دليل ارتباط مداوم در مدارس دريافته  اســت که تربيت انسان، 
حاصل ترکيبی از خانه و مدرسه است. زيرساخت و پايه های بسيار عميق شخصيتی 
را خانواده پی ريزی می کند، اما بنای عظيمش را مدرسه می سازد. به جرئت می توان 
گفت بن مايه از خانواده است و بقيه  از مدرسه، به شرط آنکه مدرسه صلاحيتش را 
داشته باشد. شايد بتوان مدعی شد که مدرسه ای با اهداف دينی می تواند شاگردان 
غير مذهبی را مذهبی بار بياورد. البته اثبات اين ادعا ســخت اســت. اما در مورد 
محمود امانی بايد گفت که او با زمينه ای دينی به مدرسه ای رفت که اهداف دينی 
هم داشت و آنجا، اين علاقه عمق گرفت. در مدرسة علوی، به طور خاص، علامه  

کرباسچيان تأثير شگرفی روی شاگردانش از جمله محمود امانی داشت. 
»ايشــان در باب چند موضوع، محدود، اما بسيار حياتی، تأثير ماندگار در 
ذهن ما گذاشته است که اين تأثير محال است تا پايان زندگی فراموش شود 

يا حتی مورد خدشه و تغيير قرار بگيرد.« 
امانی براســاس آنچه در دورة راهنمايی و دبيرستان طی کرده، معتقد است که 
تربيت دينی در مدارس می تواند نقشــی ماندگار داشــته باشد. البته سوال مهم و 
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اساســی اين است که آيا ما می توانيم شــخصيت های مثل آقای علامه را در همة 
مدارس داشته باشيم؟

امانی در سن هجده سالگی از مدرسه علوی ديپلم گرفت و بلافاصله در دانشگاه 
تهران در رشــتة فيزيک قبول شــد. در آن دوران ترم اول دانشگاه از بهمن شروع 
می شد، از اين رو محمود تابستان و سپس تا بهمن آزاد بود که مطابق معمول اوقات 
فراغتش شــوش برود و مشغول کار شود. در اولين تابستان سال بعد، يک ترم از 
قبولی او در دانشگاه گذشته بود، از مدرسه علوی با او تماس گرفتند و قرار ملاقاتی 
گذاشتند. پس از آن ديدار حضوری، امانی دعوت به کار شد.  او را دعوت کردند 
که برود و در پاية اول راهنمايی مدرسه، بخش فيزيک کتاب های علوم تجربی را 
درس بدهد. مسئولين مدرسه او را که دانش آموز خودشان بوده، رصد کرده بودند 
و می دانســتند که به علوم علاقمند است و در دانشگاه هم در رشتة فيزيک قبول 

شده است. 
مدرسه علوی با درس فيزيک قرابتی ديرين دارد. اولين مدير مدرسه علوی، رضا 
روزبه بود. روزبه اهل زنجان بود و پسر محمود خياط. پدربزرگش حجت الاسلام 
شيخ جواد زنجانی بوده است. رضا روزبه با رويکرد دينی و سابقة خانوادگی، قبل 
از رفتن به دانشگاه، علوم دينی را هم فرا گرفته بود. او از دانشگاه تهران فوق ليسانس 

فيزيک می گيرد و اولين مدير مدرسة علوی می شود. 
رضا روزبه به دانشــگاه های معتبر دعوت شد، اما نپذيرفت و ترجيح داد مدير 
مدرســه باشد که بتواند تعداد بيشتری دانش آموز را تربيت کند. او در ساده زيستی 
ســرآمد معلمان مدرســه و الگوی دانش آموزان بود. محمود امانی پا به عرصه ای 
گذاشته بود که در مدرسة علوی با نام استاد روز به عجين شده بود. درس دادن در 
رشتة علوم برای محمود امانی تجربه خوبی بود. در آن روزگار، يعنی دهه شصت، 
معلم های مدارس بيشتر ديپلم داشــتند و هر چه بلد بودند، تجربة شخصی بود. 
بسياری از معلمان علوم به همان مطالب کتاب بسنده می کردند و خيلی کم بودند 
معلمانی که دربارة مباحث علوم، مطالعه خارج از کتاب درسی هم داشته باشند. او 
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که دانشجوی فيزيک بود، دلش می خواست علوم را با علم روز تدريس کند
در مدرسة علوی سه کلاس اول راهنمايی بود. معلمان علوم هم سه نفر بودند. 
اولين راه حل اين بود که هر معلم يک کلاس را بگيرد و هر کس روش خودش را 
پيش ببرد. اما محمود و معلم جوان ديگری که او هم دانشجو بود، پيشنهاد کردند 
که آن ها بخش فيزيک در درس علوم کتاب ها را تدريس کنند و آن همکار ديگر 
مباحث زيست و زمين شناسی را. در نتيجه امکانی فراهم شد که محمود امانی و دو 
معلم ديگر با ديدگاه تخصصی، علوم را درس بدهند. روش ايشان نو و جديد بود 
و دانش آموزان از مدل درس دادن معلمان و آزمايش هايی که انجام می شد، خيلی 
خوش شــان می آمد. بدين ترتيب زمينه ای فراهم شد تا محمود امانی پا در راهی 

بگذارد که از قبل به آن راه پرُ پيچ و خم فکر نکرده بود.
چند سال گذشت و چون امانی معلم دلسوزی بود و تلاش می کرد بچه ها درس 
علوم را بهتر درك کنند، نتيجة تلاشش ثمری داشت که مسير زندگی اش را تغيير 
دهد. روزی از دفتر مدرسه صدايش کردند و همراه کمی تعجب گفتند که پدر يکی 
از دانش آموزان با او کار دارد. محمود امانی گوشی را گرفت و آن گفتگوی تلفنی 

با خوش رويی برقرار شد: »بفرماييد.« 
کســی که آن طرف خط بود، با لحنی مهربان و با احترام گفت: »من پورســيف 

هستم، پدر يکی از دانش آموزان شما. ...« 
امانی فوری پســر را در ذهنش مجســم کرد. پســر از آن بچه های باهوش و 
درس خوان بود. خيلی هم به درس علوم علاقه داشــت. آقای معلم شک نکرد که 
موضوع درس و نمره و از اين چيزها نيست، او هم برابر رويه اش با احترام گفت: 

»خوشبختم. ... چه کاری از دست من ساخته است؟«
آقای پورســيف با لحنی دوستانه گفت: »من مدير کل تأليف کتاب های درسی 
هســتم. می خواستم اگر ممکن است شــما را به اينجا، به مرکز تأليف کتاب های 

درسی دعوت کنم.«
کتاب های درسی مقولة جذابی بود. کتابی که تأليف می شد و آن را تمام بچه های 
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ايران در هر جای کشــور می خواندند و با آن پيش می رفتند. چنين کاری جذاب، 
مهم و قابل توجه بود. برای معلمی جوان چون امانی، پيشنهادی هيجان انگيز بود. به 
خصوص علوم که امانی معلم و دانش آموختة فيزيک، می دانست مشکل آن درس 
در بخش فيزيک، چيست. محمود امانی آن پيشنهاد را پذيرفت، با اينکه در کنار کار 
مدرســه، آن روزها مشغول گذراندن دورة سربازی به عنوان معلم در مدرسة سپاه 
هم بود و در تمام اوقات استراحت هم، همچون گذشته می رفت شوش، به کمک 
پدرش. با اين حال پاسخش مثبت و توأم با قدرشناسی بود. مغازه  و کارگاه پدر در 
ميدان شوش مثل تدريس در مدرسه و تحصيل در دانشگاه برای او جذاب بود و 
امانی آنجا را دوست داشت. ميدان شوش بستری بود برای آشنايی با فرهنگی غير 
از آنچه در خيابان ايران و مدرســة علوی و دانشگاه تهران جاری بود. دو محله ای 

کاملًا متفاوت؛ با ساکنانی از اقليم های دور از هم. تافته هايی جدا بافته. 
محمود امانی با اشــتياق يک روز را خالی کــرد و رفت دفتر تأليف کتاب های 
درسی، خيابان ايرانشهر کمی پايين تر از کريمخان. دو ساختمان دوقلوی چسبيده 
به هم که طبقه چهارم يکی، طبقة ســوم آن يکی بود. ماجرايی که هر تازه واردی 
را گيــج می کرد. کمی چرخيد و دفتر مدير تأليف کتاب های درســی را پيدا کرد. 
آقای پورســيف خيلی گرم و صميمی تحويلش گرفت و با خشنودی گفت: »از 
روش تدريس شما خيلی خوشم می آيد. از آزمايش هايی که پسرم انجام می دهد و 
نکته هايی که يادگرفته، به خوبی متوجه شدم که شما روش متفاوتی برای تدريس 

علوم داريد.«
اين تعريف می توانســت باعث افتخار هر کســی باشد. محمود امانی برعکس 
معلم هــای مدارس که کتاب درســی را روخوانی می کنند، با اســتفاده از دروس 
دانشــگاهی و مطالعاتی خارج از کتاب درسی، سعی کرده بود روش تدريس اش 
ساده، جذاب و قابل فهم باشــد. آقای پورسيف پس از تعريف های دلگرم کننده ، 
با لب خندان گفت: »گروهی قرار اســت کتاب علوم جديد را بنويسند. استادان با 
تجربه و دو معلم جوان که پيشنهاد من برای يکی از معلم های جوان، شما هستيد.«
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محمود امانی خوشحال و خرسند از اينکه می تواند در تأليف کتاب های درسی 
شرکت کند؛ پيشنهاد آقای پورسيف را پذيرفت و قرار شد هفته ای يک روز برود 
دفتر تأليف. او عملًا مجبور بود ســرزدن به پــدرش و کمک در کارهای مغازه  و 

کارگاه را کم کند. کاری که هم اکنون نيز انجام می دهد.
امانی حدود بيســت و چهار سال داشت که دعوت شــد به دفتر تأليف، برای 
درس علوم، درس مورد علاقه اش. او پس از شــش سال تدريس، ترديد نداشت 
که کتاب های علوم مشکل دارند و خودش هنگام درس دادن، بعضی از مباحث را 

جرح و تعديل می کرد. 
»از ترکيب کارشناسان با تجربه و دو معلم جوان گروهی تشکيل شده بود 
که من هم عضوش بودم. با تجربه ها کارشناسان رسمی دفتر تحقيقات بودند 
و حوزة کاری شان فيزيک دبيرستان  بود. اکثراً هم در شُرف بازنشستگی قرار 
داشــتند. من عملًا جوان ترين عضو گروه بودم و خيلی زود تبديل شدم به 
يکی از اصلی ترين اعضای گروه. من تنها کســی بودم که دورة راهنمايی را 
درس می دادم و عملًا من تنها کســی بودم که مشکلات دانش آموزان دوره 

راهنمايی را از نزديک می شناختم.«
امانی تا قبل از دعوت به دفتر تأليف، فکر نمی کرد که چنان کار جذابی هم وجود 

دارد. او هيچگاه به تشکيلات آموزش و پرورش فکر نکرده بود.
»مــن قبل از رفتن به دفتر تأليف ارتباطم با بدنة آموزش و پرورش خيلی 
محدود بود. به عنوان معلم علوم مدرسه، گاهی به جلسه های گروه آموزشی 
علوم منطقة دوازده تهران، دعوت می شــدم. آن جلسه تعدادی از معلم های 
علوم مدارس مختلف می آمدند. آن موقع، اکثر مدارس دولتی بودند. پس از 
يکی دو جلســه، مشاهده کردم که معلم ها در بعضی مباحث اشکال علمی 
دارند، ولو اينکه سال هاســت دارند علوم تدريس می کنند. همه شان سن و 

سالی داشتند، اما در آن مباحث راه را اشتباه می رفتند.«
امانی دانشــجوی فيزيک بود و در مدرسه هم با سطح بالايی علوم را تدريس 
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می کرد، آن جلسة  منطقة دوازده ـ برايش آوردگاهی بود که تبديل شد به سکوی 
پرتاب. در همان جلسة منطقه با اينکه جوان ترين معلم بود، کمی که گذشت تبديل 

شد به مسئول رفع اشکال. 
»کتاب های علوم هم جاهايی ابهام مفهومی داشت، خوب بيان نشده بود و 

متاسفانه معلم ها دربارة مفاهيم اشکال بنيادی داشتند.«
امانی آن موقع بيســت و ســه ســالش بود و هنوز به دفتر تأليف دعوت نشده 
بود. پانزده معلمی که در جلســه منطقه حاضر می شدند از او مسن تر بودند، اما با 
رضايت مندی و گاهی شوخی و جدی، از او می خواستند دانسته هايش را به آن ها 
منتقل کند. مســائل و مشکلاتی که همة معلمان درگيرش بودند. مسائلی راجع به 
اهرم ها، ماده، تبديل ماده به انرژی، تبديل انرژی ها به هم. اينرسی. اينرسی سکون، 
اينرسی حرکت. تمام اين مفاهيم در ذهن معلمان پر از اشکال بود. امانی با پشتوانة 
جلســه منطقة دوازده به دفتر تأليف رفت. او اهل مطالعه بود. مطالعه کتاب ها غير 
درسی. از اين رو زبان فارســی اش عالی بود و اطلاعات غير درسی اش گسترده. 
انگليســی را بدون کلاس و معلم خصوصی و آموزشگاه های زبان ياد گرفته بود. 
لغــت از حفظ می کرد و گرامر را لابه لای کتاب ها پيدا می کرد. حتی اگر لازم بود، 
سوال هايش را می پرسيد. زبان را حرفه ای نخوانده بود، اما از معلمان ديگر جلوتر 
بود. امانی مزيتی داشت که هميشه به دادش می رسيد و آن تلاش برای بهتر شدن 
بود. اين مختصات باعث شد، او يکی از اعضای اصلی و فعال گروه تأليف کتاب 
علوم باشــد. تلاش های بی وقفة او تأثير خودش را گذاشت. خيلی زود قرار شد 
هفتــه ای دو روز برای دفتر تأليف وقت بگذارد. دليلش نيز معلوم بود، او نظرات 

مؤثری دربارة کار داشت. 
بدون شــک هفته ای دو روز او را به زحمت می انداخت، اما او نمی خواســت 
فرصت تأليف کتاب علوم را از دســت بدهد. کار پدر، تدريس در مدرسه و دفتر 
تأليف کارهای در هم پيچيده ای بودند. او سختی برنامه ريزی و بدو بدو را به جان 
خريد. به طوری که مجبور بود، ساعت های بيشتری کار کند. امانی به نوعی دستيار 
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پدرش بود، معلم مؤثر مدرسه و در تأليف کتاب علوم هم از مهره های اصلی بود.
پيش از اين، امانی فکر می کرد وقتی دانشــگاه و سربازی را تمام کند، می تواند 
قدری تدريس کند و با توجه به شــغل پدر و علاقه  خودش، برای آنجا هم وقت 
بگذارد، اما شــرايط جور ديگری پيش رفت. گرچه در زمان تحصيل در دانشگاه، 
و تدريس هم زمان در مدرســه، پدر هم به پسرش اختيارات بيشتر و کارهای ؟؟؟ 
داده بود و همه فکر می کردند چنين که پيش می رود او جانشين پدر خواهد شد، 

اما چنين نشد. 
دفتــر تأليف، در مدرســه رازی، بالای ميدان ونک، همايشــی برگزار کرد که 
موضوع اش آسيب شناســی آموزش دورة راهنمايی بود. به امانی هم گفتند شــما 
هــم بيا و دربارة علوم صحبت کن. امانی تجربة چندانی در زمينة ســخنرانی در 
جمع های بزرگ را نداشت. البته تجربة دورة معلمی به دادش رسيد. قبول کرد به 
عنوان سخنران برود همايش و آنجا هم از موضع فراتر حرف  زد. مقداری وضعيت 
دورة راهنمايی را تحليل کرد و دربارة معضلات درس علوم سخن گفت. مخاطبان 
همايش کارشناسان سازمان پژوهش، آقای مهندس ابوطالبی، مديرکل و معاونانش 

بودند. مديرکل از معاونش می پرسد: »اين آقا کيست؟« 
آقای قريشی معاون دفتر تأليف می گويد: »اين آقا، معلمی است که عضو گروه 

علوم مان است.«
امانی در آن سخنرانی مشکلات را برمی شمارد: »رها شدن بچه ها به حال خودشان 
در دورة راهنمايی پس از عبور از دورة تک معلمی ابتدايی، نابســامانی تربيتی اين 
دوره، سردرگمی اهداف آموزش علوم، تبديل درسی که بايد عملی باشد به درس 

حفظی و ...«   
او به خوبی از پس کار سخنرانی در آن جلسه برمی آيد و توجه خيلی ها را جلب 
می کند. مدير کل می گويد: »اين آقا به درد کارشناســی سازمان پژوهش می خورد. 

ايشان را بايد جذبش کنيم.«
از آن جلسه موضوع استخدام محمود امانی در دفتر تأليف جدی تر  شد. به امانی 
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پيشــنهاد دادند برود و استخدام شود. در همان دوران بوده که آقای وزير از رئيس 
جمهور، آقای هاشمی رفسنجانی، چند مجوز برای استخدام گرفته بود. يکی از آن 

مجوزها نصيب امانی شد. 
امانی ورودش به دفتر تأليف براساس کارآمدی بود به همين دليل، هيچ وقت پس 
زده نشد. يعنی او جای کسی را نگرفته بود. پله پله بالا رفت تا پس از بيست سال 

به مديرکلی دفتر تأليف هم رسيد. 
امانی به ماندن در محيط مدرس علاقه داشت، در ضمن به نوعی دستيار پدرش 
هم بود. وقتی بحث استخدام اش پيش آمد همين ها را به آقای ابوطالبی گفت. آقای 
ابوطالبــی چون تصميم گرفته بود او را جذب کند، موافقت کرد که ســاعت کار 
امانی شناور باشد.  يعنی در ساعات رفت و آمد محدويتی نداشته باشد، اما ساعت 
کارش را پر کند. آقای ابوطالبی در حد اختياراتش با امانی مدارا کرد: »هر ساعتی 
خواستی برو و هر ساعتی خواستی بيا. من می نويسم که شما فقط ساعتت را پر کن. 
زمان های حضورت شناور باشد. مثلًا اگر ده يا يازده صبح آمدی، عصری اضافه تر 

بمان که ساعت مقرر کاری پرُ شود.«  
به اين ترتيب امانی به اســتخدام آموزش و پرورش، در سازمان پژوهش در آمد. 
تشــخيص آقای ابوطالبی، مديرکل دفتر تأليف اين بوده که امانی به درد کارشان 
می خورد و می خواسته به هر ترتيبی او را استخدام کند. بدين ترتيب امانی کارمند 
رسمی شد و آقای ابوطالبی در اين ماجرا نقش اساسی داشت. بعد معلوم شد که 
تشخيص آقای ابوطالبی درست بوده و فردی کارآمد و به شدت علاقه مند استخدام 
شده است. وظيفة اصلی يک مدير کار بلد! ابوطالبی بخشی از تجربة کاری اش را 
در آلمان کسب کرده بود. نتيجه کار ابوطالبی و انعطاف نشان دادن در کار امانی، هم 

خدمت به دولت بود و هم به نفع ملت. 
»من تمايلی به استخدام رسمی و کارمند دولت شدن نداشتم اما به هر حال 
وارد سازمان که شدم و در آن جمع افراد مجرب قرار گرفتم، از آن ها خيلی 
آموختم. من صفت يادگيرندگی، اهل خواندن بودن و تلاش برای به دست 
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آوردن چيزی مثل زبان انگليســی که ابزار کارم بود، تمرکز گذاشــتن روی 
کارها را از پدرم و در مدرســة علوی، هر دو، آموختم. آموزه های شــوش، 

تعليمات دورة دانش آموزی و تجربيات دورة معلمی در مدرسة علوی.«
شــغل معلمی، سپس کار در دفتر تأليف. از عضويت در گروه علوم تا مديرکل 
شدن در دفتر تأليف کتاب های درسی، مسيری است که سخت پيموده  شده است. 
گروه علوم تجربی دفتر تأليف، مرجع آموزش علوم کشور بود. آخرين کتاب های 
جهان، نظريه ها ی جديد، آدم های مطرح جهان و مجلات مرتبط آنجا جمع بودند، 

به طوری که از آموزش عالی هم به آنجا مراجعه می کردند. 
امانی از وقتی به دفتر تأليف رفت و افتاد در مسير کانال آموزش علوم، به عينه 
مشاهده کرد که کسی روی آموزش علوم، به عنوان يک کار آکادميک و منسجم، 
کار اساســی نکرده است. کسانی بودند که جسته گريخته کارهايی کرده بودند و 
ايــن به او انگيزه داد که با جديــت روی همان موضوع ـ آموزش علوم ـ متمرکز 
بماند. در نتيجه وقتی رفت ســراغ آموزش رده های بالاتر همچنان با همان هدف 
اول حرکــت کرد. تحصيلات رده های بالا را با عجله انجام نداد. ده ســال پس از 
ليســانس، فوق ليسانس اش را در رشتة برنامه ريزی آموزشی از دانشکدة مديريت 
و برنامه ريزی وزارت آموزش و پرورش گرفت. ســپس يک دورة تخصصی يک 
ساله در »مديريت تحول« در حوزة مطالعات اجتماعی را، که توسط دانشگاه سيدنی 
غربی UWS استراليا برای کارشناسان ارشد وزارت آموزش و پرورش ايران برگزار 
شده بود با موفقيت سپری کرد. پس از آن و دقيقاً ده سال بعد رفت سراغ مدرك 

دکترا.
در طول اين زمان کتاب های علوم يکی  يکی نوشــته و چاپ می شــد. بعد از 
تأليف کتاب ها، در ســال 1373 بلافاصله جريان سفر به استان ها آغاز شد. بايد به 
معلمان استان ها، آموزش می دادند. اولين گروه برای آشنايی با کتاب علوم جديد، 
از مدرســان آموزش علوم کشوری بودند. مدرسان منتخب، ابتدا، کمی با موضع 
مخالفت آمدند، چون خودشان را صاحب نظر و فعال در اين عرصه می دانستند، اما 
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پس از طی دوره، متوجة خيلی مسايل شدند. اهميت درس علوم و پيشرفت های 
جهان در اين عرصه که خودشان به آن واقف نبودند. اين گروه در شهرهای کشور 
پخش شدند و بعداً ياران اصلی امانی شدند و دوستی ها شان بسيار اساسی و عميق 
شــد. جالب بود که امانی همچنان جوان ترين فرد در گروه بود. هم آن ها که آمده 
بودند، آموزش ببينند و هم آنان که آموزش می دادند. آن ها که از شهرهای مختلف 
به تهران دعوت شده بودند، مدرسين تربيت معلم بودند. در آن دوران، امانی حدود 

سی سال داشت و دعوت شدگان معمولاً در سنين بالاتر قرار داشتند. 
بعضی از آن هايی که آمده بودند تهران، امانی را دعوت کردند به شهرشــان. در 
نتيجه امانی به تک تک اســتان ها و بسياري از شهرهاي کشور سفر کرد و همين 
سفرها دليل رشد چشمگير او بود. امانی با سفرهايش  توانست محور آموزش علوم 

کشور شود. جايگاهی که به سادگی به دست نيامد. 
»در جوانی احساس پشتيبانی خوبی داشــتم. گروهی که دورة اول آمده 
بودند، نويســندگان گروه تأليف ـ يعني ما را ـ به رسميت نمی شناختند. اما 
روز آخر که می خواســتند بروند، دلباختة کار و روش جديد آموزش علوم 
شدند، مدافع شدند، همدل شدند، و به نوعی هم پيمان با ما که طرح جديد 
علوم را به عنوان يک نهضت، به عنوان يک کار دلی، حتی با منابع شخصی 

گسترش دهند.«
اين مشــخصه جا افتاد و افتخارش برای گروه علــوم ماند. در واقع گروهی به 
عنوان يک نهضت اصلاح آموزش علوم کشور، پا به عرصه گذاشته بود و از طرف 
ريش ســفيدهای اين عرصه پذيرفته شــده بود. از اين رو، گروه علوم دفتر تأليف 
نمی جنگيد برای پول و حقوق، يا انجام وظيفه اداري يا چيزهايی در اين حد. آن ها 
می جنگيدند برای  پيشرفت و توسعة علمي کشور از طريق درس علوم و کتاب هاي 
جديد. تلاش ها، باعث شد امکانات اوليه نيز ـ گر چه به سختی ـ فراهم شود. امانی 
و ديگر اعضای گروه علوم به نقاط مختلف کشــور سفر کردند. هر جا می رفتند 
جلسه های طولانی در توجيه کار علوم برگزار می شد. هر سفری باعث می شد کار 
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گسترده تر شود. سفرها مثل گلوله برقي بود که بهمن آن، همه را در بر می گرفت. 
انگار مشتی برف که از کوه سرازير  شود و بهمن علوم را بسازد. 

ســفر به استان های مختلف از يزد شروع شد و بعد استان به استان درخواست 
دادند. همه می خواستند، دوره ها و کلاس های توجيهی را در شهرشان داشته باشند. 
کلاس های آموزش برای معلمان. امانی از جريان برگزاری آن کلاس ها خرسند بود 

و هر روز تجربه ای کسب می کرد. 
»در اين دوره ها اتفاق های شيرينی  افتاد. اتفاق شيرين از اين جهت که وقتی 
شما می روی جايی و بعد حس می کنی همه راضی هستند، احساس موفقيت 
می کنی. وقتی پايان روز معلم ها می گفتند که آقای امانی امروز، روزی بود که 
از تمام ثانيه هايش استفاده کرديم. يا می گفتند جلسة امروز، جلسه ای بود که 

به دردمان خورد، نشان دهندة احساس رضايت مندی جدی بود.«
در اين سفرها تجربه کم نبود و همچنين اتفاقات شيرين و به ياد ماندنی. امانی 
يکبار می رود مرودشــت. مرودشت شيراز در اســتان فارس. در شهر پلاکارد زده 
بودند که خوش آمديد! و عنوان امانی مؤلف کتاب علوم بود. به دليل سن کمش، نه 
لقب استاد به او می چسبيد، نه القابی مثل مهندس يا دکتر داشت. او سی و يک سال 
داشت و البته نسبت به سن اش آبديده و با تجربه بود. هر چند در شهرهای جديد، 

در اولين برخورد، با ديدن جوانی به ظاهر کم سن و کم تجربه، جا می خوردند. 
مرودشت شهر کوچکی بود. برای شان مهم بود که مهمانی از وزارتخانه آمده است. 
البته شــايد ترجيح می دادند، مهمان شان پنجاه شصت ساله باشد، تا مطمئن باشند 
تجربة کافی دارد. امانی وقتی وارد سالن  شد، جا خورد. آنجا سوله ا ی بود که صندلی 
چيده بودند. معلم ها هم گوش تا گوش نشسته بودند. آن سوله، اسِتانداردهای سالن 
را که نداشت هيچ، بيش از حد هم شلوغ بود. ديوارها آگوستيک نبودند و سيستم 
صوتی درست و حسابی به چشم نمی خورد. معلوم بود همة معلمان ابتدايی شهر 
و مناطق اطراف را جمع کرده اند آنجا و همه با هم حرف می زدند. سالن تخت بود 
و ته سوله ديده نمی شد. مشکل بزرگ تر اين بود که معلم ها از همة پايه های دورة 
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ابتدايی، يک  جا جمع شــده بودند. امانی جا خورده بود که با آن خيل معلمان چه 
کند. در شــهرهای کوچک اين طور است که اگر کسی دعوت نشود، حتماً دلخور 

می شود و دلخوری اش را نيز عيان می کند. 
شايد نزديک به هزار نفر داخل سالن بودند. در نگاه اول، سالن مملو از جمعيت 
و پرُ از سر و صدا، غيرقابل کنترل به نظر مي رسيد. ازدحام آن قدر بود که امانی به 
سختی صدای بغل دستی اش را می شنيد. استان فارس، منطقه  ای پرجمعيت است 
و کلاس درس هم زياد دارد. اســتان فارس با سعدی و حافظ اش مهد هنر و ادب 
است و مردم اش نيز طرفدار آموختن علم و دانش. از همه جا آمده و بيشتر شان هم 
خانم بودند. مسئلة توزيع نيروی انسانی در مدارس هم مشکلی است. مردها سخت 
سراغ معلمی می روند، اگر بروند هم بايد فرستادشان دبيرستان. چون آنجا نمی شود 
معلم ها را غيرهم جنس فرستاد. اين مسئله ممکن است روزی به معضلی لاينحل 
بدل شود. اگر به جنسيت معلمان توجه نکنيم، با سياست جداسازی مدارس دختر 

و پسر چه بايد کرد؟ 
به طور طبيعی سالن پر از جمعيت، يک ميکروفون و تعداد اندکی بلندگو داشت. 
امکانات پيشرفتة صوتي و تصويري مثل امکان نمايش پاورپوينت يا لااقل آمپلی فاير 
و تجهيزاتی که صدا به همه برســد، وجود نداشــت. يک ميکروفون و يک تختة 
وايت برُد و يک سخنران. سالن هم که تخت بود و طبيعتاً آن ها که ته سالن بودند 
ســخنران را به خوبی نمی ديدند و ممکن بود صدا را هم خوب نشوند. امانی هم 
نمی دانســت هنگام سخنرانی با کدام بخش از ســالن ارتباط برقرار کند. سوله ا ی 
عريض و طويل، يک سخنران جوان و معلم هايی که به هم رسيده بودند و دل شان 

می خواست با هم درد دل کنند.
اين ها امانی را نگران کرده بود. اين نگرانی وقتی چند برابر شــد که رئيس اداره 
رفت پشت تريبون تا چند جمله حرف بزند و خوش آمدی بگويد تا شايد بتواند 
حاضران را ساکت کند. آ ن قدر، معلم ها، با هم گرم گفتگو بودند که آن بندة خدا، 
مدير، نتوانست ساکت شان کند. امانی هم غصه اش شده بود که چه بکند. اما از قضا 
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شايد قرار بود يکی از آن اتفاق های جالب زندگی امانی در آنجا رقم بخورد. امانی 
فکر کرد بايد ساختارشــکنی کند. او را در يک فضای شلوغ و غيرمعمول معرفی 
کردند. مســئول استان که رفته بود خوش آمد بگويد، خيس عرق از پشت تربيون 
پايين آمد و از امانی هم عذرخواهی کرد. در آن شرايط سخت مهمان جوان رفت 

پشت تريبون. 
اسم امانی اوّل کتاب درسی نوشته شده بود. اسامی را بر اساس حروف الفبا نوشته 
بودند و اســم او اولين نفر بود. به هر حال بايد کاری می کرد، او برخلاف روال، 
بدون سلام و بسم الله رفت سراغ تخته وايت برُد، سعی کرد به خط خوش و درشت 
چيزهايی بنويسد. فهرست مطالبی که قرار بود آن روز درباره اش حرف بزند. هدف 
از آموزش علوم و هدف های طرح جديد آموزش علوم. ساختار کتاب درسی علوم 
در دورة ابتدايی، روش يادگيری، نحوه پاسخگويي به پرسش هاي بچه ها، تکاليف 
درســي در آموزش علوم، ارزشيابی علوم، مهارت های فرآيندی در آموزش علوم، 
نحوة تهية وسايل و تجهيزات، نحوة تدريس يک درس و مديريت زمان در آموزش 
علوم. اينکه از کجا شروع کنيم، وسط درس چه کار کنيم و چگونه به بچه ها تکليف 
بدهيم و تکاليف را کنترل کنيم، و چگونه از آن ها امتحان بگيريم؟ با پدر و مادرها 

چگونه صحبت کنيم؟ مدير مدرسة خود را چگونه همراه خود کنيم؟
آن تيترها حاصل تجربه و چالش های امانی در آموزش معلمان اســتان ها بود. 
دســت آخر پرســش و پاســخ در کلاس علوم را هم اضافه کرد. در طول مدتی 
که او رئوس مطالب را می نوشــت، همهمه فروکش کرد. وقتی کار نوشــتن تمام 
شــد، سکوت کامل برقرار بود. امانی بعد از بسم الله و سلام عليک، با خوش رويی 
گفت: »من آمده ام اين مباحث را که فهرست وار نوشته ام، مطرح کنم. وقت متعلق 
به شماســت. من که شروع کردم، هر جا خسته شديد، کمی سر و صدا کنيد. من 

می فهمم چه خبر است و رفع زحمت می کنم.« 
به مدير منطقه نگاه کرد؛ او با لبخندی نشان داد که از کار امانی خوشش آمده است. 
وقتی سخنران شروع کرد، از خودکارها، صدا در می آمد، اما از معلم ها صدا در نيامد.
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امانی قرار نبود، داستان هيجان انگيزی تعريف کند، بايد هر چه می گفت دربارة 
علوم باشــد. يک تنه بايد کار را پيش می برد. همين طور هم شــد. آن فهرستی که 
نوشــته بود کمکش کرد. بســيار پخته بحث را پيش برد. در واقع او می دانســت 
دربارة علوم چه بايد بگويد، فقط نمی دانســت که با آن خيل جمعيت چه کند که 
ساختار شکنی اش جواب داد. بارها و بارها بر مطالب، آزمايش ها، متون و تصاوير 
صفحه های کتاب های درسی از پاية اول تا پاية پنجم دبستان ارجاع داد، به بچه ها 
اشــاره کرد که چرا درس علوم را دوســت ندارند. اين موضوع را جا انداخت که 
دليلش اين اســت که وقتي بچه ها درس را نمی فهمند و در آن احساس موفقيت 
نمي کنند. به آن علاقه اي هم نخواهند داشت. غيرمستقيم گفت که اين موضوع به 
روش تدريس معلم ها مربوط می شــود که بچه ها درس ها را نمی فهمند. معلم ها 

می خواستند اشکال های شان را بدانند و راه رفع آن را کشف کنند.
وسط برنامه يادداشتی دادند که می خواهند پذيرايی کنند. معلم ها راضی نشدند. 
گفتند ما بحث ها را گوش می کنيم، و   پذيرايی در حين اجراي برنامه انجام شود. از 
خير پذيرايی نمی شد، به سادگی گذشت. امانی گفت : »پس لطفاً با سکوت! جلسه 
را به هم نريزيد.« جلسه از هشت صبح تا ساعت يک بعد از ظهر طول کشيد و در 
آخر جلسه، امانی از معلمان حاضر در سالن تعريف کرد. او خوشحال و با احساس 

قلبی اش حرف زده بود. 
»من شهادت دادم که آن معلم ها شاگردان شان را دوست دارند. گواهی دادم 
که آن ها انســان های دلسوز و مسئوليت پذيری هستند. با من همراهی کرده 
بودند، صبوری کرده بودند. من می ديدم که تمام وقت يادداشت برمی دارند، 
رفتارشــان نشان می داد که به کارشــان اهميت می دهند. و در پايان از آن ها 

تشکر کردم که براي من احساس موفقيت  آفريده بودند!« 
آن روز معلم های توی آن سالن ياد گرفتند که به بچه ها نگويند چه جوابی درست 

يا چه جوابی غلط است، بلکه بچه ها را راهنمايی کنند که خود به پاسخ برسند. 
»آن روز به آن ها با زبان بی زبانی گفتم، به جای جواب دادن به پرسش های 
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بچه ها، آن ها را هدايت کنيد. گفتم راه يادگيری پرسش است و بايد راهنمايی 
کنيد که بچه ها، خودشــان به جواب برســند. آن روز وقت ناهار و حتی تا 
آخرين لحظه، من جواب ســوال های بی پايان را می دادم. هر اعتراضی که به 
کتاب داشتند حل شده بود. اعتراض ها تبديل شده بود به پرسش هايي براي 
دانســتن. من روی تجربه ای که داشــتم، نوع مشکلات را می دانستم. برايم 

روشن بود، چه سؤال هايی دارند.« 
حس معلم ها اين بود که به ســؤال هاي اساسي آن ها، به روشنی پاسخ داده شده 
اســت. پس از مراسم، رئيس اداره نزد امانی رفت و اقرار کرد که: »من می خواستم 
شــما را معرفی کنم، موفق نشــدم. همان لحظه با خودم گفتم، اين مرد جوان چه 
 خواهد کرد. باور نمی کردم شما هزار نفر را کنترل کنيد و به جای جلسة دو ساعته، 

جلسة پنج ساعته برگزار کنيد، بدون اعتراض.« 
مدير و معلم هــا و برگزارکنندگان راضی بودند و امانی خســته، اما نتيجة کار 
درخشان بود. معلم ها با محمود امانی عکس يادگاری گرفتند. موبايلی در کار نبود 
که هر لحظه يکی عکس بيندازد. هر که دوربين داشــت عکس می گرفت و همه 
شماره تلفن و نشانی رد و بدل می کردند که بعد عکس ها را بگيرند. ارتباط برقرار 
شده بود و کتاب علوم جديد حلقة ارتباط دايم بود. امانی که سفر را دوست داشت 
و می دانســت که اگر يک معلم، ماجرا را درك کند، به نفع بچه هاست و هر بچة 

باسوادی می تواند انسان مفيدی باشد، به سفرها نه نمی گفت. 
هر جا می رفت محور کتاب هاي جديد علوم بود. کتاب های علوم دورة ابتدايی 
و سپس دورة راهنمايی. اين فرصت ها امانی را رشد داد و حرفه ای کرد. مراوده با 
معلم ها برای خود او هم ســؤال هايی را ايجاد  می کرد. او مجبور بود برای رسيدن 
به پاســخ سؤال ها، مطالعه کند. جالب بود که هر جلسه ای پايانش با جلسة بعدی 
تفاوت داشت. امانی عادت داشت و هنوز هم عادت دارد که از هر جلسه يادداشت 
برمی دارد. فهرستی از سوال ها داشت و جوابی برای هر سوال. هر جلسه ای سوالی 
به ليســت ســوال ها می افزود. او دايم فکر می کرد بايد با همة وجود برود. با همه 
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انرژی. اگر انرژی لازم برای درس علوم از دست می رفت، اگر او فکر می کرد دارد 
کار تکراری انجام می دهد، اشتياق برای شرکت در جمع معلمان از بين می رفت. هر 
سفر. اتفاقی جديد بود و او بايد شگرد جديدی می آموخت. گاهي معلم هايی بودند 
که همة وجودشان اعتراض بود و ناراحت بودند، بايد آن ها را آرام و راضي مي کرد. 
»به دلايل مختلف، حق با آن ها بود، اما ما اين را ياد گرفته بوديم که چگونه 
از مقابل شــان، برويم کنار دست شان. دليلی وجود نداشت که ما مقابل هم 
باشيم. با چند جملة دوستانه می رفتيم کنارشــان. اين حرکت آن ها را آرام 
و مــا را موفق می کرد. هيچ وقت اجازه نداديم حضور ما با آن ها به جدل و 

ناراحتی منجر شود.« 
البته سياســت های ميزبانان در نوع دعوت از مؤلفان يکسان نبود. در شهرهايی 
اســتقبال عالی بود. با هدايايی بسته بندی شده که سوغات همان شهر بود و گاهی 
همراه با پاکتی نازك يا پرُ و پيمان. شــهرهايی هم بودند که چيزی نمی دادند. ای 
بســا وســيلة رفت وآمد را هم خود مهمانان تأمين می کردند. اين تفاوت ها نشانة 
تفاوت امکانات و ديدگاه ها بود. سياستی يکسان حاکم نبود. اما اعضای گروه تأليف 
کتاب های علوم، سياست يکسانی داشتند. همگی بر آن سياست مقيد بودند. رفتن 
يا نرفتن به عهدة خودمان است، اما هيچ جا طی نمی کنيم. هر چه دادند يا ندادند؛ 

ناراحت هم نمی شويم. 
»من چون دربارة مســائل مالی چيزی نمی گفتم، برای همين تقريباً همه 
دوست داشــتند مرا دعوت کنند. از اين رو من بدون ترديد به همة شهرها 

سفر کرده ام.«
شــايد به همين دليل بود که گروه علوم مشهور شــده بودند به اينکه کيسه ای 
برای اين کار ندوخته اند. دانش فر، معتمدي، رستگار، پزشکپور، فرنوش، الوندي، 
کرام الديني،  ارشدي، محمودزاده، حسيني، امانی و...، همگی  روال شان  همين بود. 
امانی فکر می کرد که عشــق به علوم، پنجره های بســياری به روی شان باز کرده 
است. بسياری از شهرها آن ها را به عنوان پيامبران يک نهضت نگاه می کردند. فکر 
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نمی کردند که اگر کسی وضع اش خوب بود، آن ها را دعوت کند. کاری کرده بودند 
که اگر کسی هم چيزی نداشــت باز هم آن ها را دعوت می کرد. آموزه های امانی 

اينجا به ياری اش می آمدند. 
»من در زندگی صدها بار اين را تجربه کرده بودم؛ آن پولی که بايد به تو 
برسد، به هر طريقی می رسد. از اينجا نشد از يک جای ديگر، از آنجا نشد از 
يک جای ديگر. يعنی وقتي پولي قرار است به تو برسد، همين که تو تلاش 

می کنی راه باز می شود، می آيد. همان تلاش کافی است.« 
اماني به خاطر دارد که در سفری، دو نفر از مسئولان شهر جايی نشسته بودند که 
او را نمی ديدند. يکی از آن دو از ديگري پرسيد: »چرا فقط در درس علوم همايش 

گذاشتيد؟«
آن يکی گفت: »در درس هاي ديگر هم خواســتيد، اما نشد.  نتوانستيم پولش را 
جــور کنيم. آقای امانی را دعوت کرديم، چــون از نظر مالی خيالمان راحت بود. 

شنيده بوديم پولکی نيست.«
امانی ناراحت نمی شــود، چون خودش می داند که چه کار می کند. مفيد بودن 
هدف بوده نه چيز ديگری. اين حرف ها هيچ وقت در او حس منفی ايجاد نکرد و 
همين مَنشِ اش به او يک سرماية عظيم اجتماعی داد. او رشد کرد و در بين جامعة 

معلمان پذيرش بسياری پيدا کرد. 
»دوستان خيلی خوبی پيدا کردم. گاهی يک معلم با يک جمله ای که من در 
يک سخنرانی گفته بودم، تغيير رويه می داد و اين به نفع بچه ها تمام می شد 

و البته من از اين اتفاق ها انرژی مثبت می گرفتم.« 
داستانی که در زنجان رُخ داد نيز شنيدنی است. عبدالله نصيري، معاون آموزشی 
زنجان او را می شــناخت و از او دعوت کرده بود که يک روز صبح تا ظهر برای 
معلم های ابتدايی و ظهر تا شــب برای معلم های راهنمايی کارگاه های آموزشــی 
بگذارد. روز کشــنده ای بود؛ پنج ساعت با ابتدايی ها، پنج ساعت با راهنمايی ها و 

بعد هم سوال و جواب. 
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امانی در زنجــان  گفت: »اگر نمی توانيد همة آزمايش های کتاب را انجام دهيد، 
لااقل  بخشی از آن را که وسايل عجيب و پيچيده نمی خواهد عملی کنيد. بگذاريد 

بچه ها لذت آزمايش کردن را بچشند.«
او گفته بود يک جعبه داشــته باشــيد، برويد يک روستا، بچه ها را جمع کنيد، 
بگوييد من آمده ام برای شما چهارتا آزمايش انجام بدهم. امکان فراهم کنيد تا آن 
بچه ها بفهمند علوم يعنی چه. بحث امانی اين بود که بچه ها بايد شــيرينی تجربه 

کردن را بچشند. اين شعر را نيز از مولانا برای شان خوانده بود. 
»شب نگردد روشن از وصف چراغ            نام فروردين نيارد گل به باغ
تا ابد صوفی اگر هی هی کند                   تا ننوشد باده کی مستی کند«  
امانی اصرار داشــت که بچه ها بايد لذت مهارت ها را، مشاهده کردن را، اندازه 
گرفتن را، پيش بينی کردن را و فرضيه سازی را بچشند. اين ها را گفته بود. حتی با 
يک دستمال کاغذی دو سه آزمايش انجام داده بود. آزمايشی که نه پول می خواست 
و نه وسايل آن چنانی. وقتی سه سال بعد دوباره رفت زنجان برای داوری جشنواره 
الگوهای تدريس يک آقايی آمد و گفت: »آقای امانی شــما در سفر قبلی تان يک 

جمله گفتيد که روند کاری  من را تغيير داد.«
امانی پرسيد: »چه کار کردی؟« 

معلم با رضايتی زايدالوصف گفت: »رفتم اداره يک نيسان تحويل گرفتم.«
يعنی رفته بود جنگيده بود و يک آزمايشگاه سيار راه انداخته بود. جملة امانی هم 
همين بود که اگر همة آزمايش های کتاب را نمی توانيد انجام بدهيد، سه تا چهارتا 
را انجام بدهيد. آن مرد فداکار زنجانی يک عالمه آدم ـ از مدير تا مسئول اموال ـ 
را متقاعد کرده بود و يک آزمايشگاه سيار با يک نيسان راه انداخته بود. هر روز در 
کوه و کمر و راه های روســتايی برای بچه ها، آزمايش علوم انجام می داد. يک روز 
اينجا، يک روز آنجا. طارم سفلی، طارم عليا، ماه نشان و ... معلم گفت: »من تمام 
سال را با اين نيسان در جاده ام. من اين ايده را از سخنرانی شما گرفتم، اداره هم با 
من همراهی کرد. نتيجه اينکه بچه ها کيف می کنند. از او که ماشين من را مي بينند، 
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در دلشان جشني به پا مي شود.
»معلم زنجانی اتاق زده بود عقب نيســان. خيلی شکيل و بلند. برايش در 
گذاشــته بود و به معنی واقعی يک آزمايشــگاه سيار درست کرده بود. هم 
رانندگی می کــرد و هم آزمايش ها را انجام مــی داد. من با همدلی به تمام 
حرف ها و تجربه های او گوش داد و با شــعف ديدم که آن معلم، درونش 

غرق در احساس موفقيت و رضايتمندي است. 
من در آن دوره ای که روی علوم متمرکز شدم، هم رشد کردم، هم يک نهضتی را 

در ايران، در طول يازده دوازده سال به طور مستمر پيگيری کردم.«  
شــايد آنچه که امانی را متفاوت می کرد علاقه اش به يادگيری بود. امانی کتاب 
می خواند، کتاب های غير درسی را فراموش نمی کرد و حتی فيلم هم می ديد. او با 
تمام دغدغه هايش فيلم هم می ديد. پيگير سينمای ايران و جهان بود. سينمای کودك 
را خوب می شــناخت و از آدم های تأثيرگذار و داوران دائمي جشنوارة فيلم رشد 
بود. امانی حتی در ساخت چندين مجموعه فيلم آموزشي در حوزة آموزش علوم 

هم مشارکت داشته است. 
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فصل چهارم

پدر با پدرخوانده

قبل از صنعتی شدن جهان، تمام فرهنگ ها برای تربيت فرزندان شان راه و رسم 
خودشان را داشتند، اما پس از صنعتی شدن، معلم ها بايد راه و رسم را نشان دختران 

و پسران می دادند.
در فرهنگ های سنتی، تعداد زيادی پدرخوانده با پسر کار می کنند. عموها 
خجالتــش را می ريزند و با او راجع به دختران صحبت می کنند، پدربزرگ 
برای او داســتان می گويد. جنگجويان فاميل به او استفاده از سلاح و نظم و 
ادب را ياد می دهند. و پيرمردان راه سنت را به او نشان می دهند و تمام اين 

آدم ها، برای پسر، پدرانی افتخاری هستند.1
آيا همة اين ها را مدرســه به بچه ها ـ به خصوص پسرها ـ ياد می دهد؟ مدرسه 
بــدون معلم معنايی ندارد. امانی در رديــف معلم هايی قرار می گيرد که به خوبی 
می دانند دانش آموز،  فقط به تربيت  دينی نياز ندارد. تربيت علمی، تربيت اجتماعي، 
تربيــت ذوق هنری و آموزش اينکه دانش آمــوز تمام عمرش يادگيرندة حرفه ای 
باقی بماند. اين ها ابعاد مختلف تربيت هســتند. معلم برای اينکه مؤثر باشد کافی 
نيســت که فقط نيت خوبی داشته باشد؛ طراحی آموزشی هم لازم است. طراحی 
آموزشــی گاهی يک طرح درس است. گاهی يک فعاليت خارج از کلاس است. 

1. کتاب مَردِ مرد، ص 152
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مثل آزمايشــگاه علوم که امانی در پناهگاه مدرسه برپا می کند. گاهی يک تکليف 
است که دانش آموز در خانه انجام بدهد. گاهی يک پروژه است. گاهی هم تشويق 
دانش آمــوز و توجه دادن به اســتعدادی که دارد. دانش آموزی که خوب انشــاء 
می نويســد، دانش آموزی که مطالعة غيردرسی دارد و ... کافی است معلم تلنگری 
بزند. يک ســرنخ به دانش آموزش بدهد و بگويد ايــن رگه را داری. امانی چنين 
می کرد. بچه ها را به يادگيری ترغيب و تشويق می کرد. وقتی آقای پورسيف  می بيند 
پسرش به درسی که بيشتر بچه ها نمی فهمند، علاقه مند شده است، کنجکاو می شود 
و اين يک فرآيند مثبت است که نتيجه اش، رفتن امانی به دفتر تأليف است. در واقع 
شــناخت دانش آموز، يا حتی فراشناختی که معلم به دانش آموزش می دهد، باعث 
پرتاب هر دو به پلة بالاتر می شــود. اين فرآيند، تأثيرگذاری معلم روی دانش آموز 
و بازخورد آن اســت. اينجاهاست که معلم عيار خودش را نشان می دهد. علاقه، 
نيت، خيرخواهی، توجه به جزئيات و ... اين ها ســرماية هر معلمی است، اما يک 
وجه حرفه ای هم لازم است و آن قدرت خلق موقعيت های تربيتی و يادگيری مؤثر 

است.
امانی معلم موفقی بود، چون در رشــد دانش آموزان تأثير داشت. قطعاً به همين 
دليل است که او را دعوت کردند معلم راهنما باشد. وقتی معلم علوم بود، بچه ها 
دوستش داشــتند و از درس اش لذت می بردند. تأثير تلاش او برای بچه ها، راه را 
باز کرد تا او به سازمان پژوهش و دفتر تأليف، دعوت شود. از همان مسير سفر به 
استان ها فراهم شد. به شهرهای بسياری سفر کرد و برای جستجو در کشف اهميت 
درس علوم به کشــورهای ديگر هم رفت. در واقع می شود گفت، او پله پله رشد 
کرد و خودش را بالا کشيد. به قول معروف گچ کلاس خورد و در نتيجه ، نظراتش 

دربارة معلم مؤثر مبتنی بر دانش و تجربه بود. 
»معلمی جريانی است که تعاملات انسانی در آن حرف اصلی را می زند. 
من معتقدم اينکه خداوند در اين عالم رســولاني را فرستاده، از جنس خود 
مردم، دليل داشته. خداوند قادر و متعال است و راه های ديگری برای رساندن 
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پيام در يد قدرتش بود.«
پرودگار عالم می توانست دستگاه هايی نصب کند و از آن  طريق آنچه می خواهد 
به بندگانش ابلاغ کند. اکنون اگر با موبايل پيغامی ارســال کنيم؛ آن قدر در آسمان 
می ماند تا برود به مقصد برســد. اگر خدا می خواســت قادر بود همين سيستم را 
جاری و ســاری کند. يا صفحه هايي بيافريند که پيام هايش را به تمام مردم روی 
زمين برسانند، رسانه هايی صوتی تصويری. فرشته ها نيز گزينه ای بودند که از آسمان 
فرود آيند و انســان را هدايت کنند، اما خداوند يکتا، چنين نکرده است. خداوند 
در قرآن می فرمايد که اگر روی زمين فرشته ها ساکن بودند، ما هم فرشته برايشان 
می فرستاديم. پس برای انسان ها، پيامبرشــان از جنس خودشان است. کلمة »منِ 
انَفُسِهمِ«، در قرآن هست. اين عبارت همان وجه ارتباط عنصر انسانی است. و اين 
ارتباط انسانی صرفاً انتقال دانش يا معلومات نيست. اين گونه نيست که معلم بيايد 
با صرف چند دقيقه وقت، بگويد، بچه های خوبی باشيد. بچه ها بشنوند و همه چيز 
روبه راه شود. کدام معلم اين قدرت را دارد؟ نفََس معلم بايد حق باشد. اين نفس 

است که نفس را احياء می کند. يکی بايد جان بدهد تا يکی جان بگيرد. 
دانش آموز فدِا می خواهد، فدِا از نظر ادبی يعنی ما به ازا. هم خانوادة فديه است 
در زبان عربي. حالا فکر کنيد اين مفهوم از معلم را تبديلش کنيم به کتاب، يا فايل 
ويدئويی. يا فيلم بســازيم. آيا اين ها تربيت را به جايی می رساند؟ شايد اشاره به 

داستان عطار، تمثيلی از اين مفهوم باشد که مورد نظر امانی نيز هست. 
فَريدالدّين ابوحامدِ محمّد ابن ابراهيم کدکنی نيشابوری، معروف به عطار است. 
او در شهر نيشابور دکان عطاری داشت. در زمان فريدالدين، عطار ها کار  پزشک را 
انجام می دادند. آن ها بيمار را معاينه می کردند و براساس شرح حالش از داروهای 
عطاری برای وی تجويز می کردند. روزی عطار در دکان خود سرگرم کسب و کار 
بود. او مشغول معاينة بيماری بود که برايش دارو ی گياهی بنويسد. درويشی به آنجا 

رسيد و چندبار گفت: »چيزی برای خدا بدهيد.« 
عطار که سرگرم کاسبی بود، توجهی نکرد. درويش به او گفت: » ای خواجه تو  
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با اين خساست چگونه خواهی مُرد؟« 
عطار که عصبانی شده بود با تندی پاسخ داد: »همانگونه که تو از دنيا می روی.« 

درويش با لحنی گزنده گفت: »تو مانند من می توانی بميری؟« 
عطار که می خواست از دست درويش مزاحم، رها شود، گفت: »بله.« 

درويش کاسه چوبی خود را زير سر نهاد و با گفتن کلمه الله از دنيا برفت. عطار 
چون اين ديد، متحير و متغير شــد. از دکان خارج شد و راه زندگی خود را برای 
هميشه تغيير داد. عطار پس از اين قضيه مريد شيخ رکن الدين اکاف نيشابوری شد. 
در نتيجة آن اتفاق، عطار، عارف و شــاعری بزرگ و بی نظير شد. درويش، معلم 
مؤثر عطار بود. هم او بود که خط زندگی عطار را تغيير داد. مردی که گرفتار دکان 
عطاری اش بود، اما بعد از آن جهان را نيز برنمی تابيد. درويش جانش را داد تا جان 

او را رها کند.
»اينکه يکی جانش را می دهد تا يکی جان بگيرد. اين جريان معلمی است. 
يعنی معلم می آيد که اثبات کند هستی اش برای اين است که هستی  بچه ها 
شکل بگيرد. بالأخره هر کسی عمرش را در مسيری می گذارد. کسی حاصل 
عمرش، توليد دويست هزار جفت کفش بوده. کفش ها را مردم پوشيده اند 
و راحت راه رفته اند. خيلی خوب اســت. کسی لباس توليد کرده، آن يکی 
گندم و ... آيا نبايد در اين چرخه کسی باشد بگويد، من بيست انسان تربيت 

کرده ام؟ اين معلمی است. شغلی متفاوت.« 
ای کسانی که ايمان آورديد، پاسخ مثبت بدهيد، استجابت کنيد، دعوت خدا را و 
رسول را هنگامی که شما را می خواند، تا شما را زنده کند. اين آية قرآن است، يعنی 
پيامبر آمده آدم ها را زنده کند. اين زنده کردن به معنای مفهوم متفاوتي از زندگي است. 
يعنی ما سواد نداريم با سواد می شويم. يعنی ما بينش نداريم، بينش پيدا می کنيم. يعنی 
ما به آنچه آگاه نيستيم، آگاهی پيدا می کنيم. توجه پيدا مي کنيم، تفکر مي کنيم و ايمان 
مي آوريم، اين می شــود جريان معلمی. اين می شود معلم مؤثر. يعنی معلمی که در 
مجاورت با بچه ها سرنوشتی خوب، يا اتفاقی ماندنی را رقم می زند. امانی در مدرسه، 
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درس علوم می داد. در دفتر تأليف در نوشتن کتاب علوم مشارکت داشت، وقتی به او 
گفتند بيا معلم راهنمای مدرسه باش، پذيرفت. معلم راهنما، معلمي است که جريان 

تربيت يک گروه از بچه ها ر در دست مي گيرد و هدايت مي کند. 
امانی در مدرسه تلاش می کرد فضای کلاس هايش متفاوت باشد. سِمتِ »معلم 
راهنما« را پذيرفت، چون دوســت داشت تجربه  ای متفاوت کسب کند و عقيده 
داشــت اين کار لازم اســت. او به وضوح می ديد که بچه های دورة راهنمايی از 
نظر ذهنی ســرگردانند. وقتی معلم علوم بود، گاهی بــا او درد دل می کردند، اما 
نمی توانست آن امور را پيگيری کند. جسته و گريخته کمک می کرد، اما کافی نبود. 
در دوره آموزش ابتدايی معلم کلاس، يک نفر اســت. اما در دورة راهنمايي يا 
به عبارت کنوني در دبيرســتان چه دورة اول يا دورة دوم، دانش آموزان چند معلم 
دارند. بچه ها فرصتی ندارند که اگر مشکلی بود، آن را با معلم شان در ميان بگذارند. 
درست در سنی که به دليل آغاز دورة استقلال يابي، از خانواده در حال جدا شدن 
هستند و به يک مرجع بيروني احتياج دارند. سن نوجوانی است و هزار يک مشکل 

در زندگی و مدرسه. 
اين درست آنجايی است که مدارس بچه ها را به حال خود، رها می کنند. درست 
زمانی که نياز به مشورت دارند. درست در مقطعی که پدر به دليل گرفتاری هايش 
غايب است. پس از صنعتی شدن جهان گرفتاری بچه های بدون الگو مشکل تمام 
کشورهای توسعه يافته و در حال توسعه است. در اين کشورها، آنجا پدرها مجبورند 
تا ديروقت کار کنند، يا برنامه های تلويزيون فرصت نمی دهند که پدر با فرزندانش 

گفتگو کند. کتاب مَردِ مَرد به درستی اين موضوع را تحليل کرده است. 
»پدری كه همة روز غايب است و ساعت هشت شب به خانه باز می گردد، 
فرزندانش اغلب تنگ خلقی او را می بينند. تا آموزش هايش را. پدرانی كه برای 
شــركت های عظيم كار می كنند، چه چيزی راجع به كارشان دارند كه تعليم 
دهند؟ چنين پدری هيچ علاقه ای ندارد كه به پســرش از دنيای اين شركت ها 

بگويد.« ص156 
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ميرچا الياده در كتاب خود استفاده های بسياری را كه راهبران پير در استراليا، 
آفريقا، خاور نزديک، آمريكای جنوبی، جزاير پاســفيک از خاكستر می كنند 
برشــمرده است. آيين ورود می گويد، پسر پيش از اينكه بتواند مرد شود بايد 
طفوليت در او بميرد. دوران خاكسترنشــينی، زمانی است برای مرگ آن طفل 
درون خودخواه. پسر هشــت تا يازده ساله از مادر جدا و به دست راهنمای 
پير سپرده می شود. راهبران، بدن پسرک را با خاكستر می پوشاندند تا به رنگ 
مردگان درآيد و يادآوری می كنند كه چيزی درون او خواهد مرد. پســرک را 
گاه ســاعت ها و شايد روزها در جايی تاريک می گذارند تا با ارواح نياكانش 

آشنا شود.
ســپس او را از تونلی تاريک ـ يا رحم ـ می گذراندند. مردان قبيله آن سوی 
تونل منتظر او می ماندند. پسرک دوباره متولد می شد و مردان، نام جديدی بر او 
می نهند. مادران در بعضی فرهنگ ها به قدری به اين موضوع علاقه مند و دربارة 
آن جدی بودند كه وقتی پسر را دوباره نزد مادر می بردند، مادر تظاهر می كرد 

كه او را نمی شناسد. ص134
شايد معلم راهنما بتواند اين نقش را بازی کند. امانی برای راهنما بودن در مدرسه 

چنين نگاهی داشت که آن را پذيرفت.
»من معتقدم که معلم راهنما جزو ضرورت های دورة راهنمايی و دبيرستان 
است. وقتی آن پيشنهاد را پذيرفتم، در طول يک سال تحصيلی، حدود سی 
کتاب مرتبط را تهيه کردم و آن ها را با دقت خواندم. قصد داشتم، کارم را با 

آگاهی انجام بدهم. من از معلم راهنما بودنم، خاطره های جالبی دارم.«
گاهی يک معلم راهنما با يک رسيدگی، سرنوشت يک انسان را تغيير می دهد. در 
مدرسه علوی که امانی معلم راهنمای آنجا بود، دانش آموزی داشتند که رتبة علمی 
خوبی نداشت. پدرش از روحانيون سرشناس تهران بود و مريدان بسياری داشت. 
متاسفانه در آن دوره به بيماری بسيار سختی مبتلا شده بود. در آن زمان، مدرسه در 
پاية سوم راهنمايي نود دانش آموز داشت که از آن ها فقط شصت نفر براي رفتن به 
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کلاس اول نظري پذيرفته مي شدند. رقابتي سخت در جريان بود. امانی اولين کاری 
که انجام داد، بررسي استعداد و توانايي اين دانش آموز بود. 

امانی با او صحبت کرد و متوجه شد که بيماری پدرش باعث شده او اعتماد به 
نفس اش را از دســت بدهد. مسايل ريز و درشت ديگری هم بودند که بايد حل 
می شدند. امانی با دادن يک برنامه منظم درسی و ياد دادن چند تکنيک برای مطالعه 
و افزايش تمرکز و دادن روحيه، زمينة موفقيت های جزئی و مســتمر او را فراهم 
کرد. تا جايی که رتبة درسی اش تا حد قابل توجهی بهبود پيدا کرد و توانست در 

دبيرستان مورد نظر ثبت نام کند. 
چند سالی از اين ماجرا گذشته بود که امانی ازدواج کرد. روزی با همسرش راهی 
روضة سالانه يکی از بستگان همسرش شدند. در راه همسرش گفت: »سخنران  اين 

روضة ساليانه، حاج آقا فلانی است.« 
اين اتفاق، تصادف جالبی بود. امانی با خوشحالی گفت: »چه خوب! پسر ايشان 

شاگرد من در مدرسه بوده است.«
خانم هم از اين تصادف اظهار خوشــحالی کرد و پرســيد: »پس تو ايشــان را 

می شناسی؟«
محل برگزاری مجلس، محوطة بزرگی بود که دورتادورش را پشــتی چيده و 
تختی گذاشــته بودند که حاج آقا روی آن نشسته بود. امانی که وارد شد، حاج آقا 
برخاست و تمام قد ايستاد و امانی را به نام خواند: »به به! آقای امانی عزيز!« يکی 

از برادران همسرش پرسيد: »تو حاج آقا را می شناسی؟« 
امانی شــرمنده و کمی  هم معذب از اينکه حاج آقا همچنان سرپا ايستاده است، 

خجالت زده گفت: »پسر حاج آقا از شاگردان مدرسه علوی است.« 
در هرصورت حاج آقا آن قدر سرپا ايستاد تا امانی خودش را به او  رساند. حاج آقا، 

او را کنار خودش  نشاند و گفت: »شما با اين خانواده وصلت کردی؟« 
امانی با سر تأييد کرد و حاج  لبخندی زد. سپس با لحنی صريح و مهربان گفت: 

»عجب اتفاق فرخنده ای! اين ازدواج بسيار مبارك است.« 
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پس از گفتگوی مقدماتی و چاق سلامتی حاج آقا گفت: »پسر من مديون لطف و 
بزرگواری شما است.«

امانی که از اين همه قدردانی شرمنده شده بود، همچنان با ادب گفت: »نفرماييد 
حاج آقا! من کاری نکردم.«

حاج آقا دستی به محاسن خود کشيد و گفت: »چرا. خيلی لطف کرديد. شايد باور 
نکنيد، اما هميشه پيش ما ذکر خير شماست.«

امانی با مهربانی گفت: »اين باعث افتخار من اســت. من اگر کاری هم کرده ام، 
وظيفه ام را انجام داده ام.« 

او همان لحظه فکر کرد که معلم های راهنما می توانند بی سر و صدا و بدون بوق 
و کَرنا به نجات انسان ها و به مرد شدن پسرها، و خانم شدن دخترها کمک کنند. 

»مــن هنوز هم همان طــور فکر می کنم و به نظرم اين مســئله ـ تنهايی 
دانش آموزان دورة نوجوانی ـ معضلی اســت که حل نشده و به سادگی هم 
حل نمی شود. در دورة راهنمايی و دبيرستان، چه دورة اول و چه دورة دوم 
چندين معلم به شــاگردان درس می دهند. علوم، رياضی، زبان، ادبيات و ... 
بديهی است که اين معلم ها نتوانند نگاه کلی نگر به يک دانش آموز و شرايط 
روحی، روانی، جسمی و تحصيلی اش داشته باشند. خيلی که دلسوز باشند، 
شايد گذرا و تلگرافی چيزهايی بشنوند و اگر وقت داشته باشند، به مدير يا 
ناظم گزارش بدهند. به همين دليل معلم راهنما در دورة تحصيلی دبيرستان، 

مثل نان شب واجب است.«
وقتی کشتی ها دچار توفان می شوند و راه را گم می کنند. اين فانوس دريايی است 
که ناخداهای ســرگردان را به ساحل امن می رساند. دور نيست اگر روزی برسد 
که آموزش، مثل رسانه  ها ديجيتالی شود، اما ارتباط انسانی رشد دهنده را نمی توان 

انکار کرد.
امانی به دليل سابقه اش در تدريس، حضور مؤثرش در دفتر تأليف، سابقه اش در 
معلم راهنمايی، ســفرهای متعدد داخلی که باعث شده بود، او ساختار آموزش و 
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پرورش را در سطوح مختلف بشناسد. و سابقه اش در مديريت دبستان و دبيرستان، 
سخت طرفدار وجود معلم راهنما در دبيرستان است. امانی دوره ای طولانی مدير 

مدرسه صلحا بود. 
»گروهی از فارغ التحصيل های مدرسه علوی که از من چند سال بزرگ تر 
بودند، تصميم گرفتند مدرسه ای تأســيس کنند. مجتمع آموزشی ای به نام 
صلحا. اين مدرسه در منطقة چهار تهران واقع است. تشکيل دهندگان مدرسه، 
اساسنامه ای برای آن نوشتند. در آن اساسنامه، صاحبان آن مجتمع آموزشی، 
حق  مالکيت شــخصی را از خود سلب کردند. اين مدرسه به معنای واقعی 

غيرانتفاعی است.«
وقتی کســی مالکيت نداشته باشد سود هم در کار نيست. درآمدها صرف امور 
توسعة خودش می شود. مدرسه ای به معنای واقعی غير دولتی و غيرانتفاعی. چون 
صاحبان مجتمع آموزشی، انگيزة کار تربيت دينی سطح بالا داشته اند، امانی هم به 
دليل آشنايی قبلی، قبول کرد که کمک کند و از بدو تاسيس مدرسه به عنوان مشاور، 
طرف مشــورت قرار گيرد. در سال های اوليه امانی به عنوان معلم آنجا درس هم 

می داد. 
ســه چهار سال پس از تأســيس می رسند به ورودی دبيرســتان. دانش آموزان 
راهنمايی می روند دبيرستان و امانی هم مدير دبيرستان می شود. نه به معناي، مدير 
رسمی از صفر تا صد. مديريتی از جنس مديريت کلان. برای دبيرستان مدير رسمی 
می گذارند. مدير رسمی در کسوت دستيار و در چارچوب کاری امانی، برنامه های 
مدرسه را پيش می برد. کادر آموزشی با نظر امانی انتخاب می شوند و تمام امور را 

او برنامه ريزی می کند. 
»بين شش تا هفت صبح می رفتم مدرسه، بين نه تا ده صبح می رفتم دفتر 
تأليف. هفت هشت سال مدير دبيرستان بودم؛ پس از آن با يک وقفه، حدود 
پنج ســالي مدير دبستان و پيش دبســتان. در مجموع از سال 1376 تا سال 
1392 کــه به دليل مدير کلی دفتر تاليــف، ديگر وقتی برای هيچ کار ديگر 
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نداشــتم و مجبور شدم مدرسه را رها کنم، در مدرسه مديريت کردم. آنجا، 
کار من کار با والدين، معلمين، ســازماندهی و کارهای سياســت گذاری و 
برنامه ريــزي و مديريت اجرا بود. در هميــن دوران بود که روزی حاج آقا 
مجتبی تهرانی به يکي از مديران مجموعه زنگ زد و گفت، جمعه مدرســه 

هستيد؟ و او وقتی مطمئن شد مزاحم نيست، گفت جمعه می آيد مدرسه.«
حاج آقا مجتبی تهرانی در سال 1316 در تهران چشم به جهان گشود. پدرش ميرزا 
عبدالعلی تهرانی، از شــاگردان عبدالکريم حائری يزدی بود که در زمان حکومت 
رضاشــاه، با همراهی محمود شاه آبادی، نماز جماعت مسجد جامع بازار تهران را 

امامت می کرد.
حاج آقا حدود چهل سال در تهران به تدريس اخلاق و فقه مشغول بود و شاگردان 
فراوانی داشت. وی تحصيلات مقدماتی را در حوزة مشهد و تهران گذراند و البته 
قبل از آن در قم طلبه بود. او در بيست  و پنج سالگی به اجتهاد رسيد. حاج آقا مجتبی  
تهرانی از ســال 1351 جلسات تفسير و اخلاق داشت و عليرغم ارتباط نزديک با 
امام خمينی، پس از انقلاب هيچ ســمت دولتی و مسئوليتی را نپذيرفت و تنها در 

حوزة درس و بحث اين فعاليت مي کرد.
جلسات درس اخلاق حاج آقا مجتبی تهرانی طرفداران بسياری داشت. از تمام 
اقشار می رفتند مجلس درس و روضة ايشان. البته زمان روضه ناچيز بود و بيشتر 
تفسير و معارف و اخلاق بود. دوستی می گفت، من ماه های رمضان و محرم و در 
مناســبت هاي خاص می رفتم به مجلس آقامجتبی. هميشه هم نگران بودم که امام 
جماعت مسجدمان روزی اين را به زبان بياورد و گله کند. تا اينکه روزی در خيابان 
ايران و در لابه لای موتورهای پارك شده، پيشنماز مسجدمان را آنجا ديدم. او گفت: 
»پس تو هم می آيــی اينجا.« خودش هم می آمده مجلس آقامجتبی و برای همين 
هيچ وقت گله نکرده بود که چرا نيســتی. آن  شب، آن قدر شلوغ بود که ما مجبور 
شديم نيم ساعت بگرديم تا موتورمان را پيدا کنيم. وقتی مجلس تمام می شد موتور 
چاره کار بود، وگرنه بايد پياده به خانه برمی گشتيم. تا چشم کار می کرد موتور بود 
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ـ شايد ده هزارتاـ و اگر کسی مسافر نداشت حتماً يکی را سوار می کرد. 
آشنايي اماني با حاج آقا مجتبي به جلسات درس اخلاق محدود نمي شد. حاج آقا 
مجتبي در اواخر دهة شــصت باني ايجاد يک مدرسه با رويکرد اسلامي شده بود 
به نام دبيرســتان نور و از اماني هم خواسته بود که در شوراي مدرسه عضو باشد. 

به  همين دليل فرصت ملاقات ها و ديدارهاي بيشتري با حاج آقا فراهم شده بود.
آقای تهرانی با آن احــوال و بزرگی، خودش زنگ می زند و خودش را دعوت 
می کند به مدرسة صلحا. اين ميزان اهميت مدرسه را در نگاه حاج آقا مجتبی نشان 
می دهد. ايشان وقتی می رود مدرسه، تنها جايی را که بازديد می کند، کتابخانة مدرسه 
است. بعد مقداري پول، همانجا و نقدی می دهد و می گويد فقط کتاب بخريد. او 

صراحتاً تأکيد می کند که از کتابخانه کم نگذاريد.
مديران مجموعه با ســفارش آقامجتبی به کتابخانه مدرسه توجه ويژه می کنند. 
اماني که خودش می رفته کتابخانة مدرسة فرهاد و کتابخانه آقای جواهريان و عاشق 
کتاب بوده، چنين توجهي نيست به کتابخانة مدرسه توسط حاج آقا مجتبي را خيلي 
معنادار مي داند. همکاري امانی با مدرســة صلحاء تا سال ها ادامه يافت، با همان 

سبک و سياق قبلي، تا زماني که او مديرکل دفتر تأليف شد. 
از آن پس، حجم کارهاي دفتر به گونه اي بود که او را از صبح زود تا حدود 9 و 
10 شب درگير مي کرد و براي او مجالي براي حضور در مدرسه به طور منظم باقي 
نمي گذاشت. از سوي ديگر فضاي جامعه هم به سمت حاشيه سازي هاي آزار دهنده 
مي رفت. پرهيز از آن ها لازم بود. اين چنين بود که پروندة سي سال حضور مستمر 

در مدرسه، از اول مهر سال 1363 تا آخر شهريور 1393 بسته شد.
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فصل پنجم

مهره هاي دومينو

محمود امانی نزديک به چهل کشــور از کشورهای پيشرفته و در حال پيشرفت 
جهان را ديده و سيســتم آموزش شان را بررسی کرده است. بيشتر کشورها جهان 

برای دورة آموزش عمومی تعريفی دارند. به يک معنی هدف گذاری کرده اند.
ژاپن: بچه ها تنها نباشند.

ايتاليا: کمک کن تا اين کار را خودم انجام دهم.
فنلاند: مدرسه بهترين زيستگاه

مالزی: اصول تجارت را ياد بگير
پروژة علوم که از تدريس در مدرسه شروع شد، رفت به دفتر تأليف و زمينه ای 
شد برای سفر به حدود چهل کشور در جهان و بيش از چهل شهر در ايران. آنچه 
که بايد ياد می گرفت و آنچه بايد ياد می داد در اين سفرها به انجام  رسيد و همين 
ياد گرفتن ها و ياد دادن ها بخش مهمی از زندگی امانی را تشکيل می دهد. کاری که 
با عشق انجام شده و تأثيرش را گذاشته است. امانی براي آشنايی با رويکرد جديد 
آموزش علوم و روش های نوين تدريس، ســفرهای بسياری کرده است. جهان، 
برنامة جديد تغييرات در آموزش را حدود ســال 1350 شمسی شروع کرده بود و 

ايران در سال 1369 اين حرکت را آغاز نمود. 
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»فرصت مطالعاتی ای بود با عنوان تيم ســياّر در آموزش علوم. اين پروژه 
را دفتر منطقه اي يونســکو در بانکوك برنامه ريزی کرده بود. قرار بود از هر 
کشــور تيم های دو يا ســه نفرة آموزش علوم، به دو سه کشور سفر کنند و 
وضع آموزش علوم را از نزديک ببينند. قرار بود از ايران هم يک تيم سه نفره 

به اين سفر بروند.« 
محمود امانی در سال 1372 در سن بيست و هشت سالگی و به عنوان جوان ترين 
عضو، به گروه اعزامی پيوســت. قرار بود اين گروه ســفري به مالزی و اندونزی 
داشته باشد. هدف سفر، آشنايی با تأليف  کتاب هاي درسي، آموزش ضمن خدمت 
معلمان، تربيت معلم و توليد، رسانه های صوتی تصويری آموزشی در حوزه آموزش 
علوم تجربي تعيين شده بود. در ايران، عرف گروه درسی و شوراهای برنامه ريزی 
در دفتر تأليف اين بود که تعدادی از کارشناسان سازمان پژوهش، اساتيد دانشگاه 
به اضافة يک يا دو معلم، هر گروه را تشکيل می دادند. قدم اول امانی، دعوت از او 

به عنوان معلم به گروه علوم بود. 
اين دعوت به دليل گرايش های دينی امانی، يا به دليل اينکه دانشجوی خوبی در 
دانشگاه تهران بوده، صورت نگرفت. اين دعوت به دليل تدريس خوب و مؤثر در 

کلاس درس بود.
اعضای گروه تأليف علوم، بيشتر کارشناسان سازمان بودند. رئيس گروه، کارشناس 
زيست شناسی بود و اعضای ديگر کارشناسان فيزيک، شيمی، زمين شناسی بودند. 
امانــی به عنوان معلــم درس علوم رفته بود. طبيعی بود که اســاتيد گروه، جوان 
بيست وچهار ســاله ای که تازه ليسانس گرفته بود و در مدرسه تدريس می کرد را 
تحويل نگيرند. اما چنين نشــد. وقتی گروه تأليف وارد مباحث درس علوم شدند 
کم  کم احساس کردند که امانی می داند مشکل کجاست. امانی دقيقاً نقطة خلاء و 
ضعف گروه را پوشش می داد. کارشناسان از کلاس درس و مدرسة دور ة راهنمايی 
خبر نداشتند. آن ها بيشتر در حوزة دبيرستان کار کرده بودند. و استادان دانشگاه نيز 
از موضع بالا به ماجرا نگاه می کردند. آنکه از معضلات دورة راهنمايی خبر داشت 
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امانی بود. بزرگان گروه که بايد مســايل را حل و فصل می کردند، در نوع بحث ها 
بيشر مسائل نظری را دنبال می کردند. در اين ميان مشکل گم شده بود. همه در پی 
درد بودند تا درمانش کنند. امانی چون شــش سال با دانش آموزان دورة راهنمايی 
سر و کله زده بود می دانست درد کجاست. به همين سادگی امانی يکی از اعضای 

اصلی گروه شد.
»چند ســری کتاب علمي از خارج آمده بود. اســاتيد داشتند کتاب ها را 
می خواندند. چندتا از آن کتاب ها را به من هم دادند. برای من  هيجان  انگيز 
بود. تعدادی کتاب در اختيار داشــتم که مربوط به درس علوم آمريکا بود. 
انگليسی من خيلی خوب نبود. سفارش کرده بودند که در نگهداری کتاب ها 
احتياط کنم. می گفتند بعداَ از عکس هايش استفاده می کنيم. من بسيار با احترام 
با کتاب ها رفتار کردم که مبادا آسيب ببينند يا کثيف شوند. خط به خط آن ها 

را خواندم. لغت به لغت.« 
در ايــران کتاب های علوم دورة راهنمايی مورد اعتراض بود و قرار بود آن ها را 
عوض کنند. امانی نزديک چهار سال در تأليف کتاب ها مشارکت فعال داشت تا به 

فرصت مطالعاتی يونسکو رسيد. 
»دو همسفر ديگرم در سفر يونسکو، ســفرهای ديگری هم رفته بودند، 
اما اين اولين سفر خارجی من در گروه علوم بود. ايران حدود بيست سال، 
ارتباط جهانی نداشــت و در همين سال ها دنيا دچار تحولات بنيادی شده 

بود.« 
اهداف آموزش علوم تغيير و به نوعی توسعه پيدا کرده بود. به تبع تغيير اهداف، 
روش ها نيز عوض شــده بود. علوم از دانش هايی اســت که بايد ياد گرفت. همة 
مباحث در شکل يادگيری، دانش ها، مهارت ها و نگرش ها، توسعه يافته بود. و اين 
نگاه تحولی در برنامة درســی علوم در جهان ايجاد کرده بود. هشت مهارت جزو 

لاينفک درس علوم شده بودند. 
ـ مشاهده کن. 
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ـ اندازه گيری کن.
ـ اطلاعات جمع آوری کن 

ـ تفسير کن. 
ـ طبقه بندی کن.

ـ فرضيه سازی کن 
ـ پيش بينی کن. 

ـ طراحی تحقيق کن، يعني روش علمي را در عمل به طور کامل به کار بگير.
در اين جريان خيلی کشورها مثل مالزی حرکت کرده بودند و ايران تازه شروع 
کرده بود. پروژة يونســکو هدف آموزش علوم را کســب ســواد علمی فناورانه 
تعريف کرده بود. به اين معنی که هدف آموزش علوم، ارتقای دانش، مهارت ها و 
نگرش هايی است که يک فرد را در زندگی بهتر، اشتغال بهتر، توليد بهتر، کار بهتر، 

سلامت جسم و روان کمک می کند. 
»در جريان اوّلين سفر خارجی ام من از دو همسفرم که تجربة قبلی داشتند. 
زبان قوی و تجربه هايی آموختنی و به درد بخور داشتند خيلي استفاده کردم. 
در ســاية آن ها  توانستم کلی چيز ياد بگيرم. طبيعی بود که من تجربة آن ها 
را نداشــتم، اما هنر يادگيری را از قبل آموخته بودم. در مدرسه علوی و در 
شــوش. همراهی با آن تيم خيلی به من کمک کــرد. آداب اين نوع کار را 
آموختم. سفر برو يعنی چه؟ وسائل بردار يعنی چه؟ آنجا ياد بگير يعنی چه؟ 

چه کار کن؟ آداب، مراقبت ها و ...« 
در هر صورت اولين سفر می توانست بهترين سفر هم باشد و همين طور هم شد. 
امانی جوان بدون تجربة قبلی خوب پيش می رفت. سفر جوری شکل گرفت که 
آن ها علاوه بر مالزی و اندونزی يک توقف کوتاه و ملاقات هايی در تايلند داشتند. 
دفتر منطقه ای يونســکو در بانکوك بود و آن هــا دو روز در بانکوك ماندند تا با 
برنامه های آينده علوم آشنا شوند. اولين سفر معمولاً جذابيت هايی هم دارد. امانی 
برای اولين  بار آنجا پيجر )Pager( را می بيند و اول فکر می کند قدم شــمار است. 
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چون خيلی ها يکی به کمرشــان بســته بودند و مرتب به آن نگاه می کردند. امانی 
پرسيد اين چيست و آن ها برايش توضيح دادند که پيجر است. اگر کسی زنگ بزند 
شماره اش می افتد و صاحب دستگاه با او تماس می گيرد. آن موقع هنوز تلفن همراه 
به بازار نيامده بود. ســال هفتاد و سه شمسی، سالی که اولين سفر خارجی امانی 

شکل گرفته بود، توسعه فناوری در مالزی به وضوح ديده می شد. 
در مالزی برنامه شان اين بود که شهروندی تربيت کنند تا بتواند سهم خود را از 
تجارت، از توليد و از بازار مالی جهان کسب کند. در فنلاند سرماية اصلی شان نيروی 
انسانی   است. فنلاند هيچ چيز جز نيروی انسانی ندارد. برهمين اساس می گويند؛  
هر کاری می کنی برای بچه ها بکن و خيلی روی اين تأکيد دارند. با همين نگاه است 
که آنجا آموزش و پرورش امري مهم و گسترده است. در فنلاند مدرسه ها خيلی 
مهم اند. برای بچه ها با دست ودل بازی، برنامه ريزی شده است. اولين قدم، افزايش 
ساعت حضور بچه ها در مدرسه است. آن ها بيشترين ساعت های روز را در مدرسه 
می گذرانند، نه فقط براي درس بازی، ورزش و کار بدنی می کنند. صبحانه و ناهار 
را در مدرسه می خورند. درس و آزمايشگاه و کتابخانه هم هست. در واقع مدرسه 
زيستگاه اســت با تمام امکانات. حتی فضای بيرون مدرسه را هم طوری درست 
کرده اند که بچه ها دوست داشته باشند. فضای بيرونی هم جزو مدرسه است و در 
برنامه های روزانة بچه ها لحاظ شــده است. در فنلاند به مثلث نيازهای شخصی، 
نياز اجتماعی و رشد و توسعة کشــور توجه دارند. نيازهای اجتماعی در هر سه 
ضلع وجود دارد. در فنلاند جريان آموزش جدی است. مهارت های پاية يادگيری، 

دانش آموز را يادگيرندة مادام العمر می کند.
محمود امانی پس از اخذ ليســانس از دانشگاه معلمی کرده است. و به آموزش 
يادگيری مادام العمر اهميت می دهد. خودش بر همين سياق رفتار می کند؛ يادگيری 
دايم. ســفرهای بسيار در داخل و خارج کشــور، سپس با فاصله ا ی ده ساله فوق 
ليســانس و در همان فاصله زمانی اقدام برای دکتــرا. آنچه که در اين فرايند مهم 
بوده تنوع محيط ها و برخورد با عقايد متفاوت اســت. او در تمام اين ســال ها در 
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معرض افکار روشــنفکری، حتی ضد دينی و مکاتب و جريان هاي سياسي بود. 
کشورهای پيشرفته، دانشگاه های درجه يک و ... که همه انديشه های گوناگون را 

تبليغ می کردند. 
بافت خانوادگی مذهبی، ســنتی و اصيل در خيابان ايران با ساختار مذهبی اش. 
همزمان آموختن در جايی ديگر مثل ميدان شــوش که نقطة  مقابل خيابان ايران 
اســت، امانی را آبديده کرده بود. مثل فلزی که پيش چشــمانش آب می دادند که 
مقاومتش چندبرابر شود. شــوش نقش همان آبکاری با لوازم ابتدايی بود. دنيايی 
ديگر و رنگ و بويی ديگر. حرف زدن هاشان، فقرشان و عزت نفس شان. شوش با 

خيابان ايران قابل مقايسه نبود. 
»در محيط کاری پدرم من يک ايران کوچک بود، به همة همسايه هايش، 
مــن با کارگران، کارکنان، راننده ها و مشــتری ها از هر جا که فکر کنيد، در 

ارتباط بودم.« 
پدر امانی مردی خودســاخته است. مَردِ مَردِ با الگوهايی که در کتابی به همين 
نام آمده است. پدر آن قدر مذهبی بوده که پسرش را در مدرسه ای با اهداف دينی 
ثبت نــام کند، در خيابان ايران به عنوان يک محلة دينی بماند، اما به پســرش اين 
آزادی را هم داده که در معرض انديشه ها مختلف قرار بگيرد. به پسرانش ياد داده 
که با افتخار کار کنند و درگير مشــکلات و مسايل زندگی باشند! امانی در طول 
زندگی اش به شدت کارگری کرده  است و البته نه به منظور گرفتن دستمزد. تا حد 
امکان با همه مدل آدم بده بستان داشته است. با کارگران شوش ناهار بخورد و در 

خيابان ايران زندگی کند. امانی اين رويه را هيچ وقت ترك نکرد.
»من در ژاپن دوره ای از علوم را گذراندم و تصميم داشتم که مدرك دکترا 
را در زمينة آموزش علوم از ژاپن بگيرم تا آنکه در سال 1377، همراه يکی از 
دوستانم در کنفرانسی در انگليس شرکت کرديم. کنفرانس آموزش علوم که 
سالی يکبار در اولين روزهای سال ميلادی در يکی از دانشگاه های انگليس 

برگزار می شد.« 
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در اين کنفرانس ســالانه، تعداد زيادی معلم از سراسر جهان شرکت می کنند و 
آنجا نمايشگاهی هست با تمام ملزومات و تجهيزات. نمايشگاه کتاب، تجهيزات 
آموزشی و علاوه بر اين ها ارائه مقالات پژوهشی و آشنايی با معلم هايی که از اقصا 
نقاط جهان به همايش می آيند. جمع همه چيز دربارة آموزش علوم و کنفرانس های 
مفصــل و بی نظير. امانی در روزهای حضور در اين کنفرانس متوجه می شــودکه 

انگلستان يک کشور صاحب سبک در آموزش علوم است.
چنين شد که انگليس را جايگزين ژاپن کرد. و پس از آن هر سال به آن کنفرانس 
رفت و در همين رفت و آمدها بود که زبانش را بهتر و بهتر کرد. در يکی از همين 
سفرها امتحان آيلتس داد و با نمرة هفت و نيم قبول شد. در حد يک شاگرد اول. 
نمرة آيلتس از نهُ اســت و نيم نمره نيم  نمره کم می شــود. امتحان آيلتس شامل 
خواندن، نوشتن، صحبت کردن و شنيدن است. او در تمام اين زمينه ها نمرة خوبی 

گرفت و اين امکان فراهم  شد که در دانشگاه های انگليس درس بخواند. 
»ابتدا قصد داشــتم در دانشگاه IOE لندن دکترا بگيرم. يک ماه مرخصی 
گرفتم و رفتم تا در آن دانشگاه ثبت نام کنم. آنجا يکی از دانشجويان ايرانی 

گفت، چرا نمی روی دانشگاه کينگزکالج؟« 
کينگزکالج لندن با بيش از بيست هزار دانشجو از بزرگ ترين دانشگاه های لندن 
اســت. اين دانشگاه در رده بندی دانشگاه های انگلستان در ردة چهارم قرار دارد و 
يکی از بيســت دانشگاه برتر اروپا اســت. دانشگاه کينگز بيش از صد و نود سال 

قدمت دارد و در زمان جرج چهارم ساخته شده است.
ورود به کينگزکالج سخت بود، اما امانی با تشويق همان دانشجوی ايرانی مدرکش 
را برای آن دانشگاه نيز فرستاد. آن ها به او پذيرش دادند و دعوتش کردند که برای 
ملاقات حضوری به آنجا برود. اين خبر بســيار خوبی بود. امانی در کينگزکالج با 
آقای پال بلاك، استادی مسن و خيلی خوش برخورد، ملاقات کرد. قبل از ملاقات 
در ايميلی، خودش را به استاد معرفی کرده بود و گفته بود که با آثار او آشنايی دارد. 

امانی وقتی دفتر تأليف بود، کتاب های آقای پال بلاك را خوانده بود. 
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آقای پال بلاك با برخوردی بســيار خوب و محترمانه و رفتاری دوستانه همراه 
امانی رفت تا او را به مدير دپارتمان معرفی  کند. امانی وقتی از پذيرش اش مطمئن 

 شد، رفت سراغ هزينه ها. او بنا داشت با هزينه شخصی دورة دکترا را بگذراند.
اماني ســفرهاي زيادي رفته بود. در اين سفرها گاهی شرکت کننده ای در يک 
کنفرانس بوده، گاهی بازديد کننده  از يک فرايند علمی، گاهی آموزش گيرندة يک 
دورة آموزشــی و گاهی عضو يک گروه انجام کار بوده اســت. بعضی وقت ها به 
عنوان مدرّس، خيلی وقت ها به عنوان معلم ســفر کرده است. می توان به جرئت 
گفت که او هيچ امکانی برای سفر را رد نکرده  است. امانی کشورهای متعددی را 
در جهان ديده  است و طبيعی است که از نگاه بيرونی، قضاوت اين باشد که او اين 
سفرها را به هزينة دولت و يا مأموريتی رفته است ، اما چنين نيست. امانی مبنايش 
اين نبوده که منتظر شــود، اگر سفری به صورت مأموريت رسمي کاری جور شد 
شال و کلاه کند و به آن سفر برود. به  طور معمول در بروکراسی ايران مأموريت ها 
به سختی به سرانجام می رســند. مقدمات کار آن قدر فرسايشی می شود که وقتی 
اجازة رفتن را صادر می کنند که موضوع سفر منتفی شده باشد. بدون شک اگر امانی 
می خواست منتظر مأموريت دولتی باشد، قطعاً تعداد سفرهايش به تعداد انگشتان 
دست هم نمی رسيد، اما او نزديک به چهل سفر رفته است. او بيشتر سفرهايش را 

با هزينة شخصی رفته است. 
»سفری نبوده که پيش بيايد و نروم. گاهی زحمتی را به جان می خريدم. به قيمت 
دشــواری هايی برای خودم، هزينه ها را فراهم می کردم. خدا رزق خيلی خوبی در 
اين زمينه برای من گذاشته. در اين عالم، تنها پولی را که از خرج کردنش، ذره ای 
پشيمان نيستم هزينه های سفر است. با همين ذهنيت من از شرقی ترين کشور عالم 
يعنی نيوزلند سفر کردم تا استراليا، فيليپين، اندونزی، مالزی، هند، کره، ژاپن، چين، 
بعد افغانســتان، بعد قطر، امارات، عربستان، عراق، سوريه، لبنان، تونس، آفريقای 
جنوبی، برزيل، روسيه، هلند، فرانسه، آلمان و بيشتر کشورهاي آسياي ميانه، بسياري 

را از بيش از يکبار.«
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امانی عقيده  دارد سفری را که می شود رفت، بايد رفت. البته طبيعی است که اين 
امکان به دليل وضع مالی خانوادگی ايجاد شده و بدون شک نگاه او به مدل زندگی 
نيز مؤثر بوده که امکان ســفرها را فراهم کرده است، وگرنه به طور طبيعی چنين 

امکانی برای خيلی ها ميسر نمی شود.
مدل زندگی شخصی  امانی بسيار صرفه جو است. به همين دليل تمام سفرهايی 
هم که رفته بســيار بســيار اقتصادی بودند. سفرهايی کم خرج و با دليلی لازم در 
حوزة کارش. درس علوم. تقريباً تمام ســفرها ارتباطی به موضوع آموزش علوم 
داشــته اســت. يعنی يک دعوت يا يک رويداد، يک کنفرانس، يک همايش، يک 
کارگاه، يک تدريس، موضوع مبنايی سفر بوده که ارتباطی هم به کار داشته باشد.  
ســفرهای يک نفره تا سفرهای پانزده نفره. بعضی وقت ها نيز با همراهی دوستان 
همفکر سفری را برنامه ريزی کرده اند. يکبار همراه چند نفر سفری مطالعاتی به هند 
را برنامه ريزی می کنند. با اين شرط که هزينه ها را افراد داوطلب خودشان پرداخت 
کنند. بنابراين ده نفر به هند می روند. يک هفته آموزش و پرورش هند را کاملًا به 
عنوان افراد آزاد، نه به عنوان ماموريت، بررســی می کنند. کشور کره را همين طور. 
سفرهايی با هزينة شخصی، اما با رعايت قناعت کامل، با رعايت حداقل هزينه ها . 

بدين ســبب امانی به رئيس دپارتمان آموزش در کينگزکالج گفت: »من دوست 
دارم اينجا تحصيل کنم، اما راســتش را بخواهيد شرايط دانشگاه IOE برايم بهتر 

است.«
آن استاد دنيا ديدة انگليس با تعجب پرسيد: »چرا؟ آنجا چه مزيتی دارد؟ شرايط 

آن ها چيست؟« 
و امانی توضيح داد: »آن دانشگاه سيستمي ترکيبي از تمام  وقت و پاره وقت دارد 

و هزينه هايش مناسب تر است.« 
نتيجة اين گفت وگو با امانی، صريح و کارســاز بود: »تو ســال اول شهرية تمام 
وقت بده و از سال بعد نيم وقت بيا و شهريه را هم نصف بده.« و بدين ترتيب امانی 

دانشجوی کينگزکالج شد.
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»در اولين سفر که رفتم، نزديک سه ماه آنجا بودم، شايد به اندازة يک سال 
کار کردم. روزی که می خواستم بيايم تأييديه اخلاقی پژوهش و حتی قرارداد 

پژوهش را هم گرفتم. کاري که به طور معمول يکسال طول مي کشد.« 
اين ها بدون شک برمی گردد به عادت امانی به تلاش بی وقفه و اطمينان از زندگی 
و خانه و خانواده. اينکه کســی می تواند روی موضوعی مثل پژوهش برای دکترا 
چنان تمرکز کند که سه ماهه قرارداد پژوهش اش را هم بگيرد، کم چيزی نيست. 
اينجا قرارداد به معنی قرارداد مالی نيســت. منظور اين است که دانشجو موضوع 
تزش را تثبيت کرده اســت. کل اين فرايند نشان می دهد که امانی با سرعت پيش 
رفته بود. او آنجا با جديت کار می کرد و اســتادش در انگليس به طور فشرده برای 
او وقت می گذاشت و کارها را با هم مرور می کردند. استاد، پيشينة کاری امانی را 
به خوبی می شناخت و می دانست که او هدفش چيست. پژوهش امانی فقط برای 
گرفتن دکترا نبود. او دنبال خلق مدلی در آموزش علوم بود که در شــرايط کمبود 
تجهيزات و امکانات مناســب، بتوان يک آموزش مؤثر داشت. يعنی راه حلی برای 
شرايط واقعی کشور خودمان. استاد می دانست که امانی روی چه موضوعی متمرکز 
اســت. امانی دوست داشــت الگويی طراحی کند که کاربردی باشد و استاد هم 
همراهی و همفکری می کرد. استاد دانشگاه کينگزکالج، امانی را تشويق می کرد و به 

او اطمينان می داد که مسير پژوهش را خوب پيش می برد. 
»بيشتر جهات فنی تبديل پژوهش به يک پايان نامة دکتری را ايشان مراقبت 
می کرد. چون انگليسی من، انگليسی مادري نبود، ايشان متن های پايان نامه ا ی 
را اصلاح می کرد. من انگليسی را در بزرگسالی ياد گرفتم و به طور طبيعی 

زير و بم های انگليسی را مثل انگيسی زبانان نمی دانستم.« 
محمود امانی پس از ترك مدرســه علوی در معرض انديشه های مختلفی قرار 
داشت، اما اين در معرض قرارگرفتن ها هيچ  خللی در آموزه های آقای علامه وارد 
نکرده بود. شايد در طول بيست سال ـ از مدرسة علوی تا مدرك دکترا ـ  تنها تغيير 
در گفتمان او اين بود که به جای بقای روح می گويد نسبت دنيا و آخرت. اعتقاد به 
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بقای روح يکی از آن چيزهايی بود که آقای علامه در ذهن او ايجاد  کرده و آن را 
جا انداخته بود. امانی از مثلث آقای علامه، مثلثی الهام گرفته که پس از بيست سال 

دوست داشته دکترايش را بر اساس يک الگوي مثلثي بنويسد.
مهارت ها، جســتجوگری، کارهای علمی، روش های يادگيری، مشــاهده، به 
کارگيری حواس، طبقه بندی کردن، يادداشت برداری و ارايه کردن؛ تمام اين ها يک 
ضلع مثلث است. ضلع ديگر مجموعه ای از ارزش ها و باورهاست که شامل اخلاق 
هم می شود. ضلعی که آدم ها را تبديل می کند به آدمی بهتر. آدمی که مسئولانه عمل 
می کند. خودخواه نيست، با ديگران ارتباط درستی برقرار می کند؛ از زندگی لذت 
می برد، خوشبين است و آسيب نمی رساند. اين ضلع دوم است که اعتقادات دينی 
هم می تواند در همين ضلع قرار بگيرد. ضلع ســوم هم سفارش جامعه به مدرسه 
است. هر کشوری نيازهايی دارد که آسيب شناسی هم شده است. جايی مهارت های 
ارتباطی می خواهد، جايی خلاقيت می خواهد، جايی دنبال خودباوری است، يک 
کشــور ديگر روی خودانگاره ها کار می کند. آنچه جامعه می خواهد، همان چيزی 
اســت که تحليل و بررســی شده و آن چيزی است که کشــور نياز دارد. در يک 
کشور خودکشی زياد است، جايی ديگر زندگی ها دوام نمی آورد، کشوری دست 
به گريبان رشوه و فســاد است؛ قانون گريزی، قانون مداری. در تئوری امانی جای 
اصلاح ساختاری جامعه، مدرسه اســت. تز دکترای امانی توجه به علوم است و 

راه های گسترش آن با توجه به آن سه ضلع طلايی يک مثلث. 
»من از سال 2008 تا سال 2010 سخت مشغول بودم. تز دکترا پنج فصل 
است و من وقتی برای آخرين بار به انگلستان رفتم، به جای سه فصل، چهار 
فصــل از تز دکترايم آماده بود. بعــد از پيش دفاع، آمدم ايران که برای دفاع 
پاياني آماده شوم، بخشنامه اي آمد که کارمندان دولت که در انگلستان تحصيل 
می کنند، ادامه ندهند. من مجبور شدم کينگزکالج را ترك کنم و دکترايم را از 

دانشگاه خوارزمی بگيرم.«
اين جابه جايی مدرك دکترا، دردسرهايی داشت، اما در مجموع خيلی به هدف 
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امانی لطمه نزد. حدود ســه ســال رفت و آمد به انگليس، به امانی کمک کرد که 
فضای مدرســه ای، فضای آموزش، فضای زندگی در آنجا را به خوبی درك کند. 
اما مهم تر به او بينش فلســفي عميق تری نسبت به زندگي می دهد. او که در ايران 
خانوادة بزرگی داشته. مسئوليت های خانواده خيلی هايش روی دوش او بود. کار 
پدرش، مسئوليت پسرها، دفتر تأليف، مديريت يک مدرسه، ارتباط های استانی و 
درگيری های يک آدم کاملًا اجتماعی، و براي هر کاري عادت داشته يک تيم بچيند، 
حالا در انگلستان خودش است و خودش. آنجا تا روزی هفده هجده ساعت کار 
می کند و می تواند حتی از ثانيه ها نيز اســتفاده کند. نکته ديگری که عمق ذهن او 
را قلقلک می دهد، تنهايی است و اينکه همة رابطه هاي افقي در اين عالم، اعتباری 
اســت. اين حس در مالديو به شکل ديگری در نگاه او به زندگی تأثير می گذارد. 
مالديو جزيره ای است در اقيانوس هند و در جنوب غربی کشور هند. پايتخت آن 
ماله است و حدود دويست هزار نفر جمعيت دارد. واحد پولش روفيه مالديو است 
و زبان هاي هندي و انگليسي، زبان رسمی شان است. زبان  اصلي شان همانندی هايی 
با زبان ســينهالی قديم دارد. تبار اصلی مردم آن سری لانکايی است و رگه هايی از 

اعراب نيز دارند. دين رسمی شان اسلام است.
مالديو از کوچک ترين کشورهاي جهان است. جزيرة ماله که پايتخت آن است 
يک و نيم کيلومتر در دو کيلومتر وسعت دارد. امانی به آنجا دعوت شده بود تا به 
معلم های مالديو علوم درس بدهد. نشانه ای برای اهميت علوم در جهان. با اين حال 

شکل فيزيکی جزيره سيستم ذهنی هر آدمی را به هم می ريزد.
»سر و ته جزيره را می شود پياده، طی بيست يا بيست و پنج دقيقه پيمود. 
پنج شش ماشين در اين جزيره است که به عنوان تاکسی کار می کنند. تعدادی 
هم دوچرخه وجود دارد. آنجا داشتن ماشين معنايی ندارد. داشتن خانة بزرگ 
هم همينطور. کل شــهر چند خيابان با کوچه های آدم  رو اســت. مردم در 
خانه هايی کوچک زندگی می کنند که قفل و بســت ندارد. اگر کسی چيزی 
بدزد، کجا می خواهد ببرد. پولدار شدن در مالديو معناي بقية جاهاي دنيا را 
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ندارد.« 
مالديو جايی بود که امانی تجربة غريبی داشت. در لندن هم همين حس و حال 
به او دست داد. شهری کاملًا متفاوت، اما امانی را به حسی رساند که مالديو رسانده 
بود. اينکه همة رابطه ها اعتباری هستند. امانی در لندن رئيس علوم نبود، پدر خانواده 
نبود، مدير مدرسه  نبود و نه هيچ چيز ديگر. يک رابطة عمودی بين زمين و آسمان 

جايگزين بی نهايت رابطه های افقی شده بود.
در انگليس دوتا خانواده ايرانی درست مجاور محل سکونت امانی خانه داشتند. 
شــب به محض اينکه او چراغ اتاقش را روشــن می کرد، نيم ساعت بعد سينی 
غذا از راه می رســيد. در اين دوره عمدة رابطة انســانی امانی با آنان بود. با آن ها و 

بچه های شان گپ می زد. اين گپ زدن برای هر دو طرف جذابيت داشت. 
»من خيلی از بهره های معنوی خودم را در همان دورة انگلستان بردم. در 
آن تمرکز بی نظير، زن نبود، بچه نبود، پدر، مادر، شغل، مسئوليت، پوزيشن، 
رفت وآمــد، هيچ کدام. خودت بودی و کار. روز می شــد که من کل حجم 

مکالمه ام با آدم ها نيم ساعت هم نبود.«
امانی ســه پسر دارد که پســر بزرگش علی بيست و شش ساله و فوق ليسانس 
عمران با گرايش محيط زيست است. پسر دومش، مهدی بيست و سه ساله که در 
دانشگاه شريف برق می خواند. پسر سوم هم پاية يازدهم مدرسة علوی است. شايد 
فکر کنيم کسی با آن  همه مشغله چگونه حدود چهل سفر خارج از کشور رفته و 
فرصت داشــته در لندن دنبال مدرك دکترا باشد. امانی در اين مورد شايد مصداق 
اين ضرب المثل بشود که هر مرد موفقی را يک زن فداکار حمايت می کند. همسر 
امانی زيست شناســی خوانده، تهرانی است و اصالتاً بچة قنات آباد، بزرگ شده در 
شميران. خانم، زيست شناسی را در دانشگاه شهيد بهشتی خوانده و نيم وقت معلمی 
هم کرده است. بدون شک مسئوليت خانه به عهدة خانم بوده که امانی صبح ساعت 

شش و هفت می رفته و شب نه و ده برمی گشته. 
»من خيالم از جانب خانه راحت بود. خانم من يک مادر به تمام معناست. 
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ايشان اصل را خانه و زندگی خانوادگي قرار داده و بقيه  چيزها را فرع گرفته 
است. بنابراين همه چيز را با آن اصل می سنجد. در خيلی از برنامه ها و سفرها 
امکانش بود که ايشــان بيايد و من هم مايل بودم اين کار را بکنيم، ايشــان 
نمی پذيرفت. خانم بنده مسئوليت پذيری فوق العاده ای نسبت به انسان ها دارد 
که آدم اطمينان پيدا می کند. اين مســئوليت پذيری فقط شامل حال همسر و 
فرزندانش نمی شود.پدر و مادر و خواهر و برادر و همکار و فايل و همسايه 

در همين خانوادة بزرگ قرار مي گيرد.« 
همين اطمينان به امانی اين فرصت را داده تا در انگليس از گير و دار جهان رها 
باشــد. هر آدمی در زندگی اش به اين فرصت ها نيــاز دارد، ولو موقت. مولوی و 
صائب نيز ما را دعوت می کنند به خاموشی ذهن. حتی اگر شده يک دقيقه ذهن را 
خاموش کنيد. آقای امانی در انگلستان به مراتبی از خاموشی ذهن دست يافته است. 

امانی از لندن و انگلستان برداشت خودش را دارد.
»کلاس دوازدهم معلم دينی ما آقای عبدالکريم سروش بود. کتاب بينش 
دينی را دکتر ســروش نوشــته بود و خودش هم آن را در مدرســه علوی 
درس می داد. دکتر سروش خودش هم مدرسة علوی درس خوانده بود. او 
می گفت، اگر روزی رفتيد غرب يا به تعبير او، فرنگستان، بدانيد که برای چه 
می رويد. اين را بدانيد که فرنگســتان بازار است، همه چيز در بازار هست. 
همه چيز هم در اوج است. مهم اين است که شما مشتری کدام کالا باشيد؟ 
اگــر برويد آنجا و همين طوری در بازار بگرديد، دســت آخر می بينيد کلی 

جنس به تان فروختند، بدون اينکه نياز داشته باشيد.«
امانــی با اين نگاه به غرب کامــلًا موافق بود، امــا آن را در تضاد با ديدن زير 
و بم شــهری مثل لندن نمي داند. جغرافيايش، خيابان بندی اش، محله ها، رسانه ها، 
روزنامه ها، جاهای ديدنی، موزه ها، نوع فرهنگ مردم، آموزش شان و... . امانی برای 
گرفتن دکترا به ژاپن فکر کرده بود و بعد احســاس کرد که انگليس در اين علوم 
زمينه پييشروتر از ژاپن است. به اين دليل لندن جايگزين توکيو شد. دکتر امانی به 
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لندن که ســه سال به طور منقطع آنجا زندگی کرده است به چشم يک آزمايشگاه 
حل مسئله نگاه مي کند. بی شک شناخت لندن نيازمند يک تفکر تحليلی است. لندن 
يک وقتی در آلودگی هوا، سرآمد بود. در دهه شصت ميلادی در آن شهر عده ای 
از دود خفه شدند، اما آن ها اين معضل را حل کردند. اين می تواند الگو باشد. مرکز 
شهرشان واقعاً مرکز شهر است. وقتی آلودگی هوا بی داد می کرد می توانستند شهر 
را رها کنند و بروند بيرون از لندن، اما آن ها ماندند و مشکل را حل کردند. مشکل 
رودخانة تايمز را برطرف کردند. وقتی فاضلاب ها به رودخانه می ريختند. مشکلی 
که ما هم در جنوب درگيرش هســتيم. ماهی های رودخانه تايمز می مردند و آن ها 
مشــکلش را حل کردند. وقتی باز هم ماهی ها ســر و کله شان پيدا شد، با افتخار 
کنار تايمز قدم زدند. آتش سوزی عظيمی در لندن رُخ داد، آن ها پس از گذر از آن 

معضل، بنای يادبود ساختند که يادشان نرود چه اتفاقی افتاده است. 
کرامول يک جمهوری خواه بوده، اما ماجرای دموکراسی اش به يک ديکتاتوری 
ختم شــده است. کرامول سمبل خشونت و شورش بر عليه نظام حاکم بر کشور 
بوده، آثار مربوط به او را نگهداشته اند. ما باشيم می گوييم آثارش را از بين ببريد، اما 

انگليسی ها آن مسئله را به عنوان بخشی از تاريخ نگاه کردند.  
»در تحليل لندن بايد به اين چيزها نيز توجه کرد. به هر حال لندن نمونه ای 
از تلاش انســان است برای اينکه جايی نامناسب را تبديل به يک زيستگاه 

مناسب کند.«
امانی دربارة انگليس و به خصوص لندن بسيار خوانده است. يکبار ناظر امتحانات 
جمهوری اســلامی را می برد شهر را نشانش بدهد. هر ســال خردادماه کسی را 
از ايران می فرســتند که بر امتحانات مدرسة جمهوری اسلامی، نظارت کند. مدير 
مدرسة ايرانيان با امانی تماس گرفت که ناظر امتحانات شما را می شناسد و مايل 
است شما را ببيند. امانی هم او را می شناخته. قبلًا معاون آموزشی يکی از استان ها 
بوده و امانی در همان دوران ســفر به استان ها با او آشنا شده بود. امانی می رود به 
ديدارش و هر روز او را می برد تا منطقه ای از لندن را ببيند. او، بعداً در سفرنامه اش 
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می نويسد که امانی چه اطلاعات دقيقی داشته است. 
امانی با تکيه بر همان اشتياق رفتن به سفر، بچه ها و همسرش را برای قدردانی، 
يک سال تابستان، می برد انگليس و بسياری از جاهای ديدنی لندن را به ايشان نشان 

می دهد. 
محمود امانی جزو کســانی اســت که مهاجرت را رد نمی کند. او به اين پديده 
جهانی با ديد منفی نگاه نمی کند. او بر ماجرای مهاجرت تبصره ای هم می زند. اگر 
کسی که مهاجرت می کند، فراموش نکند امکانات رشد را مردم کشورش در اختيار 
او گذاشته اند و بايد در هر جا که هست به نحوی به کشور و مردم خدمت نمايد. 
و نيز اينکه مکتب فکری اش و ارزش هايش را از ياد نبرد و هدف خود را توسعه 
و ترويج آن قرار دهد. در چنين شــرايطی مهاجرت هيچ ايرادی ندارد. اگر کسی 
اين دو اصل را فراموش کند هم به خودش و هم به هويتش جفا کرده است. البته 
اکثراً فراموش می کنند که با امکانات يک کشوری ساخته شده اند که کشور ديگری 
حاضر شــده آن ها را بپذيرد. به زبان ساده کسی که مهاجرت می کند نبايد اين قدر 
تهی باشــد که هر چی درونش ريختند، به راحتــی بپذيرد. در آيات قرآن نيز اين 

مسئله با ديد مثبت مطرح شده است. 
البته اگر کسی در ايران منشــاء خدمات است و امکانات و فرصت های خوبی 
دارد، چنين کســی اگر همة داشته هايش، ســرمايه هايش، ارتباط هايش، جايگاه 
اجتماعی اش، شخصيت اش را رها  کند و مهاجرت  کند، به چنين آدمی بايد با ديد 
منفی نگاه کرد، مگر آنکه انديشه ای جهانی در ورای آن باشد. يعنی از چنبرة منافع 

شخصی عبور کرده باشد.  
برای هر کسی فرصت ها، مهره های دومينويی هستند که در طول زندگی پشت 
هم قرار می گيرند. عمل کردن مهره های دومينو مهم است. مهره های دومينو برای 

محمود امانی خوب عمل کردند.
اولين مهره پس از خانه، دعوت به معلمی در مدرسه علوی بود و دانش آموزی 
که درس هاي امانی را با اشتياق می برد. پدر آن پسر، مسئول دفتر تأليف کتاب های 
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درســی بود. همان پدر مدير، امانی را دعوت می کند، بــه دفتر تأليف. مهره اول 
دومينوی امانی ـ معلمی ـ خوش نشسته است. البته  اين به شانس بستگی ندارد. 
در دومينو يک قطعه که می افتد، قطعة بعدی، قطعة بعدی و اگر مهره ها با هم جفت 
و جور شوند، اتفاق های خوبی رقم می خورد. بايد بدانيم که ضربة اول خوب وارد 
شده که مهرة بعدی هم درست نشسته است. امانی در مدرسه علوی با عشق درس 
می دهد و يک معلم علوم مؤثر بوده است. مهرة دوم دفتر تأليف بوده که امانی آنجا 

هم خوب عمل کرده است.
»من قبل از رفتن به دفتر تأليف ارتباطم با بدنة آموزش و پرورش خيلی محدود 
بود. به عنوان معلم علوم مدرسه، گاهی به جلسه های گروه آموزشی علوم منطقة 
دوازده تهران دعوت می شدم. آن جلسه تعدادی از معلم های علوم مدارس مختلف 
می آمدند. آن موقع هم اکثر مدارس دولتی بودند. چون اصلًا مدرســة غير دولتی 
نداشتيم. بعضی از مدارس را می گفتند، مدارس خاص. در جلسة علوم معلم های 
منطقه، پس از دو جلســه  ديدم متاسفانه معلم ها اشــکال علمی دارند. ولو اينکه 
سال هاســت دارند علوم تدريس می کنند. همه شان سن و ســالی داشتند، اما در 

مباحث علوم اشکال علمی داشتند.«
امانی دانشــجوی فيزيک بود و در مدرسه هم با سطح بالايی علوم را تدريس 
می کرد، آن جلسه ـ منطقة دوازده ـ برايش آوردگاهی بود که تبديل شد به سکوی 
پرتاب. در همان جلسة منطقه با اينکه جوان ترين معلم بود، کمی که گذشت تبديل 
شد به مســئول رفع اشکال. آن ها هيچ کدام فيزيک نخوانده  بودند، اما با اعتماد به 
نفس کامل علوم درس می دادند. امانی آن موقع بيست و سه سالش بود و آن پانزده 
معلم حاضر در جلسه منطقه از او مسن تر بودند، اما با رضايت مندی، به شوخی و 

جدی از او می خواستند دانسته هايش را به آن ها منتقل کند.
»کتاب های علوم هم جاهايی ابهام مفهومی داشتند، خوب بيان نشده بودند 
و متأسفانه معلم ها دربارة مفاهيم اشکال بنيادی داشتند. علوم مهم است، اگر 
خوب تدريس شــود. دانش آموزان با علوم، شيرينی علم را درك می کنند. 
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علاقــه به درس علوم فرصتی را برای من فراهــم کرد که هم داخل و هم 
خارج کشــور را با يک ديد خيلی متفاوت و در يک لاية خيلی منحصر به 

فردی تجربه کنم.«
مهرة بعدی دومينو سفر به استان ها بود. کتاب علوم را نوشته بودند و کسی بايد 
می رفت آن را برای معلم ها توضيح می داد. تقريباً تمام استان ها اين جلسة توجيهی 
را داشتند. و تقريباً تمام معلم ها شاهد بودند که در يک سالن پرُ، مرد جوانی کتاب 
علوم را به زبان ســاده برای ايشان توضيح می دهد. محمود امانی هر جا می رفت 
دوباره دعوت می شد که برود. طرح جديد آموزش علوم باعث شد که او به بعضی 
از کشورها هم سفر کند تا بداند آنجا دربارة درس علوم در مدارس چه خبر است. 
و به کشورهايی سفر می کرد که آنجا علوم برای شان مهم بود. جايی برای ياد گرفتن 
و جايی برای درس دادن. درس علوم در تمام کشــورها يک مسئله مشترك بود. 
علوم کليد توسعه کشــورها بود. و همه کشورها در پی راه حلی بودند که بچه ها 

درس علوم را دوست داشته باشند. 
مهرة بعدی دومينوی امانی مواجهه با تجربيات جهانی، سفرها، آمدن تيم هايی از 
خارج به ايران بود. امانی از حضور معلمان و پژوهشــگران ديگر کمال استفاده را 

می برد.
»من وارد ســازمان پژوهش که شدم زبان انگليسی ام بسيار بسيار ضعيف 
بود، خيلی ضعيف، اما هيچ وقت نااميد نشــدم. کوتــاه نيامدم. خودم را در 
معرض قــرار می دادم. يعنی اگر کتابی برای ترجمه بود آن را می پذيرفتم و 
با زحمت ســعی می کردم ترجمه اش کنم. به دليل کتاب هايی که به فارسی 

خوانده بودم، زبان مادری ام را خوب می دانستم.«
با اين حال او برای آموختن زبان انگليســی به هيچ کلاســی؛ دوره ای، ترمی، 
آموزشگاه های زبان و امثال اين ها نرفت. به قول خودش در معرض زبان قرار گرفته 
بود )Being Expased(. کتاب های خارجی در اختيار بودند و نمی شد به راحتی 
آن ها را ناديده گرفت. کســی که واژه های اوليه را نمی دانست بايد خيلی زحمت 
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می کشيد تا بتواند کمی پيش برود. کسی که معنی لغت train يعنی تعليم دادن را با 
واژة قطار اشتباه می گرفته، سال ها بعد در انگليس امتحان آيلتس می دهد و با نمرة 

هفت ونيم قبول می شود. اين يعنی اراده  برای کار بهتر. 
»مواجهه شــدم با کتاب ها. حتي معــادل واژه هايی چون تبخير، تصعيد، 
چگالی، انبساط و انقباض را در زبان انگليسی نمی دانستم. در واقع زبان علم 

را بلد نبودم.«
همين آدم تلاش می کند، خودش در تنگناها قرار دهد. از کارشناسان  سازمان که 
بعضی هاشان در زبان خيلی خوب بودند، کمک می گيرد. آن ها قبل از انقلاب طرح 
فولبرايت را گذرانده بودند. طرحی که کارشناسان به خارج اعزام می شدند. امانی 
زبان را فرا می گيرد و وقتی برای دوره ای می رود ژاپن، سعی می کند برای هر کاری 

داوطلب بشود تا در زبان و يادگرفتن علوم پيشرو باشد. 
»چند ماه ژاپن بودم. دورة فشــرده آموزش علوم بود. در اين دوره هر چه 
می خواستند من داوطلب بودم، داوطلب و نفر اوّل. خيلی خودم را به زحمت 
می انداختم. مثلًا پس از يــک بازديد، می گفتند فردا يکی گزارش بدهد. تا 
می گفتند، کی؟ من داوطلب بودم و پيش فرض اين بود که محمود هست. اگر 
کسی می خواست داوطلب بشود بايد قبل از من اعلام می کرد، يا اگر کسی 

داوطلب نبود، می گفتند محمود هست.« 
او شــب ها بی خوابی می کشيد، با کمک ديکشنری گزارش آماده می کرد و روز 
بعد، صبح زود آن را به هماهنگ کنندة گروه که ژاپنی بود و خيلی مسلط به زبان 
انگليسی. متن اش را می داد تا برايش تصحيح کند. او راهنمايی اش می کرد که اين 
لغت را درست به کار بردی و آن يکی غلط است. خيلی چيزها را از او ياد گرفت. 
هــر جا می رفتند او داوطلب بود که از طرف گروه صحبت کند و گروه را معرفی 
کند که از کجا آمده اند و الی آخر. خودش را در کوران حوادث قرار می داد تا آبديده 

شود. داوطلب بود تا رشد کند. 
مهرة دومينوي بعدي محمود اماني مسئوليت شوراي هماهنگي علمي سازمان 
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پژوهش و برنامه ريزي آموزشي به مدت هشت سال بود که به اماني فرصت بازبيني 
و کنترل نهايي تمامي کتاب هاي درســي عمومي، نظري و حتي فني وحرفه اي را 
فراهم کرد، تجربــه اي که براي تصدي مديريت کل دفتــر برنامه ريزي و تأليف 

کتاب هاي درسي از سال 1393 تا 1397 بسيار به کار آمد.
آخرين مهرة دومينوی محمود امانی شورای عالی وزارت آموزش وپرورش است. 
پله ای که محمود امانی تهرانی اکنون روی آن ايســتاده اســت. تعداد پله هايی که 
امانی طی کرده تا به آخرين پله برسد، پله های بسيار بوده است. پله هايی که يکی 
يکی طی شــده. معلمی، دعوت به دفتر تأليف، عضو شورای تأليف کتاب علوم، 
مســئول تأليف کتاب علوم، رئيس شورای هماهنگی علمی پژوهش، رئيس دفتر 
تأليف کتاب های درسی و اکنون شــورای عالی. برای رفتن از پله ای به پلة ديگر 
زحمت های بسيار کشيد. مدرك فوق ليسانس، دکترا، سفرهای داخلی با دستمزد يا 
بدون دستمزد، سفرهای خارجی بيشتر با هزينة شخصی و قبول هر زحمتی برای 

اينکه از علوم، از آموزش و پرورش بيشتر بداند.
محمود امانی از هيچ پله ای نپريده، اگر پله ای ديگر هم باشد او لازم نيست بپرد؛ 
براي او چندان دشوار نيست. آن را پله اي مي داند تا نسخه ديگر پله هاي زندگي اش. 

دومينويي ديگر.
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نخســتين گفت وگوی ما با دكتر محمود امانی به »مدرســه« اختصاص دارد كه ما عنوان 
»مدرسه به مثابه گفتمان« به آن داده ايم. اما گفتمان چيست؟

گفتمان را به معنای مجموعه يا دســتگاهی بينشــی تعريف كرده اند كه از راه واژگان و 
گفتارهای نهادينه شده بر ذهنيت ها اثر می گذارد و گاه حتی بر آگاهی يک دوران تاريخی 
نيز سايه می اندازد، بی آنكه كاربران همواره بر اين ذهنيت و خصلت تاريخی آن خودآگاه 
باشــند. در تعريفی ديگر، گفتمان به معنی پرداختن مفصل و جزء به جزء يک موضوع در 
قالب نوشتن يا گفتن، يا به كار بردن زبان در گفتار و نوشتار برای پديد آوردن معنا و مفهوم 

است. 
حال اگر توجه كنيم كه »مدرســه« يكی از محوری ترين مباحث در جامعة ايران از اواسط 
دورة قاجار به ويژه در دورة انقلاب مشروطه بوده و در مقاطعی حتی كانون تنازعات فكری 
ميان قشــرهايی از جامعه قرار داشــته، و هنوز هم اين تنازعات كمابيش وجود دارد، به 
»گفتمان بودن مدرسه« بهتر واقف می شويم. با اين توضيح اگر بگوييم همة گفت وگوهای 

اين كتاب اجزای يک گفتمان هستند بی راه نگفته ايم.
اكنون، در گفت وگوی اول كه فتح بابی در اين مبحث اســت نخست از نقش تأثيرگذار 
مدرسه در تاريخ معاصر ايران گفته می شود و دكتر امانی به نكته های مهمی اشاره می كند 
كه در همين گفت وگو و گفت وگوهای بعدی توســط حاضران بحث می شود و گسترش 

بيشتری می يابد.
قابل ذكر اســت كه در ابتدای گفت وگو آقای سيدمحســن گلدانساز ـ مبدع كتاب های 
انديشه ورزان توضيح كوتاهی دربارة مجموعه می دهند كه برای آشنايی خوانندگان عزيز با 
مجموعه رهگشاست. همچنين شركت كنندگان در اين گفت وگوها، به جز آقای دكتر امانی، 
عبارت اند از: محمدرضا حشــمتی، جعفر ربانی، محمدحسين رفيعی طاری، سيدمحسن 
گلدانساز و محمد ناصری. آقای مصطفی خرامان نويسندة زندگی داستانی بخش اول كتاب 

نيز در اين گفت وگوها شركت داشته اند.

مدرسهبهمثابهگفتمان
 گفت وگوي اول 
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 گلدانســاز: امروز اين يازدهمين سلســله گفت وگوهايی است که ما از مجموعة 

انديشه ورزان برگزار می کنيم. 

در اين نشســت و اين جلســه محور بحث و گفت وگو آقــای دکتر محمود 
امانی هســتند، و در واقع قرار اســت ما انديشه های ايشان را واکاوی کنيم. يکی 
از ويژگی ها و خصوصيات دکتر امانی اين اســت که در امر آموزش وپرورش، در 
خيلی زمينه ها، ايشان هم صاحب نظر و هم صاحب تجربه هستند. معلمی کرده اند، 
کارهای مديريتی کرده اند، کار کارشناسی کرده اند، کار برنامه ريزی درسی کرده اند، 
در تأليف کتاب های درسی تجربه دارند و در حال حاضر در جايگاه دبير شورای 
عالی آموزش وپرورش مشغول خدمت هستند. خوشبختانه تحصيلات و دانششان 
هم مرتبط با اين حوزه اســت. بنابراين اميدواريم گفت وگوهای خوبی با ايشان 

داشته باشيم.
ديگر اينکه من لازم می دانم در اين فرصت راجع  به برنامة انديشــه ورزان هم 
چند نکته را يادآور شــوم. برنامة انديشه ورزان در ابتدا يک طرح و ايدة کلی بود 
که ما شــروع کرديم و رفته رفته که پيش آمديم وضعيت آن بهتر شد. بايد بگويم 
ما از کتاب هايی که تاکنون منتشــر شده، بسته به محتوا و حوزه ای که انديشه ورز 
در آن حضور داشــته و با او گفت وگو شده، بازخوردهای متفاوت و مختلفی از 
جامعه و به خصوص از جامعة آموزش وپرورش داشته ايم. مثلًا بعضی از کتاب ها تا 
هفت چاپ خورده، بعضی از آن ها هم دستماية گفت وگو در گروه های کارشناسی 
در آموزش وپرورش، در دانشــگاه و در بعضــی از محافل علمی قرار گرفته که 
در نوع خود مؤثر بوده و به نظرم کمتر نظيرش وجود داشــته اســت. تعدادی از 
کتاب ها اين طور بوده ولی بعضی از کتاب ها هم کمرنگ تر بوده، علتش شايد اين 
اســت که در بعضی از اين کتاب ها بيشتر به روايت های تاريخی و در واقع بيان 
تجربيات گذشــته پرداخته شده اســت، در حالی که قاعدتاً پرداختن به وضعيت 
امروز، سؤالات، ابهامات و چالش های فعلی آموزش وپرورش و رويکرد به آينده 
مورد اقبال بيشــتری قرار می گيرد. اگر شرايط کرونايی نبود اين مجموعه جايگاه 
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بهتــری پيدا می کرد. با اين حال بعضی از جاهــا هم در فضای مجازی اقداماتی 
کردند و نشست هايی برگزار کردند که در نوع خودش برای کار کتاب و مجموعة 
اطلاعات مکتوب کار قابل اعتنايی اســت. در نهايت وقتی اين مجموعه کنار هم 
قرار گيرد دستمايه ای می شود برای کسانی که بخواهند مروری بکنند بر مسائل، 

چالش ها و زمينه های آموزش وپرورش و به ويژه آنچه که در آينده مدنظر است. 
مطلب ديگری که می خواهم عرض کنم اين است که در بعضی از اين کتاب ها 
مشــاهده می کنيم که در گفت وگوها نوعی پراکندگی وجود دارد؛ پراکندگی بين 
پرسش گرها و پاسخ هايی که داده شده. يعنی دائم از يک سؤال به سؤال ديگری 
رفته اند بدون آنکه ســؤال منتج به نتيجه ای شده باشد. به عبارت ديگر هرکسی 
بحث خودش را گرفته و پيش رفته اســت. شــايد ايــن روش مقداری باعث 
کم اقبال تر شــدن کتاب و کم نتيجه تر شدن کار و اثر شده است. لذا ما بايد سعی 
کنيم که صحبت ها و بحث ها و سؤالاتمان حالت ديالوگ داشته باشد تا بحث يا 
موضوع را به جايی برسانيم. هم سؤال کننده و هم پاسخ دهنده بايد به اين مطلب 

توجه داشته باشند.
و بالاخره ســخن آخر من درباره نحــوة تعامل ما با آقای دکتر امانی در اين 
گفت وگوهاست. می گفتيم که ايشان الان دبير کل شورای عالی آموزش وپرورش 
هســتند، ولی ما می خواهيم در اين گفت وگو با ايشــان از اين جايگاه فاصله 
بگيريم. نمی خواهيم مســائل را از منظر شــورای عالی ببينيم يا نقد کنيم. بلکه 
می خواهيم از منظر شخص دکتر امانی که صاحب انديشة معلمی، کارشناسی، 
مديريتی، تجربة اجرايی و انديشــة آينده نگر نسبت به آموزش وپرورش است 
صحبت کنيم. البته بديهی اســت که بخشی از اين ها ممکن است يک جايی با 
مباحث و مسائل شــورای عالی آموزش وپرورش تعاطی و اشتراك هم داشته 

باشد که اهميت ندارد. 
فکر کنم خود آقای دکتر امانی هم از منظر نقد به مســائل آموزش وپرورش و 

فارغ از بحث شورای عالی به اين موضوعات توجه خواهند کرد. 
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 ربانی: بسم  الله الرحمن الرحيم. فکر کنم در اين امر، ترديد نيست که تاريخ 
معاصر ايران را »مدرســه« ساخته است. به عبارت ديگر ايران امروز، که ما در آن 
داريم زندگی می کنيم، حاصل رويکرد جديد جامعه ايرانی به آموزش است که از 
اواســط دورة قاجار شروع می شود و در قالب مدرسه يا مدارس تبلور می يابد و 
به صورت يک »گفتمان« درمی آيد. ما می خواهيم در اين باره با دکتر امانی صحبت 
کنيم و دوستان حاضر نيز مشارکت علمی و نقادانه در بحث داشته باشند. من اين 
بحث را تقســيم کرده ام به سه بخش مختلف تا بتوانيم بهتر گفت وگو کنيم و به 

نتايجی برسيم. 
اول اشارة کوتاهی به »تاريخچة مدرسه« خواهيم داشت؛ فقط اشاره، نمی خواهيم 

وارد بحث تاريخی بشويم. فقط می خواهيم زمينة بحث فراهم بشود.
دوم راجع بــه »نقش کارکردی و کارآمدی مدرســه« صحبت می کنيم تا ببينيم 
نقش مدرسه در پيشرفت و پيشبرد جامعة ما در مقاطع مختلف تاريخ معاصر چه 
بــوده و به چه صورت بوده. چون همان طور که می دانيم در ايران، از همان آغاز، 
گروه های مختلفی اعم از مصلحان مذهبی، غربگرايان و پيشرفت گرايان، خيرّان 
و حتی ســرمايه گذاران فرهنگی و ثروتمندان از مشروطه به بعد مدرسه هايی در 
ايران تأسيس کردند که بعضی از آن ها هم خيلی پربازده بوده. در کنار آنکه خود 
دولت ها هم دائماً در کار تأســيس مدارس و توسعة آموزش عمومی و متوسطه 
بوده اند که به آموزش عالی منجر شده است. همچنين از وضعيت فعلی مدارس 

و فرصت ها و تهديدهايی که در اين موضوع وجود دارد صحبت خواهيم کرد.
سوم هــم بحث مدارس خارجی اســت، به خصوص که آقای مهندس رفيعی 
به طور خاص بازديدهای بسياری از مدارس خارج داشته اند، و گروه های زيادی از 
معلمان را نيز به اين بازديدها برده اند. خود آقای دکتر امانی هم، از مدارس زيادی 

ديدن کرده اند و دوستان ديگر کمابيش تجربه هايی در اين زمينه دارند. 
اين چشم اندازی است که برای اين بخش از گفت وگوها ترسيم کرده ايم، يعنی 

بحث مدرسه. حالا از آقای امانی خواهش می کنم شروع بفرمايند.
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 امانی: بسم الله الرحمن الرحيم. به نظر من »بحث مدرسه« نقطة شروع بنيادی 
و محوری کار است، چون خيلی چيزهای ديگر به آن قابل اتصال است.

دو کتاب، له و عليه مدرسه

من قبل از ورود به بحث می خواهم به دو کتاب اشاره  کنم تا بگويم که چقدر 
اين موضوع مهم است و نگاه به مدرسه چقدر می تواند متفاوت باشد. اولين کتاب، 

کتابی است به نام »مَردِ مَرد«، ترجمة دکتر فريدون معتمدی.
نويســندة اين کتاب، رابرت بلای، برندة جايزة پولتيزر اســت؛ بنابراين کتاب 
مطرحی اســت. نويســندة کتاب، مبحثی را مطرح می کند در باب اينکه چگونه 
پســرها مرد می شــوند. او با طرح يک داســتان، به نوعی نقدی می کند بر نظام 
آموزش وپرورش، نظام رســانه ای و اصلًا نگاه ما به تعليم وتربيت و بزرگ شدن 
انسان ها و بچه ها را زير سؤال می برد. او می گويد در کشور انگلستان، در مناطقی 
که معدن های ذغال سنگ فراوان و معدنچی ها خانه و زندگی شان در اطراف معدن 
بود، مرد خانواده صبح بيدار می شد و می رفت داخل معدن. کار می کرد تا عصر. 
عصر که برمی گشت خانه، بدنش سياه و کثيف شده بود. وقتی می آمد داخل خانه 
يک وان بزرگ آب گرم آنجا بود و همسرش آب می ريخت و مرد حمام می کرد، 
لباس هايش را هم کامل عوض می کرد و بعد می آمد می نشست سر ميز و با بچه ها 
و همسرش غذايشان را می خوردند. طبعاً همة افراد خانواده نسبت به زحماتی که 
اين پدر می کشيد خيلی قدردان بودند و از او تشکر می کردند که به واسطة تلاش 
طاقت فرســای روزانة او چراغ زندگی شان روشن و اين سفره گشوده است. اين 
بود تا اينکه سر و کلة معلم ها پيدا شد. روزها که مردها سر کار بودند، اين معلم  ها 
بچه ها را در جايی مانند کلاس جمع می کردند و به آن ها سواد ياد می دادند. ضمن 
درس به بچه ها می گفتند که درس بخوانيد تا به يک جايی برسيد که مثل پدرانتان 
نشــويد! در واقع به طور ضمنی پدرها را در ذهن بچه هايشان خفيف می کردند. 
بنابراين به تدريج اين مردی که هر روز عصر به خانه اش می آمد و همســرش با 
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علاقه به او می رسيد، لباسش را عوض می کرد و به او در استحمام کمک می کرد، 
به جايی رسيد که همان همسر نيز از او شاکی شد که بابا اين چه شغلی است! اين 
چه وضعی است که تو داری! من هر روز بايد آب گرم کنم، بياورم، لباس بشويم 

و... . برو يک شغل تر و تميزتری پيدا کن!
رابرت بلای به نوعی نقد می کند نقش معلم ها و مدارس جديد و می گويد که 
اين نظام مدرسه ای، پسرها را از همراهی با پدرها و طی کردن فرآيند طبيعیِ تبديل 
به مرد شــدن محروم می کند، در حالی که در مورد دخترها چنين اتفاقی نمی افتد. 

اين از کتاب اول.
کتــاب دوم اما، برعکس، در ســتايش مدارس جديد اســت. نــام آن »نظام 
آموزشــی و ساختن ايران مدرن« تأليف ديويد مناشری است. اين کتاب در باب 
تأثير آموزش وپرورش نوين در پديد آوردن ايران معاصر و تأثير مدرســه ها در 
حوزه های اجتماعی کنونی ايران و در توســعة کلی کشور است. اگر کسی اين 
کتاب را بخواند متوجه می شود که، به نظر نويسنده اش، ريشة هر اتفاق مثبتی که 
در سدة اخير در ايران افتاده، مدرسه بوده است. او می گويد از هنگامی که مدارس 
جديــد در ايران پا گرفتند تأثيرهای عميقی گذاشــتند بر روی تمام جريان های 
توسعه ای کشور و نقش اجتماعی مهمی ايفا کردند. با اين مقدمه، حالا وارد اصل 

بحث می شويم.

ضرورت مدرسه

حالا مهم ترين ســؤال ما اين است که اساساً مدرسه قرار است چه کاری انجام 
بدهد؟ ما مدرســه را برای چه نياز داريم؟ چه مقدار از بار آموزش و تربيت را بر 
دوش مدرســه قرار است بگذاريم؟ اين مدرسه چه مقدار زمان از عمر بچه ها را 
بايد به خودش اختصاص بدهد؟ و از اين سؤال ها. بديهی است پاسخ اوليه دربارة 
ضرورت مدرســه اين اســت که دو اتفاق را بايد رقم بزند، اول رشد دانش آموز 

به عنوان يک فرد و دوم توسعة کل کشور.

پاسخاوليهدربارة
ضرورتمدرسهاين
استكهدواتفاق
رابايدرقمبزند،
اولرشددانشآموز
بهعنوانيکفرد
ودومتوسعةكل
كشور
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ما از اين نقطه می توانيم شــروع کنيم و بپرســيم که امروز کارکردهای مدرسه 
و کارآمدی مدرســه برای تک تک بچه ها، خانواده ها، جامعه و جهان چيســت؟ 
من نگاه خيلی روشــنی راجع  به مدرسه دارم. معتقدم که در هر جامعه »مدرسه« 
ارزان ترين راه برای بهبود تمام شــاخص های مطلوب آن جامعه است. روی اين 
کلمة »ارزان ترين« هم تأکيد می کنم. البته کم آسيب ترين، پايدارترين، عُقلايی ترين، 
انسانی ترين، ســازنده ترين، قابل محاسبه ترين، مؤثرترين، سازگارترين با فطرت 
آدم ها و ... هم هســت. يعنی اگر کشــوری و مردمی يا جامعه ای می خواهند به 
اين نقطه برســند که اوضاعشــان را خوب کنند، خيلی راه هــا و گزينه ها مقابل 
روی آن هاست؛ مثل تقويت رســانه ها، دادن اختيارات به جوامع محلی، توسعة 
صنعت، توجه به توليد و ... . بديهی اســت هريک از اين کارها به ارتقای پاره ای 
از شاخص ها می انجامد اما من به شدت معتقدم که اگر تمام شاخص های مثبت 
مورد توجه يک کشور را می خواهيم به طور بنيادی بهبود بدهيم، ارزان ترين نقطة 
دستيابی به آن مدرسه است. با اين جمله عملًا ما داريم مدرسه ای با يک کارکرد 
ويژه تعريف می کنيم. بســط اين موضوع در اين گفت وگوها برای خودم خيلی 
مهم اســت. از اين نقطه اســت که ما به اين نتيجه می رسيم که آموزش وپرورش 
مهم است. آموزش وپرورش اولويت اول کشور است و از طريق آموزش وپرورش 
اســت که »صلاح ها« و از ناحية فقدانش »فسادها« در کشور رخ می دهد. ترسيم 
اين مسئله که مدرســه ارزان ترين راه برای ارتقای تمام شاخص های يک جامعه 
است، ابعاد متعددی را در برمی گيرد. مثلًا يک محله را در نظر بگيريد. اين محله 
به دنبال اين است که مردمش آدم های خوش اخلاقی باشند. فضای محله، فضای 
پاك و تميزی باشد. تفکيک زباله در آن انجام بشود. ازدواج هايی که در اين محله 
شکل می گيرد، خانواده های پر دوامی را به وجود  آورد، بچه هايی که در اين محله 
به دنيا می آيند خوب تغذيه بشــوند و خوب رشد کنند. بزرگان، پدران، مادران، 
پدربزرگ ها، مادربزرگ ها در اين محله تکريم بشــوند. کسبة محل امين باشند، 
بــا مردم محل صادق، امانت دار مال مردم، حافظ ناموس مردم، پايبند به عقايد و 
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اخلاق باشــند. تمام اين ويژگی ها، نقطة اوليه، محوری و شاکلة اصلی تشکيلش 
مدرسه است. 

مدرسه کانون تربيتی محله

اينکه گفته می شــود مدرسه کانون تربيتی محله است، و مدرسه، محله را رشد 
می دهد خيلی تعبير درستی اســت. دقيقاً هم در کشور ما اين اتفاق افتاده. يعنی 
مدرسه هايی بوده اند که جامعة پيرامونی خودشان را دقيقاً تحت تأثير قرار داده اند. 
اين نگاه از بعُد فردی، خانوادگی، جامعة کوچک محلی، شهری و ملی قابل بسط 

و تبيين مفصل است.
بايد مدرســه، اولويت اولی ملی مان )هم اولويــت ملت و هم اولويت دولت( 
برای بهبود اوضاع باشد و هرچه در اين زمينه کمتر کار بشود، دودش مشخصاً به 
فاصلة خيلی کوتاه در چشــم مردم و جامعه خواهد رفت. يعنی هرچه از مدرسه 
کــم بگذاريم. جاهای ديگر بايد تاوانش را پس دهيم و شــاهد افزايش جرايم، 
افزايش تعداد زندانی ها، افزايش تعــداد معتادها، افزايش تعداد خانواده هايی که 
دچار فروپاشی می شوند، بچه هايی که با يک والد بزرگ می شوند، کاهش تعداد 
مواليد، ناکارآمدی آدم ها در شغل ها و در کارها، کم ظرفيتی آدم ها در موقعيت ها، 
خودکشــی، بی هويتی، فرار مغزها، شکاف نســلی، مهاجرت نخبگان، مصرف 
زياد، توليد کم، فقر و تکدّی و ... باشــيم. تمام اين ها که می بينيد ريشه در فقدان 
تعليم وتربيت و »فقدان مدرســة مؤثر« دارد. فقط تعليم وتربيت خوب اســت که 
می تواند بسياری از مشکلات را کاهش دهد. يک مثال ساده بزنم. همه می دانيم که 
ســلامت جسمانی بچه ها بسيار مهم است. در يک مدرسة مؤثر، با تغذية خوب، 
ورزش خوب و آموزش های خوب در باب اينکه چگونه بايد با اين بدن و روان 
رفتار کرد، يک نســل سالم به جامعه تحويل داده می شــود. بعد اين نسل سالم 
نتيجه اش اين می شــود که نظام های پرهزينة درمان بارشــان سبک می شود. همه 
می دانند که نظام های بهداشتی کم هزينه و نظام های درمانی پرهزينه هستند و اين 

فقطتعليموتربيت
خوباستكه
میتواندبسياری
ازمشکلاترا
كاهشدهد
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در کل به نفع کشــور است. اينکه می بينيم بعضی کشورها روی تغذية مدرسه ای 
کار جدی می کنند و صبحانه می دهند و ناهار می دهند، برای اين است که طی 12 
سال اين بچه را قوی بار بياورند تا کم خونی نداشته باشد، پوکی استخوان نداشته 

باشد، دخترها بشوند مادرهای قوی، و پسرها بشوند پدران لايق و توانا و ... . 
ايجاد عادات درست راه رفتن، نشستن، ورزش کردن، خوابيدن، درست زندگی 
کردن، تمام اين ابعاد امروز به مدرســه وصل شده. يعنی علم بشر پيشرفت کرده 
و ديگــر آموزه های اولية پدر و مادری در بيشــتر زمينه ها کفايت نمی کند. بايد 
کار به صورت ســامان يافته و تخصصی و قوی پيش بــرود. علاوه بر جنبه های 
جســمی، جنبه های ديگر هم مطرح است. مثلًا امروز بر روی دورة طلايی صفر 
تا 6 ســال. کار جدی علمی و مطالعاتی در جهان انجام شــده. معلوم شــده که 
بسياری از خلاقيت های فردی و رشد و توان ذهنی کودکان وابسته به موقعيت های 
يادگيری خوبی اســت که در ايــن دوره، در آن قرار می گيرند. بازی هايی که فرد 
می کند، مســئله هايی که با آن ها مواجه می شود. چالش هايی که برايش به وجود 
می آيد داستان هايی که می شنود و تمام موقعيت های يادگيری ديگر. اين ها آن نقاط 
رشددهنده ای است که ما را، هم در بعُد موفقيت شغلی و موفقيت خانوادگی، هم 
در بعُد کاهش آســيب های اجتماعی و عوارض و تبعاتش و هم در باب سلامت 
جسمانی و روانی می سازد و پرورش می دهد و در کنار تمام اين ها رشد اخلاقی 
جامعه، رشــد ايمانی و دينی مردم و باورمندی ها و يک نظام و سبک زندگی را 
نيز ترســيم می کند يا سامان می دهد. با چنين نگاهی است که کارکردهای اصلی 

مدرسه ای برجسته می شود.

 ربانی: با اين توصيفاتی که کرديد آيا اين همان آموزش  عمومی نيست؟
 امانی: بله. کاملًا. يعنی آن چيزی که هر شهروند به آن نياز دارد؛ و از همين جا 
من می خواهم وارد يک نکتة تحليلی و يک نکتة آسيب شــناختی بشوم. آن نکته 
اين اســت که اگر قرار است مدرسه های ما اين نقش را ايفا بکنند بايد ببينيم چه 
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نوع مدرسه ای است که می تواند اين مأموريت را محقق بکند. پاسخ اين است که 
بايد دو بعُد بســيار بسيار مهم کنار هم قرار گيرند. محتوا و معلم. منظورم از بعُد 
محتوايی مدرسه عنوان درس ها نيست. بلکه منظورم آن موقعيت های يادگيری و 
تربيتی است که فرد با قرار گرفتن در آن ها رشدی را که بايد پيدا بکند پيدا می کند. 
مثــلًا اگر می گوييم اين فرد بايد ياد بگيرد که از آن دورة خودبينی، خودمحوری 
و خودخواهی عبور کند و به رشد بالاتری برسد که اين صفات در او محو شده 
باشد. بايد در مدرسه به او ياد بدهيم تا ديگر همه چيز را بر محور و مدار خودش 
نبيند. در واقع مدرسه است که بايد اين رشد يا اصلاحات را در رفتار بچه ها ايجاد 

کند تا در بزرگ سالی اين مشکل را نداشته باشند.

 ربانی: شما نکات مهمی را، دست کم در باب »نظرية مدرسه«، مطرح کرديد 
که قابل توجه است. فکر می کنم حالا خوب است دوستان هم وارد بحث بشوند. 
من در تکميل صحبت های شما اشاره ای می کنم و بعد هم دوستان صحبت کنند. 
موضوع کتاب »مردِ مرد« البته در اصل حرف درســتی است و تبيين يک واقعيت 
است. منتها فکر می کنم اين مال قرن احتمالاً 18 و 19 اروپا باشد. منظورم تأثير منفی 
معلمان در فرهنگ جامعه از يک نگاه خاص اســت. من زمانی در يکی از مناطق 
عشايری کشور خدمت می کردم. آنجا از مخالفت های خوانين گذشته با مدرسه ها 
می گفتند، و اينکه يکی از دلايلشان اين بوده که می گفته اند اگر ما بگذاريم مدرسه 
تأسيس شود و بچه های مردم باسواد شوند کم کم قدرتمان را از دست می دهيم! در 
واقع آن ها آگاهی مردم را منافی قدرتشــان می دانستند. از اين مخالفت ها کمابيش 
بوده ولی امروز ديگر رنگ باخته اســت. البته اصل داستان به عنوان يک اثر انسانی 
قابل توجه است. اما آن نکته ای که دربارة کتاب ديويد مناشری يعنی نظام آموزشی 
و ســاختن ايران مدرن گفتيد واقعاً مهم است و امر روشنی هم هست. آن بحث 
تاريخی که من عرض کردم يکی اش همين است. يعنی ببينيم تأثير مدارس در قرن 
حاضر بر جامعه ايران چه بوده است؟ اگر دقت کنيم، در قرن حاضر تقريباً نخبگان 
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جامعه همگی از مدرســه ها برخاسته اند و خيلی از آن ها خودشان مؤسس مدرسه 
شــده اند و روی دوش همديگر ايستاده و جامعه ايران را ارتقا داده اند. چه بخش 
مذهبی، به خصوص در دهة 20 و 30 تا امروز، و چه بخش غيرمذهبی، و اين تأثير 

مدرسه است که آن ها درك کردند. اين هم يک نکته است. 
صحبت های شما نهايتاً ما را به اينجا می رساند که ما يک نظريه يا يک ايده آلی 
راجع به مدرســه داريم که به نظر من همه اش هم درست است. ولی يک واقعيتی 
هم داريم به نام مدرسه يا مدارس موجود، که در اين خصوص واقعيت های حاضر 
نشان می دهد که خيلی جای کار دارد تا بتوانيم به آن ايده آل ها برسيم. نکتة ديگری 
که شما گفتيد اينکه فرموديد »آموزش وپرورش ارزان ترين راه اصلاح جامعه است« 
حالا ســؤال اين است که آيا منظورتان اقتصادی بودن مسئله است؟ چون اگر ما، 
دست کم در وضعيت فعلی، نگاه کنيم در ايران امروز آموزش برای خانواده ها خيلی 
گران تمام می شــود. با اين حال می پذيريم که به مدرســه رفتن در درازمدت کار 
اقتصادی تری است. امروز خيلی از خانواده ها از حواشی زندگی شان می گذرند تا 
بتوانند هرچه دارند صرف آموزش فرزندان خود بکنند و کار درستی هم می کنند. 
بنابراين می توان گفت مدرسه رفتن يک کار اقتصادی است ولی خب بازدهی اش 

درازمدت است. 

 امانی: مقصود من از »ارزان ترين« در يک نگاه ملی بود نه در يک نگاه خرد 
و خانواده. اينجا بحث سرمايه گذاری جامعه مطرح است. جامعه يا بايد در مدرسه 
سرمايه گذاری کند يا در زندان، يا در مدرسه يا در بيمارستان، يا در مدرسه يا در 
پليس امنيت، يا در مدرســه يا در فلان مراکز بازدارنده! بنابراين وقتی می گوييم 
ارزان ترين، ارزان ترين به لحاظ مقياس ملی است. در اين صورت اگر مدرسه های 
کامل و با کيفيتی داشــته باشــيم و در آن ها خوب هزينه کنيم، در آن جاهايی که 

گفتم کمتر هزينه می کنيم.
اين حرف را من اولين بار از مرحوم دکتر حسين عظيمی آرانی )1382 ـ 1327( 
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که اقتصاددان و توسعه شناس بود شنيدم. در پروژة علوم تجربی جلسه ای داشتيم، 
ايشان آمد و راجع به موضوع توسعة آموزش علوم خيلی مفصل و عالی صحبت 
کرد، و آنجا بود که ما فهميديم نقش آموزش در توســعه جامعه تا چه حد مهم 
است. تازه آنجا فقط بحث توسعة سواد علمی فناّورانه بود و چگونگی تأثير اين 
سواد در زندگی فردی و شغلی و اجتماعی و ملی؛ و اينکه اگر يک جامعه ای سواد 
علمی فناورانه اش رشــد کند، منافع آن برای کشور چقدر گسترده است. امروزه 

علاوه بر اين بعُد پنج بعد ديگر هم مطرح است. 
دربارة کتاب »مردِ مرد« هم بگويم. آن کتاب اتفاقاً نقدش نسبت به امروز است 
و آن را به صورت يک داســتان بيان می کند. حرف اساســی او اين است که يک 
جريان طبيعی در اين عالم وجود داشــته که پسرها وقتی بزرگ می شدند همراه 
پدرها می شدند، و دخترها هم همراه مادرها می شدند، ولی اين اتفاقاتی که افتاده، 
تغيير محيط کاری پدرها و محل پرورش پســرها، پسرها را از پدرها جدا کرده 
و لذا ديگر آن چيــزی که تحت عنوان مردانگی بايد اتفاق بيفتد نمی افتد. عمدة 
حرف رابرت بلای در اين کتاب اين است که پدرها بايد ايفای نقش تربيتی شان را 
همچنان جدی بگيرند در حالی که جامعه، مدرسه ها، رسانه ها، فيلم های سينمايی و 
تمام اين ها، اين نقش را دارند تضعيف می کنند. يک خيزشی بايد عليه اين تضعيف 
به وجود بيايد. او آمارهای جالبی هم می دهد. مثلًا حجم فيلم های سينمايی را که 
توليد شده تحليل می کند، و نتيجه می گيرد که در عمدة اين فيلم ها شما می بينيد 
که پدر يک جوری کوبيده می شــود، اما مادر معمولاً تکريم می شود. و اين يک 
جريان سينمايی اســت. آن کتاب البته اين حرف ها را از موضع ضدفمينيستی و 

دوگانه سازی نمی زند. در واقع درصدد توصيف يک »وضعيت« است.
اما اينکه گفتيد که مدرســه ها را در وضعيت کنونی بررســی کنيم من هم فکر 
می کنم با اين مقدمه دقيقاً بايد همين اتفاق بيفتد. بله، مدرسه در خيزش های کشور 
ما و در خيلی از نقاط جهان تأثيرگذار بوده. همان اتفاقاتی را که شما گفتيد رقم 
زده. مدرسه در بسط عدالت آموزشی مؤثر بوده و آدم هايی که به واسطة آن نقطة 
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جغرافيايی که در آن به دنيا آمده اند بايد به هيچ نقطه ای نمی رســيدند، به واسطة 
همين نظام، با همة انتقادهايی که وجود دارد، استعدادهايشــان کشف شده و به 
نقطه های خيلی بالايی رسيده اند. در ايران، مدرسه در تخريب چارچوب های بسيار 
بسيار ريشه داری از تبعيض ها، ظلم ها، عقب نگه داشتن ها، خرافه ها، انحراف ها و 
سوءاستفاده ها، عقب ماندگی های اقتصادی، اجتماعی، تمامی اين ها نقش داشته، 
ضمن اينکه مدارس به توسعة اخلاق، علم، ادب، فرهنگ، و تمام اين ها نيز کمک 
کرده اند. اين نقش، همان نقطه ای اســت که از قرآن گفتــم؛ و اما ما ينفع الناس 

فيمکث فی الارض. يعنی هر چيز که برای مردم مفيد باشد ماندگار است.

 حشــمتی: من می خواهم بگويم ريشة اين بحث را می توانيم در اوايل دورة 
پهلوی پيدا کنيم. اگر شما جلد هفدهم مقالات سيدحسن تقی زاده1 را نگاه بکنيد، 
می بينيد که نگاه او کاملًا تعليم و تربيتی اســت و دقيقاً همين دغدغه های شــما 
را دارد. يعنی حرف هايش بر محور مدرســه شــکل می گيرد و اصولی را مطرح 
کند که ريشه اش برمی گردد به کسانی که رفتند برلن. کتاب »برلنی ها«ی جمشيد 
بهنام را اگر ديده باشــيد2 می گويد دو گروه به برلن رفتند. گروه اول که تقی زاده 
و محمدعلــی تربيت و چند نفر ديگر بودند و گروه دوم هم حســين کاظم زاده 
ايرانشهر و جمعی ديگر. و همة اين ها ديدگاه آزادی خواهانة مبتنی بر تعليم وتربيت 
داشتند. می خواهم بگويم که آن روشنفکران دقيقاً همين نگاه آقای دکتر امانی را 

داشتند.

 رفيعی: به نظر من هم مدرســه در حقيقــت حکم پيش گيری قبل از درمان 
را دارد، يــا حکم علاج واقعه قبل از وقوع را دارد. بنابراين اگر ما روی مدرســه 
سرمايه گذاری بکنيم از خسارت های بســيار زيادی پيشگيری کرده ايم، شايد ده 
برابر بيشتر از سرمايه گذاری هايی که در جاهای ديگر انجام می دهيم. اما متأسفانه 
خيلی از کسانی که متولی مسائل مملکت هستند درك درستی از آموزش وپرورش 

1. مقالات تقی زاده، جلد هفدهم )تعليم وتربيت(، به کوشش ايرج افشار، انتشارات توسی، 1392.
2. برلنی ها، جمشيد بهنام. ناشر: فرزان روز، 1396.
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درتخريب
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ندارند و به ابعاد مســئله از همه جهات توجه ندارند. علتش هم اين اســت که 
اين ها خودشان آموزش و پرورشــی نبوده اند. اوايل انقلاب شايد اين طور نبود. 
يعنی اوايل انقلاب بزرگان مملکت، مثل شهيد بهشتی، شهيد باهنر، شهيد رجايی 
و امثال اين ها، که ســردمداران انقلاب و بزرگان مملکت بودند، خودشــان اهل 
مدرسه بودند. آموزش و پرورشی بودند. در نتيجه مثلًا در سال های اوايل انقلاب 
می ديديم که معلم می شود نخست وزير، و بعد می شود رئيس جمهور يا نمايندة 
مجلس و ... . يعنی بزرگان مملکت از بين معلم ها بودند، در نتيجه اهميت خيلی 
زيادتری به آموزش وپرورش می دادند. اما به تدريج متأســفانه اين وضعيت تغيير 
کــرده تا جايی که بعد از آن ها نگاه به آموزش وپرورش از منظر هزينه بر بودن آن 

بود و هنوز هم هست.
دليل ديگرش کم حوصلگی و ديربازدهی آموزش وپرورش است. شک نيست 
که آموزش وپرورش يک فعاليت و يک فرايند ديربازده اســت. يعنی الان که شما 
سرمايه گذاری بکنيد، مثلًا 15 سال بعد نتيجه اش را می بينيد. ولی در خيلی چيزهای 
ديگر، امروز که ســرمايه گذاری بکنيد سال ديگر نتيجه اش را می بينيد حتی 6 ماه 
ديگر نتيجه اش را می بينيد. لذا احساس می کنيد که يک کار مهمی کرده ايد. خلاصه 
اينکه آموزش وپرورش يک امر ريشــه ای اما ديربازده است؛ برعکس بسياری از 

امور ديگر که بی ريشه ولی زودبازده است.
مطلب دوم اينکه مدرســه از ديرباز تا امروز وسيله ای بوده در خدمت هر نوع 
فرهنگی که مدرســه در آن شــکل می گيرد، اعم از فرهنگ مذهبی، غيرمذهبی، 
ملی، الحادی، نژادی و ... . لذا در مدرســة چينی شــهروند چينی بار می آيد، در 
مدرسة ژاپنی شهروند ژاپنی، در مدرسة ايرانی شهروند ايرانی، در مدرسة عربستان 
شهروند عربستانی، در مدارس اروپا هم شهروند اروپايی و الی آخر. پس مدرسه 
يک طريق اســت و بسته به اينکه شما در چه مسيری قرار داشته باشيد می توانيد 

آن را هدايت کنيد.
نکتة ديگری که به نظر من بد نيســت آقای دکتر امانی به آن بپردازند يا آن را 



113

مطرح بکنند، اين است که بگويند چه اهدافی بر محصول مدرسه مترتب است؟ 
فرض کنيم يک نفر 12 سال می آيد در مدرسة ما درس می خواند، ما می خواهيم 
آن آخر که او بيرون می آيد دارای چه خصوصياتی يا چه توانايی هايی باشد. حالا 
چه به لحاظ آموزشــی ـ که آن برمی گردد به رشته های درسی و انواع درس ها و 
علوم ـ و چه به لحاظ شــخصيتی، يعنی آن چيزی که محصول تربيت است. ما 
می خواهيم آن کسی که مثلًا در 18 سالگی يا 19 سالگی از مدرسه فارغ التحصيل 
می شــود چه ويژگی های شخصيتی داشته باشــد و بنابراين برای رسيدن به آن 
ويژگی ها مدرسة ما چه فعاليت هايی بايد بکند؟ مثلًا مدرسه چه کارهايی بکند که 
اين فرد مسئوليت پذير بار بيايد يا قانون مدار شود و قانون گريز نباشد و امثال اين ها.

 امانی: بخش اولی که جناب آقای رفيعی اشاره کردند تأکيد بر همان نقش و 
جلوه های تأثيرگذار يک مدرسة واقعی است در سرنوشت آحاد بچه هايی که آنجا 
می آيند و مصداق های خيلی عينيت يافته ای هم دارد. از اين جهت من فکر می کنم 
هرچــه فهم عمومی جامعه از اين نوع کارکرد مدرســه ای بالاتر برود، نتيجه اش 

توجه بيشتر به مدرسه و به آموزش وپرورش می شود.
در بخش دوم هم دقيقاً مقصود من از اينکه می گويم »محتوا« مهم است همين 
فرمايش شما اســت. يعنی تحليل اينکه اين مدرسه چه کارکردهايی بايد داشته 
باشد و چه موقعيت هايی برای آن آدمی که می خواهد بسازد بايد فراهم بکند. ما 
در اين باره، به بحث محتوای برنامة درســی که برسيم بايد مفصل صحبت کنيم. 
و من معتقدم که ما، در ايران، در قرن اخير، در باب پوشــش تحصيلی و توسعة 
يک ســرپناه به نام مدرســه فوق العاده موفق عمل کرده ايم و اين اقدام کوچکی 
نيســت. بين قبل و پس از انقلاب هم، از اين حيث تفاوت راهبردی مشــاهده 
نمی شــود. البته ممکن است شــيب ها فرق کرده، اما روند و ساختار تقريباً ثابت 
بوده. مشــکلات بروکراسی هم همان طور ثابت مانده. هم مثبت ها و هم منفی ها. 
امر ايجاد ساختمانی برای مدرسه يا سرپناهی به نام مدرسه در طول زمان وجود 
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داشــته و فعاليت افتخارآميزی است برای خود. چون يک سرماية اولية دسترسی 
به آموزش را برای همه رقم زده اســت. در يک جا جلوه اش شده کارهای آقای 
بهمن بيگی در آموزش عشاير که از چادر، مدرسه درست کرده بود به رنگ سفيد، 
تا هرکس از دور نگاه می کند بداند که اين ايل مدرســه دارد. )او اين رنگ را در 
مقابل چادرهای سياه عشاير انتخاب کرده بود( و در جای ديگر خيل کثير مدارس 
خيرّســاز و نيز مدارس دولتی که از محل پنج درصد ســهم آموزش وپرورش از 

شهرداری ها ساخته می شوند.
در باب محتوای آموزشی شايد بعداً در جای خودش بيشتر صحبت کنيم، چون 
حيطة تخصصی من بوده و رويش کار کرده ام. اما دربارة مدرسه چند نکته ديگر 

به نظرم می آيد که مهم است و به بحث فوق اضافه می کنم.

مردم و مدرسه

اولين نکته رابطة دولت و ملت اســت راجع به مدرسه. رابطة دولت و ملت در 
مورد مدرســه در کشور ما خيلی سرنوشت عبرت آموزی دارد و تا امروز آثارش 
باقی اســت. می دانيم که اولين مدارسی که در ايران تأسيس شد مدارس شخصی 
بود که در دورة قاجار در ايران شکل گرفت. البته قبل از آن زمان ما مکتب خانه ها 
را داشتيم. در هر محله ای تعليم وتربيت ابتدايی در مکتب خانه ها شکل می گرفت. 
بچه ها چند ســال يک آموزش های اوليه می ديدند و بعد عده ای از آن ها می رفتند 
در مشــاغل کنار دســت اســتادکارها و پدرها و فاميل ها و غيره، کار می کردند 
ولی اگر می خواســتند تحصيل را ادامه دهنــد می رفتند به مدارس دينی يا همان 
حوزه های علميه. غير از اين ما جريانی نداشــتيم. اما وقتی مدارس جديد مطرح 
شــد آدم های متجدد، يا بهتر بگوييم متجدد و ترقی خواه، آمدند مدرسه تأسيس 
کردند و از بچه ها ثبت نام کردند. تعدادی از ميســيونرهای مسيحی خارجی هم 
همين کار را انجام دادند. مدرســه ها اغلب خصوصی بود. هزينه ها را هم از خود 
افراد می گرفتند، تا اينکه کار رســميت پيدا کرد و دولت هم وارد ماجرا شد و به 
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تأسيس مدرسه اقدام کرد. از آن پس دو نوع مدرسه پيدا شد: مدرسه های دولتی، 
و مدرسه های ملی. پس دوگانة دولت و ملت در مدارس از اينجا پيدا شد و اين 
 برخلاف روالی بود که در غرب حاکم بود. در غرب بيشتر مدرسه ها عمومی بودند 
)Public Schools( برای همة مردم. متأسفانه مدرسه عمومی در ايران ترجمه شد 

به مدرسة دولتی )Governmental Schools(. در حالی که می شد به آن ها مدرسه 
عمومی يا مدرسه ملی بگويند. همان طور که در شهرها، به باغی که قابل استفاده 

برای عموم مردم بود، باغ ملی می گفتند.
از آن طرف مدرســة خصوصی )Private School( را درست نقطة مقابلش، 
ترجمه کردند به مدرسة ملی! اين اشتباه تاريخی، تنها يک نام نيست، بلکه بيان کنندة 
نوعی نگاه اســت که آثار و تبعات خود را تاکنون برجای گذاشته است. وقتی به 
جای عمومی و ملی می گوييم دولتی، نقش و مسئولت آحاد مردم در رسيدگی به 
امر آموزش وپرورش فرزندانشان را ناديده می گيريم. بعد از انقلاب عبارت مدرسه 
دولتی بر جا ماند و مدرسه های ملی را ابتدا غيرانتفاعی ناميدند که ماهيتاً نادرست 
بود و پس از پی بردن به نادرستی آن، ازعبارت »غيردولتی« استفاده کردند که اين 

هم مشکلات خود را دارد.

 رفيعی: من خاطره ای از شــهيد رجايی در مــورد همين نامگذاری مدارس 
بگويم. در سال 59 ـ وقتی در حضور او صحبت از مدارس ملی بود و گفته شد 
که اين مدارس، يعنی مدارس ملی، نه انتفاعی است نه غيرانتفاعی است، ـ چون 
بعضی ها می گفتند اين ها تبديل بشــوند به غيرانتفاعی ـ آقای رجايی گفت مگر 
مدارس دولتی انتفاعی اند که حالا در مقابلش بشــود مدارس غيرانتفاعی تأسيس 

کنيم؟ می خواهم بگويم که گاهی وقت ها اين کلمات رهزن معانی می شوند.
 امانی: مــن معتقدم اين تصميم، يعنی اينکه دولــت بايد تمامی هزينه های 
آموزش عمومی را تأمين نمايد، کاملًا درست است اما بايد به همان گونه ای عمل 
می شــد که در نظام آموزش عالی کشور و با حفظ استقلال نسبی و قدرت عمل 
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مديريت هر دانشگاه اتفاق افتاد و نتيجه اش اين شد که الان بهترين دانشگاه های 
کشور، دانشگاه های دولتی ما در مراکز استان ها هستند، در حالی که مدارس دولتی 

به سرنوشت بقيه ادارات و سازمان های دولتی کشور دچار شده اند.
از ســويی هيچ گاه مدرسه، در اولويت اول دولت ها در اختصاص بودجة مورد 
نياز قرار نگرفت و همواره اين نهاد از کمبودهای فراوان و کوچک انگاری در رنج 
بود و از ســويی ديگر به دليل تلقی معمول از »دولتی بودن مدارس« توسط عامة 
مردم، انتظار عمومی اين بود که از صفر تا صد امور مدرسه به دست دولت اداره 
شود و ميزان مسئوليت و مشارکت مردم محلی، شهرداری ها و نهادهای عام المنفعه 
در ادارة امور مدارس نزديک به صفر بوده است. گرچه خيرين در احداث مدارس 
مشــارکت داشته و دارند اما در ادارة مدارس، تقابل دولتی ـ ملتی آسيب فراوانی 

را به بار آورده است.
 اين دوگانه روی همة ابعاد و مســائل مدرسه داری ما اثر گذاشته. مثلًا اگر الان 
يک مدرسه ای در يک محله، تمام بزرگان محله جمع شوند و بگويند اين فردی 
که شما به عنوان معلم دبستان گذاشته ايد به درد نمی خورد، اخلاقش خوب نيست، 
برای بچه ها وقت نمی گذارد، ســواد کافی ندارد، انگيزه ندارد، راهش دور است، 
خسته است، مشکلات خانوادگی دارد. اولويتش چيز ديگر و جاهای ديگر است، 
و بگويند ما خودمان جوانی را در محله داريم که خانواده اش را می شناسيم و ادب 
و ايمان و عملش را می دانيم که می تواند معلم مناسبی باشد و حاضريم خودمان 
هم حقوقش را بدهيم و فقط شــما بگذاريد که به بچه هايمان درس بدهد؛ و اين 
را عقل ســليم هم قبول دارد. ولی اين اتفاق غيرممکن است در يک نظام دولتی 
بيفتد. دليلش هم معلوم است؛ سيستم و بروکراسی حاکم بر نظام های دولتی اجازه 

چنين کارهايی را نمی دهد.
يا اگر مردم بگويند مگر اين مدرسه، ساختمانش متعلق به ما و محلة ما نيست؟ 
ما می خواهيم استفاده های بيشتری از اين فضا بکنيم. معلوم است که مدير مدرسه 
می گويد اين اموال دولتی است و »کليد«ش هم در دست من و اختيارش در کف 
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من اســت. همين کلمة کليد، يعنی ما يک انقطاع بين مدرســه و ملت در مفهوم 
مالکيت مدرسه به وجود آورده ايم.

 ربانی: فکر می کنيد در کشــورهای ديگر هم اين اتفاق می افتد يا نه؟ آيا در 
همه جای دنيا اين طوری است؟ اثرات اين ديدگاه چيست؟

 امانی: خيلی ســؤال خوبی اســت. به نظر من هرچه سطح فهم عمومی از 
مشارکت مردم در جامعه ای بالاتر است، به همان اندازه مشارکت عمومی مردم در 

ادارة مدرسه ها هم پررنگ تر می شود.
به هر حال، وجود چنين ديدگاهی روی معيشــت معلمــان، منزلت معلمان، 
پاســخگويی مدرسه ها، فرسودگی مدرســه و ... اثر می گذارد. در کشور ما يک 
مثال خوب برای تقابل در ديدگاه فوق، مســاجد و حسينيه هاســت. مساجد و 
حســينيه ها کاملًا در اين کشــور مردمی اند. عمومی اند. امورشان در دست مردم 
است و کليدشان در دســت مردم است. نه اينکه حکومت نسبت به اين ها هيچ 
نقشــی ايفا نمی کند. نه، خيلی کارها می کند. اما اصل کار را نيامده تصرف کند. 
يعنی اگر مثلًا مسجدی کولرش خراب است، کسی نمی گويد آقا اين چه رئيس 
جمهوری اســت که اينجا کولرش خراب اســت؟ يا چرا اين مسجد يا حسينيه 
تابســتانش گرم است، زمستانش سرد است و ... همه می دانند که اين کار را بايد 
خودشــان انجام دهند. در اينجا کار به توازن خوبی رســيده است. اما مدرسه ها 
اين طور نيست. بديهی است که خريد يا ساخت ساختمانش وظيفة دولت است، 
تهية تجهيزاتش وظيفه دولت است، کارکنانش را دولت بايد تأمين کند، پولش را 
دولت بايد بدهد، معيشت اين معلم دست دولت است. اما من فکر می کنم اين از 
بزرگ ترين اشــتباهات بوده که مديريت مردم محل، امنای محل و امکانات محل 
و مسئوليت محله به طور رسمی و به طور متوازن و پررنگ، به کار گرفته نشده و 
به عبارت ديگر شوراهای آموزش وپرورش يا حداقل شهرداری ها در همة سطوح 

بهنظرمنهرچه
سطحفهمعمومی
ازمشاركتمردم
درجامعهایبالاتر

است،بههمان
اندازهمشاركت
عمومیمردمدر

ادارةمدرسههاهم
پررنگترمیشود
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بايد متولی کار می شدند اما در عمل هيچ گاه اين اتفاق نيفتاده است. خوشبختانه 
يکی از بزرگ ترين تصحيح های سند تحول بنيادی همين نقطه است. مشروط بر، 
آن را جدی بگيريم. اين عبارت ســند تحول، عبارت فوق العاده ارزشمندی است 
که می گويد: »مدرسة محله کانون تربيتی محله است«. دارد يک تکليف جديدی 
برای مدرسه تعيين می کند. البته لوازم اجرای اين کار خيلی زياد است. من اوايل 
معلمی ام حدود سال 65 کتابی را خواندم به نام »هنر معلمی«. از نويسنده ای به نام 
گيلبرت. آن موقع اين کتاب قديمی بود، آقای علامة کرباسچيان، مدير دبيرستان 
علوی، آن را به من داد. در اين کتاب نکته های خيلی جالبی نوشته بود. يک جمله 
از آن کتاب در ذهن من حک شده که هيچ گاه فراموش نمی کنم: »ملتی که به اين 
بلوغ نرسيده است که برجســته ترين آدم های خود را به تربيت فرزندان خودش 
بگمارد اين ملت برای آيندة خود محاسبه ای نکند.« اين حرف بسيار بسيار مهمی 
است. اگر ســازوکاری وجود می داشت که هر مدرسه ای به خود بگويد بهترين 
دانش آموزان اين مدرسه چه کسانی هستند و کاری کند که دو سه نفر از آن ها بعداً 
برگردند و معلم همين مدرسه شوند، سرنوشت آن محله، منطقه و حتی کشور به 

گونه ای ديگر رقم می خورد.

 ربانی: آقای امانی، شما از ملت و دولت که گفتيد، من تصور ديگری داشتم و 
فکر کردم منظورتان دولت ملی است؛ و به نظرم به آن نيز بايد توجه کرد. می دانيد 
که بحث ملت ـ دولت، يا دولت ملی، براساس تعريف جديد دولت است، يعنی 
تعريف جديدی که در دو ســه قرن اخير در دنيا پيدا شده. در ايران دولت به اين 
معنای جديد از دوره قاجار و عمدتاً از مشروطه به اين طرف در ايران تشکيل شد. 
در دولت ملی، مردم يا ملت اند که دولت را می سازند. قبل از آن دولت ها نه وظيفة 
تعليم وتربيت داشــتند، نه وظيفة طب و درمان و بهداشت داشتند، نه ارتش ملی 
داشتند و از اين قبيل. مثلًا در جنگ ها ايلات و عشاير به کمک دولت می آمدند. 
مکتب خانه هــا را خود مردم و حوزه ها را علمــا می گردانند، اقتصاد کاملًا آزاد و 



119

دست تجار بود و از اين قبيل.
اما در دولت ملی بار همة ايــن کارها بر دوش دولت می افتد. در اين صورت 
دولتی که می خواهد وظيفة آموزش را به عهده بگيرد، ناچار است تشکيلاتی مثل 
وزارت معارف ايجاد کند که بندرعباس و مشهد و اصفهان و تبريز و ... همه شان 
تحت يک نظام شکل بگيرند تا آموزش ملی شکل بگيرد. در غير اين صورت ادارة 
کشــور غيرممکن می شود. بنابراين دولت ملی تبعات مثبت خودش را هم دارد. 
لذا ما اگر بتوانيم در همين ساختار ملی بين تعريف جديد دولت و اين ايده ای که 
شما داريد پيوند يا سازشی ايجاد کنيم می توانيم خيلی کارها را انجام دهيم و حتی 
مدرسه را کانون محله کنيم. اين کار طراحی بزرگی لازم دارد. شايد بشود از طريق 
مثلًا فرهنگ سراها که زيرمجموعة شوراهای شهرها هستند اين کار را انجام داد. 
من فکر می کنم در کشورهايی که شهرداری ها مدرسه ها را اداره می کنند اين کارها 
امکان پذير باشد ولی در ايران که يک وزارت خانه برای دورافتاده ترين روستاها هم 

بخشنامه و دستورالعمل صادر می کند اين کار دشواری است.

 حشمتی: در اين کار سهم دهی خيلی مهم است؛ هم سهم دهی و هم مشارکت. 
يعنی دولت اين را بپذيرد که مدير فقط نبايد پاسخگوی او باشد و مثلًا در انتخاب 
مدير، من هم که اهل محل هستم نقش داشته باشم، خود معلمان مدرسه هم نقش 
داشــته باشــند و حتی دانش آموزان. اين يعنی پاسخگو بودن مدير به ديگران، نه 
اينکه منِ مدير برنامه ام را برای مدرسه اعلام کنم که امسال چه کارها می خواهم 
بکنم ولی فقط به بالاتر پاسخگو باشم و به بقيه نه. تنها در اين صورت است که 
خودبه خود در محله اين اتفاق می افتد و می شود اين را طراحی کرد و به همه نقاط 
کشور تعميم داد. يعنی ما بياييم در يک ناحيه ای در يک شهرستان بگوييم انتخاب 
مدير با مشارکت شورای محله باشد، افراد صاحب عنوان و پيشکسوت های محله 
باشند. معلمان هم باشند، و مدير برنامه بدهد که من امسال، مثلًا در سال تحصيلی 
1401 ـ 1400 ايــن کارها را خواهم کرد. اين مدير وقتی برنامه اش را ارائه کرد، 
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از طرف همان مردم ارزيابی می شود. در نتيجه مشارکت عمومی اتفاق می افتد و 
مدرسه تبديل به کانون محله می شود.

»اختيارات« و »الزامات« مديران

 امانی: ببينيد، دقيقاً در تأييد اين ديدگاه، اگر ما بياييم اين الگو يا پارادايم جديد 
را بپذيريم که هم بودجه عمومی که دولت می دهد و هم مدرسة دولتی، متعلق به 
محله است، يعنی مدرسه به معنای واقعی کلمه عمومی است، اين امر روی زمان 
کار مدرسه، نحوة ادارة مدرســه، محتوای آموزش مدرسه، کار کارکنان مدرسه، 
روی تمام اين ها تأثير می گذارد. يعنی به طور جدی پاســخ گويی به نيازها، برای 
مدرسه می شود يک دغدغة جدی. اين پاسخگويی به نيازها از محله برمی آيد. در 
کارهايی که در زمينة سند تحول بنيادين شده خوشبختانه باب اين نوع گفت وگوها 
باز شــده است. اما مهم ترين کار اين اســت که هم موانع اين کار و هم راه هايی 
که برای اين موضوع وجود دارد شــناخته بشود. مثالی برای شما بزنم. شما الان 
می بينيد آيين نامة اجرايی مدارس، چه آيين نامة قديم که متعلق به سال 87 است، 
يعنی قبل از ســند تحول، و چه آيين نامة جديد. يک رشته حقوق و اختياراتی به 
مدرســه داده ولی همين حقوق و اختيارات را مدرسه ها جرئت نمی کنند اجرايی 
و عملياتی کنند. هيچ کس هم به آن ها تذکر نمی دهد که شــما به چه حقی از اين 
حقوق و اختيارات خودتان برای بهبود مدرسه استفاده نمی کنيد! مثلًا قبل از عيد 
يکی از مديرکل های استان ها، بخشنامه ای به مدارس فرستاده بود که از اين تاريخ 

مدارس تماماً تعطيل اند، و هرکس بيايد اين طور و آن طور!
اين بخشنامه اتفاقاً آمد پيش من. من يک نامه برای ايشان نوشتم که در مصوبات 
و اسناد ما اختياراتی برای مدارس تعيين شده؛ برای مدير مدرسه، شورای مدرسه، 
انجمن و غيره؛ و اين بخشــنامة شما در موارد متعددی با اين بندها مغاير است. 
نوشــتم ورود غيرقانونی شما به اين موضوع و ايجاد فضای ارعاب در مدرسه ها 
منجر به اين می شــود که مدارس رشــد کافی پيدا نکنند و نوشــتم اقتضای کار 
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اين است که شما اين بخشــنامة خودتان را با توضيح اين موضوع پس بگيريد. 
رونوشت نامه را هم فرستادم به ارزيابی عملکرد و بازرسی.

حالا جالب اين بود که آن مديرکل اســتان می گفت: آقا يعنی ما اختيار اين را 
نداريم؟ گفتم نه نداريد ديگر.

تصميم گيری دربارة ايام تعطيل بر عهدة مدرســه و شورای مدرسه است. حالا 
تعجب اين بود که مديرکل اين را بخشنامه کرده بود و تازه يک رئيس منطقه هم 

چند تا روی آن گذاشته و يک نامه ديگر فرستاده بود به مدارس. 
پس ببينيد گاهی قانون هست، مقررات هست، اما اين ناآگاهی عمومی هم هست! 
در واقع دولت زور دارد و چون زور دارد بعضی افراد دولتی اجازة زورگويی هم به 

خودشان می دهند. در حالی که قوانين و مقررات و مصلحت کار اين نيست.

اقتدارگرايی

 رفيعی: متأسفانه در مملکت ما دولت به نوعی از اقتدارگرايی و تماميت خواهی 
رسيده و اين هم به تدريج پيدا شده نه يک شبه و يک روزه. 30 ـ 40 سال پيش 
يکی از دوســتان ما مديريتی بالا پيدا کرده بوده و مرتب دســتور می داد که فلان 
کار را بکنيد، فلان کار را نکنيد، اين دانش آموز را در مدرسه تان بپذيريد، آن معلم 
را اخراج کنيد و از اين حرف ها. ما خيلی گوش نمی داديم. قبول نمی کرديم. من 
دو ســه بار تلفنی باهاش صحبت کردم و جــواب بعضی حرف هايش را دادم و 
گذشــت. بالاخره ايشان بازنشسته شد و رفت خودش يک مدرسه تأسيس کرد. 
مدرسه که تأســيس کرد روزی رفتم سراغش. گفتم دوست عزيز! الان که خود 
شــما مدير اين مدرسه شــده ايد اگر يک مديری بالای سرت باشد و هِی بهت 
دستور دهد که اين کارها را بکن آن کارها را نکن، چه حالی بهت دست می دهد؟! 
يعنی ما گاهی وقت ها اين طرف ميز که هســتيم فکر می کنيم عقل کل هســتيم. 
همين که مسئوليتی را به عهده می گيريم فکر می کنيم ديگر ما از همة آدم هايی که 
زيردست ما هستند و ما مديريتشان را به عهده داريم بيشتر می فهميم. اين حالت 
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اقتدارگرايی و تماميت خواهی را خلاصه ما در عناصر دولتی مان داريم. مثلًا همين 
که در يک منطقه فلان مدير مدرسه را به رياست منطقه منصوب می کنند او فکر 
می کند از همة مديران مدارس بيشــتر می فهمد و اگر بگذارندش مديرکل استان 
فکر می کند از همة رؤسای اين استان بهتر می فهمد. ما اين را يقين داريم که وزير 
آموزش وپرورش بهترين معلم مملکت نيست، بهترين مدير مدرسه نيست، ولی 
متأسفانه خودشان اين را نمی دانند. اين نکته  ای که آقای امانی اشاره کردند که يک 
مديرکل آن بخشنامه را صادر کرده منشأش همين صفت است. يعنی اين آدم فکر 
می کند به محض اينکه مديرکل شد، ديگر حالا اين اشراف عقلانی و علمی را بر 

همة مديران مدارس دارد که بگويد مدارس چه کار بکنند و چه کار نکنند.
و اما در مورد اســتفاده از مســاجد که مثال زديد، مساجد تا قبل از انقلاب 
و تا ســال های اول انقلاب در همين حالتی که گفتيد بودند. ولی متأســفانه به 
تدريج مســاجد هم جنبة نرم افزاری شان دولتی شده. يعنی الان حکومت است 
که می گويد امام جماعت فلان مسجد فلان شخص باشد، يا همة مساجد فلان 

فعاليت را انجام بدهند. 
مثلًا بخشــنامه ای شده که در همة مســاجد بين نماز مغرب و عشا يا بعد از 
نماز عشــا بايد فلان دعا خوانده بشــود، يا فلان مقدار از قرآن خوانده بشود. 
می خواهم بگويم اين اقتدارگرايی، اين دســتور از بالا متأسفانه به مساجد هم 
تســری پيدا کرده. الان مساجد بهترين ســاختمان را دارند، کولرشان خراب 
شــود خودشان بايد درست کنند، نه يقة دولت را بگيرند؛ و از اين کارها. ولی 
اين ها همه در جنبه های سخت افزاری است. اما در جنبه های نرم افزاری مساجد 

شده اند يک مکان دولتی. 
در تعيين امام جماعت مســجد و برنامه های مسجد از بالا دستور می آيد که 
بايد اين کارها را بکنيد يا اين فرد بايد باشد و اين کارها بايد بشود. می خواهم 

بگويم که متأسفانه اين داستان هست.
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مدرسه و محله

ولی در خيلی از کشورها که بعضی از همين دوستان هم بوده اند ديده ايم که وزارت 
آموزش وپرورش فقط برنامه ريز است. يعنی فقط خطوط را تعيين می کند که مثلًا 
معلم ها به چه شيوه ای انتخاب بشوند، مدارس چه استانداردهايی داشته باشند، چه 
درس هايی در کدام کلاس يا پايه داده بشود و از اين قبيل. تنها برنامه ريزی می کند. اما 
مجری برنامة آموزشی معمولاً در خيلی از کشورهای پيشرفته شهرداری ها هستند، 
با همان توضيحی که آقای امانی دادند. يعنی شهرداری است که دارد مدرسه ها را 
اداره می کند. در نتيجه انتخاب مدير، انتخاب معلمين، رسيدگی به ساختمان مدرسه، 
کولرش خراب می شــود، بخاری اش که خراب می شود، اين کار شهرداری است. 
آموزش وپرورش به اين کارها کار نــدارد. آموزش وپرورش فقط کليات را ابلاغ 
می کند. برنامه ريزی های مدرسه را تدوين و مشخص می کند و بقيه اش در اختيار 
شهرداری هاست. حالا ما اگر اين شيوه را بخواهيم در سيستم مملکت خودمان پياده 
کنيم حداقلش اين است که در خيلی از جاهايی که جنبة محلی دارند امکان دارد 
مثلًا  در روستاها، شهرهای کوچک و محلاتی که در شهرهای بزرگ هست. چون 
در شهرهای بزرگ يک جاهايی محله هست ولی يک جاهايی هم محله ای وجود 
ندارد. اما فرض کنيد در فلان محلة مثلًا نازی آباد، يا بعضی جاهای ديگر تهران که 
جنبه های محلی دارد، و بيشتر در جنوب شهر هست، و البته بعضی از نقاط شمال 
شــهر، بله مدرسه می تواند جنبة محلی داشته باشد و چشم و چراغ آن محله هم 
باشد، هم مديرش را افراد محله تعيين بکنند و هم امور مالی اش را نظارت کنند و 

بخشی از هزينه هايش را تأمين کنند.

ضرورت تفويض اختيار به مدرسه

نکتة آخر که می خواستم عرض بکنم اينکه در حقيقت ما بايد در انتخاب مدير 
مدرسه دقت های لازم را به کار گيريم ولی همة اختيارات آموزشی و پرورشی را 
هم در اختيار او بگذاريم. تعطيلی را که شــما مثال زديد، اين يک جزئش است. 
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خيلی چيزهای ديگر هم هســت. در خيلی از امور مدرســه متأسفانه ما دائماً در 
کار مدير دخالت می کنيم، اصلًا يکی از کارهای مدير که شــايد نصف وقتش را 
می گيرد همين پاســخ دادن به بخشنامه های ناحيه يا منطقه است. در نتيجه مدير 
مدرســه تقريباً خيلی نمی تواند بپردازد به جنبه های آموزشی مدرسه و جنبه های 
پرورشی مدرسه. بيشتر، همان جور که آقای حشمتی گفتند، بايد پاسخ گوی منطقه 
باشــد. من به آقای دانش آشتيانی، وقتی که تازه وزير شده بود )1394( گفتم اگر 
شما بتوانيد اين دو تا کار را در کشور جا بيندازيد خيلی کار کرده ايد. يکی اينکه 
اختيارات آموزش وپرورش را به مديران مدارس بدهيد. طوری که اصلًا هيچ کسی 
به جز مدير حق نداشــته باشد در امور مدرسه دخالت بکند، و فوقش اين است 
کــه توصيه بکند. يعنی يک چارچوب هايی را وزارتخانه برای مدير تعيين بکند، 
چه در جهت شخصيتش و آن مشخصاتی که بايد شاغل در پست مديريت داشته 
باشد را تعيين بکند. به علاوه يک سری خطوطی که مثلًا اين کارها را بايد بکند؛ 
همين. بقيه اش را بگذارد در کنار خودش. اختيارات مالی هر استانی را بگذارد در 
اختيار مديرکل اســتان. يعنی اختيارات مالی در حد مديرکل حل و فصل بشود و 
در کارش دخالتی نداشته باشد و اختيارات آموزشی و پرورشی هم داده بشود به 
مدير مدرسه. در کشور ما، می گويم متأسفانه، به آن دليل که هرکسی فکر می کند 
که حتماً بايد زيردســتان خودش را، در همة زمينه ها هدايت بکند و از همه بهتر 
می فهمد، طوری شده که متأسفانه آموزش وپرورش هم گرفتار همين داستان است. 
يعنی کسی که مثلًا تا ديروز از عهدة معلمی يک کلاس هم به زور برمی آمده حالا 
می شود، به علت و دلايلی، رئيس منطقه، يا می شود مدير کل، و فکر می کند ديگر 
حالا از همة آدم های اين استان بهتر می فهمد. آدم ها را جابه جا می کند، حالا چه با 
غرض چه بی غرض، ولی سيستم فکری اش اين است که من از همه بهتر می فهمم 
و خلاصه آموزش وپرورش را من بايد راهبری کنم با همة ابعاد ســخت افزاری و 

نرم افزاری اش.
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 امانی: ما به چارچوب های مديريت که برسيم يک خرده سامان يافته بايد به 
اين موضوع در ابعاد چهارگانة شناخت، برنامه ريزی، سازماندهی و اجرا، نسبت 
مديريت مدرسه با اين کارها را دقيقاً تعريف کنيم. اگر اين ها در آن چارچوب قرار 
گيرد، اين ديدگاه، يک ديدگاه يکپارچة معناداری می شــود؛ يعنی بگوييم مدرسه 
اين طور، مديريت اين طور، محتوا اين طور، معلم اين طور، ارزشيابی اين طور و ... . 

اين می شود يک چارچوب نظام مند.

 ربانی: آقای رفيعی به اقتدارگرايی و تماميت خواهی در سيستم آموزش وپرورش 
اشاره کردند. من می خواهم بگويم، به نظر من، اولاً اين اقتدارگرايی ريشه در استبداد 
و تحکم رضاشاهی دارد که تا امروز تا حد زيادی نهادينه شده است. کسانی که در 
مدارس آن دوره تحصيل کرده اند عموماً حکايت از سخت گيری معلمان و چوب و 
فلک می کنند. من حتی در خاطرات حسن کامشاد خوانده ام که می گويد در مدرسه 
البرز ثبت نام کرده بودم ولی بيش از دو روز نماندم و شــبانه فرار کردم چون محيط 
آن خيلی مستبدانه بود! ديگر اينکه اين ويژگی ـ شايد غيرمستقيم ـ در مدارس حتی 
آموزش هم داده می شود و لذا توجه به آن ضروری است. يکی از کسانی که در ايران 
بر روی اين مســئله، يعنی آزادی و دموکراسی در تعليم وتربيت خيلی تأکيد داشت 
مرحوم دکتر علی شــريعتمداری بود. اگر ما در ضمن آموزش علوم و رياضيات و 
ادبيات و علوم انسانی و اجتماعی به آزادی و دموکراسی که بستر رشد علمی است 
نپردازيم اين آموزش ها ناقص می ماند. همين که معلمان عموماً در برنامه ريزی های 
کلان، به طور اساسی شرکت داده نمی شوند و بايد از مرکز برايشان تصميم گرفته شود 
خودش اقتدارگرايی است و آن ها هم به نوبة خود همين شيوه را به دانش آموزان القا 
می کنند. البته بچه ها درسشان را می خوانند، نمرة خوب هم می آورند، يک عده شان 
دکتر می شوند، عده ای مهندس می شوند يا به رشته های ديگر می روند ولی اهل بحث 
و منطق و استدلال در مسائل زندگی نمی شوند، و روح علمی پيدا نمی کنند و فرهيخته 

نمی شوند. به هر حال جای اين بحث هم در صحبت های ما خالی است.
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مدارس آينده

 امانی: من يکی دو تا نکتة ديگر راجع به همين بحث مدرسه به نظرم می آيد. 
حالا حداقل ســرفصلش را بگويم تا شايد بعداً به آن بپردازيم. يک نکته که فکر 
می کنم خيلی مســئله ای کليدی هم هست در باب مدارس، اين است که مدارس 
آينده چگونه خواهند بود؟ پيش بينی ما راجع به آينده چيســت؟ همه چيزش. و 
برای آن نوع مدرســه چه تمهيداتی، چه مقدماتی، چه نگاه هايی لازم است و چه 
جور تغييراتی رخ خواهد داد؟ من مايلم راجع به اين يک مقداری گفت وگو بکنيم. 
گرچه اينجا دقيقاً وقتی صحبت از مدرســه خواهيــم کرد، تمام اجزای آن يعنی 
محتوا، ارزشيابی، مدارك تحصيلی، معلم، نقش ها و به تبع آن ترسيم مدرسة آينده 

به نظرم مورد توجه قرار خواهد گرفت.
مسئلة دومی که فکر می کنم راجع به مدرسه بايد به آن بپردازيم مفهوم متکثر از 
مدرسه است. نه يک مفهوم واحد. يعنی معانی مدرسه، اقسام شکل گيری مدرسه، 
انواع مدرسه و طبقه بندی های مدارس. چون هر نوع حکمی بخواهيد صادر کنيد 
در اين مقوله، بدون داشــتن يک نوع طبقه بندی، اين حکم محکوم به شکســت 
اســت. مثلًا من معتقدم »مدارس ويژه يا مأموريت گرا« برای خودشان يک مقوله 

جداگانه اند که نمی شود براساس مدارس نوع ديگر درباره شان حکم کرد.

 ربانی: منظورتان از مدارس مأموريت گرا همين اســت که بعضی ها امروزه 
می گويند ايدئولوژيک ؟

 امانی: ايدئولوژيک ها هم از نوع مأموريت گراها هســتند. اما مدارس ويژه 
يــا مأموريت گرا از اين فراتر می روند. خيلی ابعاد را می توانند در بر بگيرند و در 
همين مقوله، مدرسه هايی در دنيا رشد کرده اند که خودشان راهبر يک انديشه هايی 
شــده اند؛ يعنی يک مکتب خلق کرده اند. مدارس ويژة دارای يک محور خاص 
در طبقه همين مدرســه های مأموريت گرا قرار می گيرنــد که از دل آن ها مکتب 
مونته سوری در می آيد، طرح وينتکا در می آيد، طرح واشبورن در می آيد، مدرسة 
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جامعة ديويی در می آيد. مدارس اجتماعی، و انواع ديگر. مدرسه های دينی ما به 
نوعی در همين دسته قرار می گيرند. يا مدرسه های خاص علمی قوی مثل البرز. 
شــما خاطرات دکتر مجتهدی ـ رئيس دبيرســتان البرز در قبل از انقلاب ـ را که 
می خوانيد، می بينيد او آمده و برای البرز يک مدرســة مأموريت گرا تعريف کرده 
است. بعداً هم که به آمريکا می رود در جمع دانش آموزان سابق ـ که حالا همه به 
مدارج عالی رسيده اند ـ می گويد شما برای چی اينجاييد؟ من شما را تربيت کردم 
که اگر هم به اينجا آمديد برگرديد کشور خودتان و بشويد مديران مملکت! ببينيد 
اين يک نوع مأموريت گرايی اســت. اين نوع طبقه بندی ها خيلی کمک می کند به 
اينکه مفهوم مدرسه توسعه پيدا کند و اقسامی پيدا کند. و آن وقت ما شاهد اشَکال 
اجرای سند، اشَکال مدرسة موفق، اشَکال سطوح تفويض اختيار، اشَکال اعتماد به 
مسئولين خواهيم بود و اين ديگر آنارشيزم يا هرج و مرج نيست. مدرسه، نهادی 
است که به راحتی لطمه می خورد، از ناحية اينکه ممکن است شما اختياری به آن 
بدهيد، ولی توانش را نداشته باشد و در نتيجه دانش آموزان لطمه بخورند، و نقطة 

مقابل آن اين است که اختيار را به آن ندهيد و جلوی رشدش را بگيريد.

مدرسه،نهادیاست
كهبهراحتیلطمه
میخورد،ازناحية
اينکهممکناست
شمااختياریبهآن
بدهيد،ولیتوانش
رانداشتهباشدودر
نتيجهدانشآموزان

لطمهبخورند،و
نقطةمقابلآناين
استكهاختياررابه
آنندهيدوجلوی
رشدشرابگيريد





129

مدرسهكانونرشدوپيشرفت
 گفت وگوي دوم 

در ادامة گفت وگوی اول، در گفت وگوی حاضر به كاركردهای مدرســه پرداخته ايم كه 
موضوعی بسيار گسترده و فراگير است. اين كاركردها در دو كلمة »آموزش عمومی« يا به 

تعبير سند تحول بنيادين آموزش وپرورش »تربيت رسمی عمومی« خلاصه می شود.
آموزش عمومی در ساده ترين بيان از يادگيری خواندن و نوشتن كودكان در شش سالگی 
آغاز می شود با اين هدف كه آنان را، كه تازه در حال بال درآوردن برای پرواز در عرصة 
زندگی هستند، نسبت به خود و پيرامونشان آگاه سازد به گونه ای كه در يک فرايند دست كم 
9 ســاله، خود را بيابند و به نوجوانان و جوانانی رشديافته، و به تعبير ديگر به شهروندانی 
فرهيخته و آگاه تبديل شوند. روشن است كه اين امر يا اين هدف هنگامی تحقق می يابد كه 
مدرسه واقعاً كانونی برای رشد و اعتلا باشد. تبيين چنين كانونی و ترسيم چشم اندازهای 
آن كاری دشوار اســت كه همواره در پيش روی صاحب نظران تعليم وتربيت وجود دارد 
و پيوســته بازيابی و بازخوانی می شود. نكته ديگر اينكه مدرسه، در عصر حاضر، كانون 
رشد و پيشرفت و شايد تنها كانون رشد و پيشرفت است. به عبارت ديگر، امروز هرگونه 
توســعة فنی و صنعتی و تجاری و آموزشی و بهداشتی، و حتی صلح و همزيستی، در هر 
جای جهان، از مدرســه به معنايی كه می شناسيم آغاز می شود، نه از جای ديگر. بنابراين 
هراندازه مدارس ما مجهزتر، معلمان ما آموخته تر و تواناتر و نظام آموزشــی ما علمی تر 
باشــد، می توانيم آيندة شكوفاتی را برای كشــور انتظار بكشيم، در غير اين صورت، چه 
بسيار مسائل ها كه حل نشده باقی خواهند ماند. ما در اين گفت وگو می كوشيم زوايای اين 

موضوع را مورد كنكاش قرار دهيم.
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 ربانی: آقای امانی، شــما وقتی اسم مدرسه را می شنويد يا به به مدرسه فکر 
می کنيد، چه تصوير يا تصوری برايتان حاصل می شود؟

 امانی: آموزش عمومی. بله، من تصورم بر اين اســت که مدرســه در درجة 
اول يعنی آموزش عمومی؛ و آموزش عمومی همان زيرساختی است که هر فردی 
برای تمام ابعاد رشــد خود به آن نياز دارد. اگر مدرســه اين کار، يعنی آموزش 
عمومی، را انجام ندهد، هر کار ديگری که بکند به مأموريت خود عمل نکرده. به 
عبارت ديگر اگر مدرسه يکی از ابعاد رشد را بگيرد، و به زعم خود، حتی بچه ها 
را در آن بعد به تعالی برساند، ولی آن تربيتِ متعادل و متناسب با رشد همه جانبه 

را فراهم نکند، مأموريت اصلی مدرسه بر زمين مانده است.
آموزش عمومی را می شــود شامل چند مقولة اساســی دانست. اول آموختن 
مهارت های چندپاية يادگيری يا به تعبير سند تحول بنيادين »شايستگی های پايه« 
که در فرد قابليت يادگيری مادام العمر را به وجود می آورد. در پاره ای از اســناد، 
از  جمله ســند تحول بنيادين، شش ساحت برای رشد برشمرده شده که هرکدام 
خودش دو بخش را در برمی گيرد. اين شــش ســاحت عبارت است از ساحت 
دينی ـ اخلاقی، ساحت علمی ـ فناّورانه. ساحت هنری ـ زيبايی شناختی، ساحت 
اقتصادی ـ حرفه ای. ساحت اجتماعی ـ سياسی. و ساحت زيستی ـ بدنی. اين ها 
آن زمينه های اصلی رشــد است. اين دو قسمت بســيار بسيار مهم است و اگر 
مدرسه روی همين دو موضوع، يعنی رشد همه جانبة متوازن در ساحت هايی که 
ذکر کردم و مهارت های پاية يادگيری و يادگيرندة مادام العمر شدن، متمرکز بشود، 
می توانيم بگوييم که مأموريت اوليه و اصلی اش را محقق کرده است. در کنار اين، 
هر جامعه ای و به تبع آن هر مدرسه ای، بسته به تحليلی که از مسائل اصلی خود 
دارد، بايد نيازهای ويژه ای را هم برآورده بکند. پس برآوردن اين نيازهای ويژه و 
رفع موانع خاصی که در برابر آن قرار دارد، نيز جزء وظايف و مأموريت های اصلی 
مدرسه اســت. حال اگر اين سه موضوع را به هم وصل کنيم، می توانيم بگوييم 
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که مدرســه جايی است برای آموزش زندگی يا آمادگی برای زندگی کردن. همة 
اين ها وقتی کنار هم قرار گيرند زيرســاخت اوليه برای زندگی کردن را به وجود 

می آورند.

 ربانی: اين مقولة سوم را کمی بيشتر توضيح می دهيد و مثالی بزنيد که ديگر 
کشورها چگونه به آن پرداخته اند و در کشور ما چه مصاديقی دارد.

 امانی: بله، مثلًا وقتی که شــما وارد يک جامعــة چندفرهنگی مثل جامعة 
آمريکا می شويد. آنجا می بينيد که يکی از نيازهای جدی فرد برای زندگی در اين 
جامعه درك و پذيرش تفاوت های مردم با يکديگر است. تفاوت در نژاد، تفاوت 
در دين، تفاوت در رنگ پوســت، در مليت اوليه، در ثروت، در زبان مادری، در 
ســبک زندگی و تفاوت در همه چيز. آن ها روی اين موضوع خيلی کار می کنند. 
شايد شنيده باشيد که اين وضعی که الان از ديد ما خيلی طبيعی است که در يک 
مدرسه بچه های سفيدپوست و بچه های سياه پوست در کنار هم درس می خوانند 
نسبتاً تازه است و در آمريکا تاريخ خيلی طولانی ندارد. تا اواسط قرن بيستم اين ها 
مدرسه هايشان جدا بود. عمدتاً هم به دليل اينکه محله های زندگی اين ها جدا بود، 
يک نوع جداسازی غيررســمی ولی عملًا بسيار جدی ميان آن ها وجود داشت. 
زمانی که آمريکايی ها قصد کردند اين مشــکل را حل کنند در شــروع کار يک 
قاعده هايی گذاشتند. مثلًا گفتند ترکيب دانش آموزان يک مدرسه بايد ترکيبی از 
جامعة بزرگ و مختلط آن منطقه باشد، و برای اينکه اين اتفاق بيفتد مجبور شدند 
اتوبوس هايی بگذارند که مثلًا بچه هايی را از منطقة ســفيد ببرند به منطقة سياه و 
بچه هايی را از منطقة ســياه بياورند به منطقة سفيد. و اين شايد بيش از صد سال 
بعد از زمانی اســت که قانون الغای برده برداری در آمريکا تصويب شده بود. اين 
نمونه ای از سفارش ويژة يک جامعه به مدرسه است که از جهت کاهش تبعيض ها 

و رواداری تفاوت ها ايفای نقش کند.

مدرسهجايیاست
برایآموزشزندگی

ياآمادگیبرای
زندگیكردن
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در ايــران هم در ســند تحــول بنيادين چند ســفارش ويژه بــه مدارس و 
آموزش وپرورش داده شــده است. مثلًا در سند روی آموختن يک مهارت برای 
تأمين معاش حلال يعنی موضوع اشتغال و مهارت آموزی تأکيد خاص شده است. 
مثال دوم، تأکيد بر آموزش موضوع مديريت خانواده و سلوك زندگی است که به 
تقويت نهاد خانواده در جامعه قرار است بينجامد. مثال سوم که در همه جای سند 
موج می زند، ايجاد هويت ايرانی، اسلامی و انقلابی در دانش آموزان است. علاوه 
براين ها من فکر می کنم مسائل ديگری هم داريم که بايد روی آن ها کار ويژه کنيم. 
مثلًا من حسم اين است که امروز يکی از موضوعاتی که بايد خيلی برای بچه ها 
روی آن کار کرد »خودپنداره« و به تعبير روان شــناختی )Self Concept( است. 
خودپنداره يعنی درك، احســاس و در واقع ذهنيتی که فرد از خودش دارد. مثلًا 
خــود را زيبا می داند يا خود را در يادگيری توانمند می داند يا خود را در ورزش، 
در نوشــتن و خيلی چيزهای ديگر ضعيف يا قوی و توانا يا ناتوان می بيند. اين 
در واقع بخشــی از هويت است، دقيقاً. بخشی از هويت فرد را همين خودانگاره 
و خودپنداره اش می سازد. اينکه می بينيم در ايران اين قدر اين جراحی های زيبايی 
زياد شــده يک دليلش نوع خودانگارة جوانان اســت. و اين بيشتر منشأ بيرونی 
دارد تا درونی. يعنی فرد خودپنداره اش را از يک مرجع بيرونی می گيرد در نتيجه 
احساس ناراحتی می کند و می خواهد مثلًا با جراحی زيبايی اين ناراحتی را رفع 

کند. خودانگاره با عزت نفس متفاوت است، بلکه زمينة عزت نفس است.
مثال های ديگری هم می شــود زد. مثلًا جامعة امــروز راجع به موضوع دين، 
دين مداری، شبهات و آگاهی های دينی حساس است. اين می شود يک نياز ويژه 
و يک مســئلة ويژه. يا گاهی از بين مهارت های زندگی يک مهارت بيشتر حس 
می شــود که خيلی مهم اســت و بايد به آن پرداخت. مثلًا »کنترل خشم«. اين ها 

مثال هايی است که شايد در ايران به طور خاص مورد نياز باشد. 
در هر حال بايد وظايف مدرسه  را اين طور بچينيم: اول زمينه سازی برای کسب 
شايســتگی های پاية يادگيری )يادگيرندة مادام العمر شدن( دوم رسيدن به رشد 
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متوازن در ساحت های شش گانه ذکر شده در سند تحول بنيادين و سوم پرداختن 
به آن نيازهای ويژه ای که جامعه لازم دارد. اين  سه تا دست به دست هم می دهند 
و وظيفة مدرسه در دورة تربيت رسمی و عمومی را می سازند. مدرسه تا زمانی که 
يکی از اين ها بر زمين مانده و به حد قابل توجهی نرســيده حق ندارد وارد عميق 
کردن يک بخش مثلًا تمرکز خاص بر روی بعُد دينی يا بعُد علمی يا بعُد ورزشی 

يا بعُد هنری بشود. اين را در خصوص دورة آموزش عمومی عرض می کنم. 

پرورش نخبگی

همين جا می خواهم اشــاره ای بکنم به ديدگاه خودم راجع به مســئلة نخبگی و 
نخبگان. من معتقدم که در يک نظام مدرســه ای درســت، »نخبگی« پرورش داده 
می شــود نه »نخبگان«. منظور من از نخبگی اين است که هر انسان در عين اينکه 
يک رشــد عمومی دارد، می تواند در بعضی از زمينه ها خودش را برکشد و بالاتر 
رود. يعنی مدرسه علاوه بر آن برنامه های آموزش مشترکی که دارد، مقدار زيادی 
برنامه های جنبی رشد دهنده و موقعيت های يادگيری متنوع نيز به بچه ها پيشنهاد 
می کنــد. دانش آموز می تواند با اختيار و انتخاب خــودش وارد اين موقعيت های 
يادگيری متنوع بشــود و هر موقع هم خواست از آن خارج شود. در همين ورود 
و خروج هاســت که بچه ها به نوعی دارند می چشند، آزمايش می کنند، و ای بسا 
در يکی از اين ها قلابشان گير کند و در زمينه ای شکوفا شوند. اين زمينه می تواند 
ورزشی، هنری، ادبی، علمی، اجتماعی، دينی، و فنی وحرفه ای باشد. در آن صورت 
اين فرد به تدريج تبديل می شود به يک نخبه در آن زمينة خاص. در واقع، بدون آن 
که او را از ديگران جدا کنيم به او کمک می کنيم که جريان نخبگی اش را با کمک 
مدرســه پيش ببرد. اين يعنی به هر فرد اين پيام را دادن که تو می توانی رگه ای از 
نخبگی را در وجود خودت کشف کنی و آن را ادامه بدهی؛ و اين به عقيدة من يک 
جريان بسيار سازنده است و متفاوت است با شناسايی نخبگان تحصيلی از طريق 

آزمون و روش های مرسوم. اين جريان تا پايان دورة اول متوسطه ادامه می يابد.

منمعتقدمكه
دريکنظام

مدرسهایدرست،
»نخبگی«پرورش
دادهمیشودنه

»نخبگان«
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حالا در ادامه، مثلًا در دورة دوم متوسطه، اگر اين فرد به نقطه ای رسيد که پس 
از آموزش عمومی می خواهد در مسير باريک تر و عميق تری قدم بردارد اين امکان 
را بايد برايش فراهم کرد. يعنی اگر بحث جداسازی هم بخواهد مطرح بشود در 
دورة دوم متوسطه است، نه در دورة ابتدايی و دورة متوسطه اول و با آزمون. لذا 
من با وجود برنامة سمپاد برای دورة ابتدايی و دورة اول متوسطه برای عرضه به 
تمام دانش آموزان و دادن مجال انتخاب و آزمايش خود به آن ها ـ به معنای تعميم 
و تمرين نخبگی ـ موافقم اما با جداسازی آن ها از پاية هفتم کاملًا مخالفم، چون 
اين کار اولاً بدون توجه به آن موقعيت های متنوع که گفتم انجام می شــود و لذا 
عرصة نخبگی را به نخبگی در تحصيل يعنی همين درس های علوم و رياضی و ... 
محدود می کند، ثانياً بافت طبيعی مدرسه را که بايد ترکيبی از همة بچه ها در کنار 
هم باشد، تحت تأثير منفی قرار می دهد. اين تأثير منفی، بر هر دو گروه است. اين 

نوع تعجيل در جداسازی ها از ابعاد مختلف قابل نقد است.

 حشمتی: شما فقــط مدارس ســمپاد را در نظر داريد يا خيلی از مدارس به 
اصطلاح غيردولتی )غيرانتفاعی( هم منظور نظرتان است؟

 امانی: من مأموريت کلی مدرسه را چنين می بينم که در دورة آموزش عمومی، 
اهداف آموزش عمومی را که اشــاره کردم به همراه تقويت رگه هايی از نخبگی 
برای بچه ها فراهم سازد. مدارس خصوصی هم شامل همين نگاه می شود. من با 
وجود مدرسه های خصوصی در کنار مدرسه های عمومی موافقم و اصلًا معتقدم 
که اين يک جريان طبيعی اســت که وقتی يک کاری را در سطح جامعه تعريف 
می کنی، يکی از جنبه هايش هم اين اســت که وجــوه اختصاصی يا خصوصی 

شدنش را نيز برای جامعه فراهم کنی.
لذا می گويم اصلِ داشتن مدرسة خصوصی، در کنار مدرسة عمومی مطلوبيت 
دارد. آن هم مدرســة خصوصی با کمترين مداخله ها. يعنی ايجاد اين حق برای 
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شهروندان که به گونه ای در اين زمينه مدل های مدرسه ای مطلوب خود را ايجاد 
کنند و مردم هم بتوانند خودشان دست به انتخاب مدرسه بزنند. مفهوم متکثر از 
مدرســه، يکی از ابعادش همين انواع اين چنينی اش اســت. انواع ادارة مدرسه از 
حيث عمومی يا خصوصی بودن است، اما انواع ديگری هم دارد که بعداً که به آن 

برسيم من اشاراتی خواهم داشت.

 گلدانســاز: من دو سه نکته به نظرم رســيد که نمی دانم چقدر در ارتباط با 
اين بحث مؤثر است. شما در بين مطالبی که فرموديد، بحث مهارت های زندگی 
را هم مطرح کرديد و در واقع مدرســه را به شکلی تعريف کرديد که حضور در 
آن باعث می شــود فرد مهارت های زندگی را کســب کند و در زندگی وضعيت 
بهتر و آماده تری داشــته باشد. من از صحبت هايتان به اين دريافت هم رسيدم که 
مهارت های زندگی در اين فرمايش شما دو بخش می شود. يکی مهارت هايی که 
در واقع به زندگی شهروندی برمی گردد. مثل قانون پذيری، کنترل خشم، همياری 
عمومی و رفتارهای ديگری که فرد بايد آن ها را مراعات کند و به آن پايبند باشد؛ 
که می شــود گفت آموزش اين مهارت ها تا حدود زيادی کار مدرســه است. در 
واقع بايد مدرسه شهروند آينده را سوق بدهد به سمت کسب اين رفتارها و او را 
بسازد. ولی بخش ديگری از مهارت های زندگی کاملًا فردی و انتخابی يا اختياری 
است. هر فردی متناسب با ذائقه و علاقة خودش يک کارهايی را دوست دارد و 
يک کارهايی را دوســت ندارد. او کارهايی را دوست دارد که اقتضائات فيزيکی، 

جسمی و شايد اقتصادی وی ايجاب می کند به سوی آن ها برود.
به هر حال سؤال اين اســت که در اين کار، مدرسه چه نقشی می تواند داشته 
باشــد؟ آيا مدرســه کانون رشد همة اين جوانب اســت؟ آيا اين نقش را با اين 
گستردگی و تنوعش مدرسه می تواند بسترسازی کند؟ اگر می تواند چه الزاماتی 
برای آن بايد وجود داشــته باشد؟ اين يک موضوع است که به نظرم می آيد بايد 

به آن توجه کنيم.
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موضوع بعدی هم همين نخبگی و نخبه پروری اســت که شــما اشاره کرديد. 
می فرماييد مدرسه بايد به پردازش نخبگی بپردازد، آن هم در عرصه های مختلف، 
نه به جداســازی نخبگان، و اين اشــاره تان به ســمپاد بود؛ بعد هم به مدارس 
خصوصی. ولی واقعيت اين اســت که در دوازده سال آموزش مدرسه ای، که نه 
سال اول آن آموزش عمومی است، فرق عمده ای بين سمپاد و ساير مدارس وجود 
ندارد، به دليل اينکه در مدارس، به واســطة اينکه مردم بايد بخشی از هزينه های 
تحصيل فرزندان خود را از ســبد هزينه های زندگی شان بپردازند و انتخاب کنند 
که آيا بچه شــان را به اين مدرســه ببرند يا آن مدرســه، و خود مدارس هم يک 
سری معيارها و ملاك هايی برای پذيرش دانش آموز دارند، اين وضعيت خود به 
خود اين طبقه بندی را به وجود می آورد و تداخل فرهنگی و اجتماعی هم ايجاد 
نمی شود. يعنی يک بخشش را سمپاد می برد، يک بخشش را مدرسة نمونه دولتی 
می برد، يکی بخش آن را مدارس غيردولتی موفق می برد. به اين موضوع بايد در 

واقع بيشتر پرداخت و آن را بيشتر حلاجی کرد. 

 امانی: من راجع به مسئله نخبگی و نخبگان و کاری که الان داريم در کشور 
می کنيم، در بخش هايی مانند »شهاب« موافق و در بخش هايی مانند کاری که در 
دورة اول متوسطه انجام می شود مخالفم. در دورة اول متوسطه. کاری که در حال 
حاضر داريم انجام می دهيم اين اســت که بچه ها را در پايان پاية ششم، براساس 
ترکيبی از هوش و اســتعداد تحصيلی، با يک آزمون جدا می کنيم و می آوريم در 
مدارســی که همان مدرســه های معمولی اند، اما در بعضی از موضوعات درسی 
بخش های تکميلی دارند. يعنی برنامه های درســی را به لحاظ عمق يا وســعت، 
قدری قوی تر ارائه می کنند و اين به يک معنا تقويت همان آموزش های رســمی 
اســت و چيز خاص ويژه ای نيست. مثلًا فرض کنيد که در مدارس عمومی همه 
120 صفحه علوم می خوانند، ولی اين ها 60 صفحه اضافه تر می خوانند. همين و 
نه بيشــتر. اين دقيقاً در آن چارچوب تعريف ناکافی که آقای ربانی به آن اشــاره 
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کردنــد پيش می رود. و يک بديلی دارد ايجاد می کند برای مدارس خصوصی که 
آقای گلدانساز اشاره فرمودند و يک آسيبی هم می رساند به جريان آموزش های 
عمومی کشــور. آن آسيب اين است که مدارس ديگر را از اين نوع بچه هايی که 
هوش و اســتعداد تحصيلی بهتری دارند خالی می کند. همين جا من داخل پرانتز 
عرض کنم، در يک دوره هايی هم اساساً توسعه ای که به مدارس تيزهوشان داده 
شــد، هدف اوليه اش اين بود که در هر منطقه ای يک واحد مدرســة تيزهوشان 
داشته باشيم؛ يک دخترانه و يک پســرانه. شايد به دنبال ايجاد فضايی بودند در 
مقابله با مدارس خصوصی. الان هم شــما می دانيد که در مدارس اســتعدادهای 
درخشان يا ســمپاد تقريباً کار کاملًا با مکانيزم های غيردولتی دارد پيش می رود. 
يعنی بچه ها شــهريه می دهند و آموزش وپرورش هم به اين مدارس به جز مدير، 
نيروی ديگری نمی دهد، کادرشان را خودشان می گيرند و پشتيبانی مالی خاصی 
نمی شــوند. کارکردشان هم، همان طور که اشاره فرموديد، کمابيش همان کارکرد 
گزينش و تخصيص اســت که من در جلسه قبل به عنوان يکی از آفت های نظام 
آموزش وپرورش به آن اشاره کردم. من معتقدم کارکرد گزينش و تخصيص، اگر 
در کنار بقية کارکردها قرار بگيرد و به طور خاص با آن ديد مينياتوری زياده گنده 
نشود، اشکالی ندارد. اما وقتی تنها انتظار ما از محيط يادگيری، گزينش و تخصيص 
می شود نتيجه اش همين است که بله، بچه هايی که وارد اين مدارس می شوند، آن 
را سکويی برای پرتاب به موقعيت های شغلی برتر می بينند، لذا در عين اينکه اين 
مدارس مورد انتقاد قرار می گيرند مورد استقبال نيز واقع می شوند. اما اين اتفاق، 
جريان ســازندة نخبگی، به آن معنايی که هر فرد در زندگی خود می تواند داشته 

باشد، نيست.
البته الان جامعه به آگاهی هايی در يک سطوحی دست يافته است، اما هنوز به 
حدی نرسيده که در تغيير وضعيت کارساز باشد. اينجاست که در سندهای ما، از 
حرف های ما، در لايه های يک خرده بالاتر و گفتمانی ما، يک حرف هايی شــکل 
گرفته، اما مابه ازای آن ها در قوانينمان، مقرراتمان، روش هايمان و عملمان شــکل 
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نگرفته اســت. هر موقعی هم که خواسته ايم در اين زمينه تصميمی بگيريم، اين 
تصميم مقهور حاشيه های ديگری شده و به محاق رفته است.

حتی تصميم های درســتی که گاهی گرفته شــده، ناکام مانده اســت. مثل آن 
تصميمی که قرار شــد برای ورود بچه های پاية ششــم به دورة اول متوسطه از 
آن ها آزمون تيزهوشان گرفته نشــود و اين تصميمی بود که به تصويب شورای 
عالی آموزش وپرورش هم رســيد اما نهايتاً آن فشار اجتماعی که به وجود آمد و 
حاشيه هايی که اين مسئله به وجود آورد عملی شدن آن تصميم را ناکام گذاشت، 
و مشکل همچنان باقی است، يعنی الان کثرت تعداد شرکت کنندگان در آزمون های 
سمپاد نشــان دهندة اين است که آن اتفاقی که بايد در دورة ابتدايی در اين زمينه 

بيفتد نمی افتد و  آن تنوع شکل نمی گيرد.

 حشمتی: من فکر می کنم آقای امانی که شما يک دوگانه ای را در تقسيم بندی تان 
ايجاد کرديد و آن جدا کردن »آموزش« از »پرورش« است. آن ساحت هايی را که 
شما اشاره کرديد من از جنس دانش می دانم، و اين يعنی هدف گذاری هايمان هم 
غالباً شناختی هستند؛ و آن قسمتی را که تحت عنوان مهارت ها مطرح فرموديد، 
از جنس پرورشــی می دانم. می خواهم بگويم گويی خودبه خود در انگاره های ما 
اين تلقی شــکل گرفته است که اين دو از هم جدا هستند. چرا مهارت ها را جدا 
می کنيم؟ مگر ما شعار نمی دهيم که مدارس ما مدرسة زندگی هستند؟ پس ردپای 
آن شــش يا دوازده ساحتی را که شما اشــاره می فرماييد کجا می بينيم؟ حتی در 
بحث اهداف هم که می آييم و به برتری می رسيم قسمت های شناختی را پررنگ تر 
کرده اند و طبق آن نگاهی که شما به مدرسه داريد، مدرسه نتوانسته به آن قابليت 
برســد. می بينيد؟ مثلًا ما اين قدر که توانســته ايم با بچه هايمان رياضی کار کنيم، 
روی عزت نفس، روی خودپنداره و روی خودانگارة آن ها کار نکرده ايم.؛ و حتی 
روی آن احترام اجتماعی در بحث شهروندی. شما قائل به اين هستيد که مدرسه 
بايد به اين خودپنداره توجه داشته باشد. اما در عمل چرخيده ايم ـ اگر با ادبيات 
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قديم صحبت کنيم ـ به ســمت سه آر )3R( يعنی خواندن )reading( و نوشتن 
)writing( و حساب کردن )arithmatic(. مگر ما در آن ساحت ها، ساحت روانی 

نداريم؟ اين را چطور جدا می کنيم؟ بسياری از مواردی که ما در بحث مهارت ها 
داريم، بعُدی از آن نيز در ساحت اجتماعی بايد اتفاق بيفتد و يک بعُدش هم در 
ساحت روانی بايد اتفاق بيفتد. حتی من می خواهم بگويم که در بعُد سياسی اش 
بايد کار گروهی اتفاق بيفتد، يعنی نگاه دموکراتيک و نگاه مشــارکتی بايد داشته 
باشيم. اينجوری هم می شود نگاه کرد. چرا ما به اين جنبه توجه نکرده ايم تا حالا 
و بيشــتر رفته ايم به سمت آن جنبه های شناختی؟ حتی در کتاب های درسی مان؟ 
با اين نگاهی که شــما نسبت به مدرســه داريد، نقص کار را آقای امانی در کجا 

می بينيد؟

 امانی: درست است، ولی اول بايد ببينيم چه می شود که ما می رويم سراغِ به 
تعبير شما، جدا کردن »آموزش« از »پرورش« يا به نوعی بخش هايی از کارهايی را 
که می تواند مبنای سنجش های رقابتی باشد جدا می کنيم؟ چون از اول پيش فرضمان 
اين بوده که مدرسه بايد يک »گروه هايی« را برای يک »موقعيت هايی« انتخاب کند، 
و ما در اين افراط کرديم. ما بايد اصلًا بياييم حساب آموزش عمومی را جدا کنيم 
و بگوييم ما اين 9 سال را کاملًا از هر جور اعمال نظرهای گزينشی جدا می کنيم 
و دســت به کارهايی که از جنس رتبه بندی، رقابت، جداسازی، انتخاب گری و 
اين هاست نمی زنيم. يعنی با دست خودمان اين آش را شورترش نمی کنيم. البته 

يک بخشی از آن اجتناب ناپذير است که آن هم زياد نيست.
من همين جا اين را وصل کنم به موضوعی که آقای گلدانســاز اشاره فرمودند؛ 
بحث اينکه مهارت های زندگیِ شــخصی منظورمان اســت يا اجتماعی؟ شايد 
مثال هايی که من آوردم چون در مقوله های اجتماعی قرار می گرفت اين ســؤال 
را پيش آورد، ولی واقعيتش اين است که به اعتقاد من مهارت های زندگی بخش 
شخصی اش غلبه دارد، بر وجه اجتماعی اش. در واقع اگر بخش شخصی اش خوب 

مابايداصلاًبياييم
حسابآموزش

عمومیراجداكنيم
وبگوييممااين9
سالراكاملاًازهر
جوراعمالنظرهای

گزينشیجدا
میكنيمودست
بهكارهايیكهاز
جنسرتبهبندی،
رقابت،جداسازی،

انتخابگریو
اينهاستنمیزنيم
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کار بشود، در بخش کارکردهای اجتماعی اش هم جواب می دهد. بر همين اساس 
است که من گفتم و باز می گويم که مدرسه و سرمايه گذاری روی انسان سازی در 

مدرسه ارزان ترين راه برای ارتقای تمام شاخص های جامعه است.

 رفيعی: عرض کنم که در باب همين مهارت هايی که آقای حشــمتی هم به 
آن اشــاره کردند، نکاتی به نظرم رسيد. حالا شايد دوستان هم مطلع باشند. طبق 
برآوردهايی که هر ســال می کنند معمولاً کشورهای شمال اروپا، از جمله فنلاند 
و دانمارك و ســوئد و ايسلند و چند کشور ديگر، جزو شادترين کشورهای دنيا 
هستند. البته، دوســتانی که به اين کشورها رفته باشند می دانند که در آنجا معنی 
شاد بودن اين نيست که مردم در خيابان ها مثلًا می زنند و می رقصند يا فرض کنيد 
هميشه خندان اند. آدم اين حالت را در آن ها نمی بيند. برعکس شايد در مثلًا آفريقا 
آدم بيشــتر اين چيزها را می بيند، که می زنند، می رقصند و ... . به هر حال، طبق 
برآوردهايی که می شود اين کشورها به عنوان شادترين کشورها معرفی می شوند. 
حالا بعضی سال ها فنلاند اول است، بعضی سال ها دانمارك است يا ايسلند است 
يا جای ديگر. اين به نظر من تا حد زيادی برمی گردد به مدرسه. يعنی وضعيت هر 
جامعه، از اين نظر، به مدرسه هايش برمی گردد. در کشورهای مورد نظر هم علتش 
اين است که در مدارسشان در حقيقت بچه را بر همين مبنا، يعنی شاد بودن، بار 
می آورند، نه اينکه فقط به آن ها آموزش می دهند. نکته ای که آقای حشمتی گفتند 
فقط جنبة شناختی نيست، بچه را بر اين اساس تربيت می کنند. در اين خصوص، 
نکاتی را که خودم از قديم ديده ام و الان به ذهنم رسيده و يادداشت کرده ام، يکی 
داشتن روحية »قناعت« است. قناعت بسيار در شاد بودن آدم ها مؤثر است. يعنی 
اينکه آدم حريص نباشد، تلاشش را بکند، ولی به آن چيزی که دارد راضی باشد 
و با آن احساس خوبی و خوشی و خوشبختی بکند. تلاش بکند برای پيشرفتش، 
ولی همانی را که دارد قدرش را بداند. در تعاليم دينی هم بر اين مســئله خيلی 

تأکيد شده است.
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يکی ديگر عدم مقايســة خود با ديگران، و در نتيجه غبطة ديگران را نخوردن 
است. اينکه به بچه ها ياد دهند خودشان را با همديگر مقايسه نکنند. يک بچه دائماً 
فکر نکند که اين خوب تر است، آن خوشگل تر است، يا نمی دانم پولدارتر است، 
چاق تر است، لاغرتر است، زرنگ تر است، ورزشکارتر است و الی آخر. هرکس 
خودش باشد. يعنی آدم صرفاً انگيزه های بيرونی برای فعاليت هايش نداشته باشد. 
بلکه اصل انگيزه های درونی او باشد. بچه  ياد می گيرد که اگر مثلًا لباسی می پوشد، 

غذايی می خورد يا کاری می کند، برای خودنمايی نباشد و اسير تبليغات نيست. 
مطلب ديگری در آن کشــورها مطرح اســت »عدالت آموزشی« است. طوری 
است که بچه ها احســاس می کنند در هر شرايطی که باشند می توانند از بهترين 
نوع آموزش ها برخوردار باشند. آموزش ها طبقاتی و دسته بندی نشده که مثلًا يک 
عده به طور قطره چکانی از آموزش وپرورش و مدرسه و معلم برخوردار باشند و 
عده ای ديگر همة امکانات در اختيارشان باشد. در فنلاند، در ذهنم هست، مدارس 
تقريباً همه عمومی يا دولتی اند، مدرسة خصوصی هم البته هست، ولی اگر کسی 

مدرسة عمومی برود احساس نمی کند که عقب افتاده است.
موضوع ديگری که در فنلاند آموزش داده می شــود به بچه ها اين است که در 
آنجا احساس فقير بودن يا غنی بودن نسبت به ديگران نداشته باشند. ضمن اينکه 
جامعة فنلاند هم خيلی دچار اختلاف طبقاتی نيست. مثل آمريکا نيست که يک 
طرف يک آدم هايی مثلًا بی خانمان و کارتن خواب باشند و يک طرف آدم هايی با 

180 ميليارد دلار ثروت.
همچنين آنجا همه احساس امنيت می کنند در شغلی که دارند، و اين امنيت از 
خانواده سرايت می کند به دانش آموز؛ يا بچه دغدغه اش اين نيست که امشب بابای 
من بيکار است و با خود بگويد نان نداريم بخوريم، يا بابای من را از کارش بيرون 
کردند، يا کارش تعطيل شده، يا نمی دانم امکان فعاليت ندارد. اين حالت ها هم به 

هر حال در بچه ها بسيار بسيار مؤثر است.
باز مثلًا چيزی که به بچه ها ياد می دهند و در ذهنم هســت، اينکه زود جذب 
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ديگران نمی شــوند. خيلی با آدم ديرجوش هســتند، ولی وقتــی به آدم نزديک 
می شوند و می جوشند، خيلی اعتماد می کنند. يک نکتة خيلی مهمی که باز به آن ها 
آموزش داده می شود اعتماد اجتماعی توأم با اعتماد به خود است. آدم ها همديگر 
را دروغگو نمی دانند. فرضشــان بر اين است که اين آدم هرچه می گويد راست 
است و درست است. يک پديده ای که آنجا برای ما خيلی قابل توجه بود اين بود 
که ديديم محدوديت ها کم ولی نظارت ها و اعمال قانون خيلی زياد است. همان 
چيزی که در امثال کشــور ما برعکس است؛ يعنی محدوديت ها خيلی زياد ولی 
نظارت تقريباً صفر! نتيجة اين وضع در کشــور ما اين می شود که معمولاً آدمی 
که قانون گريز اســت در زندگی اش موفق تر می شود. مثل اين می ماند که شما در 
بيابان يک دری را بگذاريد و به مردم بگوييد که از اين در عبور کنيد، در حالی که 
اين طرف و آن طرفش هم باز اســت. معلوم اســت که اين کار عبثی است، حالا 
هرچــه می خواهيد توصيه کنيد که از اين در بياييد برويد. در نتيجه، در آنجا فرد 
احساس می کند که اگر مطابق قانون و قواعد عرفی جامعه کار بکند و زندگی بکند 
بهتر به نتيجه می رسد تا اينکه قانون گريز باشد. به هر حال اين ها چيزهايی است که 
در مدرسه بايد آموزش داده بشود. اين بديهی است که تأثيرگذاری متقابلی وجود 
دارد بين مدرسه و جامعه. به تعبيری مانند مثال تخم مرغ و مرغ است. که نمی شود 
گفت آيا اول اين درســت می شود يا آن درست می شود؟ در جوامع پيشرفته هم 
همين طور است. بر اين اساس يک چيزی که من شايد در خيلی از جاها ديده ام، 
و اصلًا اين يک چيز عقلی اســت، اين اســت که جوامع خوب مدارس خوب 
دارند، و جوامع بد، مدارس بد و من کاملًا اين را احســاس کرده ام. هر کشوری 
که پيشــرفته تر است در آموزش، و مخصوصاً پرورش، حداقل تا پايان دورة اول 
دبيرستان. آموزش ها دقيقاً مطابق نياز جامعه شکل می گيرد. به هر حال اين نکاتی 

بود که من فکر می کنم ما در بحث مدرسه بايد مورد توجه قرار دهيم.

 ربانی: درخصوص پرورش که آقای حشمتی باب آن را گشودند و لازم هم 
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بود من اضافه می کنم در 30 ـ 20 ســالة اخير مفاهيم مثبتی وارد جامعة آموزشی 
ما شده که خاستگاهش جامعة خودمان نبوده، بلکه خاستگاه جهانی داشته است. 
نمونه اش همين مهارت های زندگی و سبک زندگی و حقوق بشر و تنظيم خانواده 
بوده که فکر می کنم 20 سالی می شود وارد شده به آموزش عمومی ما. می دانيم که 
 )living skills( و مهارت های زندگی ترجمه )life style( سبک زندگی ترجمة
اســت. وقتی مفاهيمی اين طور وارد می شود، جامعه آن را درست فهم نمی کند و 
در نتيجه اين مقولات پايدار هم نمی ماند. مثلًا امروز از بحث های حقوق بشــر و 
آموزش جمعيت که در دهه 70 و 80 در ســازمان پژوهش ترويج می شد و برای 
آن ها کلاس های آموزشی می گذاشتند و متن درسی تهيه می کردند و برو و بيايی 
داشت هيچ خبری نيست. اين دو تای اخير هم، يعنی مهارت های زندگی و سبک 
زندگی، افتان و نالان دارند پيش می روند و من به شــخصه فکر نمی کنم اين دو 
درس تاکنون تأثير اساســی روی رفتار بچه ها گذاشته باشد. هرچند شايد تاکنون 
ده ها گزارش و مقاله فقط در مجلات رشد درباره اش نوشته اند. اين در حالی است 
که اگر اين درس های وارداتی را بتوانيم از نظر مفاهيم و شبکة مفهومی به اصطلاح 
بومی کنيم و به وسيله ادبيات فارسی و مفاهيم دينی هم آن ها را تغذيه کنيم بهتر 
جا می افتد. حاصل عرضم اين است که ما در جهت پرورش يا تربيت در مدارس 
کم کار نکرده ايم ولی عموماً کارهای عجولانه و نسنجيده انجام داده ايم. در نتيجه 

بهره وری آن ها هم خيلی کم بوده است.
نکتة ديگر اينکه وقتی آقای رفيعی داشــتند از مرغ و تخم مرغ می گفتند همين 
مثال به ذهن من هم می گذشت. اين حرف مهمی است که جامعة خوب مدرسة 
خوب ايجاد می کند و مدرسة خوب جامعة خوب و اين خودش بحث مفصلی را 
طلب می کند؛ منتهی من در حاشية اين حرف عرض می کنم که جامعه وقتی خوب 
اســت که مراجع يا گروه های مرجع خوب و تأثيرگذار داشته باشد و برعکس. 
مثلًا در دو دهة منتهی به انقلاب اســلامی گروه های مرجع جامعة ما بيشتر شامل 
روحانيون، روشــنفکران، دانشگاهيان، معلمان، دانشجويان، سياستمداران فعال و 
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مبارز و بعضاً نويسندگان و شاعران برجسته و امثال اين ها بودند. در نتيجه نسل 
جوانی که انقلاب کرد بعداً هم که جنگ واقع شد توانست در جلو دشمن بايستد. 
اما احساس می شود در سال های اخير بيش از آن که قشرهای فرهيخته و برجسته 
جامعه اعم از روحانيون و غير روحانيون گروه های مرجع جامعه شــوند، به قول 
معروف اين »ســلبريتی« ها هستند که مرجع شده اند و در همه جا از جمله صدا و 
سيما و مطبوعات زرد و به ويژه فضای مجازی جولان می دهند. طبعاً تأثيرگذاری 
اين ها بر مدارس را نبايد از نظر دور داشت. لذا به نظرم جا دارد اين موضوع، در 

عالی ترين مراکز تصميم گيری، برای تعليم وتربيت مدنظر قرار گيرد.

 امانی: اين فرمايشی که آقای مهندس رفيعی داشتند، مدرسة خوب و جامعة 
خوب و جامعة خوب و مدرســة خوب، و همين طور مدرســه بد و جامعه بد و 
برعکس، به عقيدة من عين ايمان و عمل صالح است که در قرآن می فرمايد: »اِليَه 
يصَعُد الكلُم الطّيب و العمل الصّالحُ يرَفعُه« )فاطر/ 35( حاج آقا مجتبی تهرانی، خدا 

رحمتش کند، به اين موضوع اشــارات زيادی داشــت و می گفت که پاره ای از 
توفيق های يک آدم نتيجة يک مثلًا عمل يا يک توفيق قبلی اش است. توفيقی پيدا 
می کند و خداوند به او يک مرتبه ای از ايمان می دهد. سپس اين ايمان عمل بهتری 
را نصيب او می کند و اين چرخة پيش رونده به حرکت درمی آيد. نقطة مقابلش هم 

املا و استدراج است که همين جور می آيد پايين.

 ناصری: من يک ســؤالی دارم؛ يعنی تبيين بيشــتری از آقــای دکتر امانی 
می خواهم راجع به اين موضوعی که عرض می کنم. امروز يکی از مباحث شما اين 
است که مدرسه اولاً يعنی آموزش عمومی! و اين به نظرم تعريف خيلی درستی 
است. يعنی يک نگاه واقع گرايانه ای است و با آن بحث نيمه تخصصی يا متوسطه 
داســتانش فرق می کند. همه جای دنيا هم فرق می کنــد. منتها من روی يکی از 
جملات شــما می خواهم مکث کنم و شما توضيح بيشتر بدهيد. شما می فرماييد 
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که در کشــور ما مدرسه و مدارس عمومی يا همان دولتی بايد وجود داشته باشد 
ـ آقــای رفيعی هم توضيح دادند که در مدارس کشــورهايی مثل فنلاند معمولاً 
کســی غبطة مدرسة خصوصی را نمی خورد؛ و يا می دانيم که در ژاپن 85 درصد 
مدارس عمومی اند، يعنی دولتی اند و تعداد کمی هم خصوصی که برايشان کسی 
ســر و دست نمی شکند ـ حالا من فکر می کنم در جوامعی مثل جامعة ما مشکل 
از اينجا شــروع می شود که ما بگوييم علاوه بر مدارس عمومی يا همان مدارس 
دولتی، مدارس خصوصی هم می تواند وجود داشــته باشد، ولی در اين مورد، در 
جهــان، نمونه ها و مصداق های خيلی متفاوتی بــرای مدارس به طور کلی وجود 
دارد. برای نمونه، ما در ترکيه بازديدی از مدارس بيلفن داشتيم. در ترکيه مدارس 
بيلفن مدارس کله گنده ها و ثروتمندهاست. آنجا ديديم که اين مدارس 180 درجه 
با مدارس در سيســتم آموزشی ژاپن، که ما آن ها را هم در خدمت دوستان ديده 
بوديم، فرق می کرد. اولاً مدرســه خيلی شيک بود. ثانياً اگر اشتباه نکنم، سالی 30 
الــی 40 هزار دلار از هر دانش آموزی شــهريه می گرفتند. راهنمای ما همان اول 
توضيح داد که شــخصيت های برجسته ای از اين مدرسه و از اين سلسله مدارس 
به ظهور رسيده اند. می گفت يکی دو تا از نوبليست های شيمی در سال های اخير 
کــه از ترکيه بوده اند در اين مدرســه درس خوانده اند. حالا آن علمی اش بود. از 
چهره های سياســت مدار و کارآمد اجتماعی هم نام برد. موقعی هم که داشــت 
آشــپزخانه اش را توضيح می داد، گفت اينجا 400 تــا دانش آموز دارد، ولی ما به 
اندازة 700 نفر غذا اينجا سرو می کنيم. من پرسيدم يعنی چه طور؟ گفت 400 نفر 
حداقلی است و از آن بيشترش دست خود بچه هاست که بخورند يا نخورند. من 
گفتم در مدرسه های ژاپن غذا وقتی زياد است دانش آموز می رود می گويد کمش 
کن. جواب داد نه نه! اينجا اصلًا اين جور نيست، آن حداقل را می خورند و بعدش 
هم می توانند بيشتر درخواست کنند. گفتم اگر مثلًا غذای يکی بر زمين بريزد چی 
می شــود؟ گفت خب خدماتی ها اينجا هستند! سپس از قصد سؤال کردم که آيا 
اينجا نظافت مدرسه با بچه هاست؟ گفت اصلًا اصلًا! طوری جواب داد مثل اينکه 



146

داری بــه او توهين می کنی. در حالی که در ژاپن همه می دانيم که توالت ها را هم 
خود بچه ها می شويند. نوع نگاه و تفاوت ها را می خواهم بگويم. 

آقای دکتر امانی! وقتی ما می گوييم مدرسة عمومی بايد اين آموزش ها را بدهد 
و دولت هم متولی اش باشد، ولی مدرسة خصوصی هم می توانيم داشته باشيم، اين 
به نظر من نقطه ای است که به دنبالش داستان ها به وجود می آيد. يعنی در واقع به 
نفع اينکه آيندة اين دانش آموز چگونه می خواهد رقم بخورد، چه منصبی را بگيرد، 
حتی بخشی از اين آموزش عمومی هم معطل شده. يعنی آن آموزش عمومی ای 
که بايد در مدرسه داده بشود به نفع يک درس مثلًا رياضيات، يا زبان های خارجی، 
يا حتی مثلًا تســت زنی از دورة دبســتان زير پا گذاشته می شود. يعنی از آنجاها 
شروع می شود ديگر. چون نگاهش اين است که آن طرف می خواهد موفق شود 
که يک موقعيت يا منصب اجتماعی را بگيرد. شما بفرماييد چطوری می شود که 
اين مســير واقعی ای که حداقل بعد از انقلاب ما ديديم، در مدارس خصوصی، 

حتی آن هايی که مذهبی هستند اتفاق افتاده است؟
 امانی: ببينيد، اينکه ما الان داريم در جامعه چه کار می کنيم و درك درســت 
آن بدون قضاوت، شرط هر نوع اظهارنظر و تصميم گيری بعدی است. پس اول 
ببينيم واقعاً داريم چه کار می کنيم. يعنی ببينيم مثلًا در اين 100 سالی که مدرسه 
در ايران به طور جدی مطرح شــده، تا امــروز ما کجای کار قرار داريم و چه کار 
می کنيم؟ حالا برای ورود به موضوع من اول يک مثال بزنم تا بگويم الگوی ادارة 

جامعه چقدر به الگوی ادارة مدرسه شبيه است. 
الگوهای سياسی متعددی در اين يک قرن اخير در جهان سر برآورده و ادعاهايی 
کرده و آثار و نتايج خود را نشان داده است. امروز می شود قضاوت کرد که کدام 
الگو و تا چه حدی درســت بوده يا غلط. مثال بزنم. ببينيد از اول قرن بيســتم تا 
امروز 3 الگوی سياسی جدی در دنيا به طور جدی مطرح شده است. يکی مکتب 
کمونيزم، که راجع به مالکيت ديدگاه دارد، راجع به توليد ديدگاه دارد، راجع به ادارة 
جامعه ديدگاه دارد، و در مورد مدرسه هم ديدگاه دارد. و نتيجة کارش هم روشن 
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اســت. چون يک تجربة جهانی اســت. کمونيزم به لحاظ تاريخی که نگاه کنيم، 
ظهور و ســقوط دارد. يعنی يک دورة اولية پاگشايی دارد، بعد به اوج می رسد و 
سپس افول می کند. مثل همة تمدن ها، و در نهايت طرد و کنار گذاشته می شود. اين 
را ماها با چشم خودمان ديديم. الگوی مقابل کمونيزم، الگوی سرمايه داری است. 
در الگوی ســرمايه داری، ديدگاه هايی وجود دارد برای ادارة جامعه، نقش دولت، 
نقش مردم و مدرســه و تمام امور جامعه. اين را هم می دانيم که قطب کمونيزم 

اتحاد جماهير شوروی بود و قطب سرمايه داری هم ايالات متحدة آمريکا. 
الگوی ســرمايه داری آمد و خيلی روشن گفت که موفقيت شرکت ها به معنی 
موفقيت ملت هاست. رفاه شرکت ها به معنی رفاه ملت هاست. پيشرفت شرکت ها 
پيشرفت ملت هاست. بر همين اساس مقوله ای را با پوششی تحت عنوان »سواد 
اقتصــادی« از دهــة 1920 تعريف و مطرح کردند و کوشــيدند همين مفهوم را 
در ذهــن مردم جا بيندازند؛ با تبليغ هــا، با فيلم ها، با تحليل ها، و حتی با کارهای 
علمی و مقالات. يک تحقيق نشان داده که اين باور که »آمريکای موفق، آمريکای 
شــرکت های موفق است و اگر کمپانی ها موفق باشند زندگی رو به راه می شود« 
آنچنان رشد کرد که در سال های 1980 باورمندی مردم به اين گزاره به بالای 80 
درصد رسيد. و اين درســت زمانی بود که کمونيسم يعنی الگو يا مکتب رقيب 
سرمايه داری به طور آشکار با افول روبه رو شده بود و کمتر از يک دهه بعد هم با 
فروپاشــی اتحاد جماهير شوروی سقوطش قطعی شد و آن ايدئولوژی را هم، به 
تعبير امام، ديگر بايد در موزه ها سراغش را گرفت. اما می دانيم سقوط کمونيسم به 
معنای درســت بودن سرمايه داری هم نبود. چون از همان زمان افول آمريکای در 
اوج هم شــروع شد. يعنی آن رضايت 85 ـ 80 درصدی سال به سال کم شد، و 
برعکس آمريکا به نقطه ای رسيد که امروز شما می بينيد يک جنبش 99 درصدی 
در آنجــا رخ می دهد. يعنی اکثريت قريب به اتفاق مردم آمريکا حس می کنند که 
سرمايه داری برايشان موفقيت به بار نياورده است. چون ديدند شغل ندارند، امنيت 
شغلی ندارند، بيمة درست و حسابی ندارند، رفاه به اندازة کافی ندارند و چيزهای 
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ديگر و در مقابل، ثروت های فوق العاده کلانی در دست گروه بسيار اندکی است 
که روز به روز هم به آن اضافه می شود.

در اين ميان الگوی ســومی هم وجود داشت و آن سوسياليزم بود. من نام اين 
الگو را دولت رفاه ملی، رفاه عمومی يا رفاه اجتماعی می گذارم. بنای اين الگو نه 
کمونيزم اســت به آن معنا، نه کاپيتاليزم به اين معنا. اين الگو مبنای خودش را بر 
صرفه و صلاح عمومی می گذارد. اين الگو در کشــورهای آلمان، فنلاند، سوئد، 
دانمارك و عمدتاً کشــورهای شمال اروپا حاکم اســت و گاهی با نام سوسيال 
دموکراسی شناخته می شود. الگوی دولت رفاه عمومی، در اين کشورها نمی آيد 
آزادی اقتصادی و سرمايه داری را مبنا قرار دهد، بلکه مبنا را چيز ديگری می گيرد 

و آن نفع عموم است. 
در اين الگو حد آزادی های اقتصادی و قوانين مالياتی به گونه ای تنظيم می شود 
که هم توليد ثروت در کشور به وسيلة بخش خصوصی به طور کامل انجام شود و 
هم بين آحاد شهروندان فاصلة طبقاتی نامحدود ايجاد نشود. درآمد دولت هم که 
عمدتاً ناشی از ماليات است، صرف تأمين خدمات پاية مورد نياز عموم شهروندان 

می شود.
ببينيد، اگر يک قرن پيش، اين سه الگو به طور نظری برای افراد تشريح می شد، 
قضاوت در مورد درســتی و نادرستی آن ها شايد کار دشواری بود اما الان پس از 
يک قرن که امتحان خــود را در عمل پس داده اند، می توان دربارة آن ها قضاوت 

کرد.
دربارة تصميم های آموزشی هم همين قضيه صادق است. مثلًا فنلاند براساس 
همين الگوســت که از حدود 50 سال پيش به مدرسه های عمومی )دولتی( خود 
رسيده و مستمراً هم رسيده. يک سال، دو سال، سه سال، پنج سال، ده سال و اين 
مدارس کم کم ارتقا پيدا کرده اند. در نتيجه اقبال به اين مدارس هم بيشــتر شده 
است. شما می دانيد که فنلاند از »عدالت آموزشی« عبور کرده و به کلمة »مساوات 
آموزشی« رسيده. يعنی می گويد که هر دانش آموز اين کشور از روی کد ملی اش 



149

اين خدمات را می تواند بگيرد و اين خدمات در سراسر کشور برای همه عين هم 
است. ربطی به روستا و شهر و فلان و اين ها ندارد.

البته ممکن است نوع برنامه ريزی، نوع فضا، نوع چينش ها و ... متفاوت باشد. اما 
در اصلِ خدماتی که به بچه ها می دهند مساوات آموزشی رعايت شده. شايد کمتر 

کشوری را بتوان يافت که مثل فنلاند باشد، حتی ژاپن اين طور نيست. 
به هر حال، جريان تقويت مدارس عمومی که انجام شــد اين ها آمدند ســراغ 
مدرســه های خصوصی. گفتند مالکيت شما سر جايش، خيلی هم خوب است، 
آن را داشته باشيد، هيئت مديره، رئيس، اختيارات، همه اين ها را هم داشته باشيد. 
اما شما فقط برنامه و بودجة سالانه تان را برای اداره مدرسه بدهيد به شهرداری و 
شــهرداری اين بودجه را به مدرسه می دهد، به جای اينکه والدين بدهند. مدرسه 
خصوصی اســت اما بچه اصلًا حس نمی کند که مدرسه اش خصوصی است يا 
عمومی! ملاحظه می کنيد که آن ها در نهايت کار به اينجا رســيده اند، نه اينکه از 
همان اول بيايند مدارس خصوصی تأســيس کنند. در فنلاند مسئلة خصوصی و 

عمومی را اين طور حل کرده اند، نه اينکه با آن مقابله کنند يا آن را محدود کنند.
آنجا در واقع به مؤسس مدرسة خصوصی می گويند: تو کار اصلی ات را بچسب، 
بقيه کارها با ما. با دولت. کار اصلی هم اين است که در اين بدنة آموزش عمومی 
خلل ايجاد نشود. دانشــگاه های بزرگ و اصلی ايران تقريباً چنين وضعی دارند. 
ببينيد الان دانشــگاه های دولتی اصلی ما در مراکز استان ها مثلًا دانشگاه فردوسی 
مشــهد، دانشگاه تبريز، دانشگاه شيراز و ... از آغاز تأسيس تا امروز به مدت چند 
دهه امکانات گرفته اند و رشد کرده اند، تا آنجا که مثلًا امروز دانشگاه مشهد حدود 
30 هزار دانشجو دارد، در رشته های مختلف، تا فوق ليسانس و دکترا، چند هزار 
هيئت علمی دارد، حدود ســه هزار دانشــجو از کشورهای خارجی منطقه يعنی 
خاورميانه و آسيای مرکزی دارد که کارشناسی ارشد و دکترا می خوانند. حالا شما 
اين جريان عمومی را داشته باشيد. از اين پس هرکسی آمد روبه روی اين جريان 
دانشگاه اختصاصی زد، به شرط اينکه به اين لطمه نزند قابل پذيرش است. پس 
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بايد از اين هم مراقبت کنيد يعنی از دانشــگاه غيردولتی. بنابراين بايد اين بستر 
عمومی را قوی نگه داريم تا عدالت آموزشــی بر جا بماند و تا آن بچه ای هم که 
استعداد و کفايت دارد، اما در يک خانوادة فقير به دنيا آمده بتواند به دانشگاه دولتی 

برود و در اين جريان خودش را به اوج هم برساند. 
در ايران بعد از انقلاب، يک عده ای آمدند که فکر می کردند علت عدم رشــد 
مدارس عمومی ما وجود مدارس خصوصی است و لذا مدارس ملی را برچيدند. 
ايــن آدرس غلط دادن به جامعه بود. به عقيدة من علت اين مســئله عدم اهتمام 
حکومت به مدرســه های عمومی بود. ما در ابتدای انقلاب به موضوع مدرســه 
به عنوان اولويت اولِ انسان ساز، ملت ساز، هويت ساز، کيفيت ساز، شاخص ساز، و 
آن نقطة پاية رشد و ارتقای کشور توجه کافی نداشتيم. گرچه تحقيق های مختلف، 
از جمله آن تحقيق ديويد مناشری که دفعة پيش گفتم، نشان می دهد همين مدرسة 
نصف و نيمة اين طوری که ما تا امروز داشته ايم چقدر به اين ملت خدمت کرده 

و با همين مقدارش خيلی اثرات مثبت در جامعه گذاشته.
بعد از انقلاب انتظار اين بود که مدرسه های ما بشوند کانون اصلی رشد و ارتقا، 
اما به دليل اينکه ما يکی دو فهم اشــتباه راجع به اين مسئله داشتيم اساساً اين کار 
را نکرديم و بلکه برعکســش عمل کرديم. يکی از آن فهم های اشتباه اين بود که 
مــا فکر می کرديم که هر آنچه که در ايــن جامعه عامل تخريب آدم ها بوده نظام 
شاهنشــاهی بوده، و حالا که شاه رفت و نظام شاهنشاهی هم رفته ديگر جامعه 
ســالم است؛ و حالا که جامعه ســالم است پس نيازی نيست ديگر خيلی به اين 

برسيم.

 حشمتی: شما وضع فعلی را چی می بينيد؟ الان چه کار می توانيم بکنيم؟ آيا 
بايد به اين وضعيت راضی باشيم؟

 امانی: به عقيدة من علم به ما خيلی روشــن می گويد که اگر راه و روشی را 



151

رفتی ولی نتيجه نداد بايد برگردی و راه و روشت را درست کنی. ما بی اعتنايی به 
مدارس عمومی را تجربه کرديم و نتيجه معکوس گرفتيم و اين خيلی هم روشن 
اســت. همه چيز افت کرده. بايد برگرديم و مدرسه را بر صدر بنشانيم. اولويت 
اول ملت و دولت قرار دهيم. مثلًا تا ساختمان مدرسه، عالی و مجهز نيست، هيچ 
جايی در محله نبايد عالی و مجهز باشد. نه پارك، نه بانک، نه مسجد و حسينه و 

نه حتی خانه های خودمان. اول مدرسه، بعد جاهای ديگر.

 گلدانساز: آقای امانی بحث به جای خوبی رسيده و الان رسيديم به يک نقطة 
آغازين. از اين منظر که شما آموزش مطلوب خودتان را و مدرسة مطلوب خودتان 
را تبيين کنيد. اين نکته هايی که راجع به تفاوت بين دانشگاه دولتی و مدارس دولتی 
و فاصلة از زمين تا آسمان اين دو. اشاره فرموديد اين ها در گفت وگوهای با آقای 
مهندس نفيسی هم در کتاب »در مسير توسعه و آموزش« به خوبی مطرح شده و 
ايشان به لحاظ تاريخی گفته که اصلًا چرا و چگونه در ايران دانشگاه خودش را از 
آموزش وپرورش جدا کرد و چرا در يک سطح بالاتری قرار گرفت و چی شد که 
الان که به اينجا رسيديم. بياييم از اينجا به بعد ببينيم از ديدگاه شما، با اين شناخت 
تاريخی و اين تجربة اجرايی و کاری، آموزش عمومی مطلوب چيســت؟ مدرسة 
مطلوب چيست؟ و شما اين موارد را با ابعاد مختلفش باز کنيد. صرف نظر از اينکه 

چه محدوديت هايی دارد و بعد از آن آسيب ها و موانع را بحث کنيم.

 امانی: بله. من کاملًا موافقم و بحث جلســة بعد را عمدتاً به آن اختصاص 
خواهيم داد. اما پيش از آن، من دربارة مدرســه به چند نکته اشــاره کنم. اولين 
نکته ای را که می خواستم بگويم، اين بود که ما بياييم ببينيم چه اتفاقی افتاده که در 
آموزش عالی، امروز دانشگاه های سرآمد همين کشور و همين ملت، دانشگاه های 
عمومی هســتند، اما در مدارس برعکس است. اگر اين را فهميديم اين می شود 
کليد حل مشکل ما. من معتقدم که هنوز فهم عميق و مشترکی راجع به اين مسئله 

مابیاعتنايیبه
مدارسعمومی
راتجربهكرديم
ونتيجهمعکوس

گرفتيمواينخيلی
همروشناست.

همهچيزافتكرده.
بايدبرگرديمو
مدرسهرابر

صدربنشانيم.
اولويتاولملتو
دولتقراردهيم
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در بين مسئولان و تصميم گيرندگان عالی کشور اعم از وزرا و نمايندگان مجلس 
و مسئولان نهادهای مؤثر کشور وجود ندارد حتی صورت اين مسئله که الان برای 
من و شما بديهی است به خاطر عدة زيادی خطور نکرده که به آن توجه کنند، چه 
رسد که بتوانند اين تفاوت را ببينند و تحليل نمايند و برای آن چاره انديشی کنند. 
خيلی ها فکر می کنند اين وضع بديهی اســت. آقا اين بديهی نيست! می توانست 

کاملًا برعکس اين باشد. 
نکتــه دوم دربارة مــدارس ويژه يا مأموريت گرا اســت. مــن بحث مدارس 
مأموريت گــرا را از بحــث مدارس خصوصی جدا می کنــم. از ديد من مدارس 
مأموريت گرا واکنش های جامعه به وضعيت پيرامونی خود، برای برآوردن نيازهای 
خودش. الان هم من يقين دارم مدرسه های مأموريت گرای زيرپوستی داريم. چون 
در جامعه مشتری دارند اين مدارس. مثلًا يک گروهی در اين جامعه نمی خواهند 
بچه شــان در اين نظام آموزشی خاص، چه از نظر اعتقادی و ايدئولوژيک و چه 
از نظر ديگر، تربيت بشود، يا اينکه نمی خواهند زبانش ضعيف باشد، کامپيوترش 
ضعيف باشــد و می خواهند در فضای تعليم وتربيت جهانی قرار گيرد، به دنبال 
مدرسه ای برای بچه هايشان می گردند که اين گونه باشد. من اصلًا معتقد نيستم که 
اين گونه مدرسه ها صرفاً برای پول تأسيس شده اند. اين کوتاه فکری است که فکر 
کنيم کسانی اينجا را تأسيس کرده اند تا پولی در بياورند. اين حاصل تنوع انديشة 
بشــر در حوزة تعليم وتربيت اســت. همچنان که مدارس اسلامی هم در گذشته 
برای پول تأســيس نشــده اند. نه، اين ها مأموريت گرا بودند يا هستند. درك اين 
مدارس مأموريت گرا و فهم و تحليل آن ها ســر جای خودش خيلی مهم است و 

ماندگاری شان هم به همين است که اين ها مشتری خودشان را دارند.

 ناصری: شما خيلی خوب تبيين کرديد. آن 3 تا الگويتان هم خيلی عالی بود. 
همة اين مباحث خوب بود. ولی وقتی ما قبول می کنيم که مسير را اشتباه رفتيم، 
برای اينکه برگرديم و مسير را درست برويم، اول بايد متوقف شويم. ببينيد، در 
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يک جاهايی مثل فنلاند، که شــما فرموديد از عدالت عبور کرده و به مســاوات 
رســيده اند. آن پيشــينه و نوع عملی که در آنجا اتفاق افتاده به ما اين درس را 
می دهد که ما در ايران در بخش عمومی کوتاهی نکنيم و کم نگذاريم. الان به نظر 
من اين تبعيض طبقاتی و اين ناعدالتی که ايجاد شده. يک بخشی از آن ناخواسته 
به خاطر مدارس غيردولتی است. مدرسه غيردولتی يک موقع مدرسة علوی بوده، 
يا چهار تا مدرســة خصوصی اين طرف و آن طــرف بودند و يک کارکردی هم 
داشتند. اين با اتفاقاتی که بعداً افتاد متفاوت است. بعدی ها و کسانی که در رأس 
امور بودند، اين را برنمی تابيدند که بچه شان به مدرسه دولتی برود. اما بچه های 
ديگر مردم چی؟ من نمی گويم حالا ظلم بالسّــويهّ عدل اســت، ولی وقتی شما 
کار را قانونی می کنيد، يعنی راه را باز می کنيد برای اينکه آدم هايی وارد تأسيس 
مدرســه شوند، چه با تعبير مأموريت گرايی و چه با تعبير خصوصی سازی، ولی 
به نظر مي رســد هنوز بستر جامعة  ما، مردم جامعة ما، فرهنگ ما، و اصلًا عقبه و 
پيشــينة سواد اجتماعی ما اين قدر عقلانيت ندارد که اين خودخواهی ها را دامن 
نزند. آن بی عدالتی و شــکاف طبقاتی اجتناب ناپذير اســت. به نظر من مدارس 
غيردولتــی اگرچه با يک نيت خوب ايجاد شــده، اما نيت خوبی که به بســتر 

اجتماعی توجهی ندارد. 
در واقع امروزه وقتی ما نمی توانيم مدرسة دولتی درست کنيم و توانش را نداريم، 

می آييم اين مدارس غيردولتی را رونق می دهيم و اين قصه ادامه پيدا می کند.

 امانی: من با اينکه گفته شود اگر مدرسه های خصوصی را اجازه نمی داديم 
رشد کنند امروز مدرســه های عمومی بهتری داشتيم موافق نيستم. يعنی معتقد 
نيستم که بدبختی و ناکارآمدی و عقب افتادگی نظام آموزشی ما و مدرسه های ما 

ناشی از اين است که مدارس خصوصی توسعه پيدا کرده اند. 
بــه نظر مــن عمدة قضيــه به ايــن برمی گردد کــه آن اتفاقی کــه گفتم در 
 دانشگاه های دولتی افتاد که برترين ها شدند و هنوز هم هستند، در مدرسه نيفتاد، 
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و اين شــايد به دليل الگوهای غلط تحليلی تربيتی در کشور بود. به يکی از اين 
الگوهای غلط اشــاره کردم و آن اينکه فکر می کرديم شاه که رفت، ديگر جامعه 
سالم است، ديگر دغدغة فساد، دغدغة تربيت کردن و دغدغة دين را نداريم. بعد 
از انقلاب همه فکر می کردند که ديگر الحمدلله جرثومه های فســاد رفتند، غافل 
از اينکه اگر به مدرسه نرسی همة آن ها جور ديگر برمی گردند، چنان که می بينيم 
همة آن ها برگشــته اند و اين فضايی که امــروز با آن مواجهيم، دقيقاً نتيجة عمل 
خودمان اســت. نتيجة بی اعتنايی به آموزش، به پرورش، به تربيت و به مدرســه 
اســت. نتيجة آن حرف گيلبرت است که قبلًا اشاره کردم که گفته بود »جامعه ای 
که بهترين آدم های خود را به تربيت فرزندان خود نگمارد تاوان اين کارش را پس 
خواهد داد.« ببينيد در آموزش عالی يک کاری کرديم که بهترين اســتعدادهای ما 
اســتادهای دانشگاه های عمومی مان شدند. قوی ترين ها و برترين رتبه ها. چه کار 
کرديم؟ خب همان کار را می شــد در مدرسه کرد. اما ما آمديم يک فضای کاملًا 
متفاوت ايجاد کرديم. بعد خورديم به جنگ، امکانات کم شد. حالا از کجا بزنيم؟ 
از آموزش وپرورش. بعد خورديم بــه افزايش انفجاری جمعيت، چه کار کنيم؟ 
مدرسه ها را دو شيفت کنيم. کنارش هم يک نفس کشی به نام مدرسة خصوصی 
يا غيرانتفاعی تأسيس کرديم که اين نفس کش چند تا کارکرد را با هم دارد انجام 
می دهد. يکی اش اين اســت که آدم هايی که به تعبير قرآن »مَلَ« جامعه اند. يعنی 
بلندگو دارند، يعنی صدايشــان به جايی می رسد و تريبون دارند، يعنی پولدارها، 
مديرهای ارشد، مسئولين و غيره. اين ها بچه هايشان را آنجاها ببرند، اصلًا دردشان 
هم نمی آيد ديگر مزاحم ما هم نمی شــوند و غُر نمی زننــد. عوامل ديگری هم 
پيش آمد. مثل همين بحث تعارض منافع که آدم هايی که می نشينند اينجا تصميم 
می گيرنــد ناخودآگاه به منافع خود فکر می کنند. شــنيده ايد که علامه حلی چاه 
آبی در خانه داشــت. زمانی که می خواست مسائل مربوط به طهارت آب چاه را 
بررســی کند که آيا در حکم آب ساکن يا آب جاری است و به ملاقات نجس، 
نجس می شــود يا نه، دستور داد چاه آب خانه اش را پر کردند مبادا که ناخودآگاه 

»جامعهایكه
بهترينآدمهایخود
رابهتربيتفرزندان
خودنگماردتاوان
اينكارشراپس
خواهدداد.«
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تحت تأثير مشکل چاه آب خانه اش فتوا دهد. ولی همه که علامة حلی نمی شوند. 
لذا من احســاس کلی ام اين اســت که ما اگر می آمديم و بعد از انقلاب به طور 
جدی از آموزش وپرورش کم نمی گذاشــتيم و حتی دوبرابر به آموزش وپرورش 
می رسيديم و اجازه نمی داديم در يک خانه مسکونی مدرسه تأسيس شود و اجازه 
نمی داديم مدارس دوشــيفته شوند، و اجازه نمی داديم طول روزش کم بشود، به 
اينجا نمی رسيديم. من خودم دبستان دولتی می رفتم. 8 صبح می رفتيم تا 12. ظهر 
خانه می آمديم، ناهار می خورديم، دوباره می رفتيم. ساعت 2 تا 4 بعدازظهر هم دو 

زنگ درس داشتيم.
من در مطالعاتی که داشــته ام به اين نتيجه رسيده ام که سياست های ما در باب 
آموزش عمومی، چه در زمان طاغــوت و چه بعد از انقلاب فرق زيادی نکرده. 

حتی مسئله های اجرايی مثل مدارس دونوبته و فشرده تقريباً يکسان بوده است.
مــن معتقدم کلًا آموزش وپرورش از هميــن بی اعتنايی، و اولويت دهم بودن، 
در همة ابعادش لطمه خورده. ساختمان مدرسه يکی اش است. معلم مدرسه هم 
يکی اش است. مدير مدرسه هم يکی اش است. بی اختياری مدارس هم يکی اش 
اســت. محتوای ناکافی و ناقص و نامؤثر هم يکی اش اســت، قوانين و مقررات 
بازدارنده هم يکی ديگر. اينکه من مقايسه را به آموزش عالی احاله می دهم برای 
اين است که فکر نکنيم اين سرنوشــت محتوم آموزش وپرورش است. رؤسای 
دانشــگاه های دولتی، تقريباً تمام اختياراتی را که در ذهن شــما برای يک مدير 
متصور است دارند. حتی در ســطح استانی شورای مديريت دانشگاه های استان 
وجود دارد که رئيس دانشگاه اصلی هر استان مديريت آن را بر عهده دارد. رئيس 
دانشگاه فنی وحرفه ای، رئيس دانشگاه آزاد استان، رئيس دانشگاه فرهنگيان استان، 
و ساير رؤسای دانشگاه در آن شورا عضويت دارند. دانشگاه ها با اختيارات، هيئت 
امنايشان، هيئت رئيسه شــان، به اينجا رسيده اند. اين ها همه چيزش هم قانونمند 
است. ببينيد اين شــدنی بوده، پس شما هم بياييد در کشور آموزش وپرورش را 
با اين مدل رشــد بدهيد. اما آن پيش فرض که گفتم، ريختن امکانات اســت که 

منمعتقدمكلًا
آموزشوپرورشاز
همينبیاعتنايی،و
اولويتدهمبودن،
درهمةابعادش
لطمهخورده.

ساختمانمدرسه
يکیاشاست.معلم
مدرسههميکیاش
است.مديرمدرسه
هميکیاشاست.
بیاختياریمدارس
هميکیاشاست.
محتوایناكافیو
ناقصونامؤثرهم

يکیاشاست



156

اين امکان رشــد فراهم می کند. اختيارات دانشــگاه ها در طول 40 سال گذشته 
روزبه روز بيشتر شده. هرگز فرصت های مطالعاتی طولانی مدت خارج از کشور 
با پرداخت های ارزی قابل توجه قطع نشده است. در کنار اين ها، يک بابی را باز 
کرده اند، به عنوان پذيرش های تفاهم نامه ای و قراردادی و آزاد و شبانة مشترك با 
خارج از کشــور و غيره. به همه شان هم اجازة افتتاح حساب اختصاصی داده اند. 

همة اين درآمدها به حساب اختصاصی می روند.

 گلدانساز: البته دربارة آموزش وپرورش و آموزش عالی بايد بپذيريم که در 
ارزش گذاری بين مراکز آموزش عالی و دانشگاه ها هم تفاوت وجود دارد؛ اينکه 
در منظر و مرآی جامعه اقبال عمومی هم به دانشــگاه های دولتی زياد اســت و 
اين در آموزش عمومی نيســت تا حدی قابل قبول است. ولی ممکن است مورد 
نقد قرار بگيرد. ميان دانشــگاه های دولتی، حتی در خود تهران هم تفاوت وجود 
دارد. بالاخره بين دانشــگاه صنعتی شريف و دانشــگاه های ديگر تفاوت وجود 
دارد. و در دانشگاه دولتی هم داوطلبان اگر بتوانند اول می روند دانشگاه شريف، 
اگر نتوانند همين طور به ترتيب دانشــگاه های دولتی ديگری را انتخاب می کنند 
و در بعضی از اســتان ها و شهرســتان ها هم اصلًا سراغ دانشگاه نمی روند. يعنی 
دانشگاه ها صندلی های خالی دارد. اين در آموزش وپرورش هم هست، همين الان 
هســت. يعنی در مدارس دولتی در تهران و در شهرستان ها، مدارسی وجود دارد 
که مســئولين مناطق، مديران کل و امثال اين ها برای اينکه عده خاصی بتوانند به 
اين مدارس بروند آن ها را حمايت می کنند. يعنی می خواهم بگويم از اين حيث 
اين تفاوت هم در مدارس و هم در دانشگاه های دولتی وجود دارد. دانشگاه های 
غيرانتفاعی و آزاد و چه و اين ها هم که آمده، آن ها هم نتوانسته خيلی کمک بکند، 
برعکس سطح و کيفيت آموزش را هم تقليل داده که الان مورد انتقاد جامعه است. 
از ايــن منظر می تواند مورد نقد قرار بگيرد. بنابراين اين مقايســه نمی تواند همة 

جوانب امر را پوشش دهد. 
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ثانياً اينکه الان با همة اين شرايط و اوصاف من بايد برگردم به آن سؤال اولی، 
از منظر آقای دکتر امانی، با توجه به تذکری هم که آقای ربانی دادند اصلًا تعريف 
آموزش عمومی چيســت و آموزش عمومی مطلوب چيست؟ و برگرديم سراغ 
مدرسة مطلوب که شما الان بعضی از شاخص هايش را گفتيد، يعنی اشاره کرديد، 
که مدرسه معلمش، محتوايش و ساير کارکردهايش بايد مورد بررسی قرار گيرد. 
اگر اين باز و روشن بشود، زمينة خوبی ايجاد می کند برای گفت وگو و آنچه که 
شــما می انديشــيد و در مقام ارجاع و عمل شدنی و نشدنی می دانيد. طبيعتاً اين 

موضوع گفت وگوی بعدی ما خواهد بود.

 امانی: اگر موافق باشيد ما جلسة بعد را به طور کامل با همين موضوع شروع 
کنيــم. يعنی توصيف آموزش عمومی، تعريف آن و مطلوب آن و مدرســه های 

مرتبط با آن را مورد بحث قرار دهيم.
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ابعادآموزشعمومي
 گفت وگوي سوم

آموزش عمومی از زمانی در ايران قوت گرفت كه مدرسه ها جای مكتب خانه ها را گرفتند. 
درســت اين است كه بگوييم در گذشته وظيفه آموزش عمومی جامعه را مكتب خانه ها بر 
عهده داشتند؛ ولی دايرة آموزش هايشــان تنها به خواندن و نوشتن و حساب سياق برای 
معاملات و پاره ای آموزش های شرعی محدود می شد. اما از زمانی كه مدرسه ها ـ به تأسی 
از پيشروان تعليم وتربيت نوين ـ تأسيس شدند، دايره آموزش ها و مهارت ها توسعه يافت و 
درس هايی چون ورزش و بهداشت و تعليمات دينی و علوم و تاريخ و جغرافيا و اجتماعی 
و ادبيات فارسی، و نيز مهارت هايی مثل سرودخوانی و هنر و كاردستی را هم در برگرفت 

كه همان برنامه ها كمابيش تا امروز ادامه دارد.
از ســوی ديگر، آموزش عمومی از همان آغاز ارتباط رسمی و معناداری با حاكميت ملی 
پيدا كرد كه مفهوم پيشــرفت و ترقی را به اذهان متبادر می ساخت و لذا تا امروز وظيفه 

آموزش عمومی ـ و حتی مراحل بعدی آن ـ را دولت بر دوش داشته است.
در گفت وگوی قبل بحث از اشاره به آموزش عمومی شروع شد ولی به دليل گستردگی و 
فراخی موضوع پايان نيافت و هنوز ناگفته هايی در اين باره وجود دارد؛ لذا ادامه گفت وگو 
را با عنوان »ابعاد آموزش عمومی« پی می گيريم. از آقای امانی خواهش می كنم در تكميل 

جلسة قبل مطالبشان را بفرمايند.
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 امانی: آموزش عمومی ابعاد مختلفی دارد که می طلبد راجع به آن گفت وگو 
کنيم. قبلًا دربارة چند جنبه صحبت کرديم، اول اهميتش از بعد توسعة جامعه و 
اينکه اگر هر شــاخصی در جامعه بخواهد رشد بکند، آموزش عمومی مهم ترين 
و ارزان ترين و قابل اتکاترين راه برای آن اســت. بعُد ديگر عدالت بود؛ عدالت 
اجتماعی، عدالت آموزشی. و اينکه بسياری از سازوکارهای ادارة جوامع به نوعی 
نمی تواند به عدالت کمکی برساند، اما آموزش عمومی يکی از آن سازوکارهايی 
است که می تواند به طور مشخص جريان عدالت را تقويت کمک بکند. نکتة سوم 
اين بود که آموزش عمومی می تواند برای آحاد مردم و آحاد بچه ها زندگی بهتری 
را رقم بزند، و از آلام احتمالی شــان بکاهد، لذا يک امر کاملًا انسانی است و در 
ضمن ديگر می تواند زمينه های رشــد و موفقيت در سطوح مختلف يک فرد و 

جامعة پيرامونی اش را رقم بزند.
جنبة ديگری که درباره اش گفت وگو کرديم ولی هنوز به نظرم جای کارِ چالشی 
دارد اين است که مدل درست ادارة مدرسه با ديد آموزش عمومی چيست؟ در 
اين باره من اشاراتی داشتم به اينکه به مدرسه نبايد به عنوان يک دستگاه يا واحد 
دولتی نگاه کرد. بلکه از ديد من مدرسه، مثل حسينيه ها و مساجد مال عموم مردم 
اســت و در مديريت آن خود مردم و خود شهروندان منطقه شراکت دارند. آن 
تعبير »مدرســه، کانون تربيتی محله« را که در سند تحول هست من متصل کردم 
به اين مفهوم که محله صاحب اصلی مدرســه اســت و بين اين دو تا بايد يک 
نوع ارتباط ايجاد کرد. البته می دانم که اين حرف ساده ای نيست و قابل بحث و 
چالش و بسط است. از جمله اينکه اگر قرار باشد چنين ديدگاهی جدی گرفته 
بشــود بايد چه تغييرهايی انجام شود و چه شرايط و چه راه کارها و راه حل هايی 
وجود دارد برای اينکه اين موضوع محقق بشود اول بايد مفهوم »جامعة پيرامونی 
مدرسه« را ترسيم کرد، و نيز منظور از اينکه هر مدرسه يک »جامعة حامی« دارد 
چيست؟ اين جامعة حامی چه نوع کاری برای مدرسه انجام می دهد و در مقابل 

چه نوع انتظاری دارد؟
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آموزش عمومی از يک سو جنرال اجوکيشن )general education( است که 
معمولاً تا پاية نهم را در برمی گيرد. اين جنرال اجوکيشــن، البته رگه هايی از آن، 
حتی تا آخر آموزش های دانشــگاهی هم می رود، به عنوان درس. از سوی ديگر 
آموزش عمومی به معنای پابليک اسکولز )public schools( و پابليک اجوکيشن 
)public education( تــا پايان دورة متوســطه هم ادامه دارد و حتی به نوعی به 

دانشــگاه ها هم وصل می شــود. اگر مفهوم آموزش عمومی را الان به معنای آن 
آموزش های پايه ای که جنرال است بگيريم آن موقع خيلی از اين آسيب ها اصلاح 
می شــود. ولی ما اين دو تا را از هم تفکيک نکرده ايم. ای بسا که بايد اين کار را 
انجام بدهيم، و شايد هم برايش عبارت ســازی بهتری بکنيم که خواننده از اول 
گيج نشود. يعنی »عمومی« را ناظر به همين »جنرال« بگيريم، و بعد برای آن مدل، 
مدل مدارس مثلًا، يا دانشگاه ها، همان چيزی که تحت عنوان »دولتی« يا »عمومی« 

است. به هر حال فرمايشتان درست است.
بحث پنجمی که در دو جلسة گذشته به آن پرداختيم بحث هدف های آموزش 
عمومی بود که در جلسة پيش يک مقداری راجع به آن صحبت کرديم و دوستان 
هم در اين باب گفت وگوهای مبسوط و فربه ای داشتند. آنجا گفتيم که هدف های 
نظام آموزشی عمدتاً به سه زمينه معطوف می شود، اول فراهم کردن زيرساخت ها 
برای اينکه فرد تبديل بشود به يادگيرندة مادام العمری که خودش بتواند نيازهای 
يادگيری خود را برآورده بکند، دوم بحث رشد متوازن در ساحت های شش گانة 
رشد که به نوعی پوشش دهندة مهارت های زندگی در جهان کنونی است و سوم 
زمينه سازی برای سفارش های خاصی که جامعه به نظام آموزشی اش می دهد؛ چه 

از جهت سلبی و چه از جهت ايجابی.
ايــن کليت بحثی بود که تاکنــون در آن پيش رفتيم و هنوز وارد بحث فضای 
مجازی و آيندة مدارس نشده ايم، اما در هريک از اين زمينه ها می شود همان ها را 
به فضای آتی هم وصل کرد. من اينجا يک توقف می دهم به بحث و خواهشــم 
اين اســت که اگر بعد ديگری در اين بخش وجود دارد، دوستان مطرح فرمايند، 
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چون در واقع آن چيزی که در ذهن من است محورهای بعدی ما همه به نوعی به 
همين وصل می شود؛ از جمله به برنامة درسی، به محتوا، به معلم، به تربيت معلم، 
به بحث سنجش و ارزشيابی، به بحث مديريت مدرسه يا ادارة مدرسه و تا آخر.

 گلدانساز: ســؤال من اين اســت که با توجه به بحثی که راجع به آموزش 
عمومی تا اينجا داشــته ايم و آنچه که شما می خواهيد در آموزش عمومی به آن 
بپردازيد، طبقه بندیِ دوره های تحصيلی کجا قرار می گيرد؟ يعنی آيا حسب وضع 
موجود، آموزش عمومی را 6 سال دورة  ابتدايی، و 3 سال متوسطة اول می بينيد؟ 
و يا کل 12 ســال مدرســه را آموزش عمومی می بينيد؟ چون اشــاره کرديد که 
رگه هايش وجود دارد. اگر اين دو برداشــت را تفکيک کنيد روشــن می شود که 

دربارة کدام گروه سنی يا دورة تحصيلی داريم بحث می کنيم.

 امانی: من معتقدم که آموزش يک وجه عمومی دارد، يک وجه نيمه تخصصی 
دارد و يک وجه تخصصی هم دارد. وجه عمومی اش در دورة ابتدايی و دورة اول 
متوسطه تمام فضا را به خودش اختصاص داده. يعنی در اين دو دوره اصلًا نبايد 
به وجه نيمه تخصصی و وجه تخصصی آموزش عمومی، جز در موارد استثنايی، 
ورود پيدا کرد. اين وجه عمومی با پايان دورة اول متوســطه تمام هم نمی شود، 
چون وجه عمومی فصل مشترك زندگی افراد جامعه، فارغ از زمينه های تخصصی 
شغلی و تحصيلی شــان تا پايان عمر است. به همين دليل است که در دورة دوم 
متوســطه و حتی در دوره های آموزش عالی، بخشی از آموزش هميشه به وجه 
عمومی اختصاص داده می شــود و در کنار وجه نيمه تخصصی و تخصصی سهم 

خود را کم يا زياد دريافت می کند.

 گلدانساز: باز هم به نظر می آيد ابهامی وجود دارد. در ايران و بعضی کشورهای 
ديگر هم نوعاً همين طور اســت که از دورة متوسطه، آموزش عمومی تحت تأثير 
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رشته های تحصيلی قرار می گيرد. بنابراين اگر می خواهيم دربارة آموزش عمومی 
بحث کنيم، بايد روی دوره های خاصی متمرکز شويم که تداخل پيدا نکند. يعنی 

آموزش عمومی را 9 سال اول در نظر بگيريم.

 امانی: من با اين فرمايش شما موافقم. يعنی خودم هم در ذهنم همين است، 
منتهی اينکه آن ســه وجه را توضيح دادم از اين باب بود که در بعضی از نگاه ها، 
وقتی که صحبت از آموزش عمومی می شود، »ماهيت« تحت تأثير »قرارداد« قرار 
می گيرد؛ و من معتقدم که اين بحث ماهيت را بايد باز نگه داريم، چون اين ماهيت، 
به دليل سودمندی و فلسفه ای که دارد، منطقی که دارد و قابليت دفاعی که دارد در 
شکل گيری همة مراحل برای خود سهم خواهی بايد بکند و وجود داشته باشد. اما 
در عين حال، در اينکه در طبقه بندی قراردادیِ ما، بايد تا حدی به محض آموزش 
عمومی با آن اهدافی که ذکر می کنيم فکر کنيم کاملًا موافقم. عمدة کشــورهای 
جهان هم امروز اين حد را حد پايان دورة اول متوسطه شــان گرفته اند. در کشور 
ما هم همين طور اســت. تفاوتی که وجود دارد ناشی از اين است که در همه جا 
کلمه ها، به يک معنای مشــترك به کار گرفته نشده اند. مثلًا در کتاب مبانی نظری 
تحول بنيادين گفته شده که اين سند برای نظام تربيت رسمی و عمومی است. در 
اينجا کلمة »عمومی« به معنای پايان دورة اول متوســطه نيست بلکه يعنی عموم 
شــهروندان است، در نتيجه بخشی از دورة دوم متوسطه را هم شامل می شود. اما 
من با فرمايش شما موافقم که ما در گفت وگوی خود حساب دورة عمومی را با 
همين اصطلاح، يعنی تا پايان دورة اول متوسطه کاملًا جدا کنيم، چون اين دوره 
حال و هواهای خاصی دارد و از ديد من نسخه های خاصی می شود برايش پيچيد 

و تصميم های مهمی می شود برايش گرفت.

 ربانی: می دانيد که در سير آموزش وپرورش ايران زمانی بود که تصديق ششم 
ابتدايی خيلی اعتبار داشت. يعنی وقتی هنوز بچه ها وارد دبيرستان هم نشده بودند، 
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ادارات دولتی با همان تصديق افرادی را اســتخدام می کردند و اســتخدام شده ها 
منزلتی داشتند. مثلًا خيلی ها با همين تصديق 6 معلم می شدند. فکر کنم تا دهة 20 
اين طور بوده. در آموزش عشاير بهمن بيگی هم تا اين اواخر همين طور بود. بعد که 
آموزش ها ارتقا پيدا کرد، به سيکل يا سال سوم متوسطه رسيد؛ طوری که وقتی از 
کسی می پرسيدند تو چه مدرکی داری و می گفت سيکل دارم، سيکل يک اعتباری 
داشته است. مثلًا دانشسراهای مقدماتی با سيکل افراد را می پذيرفتند تا بعداً معلم 
شــوند. اوايل انقلاب هم اين طور بود. منظورم دانشسراهای تربيت معلم است که 
چند ســال داير بود. ولی الان طوری شده که ديپلم ديگر حداقل مدرکی است که 
می شود به وسيلة آن يک اعتباری کسب کرد يا امتيازی به دست آورد. آيا به نظر 
شما ما می توانيم آموزش عمومی را، به دليلی که عرض کردم، تسری بدهيم به تا 
پايان سال دوازدهم؟ طور ديگر بگويم: در دنيای امروز 9 سال برای آموزش عمومی 
کم اســت، پس آيا بهتر نيست که ما اين دوره را تسری بدهيم به کل دوازده سال 

تحصيلی در مدرسه؟ 

 امانی: در سند تحول بنيادين عبارت »تربيت رسمی و عمومی« تا پايان پاية 
دوازدهم را شامل می شود، در عين حال وقتی از عبارت »دورة آموزش عمومی« 
نــام می برد. دورة آموزش عمومی را تا پايان نهم می گيرد. يعنی اين دو تا عبارت 

در دو جايگاه دارد استفاده می شود.

 حشمتی: در سند برنامه درسی ملی هم همين نگاه هست، يعنی دورة عمومی 
تا پايان متوسطة اول.

 امانی: ولی بحث اصلی اين است که ديدگاه های مختلفی وجود دارد در باب 
دورة دوم متوســطه. الان در دورة دوم متوسطة ما حدود 60  ـ50 درصد دروس 
مشــترك اســت بين بچه ها؛ و آنچه را که مشترك است می شود بگوييم عمومی 
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اســت. دليلش هم اينکه بالاخره وقتی دانش بشــری پيشرفت می کند، دانش در 
حيطه های بيشتری به حوزة آموزش عمومی شهروندها وارد می شود و طبيعتاً آن 
آموزش مکتب خانه ای ســه چهار ساله را می کند دبستان 6 ساله، دبستان 6 ساله 
را می کند دورة اول متوسطه يا همان سيکل. احتمالاً باز هم تنه می زند به سيکل 
دوم و می آيــد تا دوازدهم. الان هم افرادی مثل دکتر غلامعلی افروز معتقدند که 
دوره آموزش عمومی بايد تا پاية دوازدهم باشد و هيچ نوع رشته و جداسازی و 

تخصصی شدن و اين ها در طی 12 سال نداشته باشيم. 
اين جريان در دنيا هم پرطرفدار است. کشورهايی هستند که برای همة درس ها 
به نوعی يک بســتر عمومی قائل اند و در ضمن آن تعــدادی درس انتخابی هم 
می گذارند. يعنی درس های تخصصی انتخابی می شــود، نه اجباری و نه رشــته. 
همين الان هم در دورة دوم متوسطة ما، در عمل تقريباً همين اتفاق افتاده. الان بين 
رشــتة تجربی و رياضی ما يک کتاب فرق است. به نوعی در مبانی نظری تحول 
بنيادين همين ديدگاه مطرح شده است، اما در برنامة درسی ملی صراحتاً رشته های 
نيمه تخصصی دورة دوم متوســطه ذکر شده است. علی رغم اختلاف نظرها يک 
اســتثنايی وجود دارد که تقريباً همه اين را پذيرفته اند. آن هم در مورد گروهی از 

بچه هاست که می خواهند وارد شغل بشوند. 
منظورم دوره های فنی مهارتی و حرفه ای است. در همه جا اين امکان را فراهم 
می کنند که بچه هايی که نمی خواهند به دانشــگاه بروند و از همان دوره آموزش 
عمومی دنبال شــغل می گردند تصميمشان را می گيرند که از اول خطشان را جدا 
کنند و وارد يکی از رشته های فنی وحرفه ای شوند. حالا اينکه اين بچه ها چه مقدار 
از آن عمومی ها را بخوانند يا نخوانند و اين ها، بحثی است سر جای خودش که 

به آن بحثی مربوط می شود که آقای گلدانساز مطرح فرمودند.

هدف های آموزش عمومی

 ناصری: اين مباحث در نوع خودش جالب و جذاب اســت، ولی به نظرم 
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ما بايد يک قراردادی اينجا داشــته باشيم که منظور ما از آموزش عمومی، دبستان 
و دورة  اول متوسطه ، يعنی 9 سال است. اگر موافق باشيد ما آموزش عمومی را 
اين طور تعريف بکنيم و بعد بياييم راجع به اين مباحثی که شما فرموديد همچون 

اهداف دورة آموزش عمومی وارد گفت وگو بشويم.

 امانی: من با اين برداشــت موافقم، به خاطر اينکه اصلًا فصل مشترك همة 
برداشــت های ديگرم همين است. يعنی شما با هر برداشتی که داشته باشيد قدرِ 
متيقّنِ آموزش عمومی اين 9 ســال اســت و اصل اتفاق بايــد اينجا بيفتد. تمام 
آن اهميتی که صاحب نظرها برای آموزش قائل هســتند، از مرحوم دکتر حسين 
عظيمــی گرفته تا ديگران، همه به اين دوره ربط پيدا می کند. به همين خاطر من 
موافقم که ما هر جا می گوييم آموزش عمومی منظورمان همين 9 سال باشد، مگر 
اينکه تصريح کنيم يکی از آن وجوه ديگر مورد نظر اســت. اما اينکه در باب اين 
آموزش عمومی چه نکته هايی وجود دارد، اولين نکته اين اســت که ما در بحث 
اهداف، خواه ناخواه با يک نوع تقســيم بندی زمانی در اين 9 سال مواجهيم و آن 
تعريف سه دورة سه ساله است. ما در دفتر تأليف کتاب های درسی در مداقهّ های 
فراوانی که روی اين دوره ها داشته ايم، برای هريک از اين دوره ها يک نوع اولويت 
تعريف کرده ايم. اين اولويت به معنی »اين است و جز اين نيست«، نيست؛ يعنی به 
معنی سلبی مطلق يا ايجابی مطلق نيست، به معنای يک نقطة عالی يا قله ای است 

که می تواند دامنة خيلی وسيعی هم داشته باشد. 
من، با توجه به مجموعِ برداشــت ها، گفت وگوهــا، مداقه ها و مطالعات و نيز 
مبانی نظری و کارهايی که راجع به ســند شده است، مأموريت اصلی و اولويت 
دورة سه سالة اول را ايجاد زيرساخت يادگيری می دانم. اين زيرساخت شاملِ هم 
مهارت های حســی می شود، هم حيطه های يادگيری پايه )3Rs( يعنی خواندن و 
نوشتن و حساب کردن، و هم مهارت های فرايندی را در برمی گيرد. يعنی در سه 
سالة اول زمينه های اوليه برای پيمودن کل اين مسير در کودك به وجود می آيد و 

من،باتوجهبه
مجموعِبرداشتها،
گفتوگوها،مداقهها
ومطالعاتونيز
مبانینظریو
كارهايیكهراجعبه
سندشدهاست،
مأموريتاصلیو
اولويتدورةسه
سالةاولراايجاد
زيرساختيادگيری
میدانم
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اين توانمندی ها بعداً در همه جا به داد او خواهد رسيد. 

 رفيعی: آيا شــما اصرار داريد که حتماً سه سال اول و دوم دبستان را از هم 
جدا کنيد؟ يعنی فکر می کنيد واقعاً قابل تفکيک است؟

 امانی: بله. از حيث برنامة درسی من حسم اين است که اين کار مفيد است 
و برای هر بخش، آورده های ارزشمندی را به بار می آورد. اما از نظر مکانی گرچه 
مزايايی دارد اما اصرار زيادی بر آن ندارم، به ويژه اگر به کاهش امکانات مدرســه 

بيانجامد.

 رفيعی: من هم جدا کردن ملايمش را تا يک حدودی قبول دارم، ولی نظرم 
اين است که آنچه معنا و مفهوم عملی دارد جدا کردن 6 سال اول ابتدايی از دورة 
اول متوسطه است که يکی دبستان است و ديگری سيکل اول دبيرستان و هريک 
از اين دو، از نظر روان شناسی رشد، مفهوم خودش را دارد،  ولی در مورد دو شقه 
کردن دبســتان ترديد دارم. البته من با آن 5 سال ابتدايی قبلی بيشتر موافق بودم. 
يعنی آن 5 سال از نظر رشد، از نظر خصوصيات مشترك بين بچه ها مناسب تر بود. 
چون با کلاس ششم يک خرده قضيه فرق می کند، مخصوصاً در دخترها. يعنی در 
دخترها اين تفاوت بيشتر به چشم می خورد. ولی فعلًا که اين طور شده من فکر 
می کنم بهتر اســت بين دو دورة سه سالة اول و سه ساله دوم دبستان خيلی مرز 
مشــترکی وجود نداشته باشد. مثلًا ميان بچة کلاس سوم و چهارم، خيلی تفاوتی 
نيست. البته که می شود اهدافی را برای سه سال اول تعريف کرد، يا خصوصيات 
معلم کلاس سه سال اول را تعريف کرد و همين طور درس های سه سال اول را؛ 
ولی به نظر من خيلی مرز شفافی ندارد. مثلًا درس هايی که در سه سال اول گفته 
می شود تا يک حدودی همان اهدافی را که شما فرموديد دنبال می کند و درست 
اســت. ولی من فکر می کنم همين زمينه سازی تا کلاس های چهارم و پنجم هم 



168

ادامه دارد. يا مثلًا معلمی که در سه سال اول درس می دهد، با معلم چهارم و پنجم 
شايد تفاوت آنچنانی نداشته باشد، يا محتواهای درسی و امثال اين ها. نمی گويم 
هيچ مرزی ندارد، واقعاً سه سال اول با سه سال دوم، يک تفاوتی دارد، ولی آن قدر 

پررنگ نيست اين تفاوت.

 امانی: من هم فکر می کنم که تربيت يک جريان پيوسته و مستمر است که اما 
علت اينکه برای اين سه سال ها تقسيم بندی انجام می دهيم اين است که کار وجوه 
تمايز خودش را بهتر نشــان دهد. يعنی با تأکيد بر اين وجوه تمايز و اينکه اگر 
اين سه سالة اول را به گونة خاصی پيش ببريم به دستاوردهای بيشتری می رسيم. 
در مورد ســه ســال اول من مايلم دربارة محتوا و معلم ديدگاهم را به تفصيل 
عرض کنم. من معتقدم که در سه سال اول ابتدايی، اصلًا بچه ها را نبايد با کثرت 
حوزه های يادگيری و دروس متعــدد مواجه کرد. اين خودش يک قضيه بزرگ 
اســت در تصميم گيری های ما. طبق سند تحول، در شرايط مطلوب در سه سال 
اول بچه هــا يک معلم اصلی دارند که پايه به پايه با آن ها بالا می آيد و بر جريان 
رشــد و آموزش آن ها نظارت می کند: »دســتم بگرفت و پا به پا برد، تا شيوة راه 
رفتن آموخت.« اما در دورة دوم ابتدايی، کلاس ممکن است 3 تا 4 معلم به تعداد 
خوشه های دروس داشته باشد. اين وجوه تمايز به فهم بهتر کمک می کند. هدف 
من در اين گفت وگوها اين اســت که به هر دوره ای يک هويتی بدهم که برايش 
تعيين تکليف شود و آدم ها احساس کنند که الان می دانم چه کار می خواهم بکنم. 
فقط از اين جهت است اين طبقه بندی من. در عين حال تأکيد می کنم که بايد هر 
چه در دورة اول وجود دارد، در دورة دوم ادامه پيدا  کند و قطع نشــود، اين هم 
مفروض اصلی اســت. اصلًا جريان تربيت طوری است که پيوسته به آن اضافه 
می شود. مثل يک رودی است که از يک جا سرچشمه می گيرد و در ادامة مسير، 
رودهای ديگر هم می آيند و به آن آب اوليه می پيوندند. در باب سه سال اول گفتم 
که مأموريــت، اولويت و نقطة تمرکز اصلی آن مهارت های پاية يادگيری، بحث 

منمعتقدمكه
درسهسالاول
ابتدايی،اصلاًبچهها
رانبايدباكثرت
حوزههایيادگيریو
دروسمتعدد
مواجهكرد
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زبان آموزی، استفادة از حواس و مهارت های اولية فرايندی است که اين فرد را به 
يک يادگيرندة مادام العمر تبديل می کند.

يــک فضای اين چنينی از ديد من مشــخصاتی دارد. اين مشــخصات از نظر 
محتوايی برمی گردد به ديدگاه کلانی کــه در باب نوع تدارکات محتوا من برای 
اين دوره دارم. من معتقدم کتاب هايی که ما تاکنون توليد کرده ايم، برای سه سالة 
اول، ناشی از يک تأمل و تفکر عميق و تحليل درست اين دوره نبوده، بلکه يک 
الگوبرداری غيرقابل دفاع و خام، از پايه های بالاتر تحصيلی بوده است. يعنی اين 
دوره را، همه چيزش را، تحت تأثير سال های بالاتر از خود قرار داديم. در حالی که 
اين سه سال اول دورة کاملًا متفاوتی است. بچه ها تازه از خانه به مدرسه آمد ه اند و 
تفاوت آن ها با هم خيلی زياد است. لذا اين تفاوت خيلی زياد نيازمند يک دوره ای 
است که ضرباهنگش کند باشد و به سرعت بچه ها را وارد يادگيری های سنگين 

و پرحجم نکند.

 حشمتی: آيا می شــود گفت که ما در دورة اول روی مفاهيم و مهارت های 
غيرشناختی بيشتر تمرکز کنيم تا بر روی مفاهيم شناختی؟

 امانی: بله،  اما اين واژه های شناختی و غيرشناختی را خيلی ها به کار می برند، 
و اين برمی گردد به يک نوع اصطلاح سازیِ شناختی! اما من خودم پرهيز می کنم 
از اين عبارت. چون معتقدم در همه چيز عنصر شناختی وجود دارد. يعنی عنصر 
شناختی بخشــی از همة يادگيری های آدمی اســت. من معتقدم به عبارت های 

جديدی برای مفهوم مورد اشارة شما نياز داريم. 

 حشمتی: شما پرهيز از نگاه ديسيپلينی، يا رشته ای، را می خواهيد مطرح کنيد؟
 امانی: بلــه دقيقاً. ما بايد جريــان آموزش را از حفظ کــردن عبارت های 

سرشاخه ای به رشته های علمی محافظت کنيم.
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از اين جهت با فرمايش شما کاملًا موافقم. فقط عبارت شناختی را عرض کردم. 
آنچه ما در اين دوره بايد به دنبالش باشــيم از ديد من بايد مقتضای مخاطب اين 
دوره باشد. مثلًا اينکه بچه ها، يعنی در اين سن، تفاوت های فردی شان خيلی زياد 
اســت و مدرسة سازگار با کودك مدرسه ای اســت که در آن ها ايجاد استرس و 
اضطراب نکند. زود شليک نکند و بگويد بدو! بلکه قشنگ فرصت بدهد که اين 
بچه بيايد با مدرسه انس بگيرد. لذا از کارهای تعجيلی بايد پرهيز بشود. من معتقدم 
آموختن الفبا ظرف سه سال بايد تعريف شود. معتقدم خواندن را بايد بر نوشتن 
اولويت و تقدم داد. يعنی با خواندن شــروع کند نه با نوشتن، تا لذت خواندن را 
بچشــد. باز، معتقدم اين دوره را بايد طوری برنامه ريزی کرد که آخرش همه در 
همة گام ها به موفقيت و احســاس موفقيت برسند. يعنی اصلًا عدم موفقيت در 
اين دوره نبايد معنا داشــته باشد. معتقدم اين دوره، محور عمدة کارهايش بازی 
است. نوع فضای يادگيری، شکل گيریِ »موقعيت های يادگيری« و به عبارت بهتر 
»موقعيت های تربيتی رشددهنده« است. محتوای مورد نيازش از اين جنس است، 
يعنی از جنس سناريوهای بسيار خوب طراحی شده و انعطاف پذير است. بچه ها 
که مدرسه می آيند نبايد مواجه با کتاب فارسی، کتاب رياضی و کتاب علوم شوند 
يا زنگ اول اين، زنگ دوم اين، زنگ سوم آن. بايد ادامه و شبيه آن چيزی باشد که 
در پيش دبســتانی داريم. وقتی اين ها وارد بشوند و در اين موقعيت يادگيری قرار 
گيرند، هم خواندن وجود دارد، هم نوشــتن وجود دارد، هم حواس آن ها تقويت 
می شــود، هم بازی می کنند، هم با هنر آشــنا می شوند، و هم فعاليت بدنی انجام 
می دهند و خلاصه انواع موقعيت های يادگيری تلفيقی را در همة حوزه ها تجربه 
می کند و دقيقاً آن رشد اتفاق می افتد، يعنی يادگيری و رشد همه جانبه و يکپارچه.
معتقدم در اين سه سال بايد از آن چيزهايی که جديت و رسميت ايجاد می کند، 
حداقلی استفاده کرد و در صورت ضرورت، به طور تدريجی به سراغ آن ها رفت. 
مثلًا در پاية اول، يونيفرم مطلوبيت ندارد، برعکس نزديک ترين لباس ها به لباس 

خانه برای بچه ها مطلوبيت دارد. اين ديد من است.

معتقدمايندوره
رابايدطوری
برنامهريزیكردكه
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بازیاست
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جالب اســت بدانيد که در ژاپن برای دبستان يونيفرم اجباری نيست و از اول 
دورة متوسطه اجباری می شود. چون می گويند يونيفرم خودش يک درجه است، 
يک تشــخّص و امتياز است. عين کســی که در فضای دينی ما به سن تکليف 
می رسد و مخاطب وظايف الهی قرار می گيرد، يونيفرم را مرحله ای از دستيابی به 

جايگاه اجتماعی توسط بچه ها می گيرند. 
به هر حال، اين ســه سالة اول به اين صورت توصيف می شود. در اين سيستم 
بچه ها به تدريج مواجه می شوند با موقعيت هايی که هر موقعيت تمام آن مهارت های 
کلی را می تواند پوشش دهد؛ يعنی الگوی هدف گذاری برنامة درسی ملی، تفکر، 
ايمان، علم، عمل، اخلاق، و نيز آن رابطه های چهارگانه )رابطة با خود، با خداوند 
متعال، با خلق و با خلقت( اينجاســت که يک موقعيت هايی را می شود طراحی 
کرد که اين بچه هايی که واردش می شــوند و خارج می شوند اين اتفاق بيفتد. در 
اينجا مهم ترين کاری که نظام آموزشــی کشور بايد انجام بدهد تغذية مدرسه ها 
توسط اين موقعيت های يادگيری است. يعنی طراحی اين موقعيت ها مهم ترين کار 
ماست. اين موقعيت بايد يک جوری باشد که فکری که پشتش است خيلی عميق 
و وسيع و حساب شده و فنی باشد ولی در عرصة اجرا، اجرای ساده ای را بطلبد. 
مثال خيلی واضحش اپليکيشن هاســت. طراحی اپليکيشن های کنونی موبايل ها 
حاصل زحمت فوق العادة طراحان آن هاست، اما زحمت کاربران نزديک به صفر 
اســت. مثل يک کوه يخی که 99 درصدش زير آب است و اصلًا ديده نمی شود. 
يک مثال ديگر بزنم. اگر شــما برويد سراغ بسته های آموزشی جديدی که لگوی 
آموزشی )Lego education( داده، يا بسته های آموزشی مونته سوری که توسط 
بعضی شرکت ها توصيه شده است يا حتی کارهای دم دستی تری مثل چرتکه که 
اصلًا بحث خوب و بدش مطرح نيست ـ بحث حرفه ای و تجاری بودنِ آن ها در 
اينجا مورد نظر ماست ـ در اين بسته ها آمده اند و يک سناريوی يادگيرنده پيشنهاد 
داده اند و برای اجرای آن سناريو لوازمش را هم داده اند. اين لوازم ممکن است يک 
متن خواندنی باشد، يک داستان باشد، يک فعاليت برای شروع باشد، يا مقداری 



172

ابزار و وسايل فيزيکی باشــد. ممکن است انفرادی، دو نفری، سه نفری و حتی 
کلاسی باشد. مثلًا بچه ها را جمع می کند برايشان يک فيلمی را نشان می دهد، سه 
تا سؤال مطرح می کند يا يک داستانی می خواند يا يک فعاليتی را مطرح می کند و 
خيلی متنوع است. نکتة مهمش اين است که اين بستة آموزشی به گونه ای طراحی 
شــده که آن زمينه های رشــدی را که گفتم فراهم می کند. اين رشد اگر در زمينة 
رشد مهارت های پاية يادگيری باشد جنبه های مختلفی را در برمی گيرد، از جمله 
مثلًا رشد اخلاقی؛ يا مثلًا بچه ها ياد می گيرند که چگونه از آن حالت خودمحوری 
کودکی در بيايند و بقيه را هم به حســاب بياورند و به تدريج به اين نقطه برسند 
که با خود بگويند همان طور که من حق دارم او هم حق دارد، و بپذيرد که هميشه 
قرار نيست آن چيزی که خودش می خواهد اتفاق بيفتد و می دانيم که اين فضای 
با هم بودن، فضای دادن و گرفتن و اين ها آموزه های مهمی است در زيرساخت، 
و در واقع يک نوع پايه گذاری برای تمام رشــدهای اخلاقی اســت. تمام اين ها 
حول وحوش يک موقعيت يادگيری، )learning situation( دارد شکل می گيرد و 
بستة آموزشی برای اين شکل گيری لازم است. اين هم مهم است که به طور خاص 
در اين دوره بايد اصرار داشــت که اين بسته حتماً شامل چيزهای فيزيکی باشد. 
چون دوره هنوز دورة کاملًا حسی و تجسمی است نه ذهنی. يعنی عدد اينجا بايد 

عدد حسی باشد و هر چيز ديگری را هم حسی و تجسمی کنيم.
بايد تمام حواس درگير شود. در عين حال بايد اين دوره، دورة پرورش تخيل 
هم باشــد. تخيل در اين دوره خيلی نقش مهمی ايفا می کند. چون در ادامة رشد، 
فرد به ايــن تخيل نياز دارد. حالا بعضی ها ايــن را می گويند خلاقيت، ولی من 

می گويم خلاقيت هنوز زود است. خلاقيت مرحلة بعد از تخيل است.

 حشــمتی: آيا موقعيت يادگيری، را نظام بايد طراحــی کند يا من معلم به 
اقتضای شرايطی که دارم بايد طراحی بکنم؟ به عبارت ديگر می پرسم آيا دادن اين 

بسته ها کار نظام آموزشی است؟
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 امانی: اين خيلی نکتة مهمی اســت. من معتقدم دادن اين بســته ها کار نظام 
آموزشی اســت. البته بايد بســته هايی توليد کرد که قابليت انعطاف و تغيير در 
تناسب سازی توسط معلمان را داشته باشند. يعنی معلم حق و توانايی داشته باشد 
که وقتی هدف هر بســته را آگاهانه شناخت، بتواند سناريوی کار را هر جور که 
مايل بود بچيند. بگذاريد جوانب اين موضوع را قدری باز کنم. من معتقدم که ما 
راجع به رشــد تک تک بچه ها مسئوليت داريم، لذا می گويم نظام بايد اين طراحی 
و توليــد محتوا را انجام دهد. هرچند اين حرف، قدری برای بعضی ســنگين و 
خلاف عرف معمول باشــد. اگر ما اين رشد را منوط کنيم به يک معلم، که اين 
معلم ممکن اســت توانا باشد يا ناتوان باشد، اين لطمه زدن به حقوق گروهی از 
بچه هاســت. می خواهم بگويم شما بايد اين قدر عقبة کار را قوی بچينيد که يک 
معلمی هم که ممکن است توان »طراحی« يک موقعيت خوب را نداشته باشد، اما 
از پس »اجرای« خوب بسته ای که شما به دست او داده ايد برمی آيد، دانش آموزان 
خود را به رشــد برساند. در اينجا نگاه سومی به معلمی به وجود می آيد که نگاه 
متفاوتی است. ببينيد ما در گذشته با دو نوع معلم مواجه بوديم. اول معلم اپراتور 
يا مجری؛ يعنی همان معلم سنتی که کتاب را صفحه به صفحه با رويکرد انتقالی 
درس می دهد. و به طور ســنتی و حافظه مــدار امتحان می گيرد. اين نوع تدريس 
معمولاً بدون آگاهی کامل از هدف های يادگيری و رشدی که بايد در دانش آموز 

ايجاد کند انجام می شود.
نوع دوم معلمی اســت که هدف های درس را به او می دهيد. مثلًا اهداف دورة 
ابتدايی را، اين معلم کارشــناس و خبره )Expert( اســت و خودش به طراحی 
ســناريو و به خلق موقعيت های يادگيری رشددهنده دست  می زند. اين ها گروه 
بسيار اندکی اند و عموم بچه ها به چنين معلمانی دسترسی ندارند. برای اين عموم، 
اگر شما برای آن ها کاری انجام ندهيد، اين بچه ها به رشد نمی رسند و خيلی لطمه 
خواهند خورد. اين را از اين جهت گفتم که شــما پرسيديد آيا دادن اين بسته ها 
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کار نظام آموزشی است؟ و من می گويم بله. چون اين دفاع از حقوق بچه هاست. 
اما دادن اين  بسته ها نبايد در يک فضای تحميلی صورت بگيرد. برعکس بايد در 
فضای عرضه، انتخاب گری، امکان تغيير دادن و ويژه سازی، و ... صورت بگيرد. 
پيشــرفته ترين بســته ها را هم که بدهيد می بينيد اين طوری نيست که حق تغيير 
توسط معلم را از او بگيريد. در واقع در اينجا، آن معلم های نوع دوم يعنی طراحان 
موقعيت های يادگيری، تجربة خود و توليدات امتحان پس دادة خود را در اختيار 
معلمان گروه اول می گذارند. مثلًا به او می گويند: اين قصه را بخوان، در اين نقطة 
قصه توقف کن، کتاب را به بچه ها بده، بگو الان ديگر کار ما در کلاس تمام شد، 
چيــز ديگری نگو، بگذار اين بچه خانه بــرود، دنبال يک آدم بگردد که کتاب را 

برايش بخواند. از تکنيک داستان ناتمام استفاده کن.
اين بخشــی از يک فرايند رشد است که شما توپ را بيندازيد در زمين بچه ها 
تا خودشــان پيش بروند. مثل همين کتاب خواندن و متوقف شــدن و از بچه ها 
چند تا ســؤال پرســيدن؛ که فکر می کنيد در ادامه چه اتفاقی خواهد افتاد؟ قصه 
چه جوری تمام می شود؟ يا اصلًا راجع به اين محتوا قضاوت کنند. رشد اخلاقی 
همين جاهاســت که اتفاق می افتد. من اسم اين نوع ســوم معلم ها را می گذارم 
معلم های حرفــه ای )Professional(. دقت کنيد که من در ادبياتم در اين بخش 
بين کلمة »حرفه ای« که گاهی مردم عادی آن را به معنای خبره و کارشناس و ارشد 
می گيرند، تفاوت قائلم. در اينجا معلم حرفه ای کســی است که از عهدة اجرای 
عالی، آگاهانه، درست و با استانداردهای لازم اين موقعيت خوب برمی آيد. معلمِ 
مجری )Operator( که فاقد نگاهی از بالا به موضوع، نقش خود و نقش يادگيرنده 
اســت و هدف گيری خاصی ندارد بلکه صفحه به صفحه جلو می رود و غرق در 
اجزاء اســت، نيز کاملًا متفاوت است. تربيت معلم حرفه ای هم مدل جديدی از 

تربيت معلم است که در خيلی زمينه ها دارد اتفاق می افتد و خوب جواب داده. 
دورة تربيــت معلمِ معلمان حرفه ای، معمولاً برابر جوانانی که تحصيلات اولية 
دانشگاهی را دارند برگزار می شود. البته خيلی به زمينة تحصيلی يا رشتة خاصی 
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متکی نيســت و بيشــتر توانايی های اولية آکادميک و علمی مؤثر است که حتی 
در افرادی که به دانشــگاه نرفته اند نيز ممکن است اگر دورة دبيرستان خوبی را 
گذرانده باشند موجود باشد. در اين دوره های تربيت معلم که معمولاً به صورت 
دوره های کوتاه مدت برگزار می شــود، افراد با تمرکز بر يک بســتة يادگيری که 
ممکن اســت مشتمل بر تعدادی پودمان باشد، با ايفای نقش خود به عنوان راهبر 
يادگيری و تسهيل کنندة يادگيری آشــنا می شوند و عملًا آن را اجرا می کنند. در 
حين اجــرا، مبانی پداگوژی )يعنی علم و هنر ياددهی ـ يادگيری( و نيز مباحث 
تئوری و نظری را در حد مورد نياز می آموزند و نحوة رفتار درست با دانش آموز 

را فرا می گيرند.
ايــن مباحث تئوری و نظری معمــولاً ترکيبی از دانش برنامه ريزی درســی، 
روان شناســی يادگيری و تکنولوژی آموزشی اســت که در مقام عمل مورد نياز 
معلمان است. همچنين دربارة چگونگی تحقق ارزشيابی به صورت عملی و نظری 
تجربه کسب می کنند. در پايان اين دوره ها، فرد اعتمادبه نفس کافی را برای اجرای 
بسته هايی که آموزش ديده است دارد. معمولاً در طول دورة آموزشی يا در اولين 
اجراهای فرد، يک راهنمای تعليماتی )سوپروايزر(، نظارت مورد نياز برای بهبود 
عملکرد او و رفع نواقص و اشــکالات احتمالی را رصد می کند و به او آموزش 

می دهد.
 الان شــما می بينيد بسته هايی که بعضی مؤسســات مانند »نيک زی« يا »نموّ 
بال« در ايران توليد کرده اند موفق اســت. توليد کنندگان اين بســته های يادگيری 
تعــدادی جوان خوش فکر با تخصص های مختلف اند که دور هم می نشــينند و 
يک موضوع را وســط می گذارند. اين موضــوع می تواند دينی اجتماعی، علمی 
و غيره باشــد. موضوع را مطرح می کنند و می گويند راجع به اين می خواهيم يک 
موقعيت يادگيری طراحی کنيم که بازی داشته باشد، کار گروهی باشد، جذاب و 
فعال باشــد، و از همه مهم تر مؤثر باشد يعنی پس از اتمام کار، دانش آموز در آن 
زمينه رشد مشخصی کرده باشــد. به آرامی به مصداق »اضِربوا الرّأی بالرأی وُلدَِ 
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منِهُ الصّواب« يک جريانی از يادگيری طراحی می شود، شکل می گيرد، قطعاتش 
توليد می شــود، اين ها می شود يک بستة يادگيری. حالا ديگر هدف معلوم است. 
اين بســته مهم ترين مشخصه اش از ديد من اين اســت که وقتی تمام شد و آن 
صيقل کاری هايش تمام شد و دو سه جا اجرا شد و بهبود پيدا کرد؛ محصول نهايی 
قابليت اجرای مؤثر توسط معلمان معمولی را دارد و نياز به معلمان خبره و ارشد 

)Expert( ندارد. 

 حشمتی: اين معلم، به نوعی باز هم اپراتور است. آن معلم حرفه ای که شما 
گفتيد نيست. معلمی نيست که به واسطة موقعيت های ديگر بتواند تغييری بدهد.

 امانی: نه اين معلم اپراتور نيست. چون نسبت به هدف کار، جريان يادگيری 
و اتفاقــی که بايد بيفتد آگاهی دارد و از حدود و اختيارات خود برای تغيير آن و 
متناسب سازی با شرايط ويژة کار خود آگاه است. اين جريان حرکت آگاهانه وجه 
تمايز بين معلم اپراتور و معلم حرفه ای اســت. بدين ترتيب رشد بچه ها محقق 
می شود که از ديد من مطلوب است. در عين حال اين مرحلة حرفه ای عمل کردن، 

راه را برای تبديل به معلم خبره و طراح آموزشی هموار می کند.

 حشمتی: شما عدالت محور داريد فکر می کنيد.

 امانی: بله. اما من رشــد بچه و معلمان کشــور، هر دو برايم مهم است. من 
تأکيد می کنم که فقط ظاهر اين نوع کار به اپراتوری شــباهت دارد، اما در عمل 
اصلًا اين طور نيست. معلمی که اين اجرای حرفه ای را به عهده می گيرد، می فهمد 
که دارد چه می کند و بچه ها را کجا می خواهد ببرد. هدف اين مســير را می بيند. 
اين معلم ناخودآگاه دارد رشدهايی می کند و درك هايی دارد. رهرو چشم و گوش 
بستة اين راه نيست. برخلاف معلم اپراتور که به نحوی چشم و گوش بسته است 
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و نمی داند چه کار دارد می کند، اين يک مجری حرفه ای اين کار اســت. مجری 
حرفه ای به اين معناســت که آگاهانه دارد گام هايش را برمی دارد. می داند چرا هر 
يک از اين گام ها برداشــته می شــود، و می داند که حتی يک گام يک جور ديگر 
برداشته شود کار خراب خواهد شد. می داند که يک جايی بايد صبوری کند، عجله 
نکند. لازم اســت يک جايی جواب را ندهد ولو بچه ها التماس کنند. به موقعيت 
ابهام توجه داشــته باشد، تحمل ايجاد کند. می داند که در کجا سؤال کردنش بايد 
بازپاسخ باشد و در کجا بســته. اتفاقاً اين آدمی که دارد عمل حرفه ای و آگاهانه 
انجام می دهد به دليل همين آگاهی که دارد می تواند منشأ بهبود اين سناريو، تغيير 
اين موقعيت يادگيری، ويژه ســازی اين موقعيت، متناسب سازی اين موقعيت، و 
حتی توليد مشــابه اين موقعيت يادگيری بشود. اينکه خداوند در قرآن به پيغمبر 
می فرمايد »قُل هذِهِ ســبيلی ادَعُوا الی الله عَلَی بصيرئٍ انَاَ وَ مَن اتَّبعَنی« )يوسف/ 108(: 
»بگو اين راه من است، به سوی خدا می خوانم. با بصيرت کامل، خودم و پيروانم 
را«، يعنی من کسی که کورکورانه از من پيروی کند و دنبالم بيايد نمی خواهم. آن 
می شــود اپراتور. اما اين »علی بصيرةٍ«، يعنی عمل آگاهانه. با اين تعريفی که من 

گفتم معلم حرفه ای دقيقاً با فلسفه و هدف يادگيری آشناست. 
الان خيلــی از دانشــجوهای تربيت معلم وقتی فارغ التحصيل می شــوند و از 
آن ها می پرســند شما چه کار بلدی؟ در کدام پايه/ درس آمادگی تدريس داری؟ 
خيلی هايشان می مانند که چه بگويند. اما در اين مدل، فرد دقيقاً آمادگی تدريس 

بسته هايی را که گذرانده دارد.
به نظر من در سه سال اول ابتدايی، مهم ترين اتفاقی که بايد نظام آموزشی رقم 
بزند اين است که بيايد اينجا نوع يادگيری را تبديل بکند به جريان غالب يادگيری 
در مدرســه ها. يعنی حتی تشکيل مفهوم عدد در ذهن بچه ها در اين قالب انجام 
بشود. بازی هايی وجود دارد که عدد را می سازد، با چيزهای ساده ای مانند سه تا 
دانه مهره يا نخود يا لوبيا يا سنگ، بعد بچه يک بازی معين را شروع می کند و طی 

آن يادگيری و رشد انجام می شود.

بهنظرمندرسه
سالاولابتدايی،

مهمتريناتفاقیكه
بايدنظامآموزشی
رقمبزندايناست
كهبيايداينجانوع
يادگيریراتبديل
بکندبهجريان

غالبيادگيریدر
مدرسهها
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 ناصری: آقای دکتر! اين بحث شــما بحث جذاب و فوق العاده ای اســت. 
من فقط از منظر محتوای آموزشــی جملاتی را می خوانم که جملات شماست: 
ضرباهنگ دورة اول ابتدايی خيلی کند بايد باشد؛ اقتضای کار اين است که فرصت 
برای تفاوت های فردی فراهم شده باشد؛ خواندن بر نوشتن غلبه و سبقت داشته 
باشد؛ لذت خواندن را بايد بچه درك کند؛ محور عمدة کار بازی است؛ متصل به 
پيش دبستان باشد؛ ايجاد موقعيت های تربيتی مهم است؛ به جای چند کتاب درسی 
بهتر اســت يک کتاب پايه تلفيقی داشته باشيم؛ بچه بايد از شر جدول تحصيلی 
و کتاب ها و اين ها فارغ باشــد. می دانيد من ياد چی افتادم؟ ياد اين افتادم که در 
بعضی جاها با مجلات رشــد اين کار را می کردند. مثلًا يک موقعی ما را دعوت 
کرده بودند به اســتان مازندران. آنجا گفتند که ما يک هفتة بدون کيف داريم. در 
اين هفته دانش آموز فقط مجلة رشــد با خودش می آورد. ما رفتيم بازديد کرديم. 

بعد همدان هم همين طور و بعد جاهای ديگر! اصفهان و ... . 
حالا اتفاقی که افتاده بود چی بود؟ درس و کلاس و کتاب همه حذف شــده 
بود. رفته بودند به ســمتی که، با استفاده از محتوای مجلات دانش آموزی، بچه ها 
آشــپزی کرده بودند. يک ميز چيده بودند و بچه ها داشــتند دربارة غذاهای خود 
توضيح می دادند. اين دقيقاً فرمايشی است که شما داريد. بعد در بازی ها و اجرای 

تئاتر هم همين طور بود.
منظورم اين اســت که همة اين ويژگی هايی که شــما گفتيد در يک جايی در 
آموزش وپرورش به طور غيررسمی در مجلات رشد اتفاق افتاده. اتفاقاً تيم توليد 
مجلات هم شــبيه همان تيمی است که شما مثال زديد، يعنی گرافيست و طراح 

بازی و داستان نويس و شاعر و طنزنويس و ... همه با هم کار می کنند.

 امانی: دقيقاً شباهت بسيار زيادی بين اين دو موضوع وجود دارد. فقط بايد 
دانست که تفاوتی نيز در اينجا وجود دارد و آن اين که در مجلات فعاليت هايی از 
اين جنس که اشاره کرديد طبيعتاً يکپارچه نيست و پراکنده است. البته باعث رشد 
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می شود. اما اگر بياييد و به عنوان يک برنامه ريز درسی، برنامه ريزی  کنيد. طراحی 
اين موقعيت ها با برنامه ريزی درسی شکل جدی پيدا می کند. بلکه موقعيت هايی 
به وجود می آيد و پاره ای از زمينه هايی که حتی يک استراتژی ملی را ممکن است 
تشکيل بدهد اينجا نمود پيدا می کند. مثال بزنم. اگر ما به دنبال اين باشيم که در آينده 
از ثروت توليد شده در دنيای نرم افزار و ديجيتال، بهرة زيادی داشته باشيم، سنگ 
.)Computational Thinking( بنايش همين جا گذاشته می شود، تفکر رايانشی 
نکتــة  ديگری که می خواهم اضافه بکنم اين اســت که آن چيزی که ما ســال ها 
راجع به آن صحبت می کرديم، که ســطوح آزادســازی برنامة درسی بود، اينجا 
معنا پيدا می کند: در ابتدا در مقام ويژه ســازی، سپس در انتخاب گری، يعنی وقتی 
عرضه فراوان اســت اما شمای معلم هستی که انتخاب می کنی. و نهايتاً در خلق 
موقعيت های يادگيری خودخواســته، يعنی درست عالی ترين سطوح آزادسازی 
برنامة درســی توسط يک معلم. حتی يک مدرسه ممکن است تصميم بگيرد که 
من مثلًا در هر پاية تحصيــل، ده تا پودمان، ده تا موقعيت يادگيری ام مال خودم 
اســت و اصلًا با برند خودم اجرا می کنــم و به ديگران عرضه می کنم. اينجا يک 
جوری مدرســه ها می توانند وجه تمايز ايجاد کنند برای خود. با همين مدل. مثلًا 
مدرسه ای که رويکرد آن مأموريت مداری دينی است، می آيد و توليدات ويژه خود 
را در کنار بخش مشــترك و برنامة درسی ملی عرضه می کند. عين همين اتفاق 
در مدرسه ای ديگر برای تعميق وجه هنری يا پرورش نويسندگی يا تربيت بدنی 
می افتد. يعنی بخش مشترك را ـ به عنوان کف يادگيری ـ همه دارند ياد می گيرند، 
اما يک مدرسه به هنر يک نقش خاص می دهد و ديگری به نويسندگی يا اشتغال 
و کارآفرينی. اين انتخاب گری ها، آن جريان نخبگی را که من عرض کردم، يعنی 
پرورش نخبگی را، امکان پذير می کند. با اين مدل، آن ســطوح آزادسازی برايش 
تعيين تکليف می شــود، به طور واقعی، نه به صورت ظاهــری و در اينجا اختيار 
توزيع زمان يادگيری و تعيين مکان يادگيری در دســت مدرسه است. اين خيلی 
موضوع مهمی است. يکی از مهم ترين اختياراتی که به نظر من نبايد از مدرسه ها 
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گرفت، اين است که مدارس بايد در يک مقياس قابل توجهی انعطاف زمان داشته 
باشند. بله، هيچ مدرسه ای حق ندارد بگويد که من پاره ای از اهداف را به کل کنار 
می گذارم، مثلًا بگويد ما در مدرسه اصلًا هنر يا ورزش يا  دينی کار نمی کنيم. چرا 

که در نظام آموزشی برنامة درسی ملی برای همه است. 

 رفيعی: فرمايش شما را اگر خلاصه بکنم اين است که نظام بايد يک حداقل 
يا يک کفی را به مدرســه يا به معلم بدهد، ولی دست معلم را هم باز بگذارد. به 
اين معنا که يک کف را انجام بدهد ولی بيشتر از اين و بهتر از اين اگر توانست 

انجام بدهد آزاد است، درست فهميدم؟
 امانی: بله، از حيث ســطوح آزادسازی دقيقاً همين معنا مورد نظرم است. اما 
از حيث اينکه آن حداقل کفی که می دهد از چه جنسی باشد، ديدگاه من کاملًا با 
وضع موجود متفاوت است. نظام آموزشی همين الان هم دارد يک کف می دهد. 
می گويد کتاب رياضی اين است، کتاب علوم اين است، اين هم کتاب دينی و اين 
هم قرآن. من معتقدم که اين کار در ســه ساله اول ابتدايی غلط است و يک مسير 
اشــتباهی را دارد رقم می زند. به نظر من اين الگوبرداری از پايه های بالاتر مناسب 
پاية پايين نيست و بچه را گرفتار چارچوب های بی معنای مضری می کند که از آن 
خلاص نخواهند شد. برای مثال، آوردن کلمه هايی که برای بچه هيچ معنايی ندارد، 
مثل رياضيات، اصلًا اين واژة رياضيات که روی اين کتاب نوشــته اند يعنی چه؟ 

اصلًا استفاده از اين واژه در اين پايه های تحصيلی نفعش برای بچه چی است؟
کلمه ای که يک نقطه هم در کل تجربة زيستة اين بچه، در آن طبقات واژگانی اش 

جا نداشته، و واژه های هم خانواده مورد استفادة کودك هم ندارد.
در اين دوره بهتر است به جای کتاب های مجزای علوم، فارسی، رياضی و ...، 
در قدم اول بگوييد که ما به جای کتاب های متعدد، کتاب پاية اول، کتاب پاية دوم 
و کتاب پاية سوم داريم، به نحوی که وقتی يک سال سپری می شود، بچه ها تا 50 
موقعيت رشددهندة از اين جنس را تجربه کنند. يعنی در اين کتاب ما انتظارمان 
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اين است که همه چيز در قالب تلفيقی ارائه شود. 
اين راندمان آموزش را بالا می برد و به تدريج يک فرهنگ جديدی از نظر ساختار 
کاری به وجود می آيد که کتاب پاية اول را گروه مؤلفان پاية اول می نويســند، نه 
رياضــی اش را مؤلف رياضی، علومش را مؤلف علوم. مثل کاری که در مجلات 

رشد انجام می شود. اين ها آن اتفاق هايی است که می تواند بيفتد.

 ربانی: انتظار می رود که شما با توجه به موقعيت فعلی تان در شورای عالی، 
اين ايده را به طرح و ســپس پروژه ای تبديل کنيد و به طور آزمايشــی ببينيد چه 

نتيجه ای به بار می آورد.
 امانی: بله. البته بايد وزارت آموزش وپرورش و مشــخصاً سازمان پژوهش 
و برنامه ريزی آموزشــی به اين نقطه برسد که سه سال اول را  اين طوری سامان 
بدهد. يکی از مهم ترين نقطه هايی که ما ضعف داريم، اين است که ما دانش فنی 
يا تکنيکالمان در اين نوع توليدها ضعيف است و اين مسئله خيلی مهمی است. 
ما افراد برنامه ريزی درسی خوانده کم نداريم. اما برنامه ريزی درسی خوانده  هايی 
که دانش تکنيکال برنامة درسی داشته باشد بسيار کم داريم. من افراد معدودی را 
می شناسم که جرئت تکنيکال را داشته باشد. اما اين به اين معنا نيست که نشدنی 
است. اتفاقاً بســياری از افرادی که با چنين رويکردی در اين کار می آيند، اصلًا 
خودشــان آن دانش برنامة درسی را انگار با يک نوع عقل سليم کشف می کنند، 

يا به سرعت دريافت می کنند. کافی است يک نفر باشد که آن ها را راهبری کند.

 حشمتی: در سازمان نسبت به اين کار مقاومت هست؟

  امانی: بلــه، مقاومت دليلش چی اســت؟ دليلش اين اســت که در اين 
ساختارهای کنونی جايگاه ها و نقش ها و وظايف جاافتاده است. به تعبير حضرت 

علی)ع( در نهج البلاغه:

يکیازمهمترين
نقطههايیكهما
ضعفداريم،اين
استكهمادانش
فنیياتکنيکالمان
درايننوعتوليدها
ضعيفاستواين
مسئلهخيلیمهمی

است.ماافراد
برنامهريزیدرسی
خواندهكمنداريم.

امابرنامهريزی
درسیخواندههايی
كهدانشتکنيکال

برنامةدرسیداشته
باشدبسياركم

داريم



182

فما شیءٍ اکَرُه الِیهِم مِن مفُارقئٍ ما کانوا فیه! يعنی بدترين چيز نزد آن ها اين است 

که بخواهد از وضعيتی که به آن خو گرفته اند جدايشان کند.

 حشمتی: يک رابطه ای آقای دکتر مهرمحمدی مطرح کرده که عرض می کنم. 
ايشان معتقدند که ما يک برنامة درسی داريم و يک معلم که می خواهد برنامة درسی 
را، اجرا کند و يا طراحی بکند. حالا زمانی که معلم ســنگين بشــود، برنامة درسی 
کوچک می شــود و برعکس، اما زمانی که برنامة درسی چترش گسترده شود معلم 
کوچک می شود. ما برای مدلی که شما می فرماييد به نظرم بايد معلم را بزرگ کنيم 
که بتواند روی آن برنامة درسی کار بکند. و آن موقعيتی را که من عرض کردم بتواند 
طراحی کند. سند برنامة درسی می گويد معلم طراح، تدوين گر، تطبيق کننده، اجراکننده 
و ارزشياب برنامة درسی است. برنامة درسی در سطح کلاس مطرح است و اين يعنی 
من معلم بايد موقعيت يادگيری را طراحی کنم؛ يا به فرمايش شما، خلق موقعيت های 
تربيتی آموزشی را. پس اينجاست که برمی گرديم به بحث معلم و برنامة درسی که بايد 
اين دو تا را اينجا دنبال کنيم، چون شما مدل را مطرح کرديد. ولی معلمی می تواند اين 
کتاب پاية اول را کار بکند که مسلط باشد، نه اينکه به او ديکته بکند، ولی بايد ديد 

معلم ما چقدر می تواند طراح و برنامه ريز درسی باشد. مسئله اين است.

 امانی: ببينيد من معتقدم که اين مسير يک دورانِ گذار می خواهد و به صرف 
اينکه شما بالای پشت بام بايستيد، بگوييد بياييد بالای پشت بام. کسی بالا نمی آيد. 
بايد دستش را بگيريد، يا نردبان را به او نشان بدهيد تا پله پله از آن بالا بيايد. بله، 
وضع مطلوب اين است، اما در درجه اول اين معلم بايد اصلًا از مفهومِ »موقعيتِ 

تربيتیِ رشددهنده«، تصور عينی پيدا کند.

 حشمتی: شما اين کار را کرده ايد. در راهنمای عمل برنامه ويژة  مدرسه، کتابِ 
بوم کرده ايد.
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 امانی: بله. اتفاقاً اين ها گام هايی در همين جهت است. ما برای عموم بچه ها 
چه کار می توانيم بکنيم؟ کاری که می توانيم بکنيم اين است که اين معلم را دستش 
را پر کنيم. يعنی به کمکش بياييم، به او ايده بدهيم، موضوع بدهيم. سناريو بدهيم 
و اين ها. البته اين غلط است که راه نوآوری را بر اين معلم ببنديم و او را الزام کنيم 

و بگوييم اين است و جز اين نيست. 
من اصلًا با آن وضعيت مطلوبِ معلمی که توصيف شــده است نه تنها مخالف 
نيســتم بلکه کاملًا مدافع آن هستم. اما می گويم معلم برای رسيدن به آن، بايد با 
حداقلی از تضمين کيفيت کار بچه ها از اين راه عبور کند. معلمی که صرفاً اپراتور 
يا مجری باشد، اگر کتاب های درسی کنونی را به او بدهيد و بگوييد يک صفحه 
مشــابه اش را بنويس نمی تواند. اما در اين موقعيت جديد، وقتی آگاهانه هدفش 
را بشناســد، ديگر می داند که ما چه جوری طراحی کرده ايم. اصلًا خودش منتقد 
و کارشناس می شود. می تواند نقشه و سناريوی يادگيری را از ابتدا تا انتها ترسيم 
کند و برای بهبود آن پيشــنهادهايی بدهد. اين نقشه به معلم فهم و رشد می دهد 
که يک جريانی مبتنی بر يادگيری فعال، دانش آموزمحور، توليد مفهوم به وســيلة 
يادگيرنده، درونی ســازی مفاهيم و ارزش ها، توســعة همزمان دانش و مهارت و 
نگرش، کســب شايستگی ها را راه بيندازد. اين ها کليدواژه های اين نوع يادگيری 

است و اتفاق می افتد.
اين تمرين، کمک می کند که معلم بتواند خود در قالب برنامة ويژة مدرسه يعنی 
»بوم« برای يک موضوع، نيازسنجی کند، هدف بنويسد، محتوا تهيه کند و دست 

به خلق سناريوی آموزش و ارزشيابی بزند.
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عرصههايگستردةآموزش
  گفت وگوي چهارم 

اين سخن مشهوری از كانت، فيلسوف آلمانی است كه می گويد: »در جامعة انسانی دو كار از همه 

كارها ســخت تر اســت، يكی مملكت داری و ديگری تعليم وتربيت.« اين سخن به حقی است و ما 

اميدواريم بحث های ما در اينجا افق سختی تعليم وتربيت را به شما نشان داده باشد.

در واقع هدف از مجموعه گفت وگوهای »انديشه ورزان« هم تا امروز چيزی نبوده جز اينكه در تعامل 

با پاره ای از صاحب نظران تعليم وتربيت زوايای اين موضوع كاويده و معضلات آن نشان داده شود.

اينک در ادامة جلسات قبل، در بحث، حرف از عرصه های گستردة آموزش وپرورش به ميان می آيد؛ 

عرصه های متنوعی كه فراتر از يک درس يا يک رشته به فرد و جامعه امكان رشد و پيشرفت می دهند 

و در نهايت، به تعبيری، موجب صيرورت و دگرگونی ماهوی و بنيادی هم فرد و هم جامعه می شوند، 

كه در نهايت از درهم تنيدن آن ها جامعة مدنی يا تمدن شكل می گيرد. در اين گفت وگو همچنين از 

موضوعاتی چون اهميت دورة دوم ابتدايی و اقتضائات آن، تربيت دينی، ايدئولوژيک بودن يا نبودن 

آموزش وپرورش ما، نقاط قوت و ضعف دورة اول دبيرستان و كم عنايتی اين دوره، كميتّ و كيفيت 

محتواهای آموزشی و ... سخن خواهد رفت.

حضور دكتر محمدرضا سركارآرانی استاد دانشــگاه ناگويای ژاپن را كه از طريق مجازی در اين 

گفت وگو و گفت وگوهای آينده شــركت خواهند داشــت گرامی می داريم و به ايشان خوش آمد 

می گوييم.
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 ربانی: در گفت وگوی قبلی، آقای امانی بحث دورة ســه سالة اول ابتدايی را 
از جهات مختلف به نوعی تمــام کردند، اگرچه به بعضی از عنصرهايش به طور 
مســتقيم نپرداختند. مثلًا ارزشيابی را جدا نگفتند، ولی بيشتر روی محتوا و نقش 
معلم و نحوة ادارة آن متمرکز شدند. حالا برای اينکه آقای دکتر سرکارسرکارآرانی 
بيشتر در جريان باشند، من اضافه می کنم که در آن بحث آمديم سراغ سه سال اول 
و مأموريت اين سه سال و اولويت های آن. نقطة تمرکز اصلی در سه سال اول را 
هم مقداری رويش بحث کرديم که شامل ابعادی مثل مهارت های پاية يادگيری به 
علاوة رشد حسی و به طور خاص تمرکز بر روی زبان آموزی بود. بحث مفصلی 
هم آقای امانی داشــتند دربارة اينکه رشد در اين سه سال اگر چگونه شکل بگيرد 
وضعيت مطلوبی پيدا می کند. شايد لبّ کلام ايشان اين بود که معتقد بودند دورة 
سه ساله اول ابتدايی بايد خيلی متفاوت از دوره های بعدی باشد که درس محور و 
موضوع محور اســت. در واقع نظرشان اين بود که در اين دوره بچه ها بايد آزادی 
بيشتری داشته باشند تا به تدريج با تجربة خودشان قدم در راه يادگيری بگذارند. 

حالا از ايشان خواهش می کنم همان بحث را پی بگيريد.

 امانــی: من بحث ايجــاد موقعيت های تربيتی رشــددهنده را هم گفتم که 
يادگيرنده در يک بســتری قرار می گيرد که در آن يکپارچگــی وجود دارد، لذا 
درگير فعاليت هايی از پيش طراحی شده می شود که در آن ها بازی و ايفای نقش 
انفــرادی و گروهی، موضوعيت جــدی دارد و هريک از اين موقعيت ها او را به 
رشد معينی می رساند. در اين بستر، رشد مهارت های پاية يادگيری وجود دارد که 
شاخص ترين وجه آن مهارت های زبانی است، يعنی مهارت های چهارگانة خواندن 
و نوشــتن و صحبت کردن و شنيدن، که اخيراً دو مهارت »ديدن« )Viewing(  و 
»ارائه« )Presentation( هم به آن اضافه شــده و شــش تا شده است. ديدن که 
 می گويم نه به معنای مشاهده )observation( است که جزء مهارت های فرايندی 
)process skills( اســت که به ويژه در علوم تجربی مطرح اســت، بلکه بيشتر 
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به عنوان ديدنی اســت که همراه با درك و يادگيری باشــد. مثلًا ديدن صفحات 
ترکيبی گرافيک های اطلاع رسانی يا پوسترها يا صفحات وب و فضای مجازی.

در مورد ارائه )presentation( هم، يکی دو بار من، در آن الگوی مثلث يادگيری 
به آن پرداخته ام؛ ارائه در آنجا يک ضلع اصلی اســت. اين برای خود من خيلی 
جالب و جذاب بود که آن موقعی که اين مثلث را طراحی می کردم، اين يافته هنوز 
جزء مهارت های زبانی نيامده بود. لذا حالا برای الگوی خودم يک نوع پشتيبانی 

احساس کردم. 

 ربانی: خوب. با اين اجمالی که شما فرموديد و آقای دکتر سرکارسرکارآرانی هم در 

جريان قرار گرفتند. امروز بايد بپردازيم به دوره های تحصيلی بعدی، البته شايد نه به آن 

مبسوطی دورة  اول ابتدايی.

 امانی: دربارة دورة دوم ابتدايی، يعنی پايه های چهارم و پنجم و ششــم، من 
معتقدم که اولاً جريانی که در ســه سال اول هســت در اين دوره بايد ادامه پيدا 
کند. يعنی جريانِ تبديل دانش آموز به يک يادگيرندة فعال مادام العمری که از عهدة 
نيازهــای يادگيری خود برمی آيد و مهارت های يادگيری خودش را مرتباً تقويت 

می کند؛ جريانی نيست که متوقف شود و اين يک اصل است. 
اما نقطــة اصلی تمرکــز دورة دوم ابتدايــی، يعنی آن چيزی کــه بايد وجه 
تقويت کننده و مقوّم اين دوره باشد، بحث اجتماعی شدن دانش آموز است. دورة 
 سه سالة دوم ابتدايی، سه سالی است که به تدريج بچه ها را از دورة خودمحوری 
)Egocentrism( بيــرون می آورد و اين ها را وارد دورة اجتماعی شــدن می کند. 

علاوه بر اجتماعی شــدن، در دورة دوم ابتدايــی، پرورش مهارت های تفکر، که 
خود شامل انواعی از تفکر است، نيز در دستور کار قرار می گيرد. اين دو مأموريت 
از طريق ايجاد فرصت برای فعاليت هايی از اين جنس، برای دانش آموزان فراهم 
می شــود. در دورة دوم ابتدايی، ما آن موقعيت های يادگيری رشددهنده را که در  

امانقطةاصلی
تمركزدورةدوم
ابتدايی،يعنیآن

چيزیكهبايدوجه
تقويتكنندهومقوّم

ايندورهباشد،
بحثاجتماعیشدن

دانشآموزاست
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دورة اول داشــتيم با رشــته ها يا درس های علمی مقداری تلفيق می کنيم، بدون 
اينکه اين رشته های علمی به صورت ديسيپلين های مجزا ارائه شوند، به اصطلاح 
برنامه ريزان درسی به دنبال عرصه های گسترده )broad fields( هستيم. براد فيلدها 
يا عرصه های گسترده، عرصه هايی هستند که به طور همزمان چند ديسيپلين را در 
برمی گيرند. مثلًا يکی از براد فيلدهايی که خيلی خوب جا افتاده در کشور علوم 
تجربی اســت. پس علوم تجربی يک ديسيپلين نيست، بلکه يک عرصة گسترده 
اســت که درون خود ديسيپلين های متعددی مثل فيزيک، شيمی، زيست شناسی، 
زمين شناسی، علوم زيست، محيط زيست و اين جور مباحث را در برمی گيرد که 
يک نوع وحدتی، به لحاظ روش شناســی، و يــک نوع قرابتی، به لحاظ موضوع 
مطالعه شان که در واقع طبيعت است، در بين آن ها به وجود دارد. همين قرابت ها 

سبب می شود که اين ها را بشود در يک عرصة گسترده قرار داد.
البته ارتباط اين حوزه با مهارت های تفکر از جمله مهارت حل مســئله، تفکر 

خلاق، تفکر نقاد، تفکر سيستمی و تفکر منطقی نيز مطرح است.

 ربانی: با توجه به اجتماعی شدن بچه ها که اشاره کرديد، بايد گفت درس مطالعات 

اجتماعی هم که عمدتاً در دورة دوم ابتدايی مطرح می شود و شامل ديسيپلين های تاريخ و 

جغرافی و اجتماعی است، يک عرصة گسترده است.

 امانی: دقيقاً همين اســت. اين درس بايد »مأموريت اجتماعی شدن« را در 
دورة  دوم ابتدايی را تقويت بکند که در دل آن، مؤلفه هايی مثل مسئوليت پذيری، 
مثــل قانون پذيری، مثل جامعه پذيری و غيره در يک ســطوح خيلی ملايمی جا 

می گيرد.
بايد تأکيد کنم که اين درس يکی از آن درس هايی است که می تواند موقعيت های 
يادگيری رشــددهنده ای را برای پرورش موضوعاتی مثل انواع تفکر يعنی تفکر 
نقاد، تفکر خلاق، بررسی همه جانبة مسئله ها، حتی نگاه علمی و حل مسئله ای به 
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علوم انسانی داشتن ايفا بکند. يعنی اينجاست که بچه ها مجال پيدا می کنند ببينند 
همان طور که بشر در عرصة علم و فناوری خلاقيت هايی به خرج می دهد و مسائل 
و مشکلات خود را حل می کند، يا همان طور که در آن عرصه ها اختراعاتی انجام 
می دهد که زندگی او را بهبود می بخشــد، در عرصة علوم اجتماعی و انسانی هم 
هميــن کارها را می تواند انجام بدهد. ما يک پرسشــی را از اولِ آموزش، مرتب 
رويش بايد کار بکنيم، البته الان هم کار می شود مقداری، و آن اين است که »چی« 
اگر »چگونه« بود بهتر می بود؟ همين پرســش کليدی است که از آن، در عرصة 
صنعــت و فناوری و درپاية علوم تجربی، اختراعات بروز می کند. اگر دقت کنيم 
تک تک ابزارهايی که ما در اطراف خود می بينيم، حاصل چنين پرسشی بوده است.

مثلًا تلفن حاصل پرسشــی بود که گراهام بل از خودش پرســيد که حالا که 
می توانم صدا را از اين اتاق به اتاق ديگر بفرســتم، چگونه می شود آن را از اينجا 
به شهر ديگر هم بفرستم. بعد ارتباطات بی سيم که پيدا شد به دنبالش تلفن همراه 
پيدا شــد. به همين طريق تصويری اش آمد و الی آخر. اين يک جريانی است که 
پايان هم ندارد و مفهوم پيشــرفت همين اســت. در باب مطالعات اجتماعی هم 
همين مسئله اســت. يعنی دادن اين ديد به بچه ها که اين مسائل و مشکلاتی که 
در جوامع بشری وجود دارد، اين ها سرنوشت ابدی جوامع نيستند، بلکه مسائلی 
هستند که وجود دارند و ما بايد با يک نگاه دقيق حل مسئله، آن ها را بشناسيم و 
در جهت حل آن ها قدم برداريم. اين مسائل می تواند در محيط خانواده باشد، در 
محيط مدرسه، در محيط شهری کوچک، حتی يک کشور و تا جهان. اين نوع نگاه 

در عرصة گستردة مطالعات اجتماعی، خيلی خوب شکل می گيرد.
اين خيلی مهم اســت که در همين حوزه در بچه ها نگاه تمدنی شکل بگيرد؛ 
يعنی متوجه بشــوند که در هر عصر يا دوره ای انسان ها می توانند در يک منطقه 
يا زيستگاه جغرافيايی تمدن  به وجود آورند و تاريخی را خلق کنند و سرنوشت 
خود را رقــم بزنند. اين ترکيب تاريخ و جغرافيا و اجتماعی با هم در يک زمينه 
تمدنــی يا دورة تمدنی به بچه ها ديد يکپارچة عميقی می دهد؛ در نتيجه می بينند 
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که چگونه وقايع تاريخی با جغرافيا و با فرهنگ و با مســائل اجتماعی به شکل 
عجيبی در هم تنيده است. آغاز اين اتفاق ها در دورة دوم ابتدايی است و بعد در 
دوره های بعد غنی می شــود. جنبة ســومی که در باب محتوای اين دوره وجود 
دارد، اين اســت که بچه ها به تدريج با وجوه به نسبت متمايزکنندة »ساحت های 
شش گانه« آشنا می شوند. يعنی ساحت علمی و فناوری، ساحت دينی و اخلاقی 
و اعتقادی و بقيه، که به نوعی ابعاد وجودی انسان اند. رسيدن به اين شناخت که 
من به عنوان يک انسان رشديافته، در تمام اين ها، نياز به رشد داريم. رشد هنری، 
رشد بدنی، رشد علمی، رشد اخلاقی و دينی، رشد اجتماعی و رشد اقتصادی و 
حرفه ای. به هر حال دورة دوم ابتدايی دورة آماده شدن برای تغييراتی است که در 
پايان اين دوره اندك اندك برای بچه ها رخ می دهد. در اين دوره آن نقشی که برای 
يــک معلمِ واحد دوری، برای دورة اول تعريف کرده بوديم که محوريت با معلمِ 
کلاس بود، يک مقداری تغيير می کند. اينجا ديگر بچه ها می توانند با دو يا سه معلم 
که معلم هايی اند که اصطلاحاً خوشة دروس را بر عهده می گيرند سروکار داشته 
باشــند. يکی از مشخصه های اين دوره اين است که، البته در يک نظام مدرسه ای 
مطلوب، يکی از اين معلم ها نســبت به ديگران جنبة محوری و سرپرســتی پيدا 

می کند و مسئوليت هماهنگی تربيت گروهی از بچه ها را برعهده می گيرد.

 ربانی: اينجا من سؤالی از آقای دکتر سرکارسرکارآرانی دارم. با توجه به صحبت های 

آقــای دکتر امانی، يکی از حرف هايی که ما از شــما آموخته ايم و به خصوص در کتاب 

ضيافت آموختن بر آن تأکيد کرده ايد اين است که در ژاپن دائماً گفته می شود »کسی تنها 

نماند، يا کسی تنها نباشد« يعنی در آنجا فرد تقريباً بی معناست و همه افراد از کودکی در 

جمع معنا و هويت پيدا می کنند. حالا، سؤال من اين است که با توجه به صحبت های آقای 

امانی درخصوص اجتماعی شدن، آيا می توان ميان آن »تنها نماندن« شما و »اجتماعی شدن« 

که ما می گوييم مقايسه ای انجام داد؟ به عبارت ديگر می پرسم آيا در نحوة اجتماعی شدن 

در ژاپن و اجتماعی شدن در ايران با هم وجوه اشتراك و يا وجوه تمايزی وجود دارد؟
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 ســركارآرانی: مقايســه به چه معنا؟ به معنای آنچه که الان در ايران اتفاق 

می افتد يا آنچه که آقای امانی به صورت نظری گفتند؟ اين ها با هم فرق می کند. به 
هر حال آقای امانی، در اين موضوع از سه منظر صحبت کردند. يعنی يک جاهايی 
می گويند اين وضع تا حدودی الان هست و يک جا می گويند اگر من مدرسه دار 
باشم اين کارها را هم اضافه می کنم. يک جاهايی هم به مثابه چالش های موجود 
مطرح مي کنند که هنوز محقق نشــده اســت. از اين ســه منظر من اگر بخواهم 
مشخصاً مقايســه ای بکنم، برمی گردم. به اين نکته که کدام يک از اين دوره های 
رشد ما، که آقای امانی هم الان بهش اشاره کردند، در ساحت های تربيتي مختلف 

مهم تر است.
من اين روزها کتابی را می خوانم به نام »گل داودی و شمشير: الگوهاي فرهنگ 
ژاپن« اثر روث بنديکت که در ســال 1946 در آمريکا منتشر شده است. در اين 
کتــاب يک فصلی دارد کــه در آن تربيت کودك در ژاپن و آمريکا را مقايســه 
می کند. می گويد در آمريکا دوره های کودکی، دوره سختی است، دوره کهن سالی 
و پيری هم ســخت مي گذرد، ولی دورة بلوغ و ميان سالی بهشت آدمي است. در 
حالی که در ژاپن، دوره هاي کودکی و پيری هم دورة بهشت است و برعکس دورة 
بلوغ و دورة ميان ســالی خيلی سخت می گذرد. حالا ببينيد همين بافتار يا زمينة 
فرهنگی است که در آنجا تکليف آموزش را در مراحل رشد و حتی ديگر مراحل 
زندگی مشــخص می کند. حالا بياييد ايــن را بگذاريد مثلًا در ايران و ببينيد چه 
وضعيتي دارد. آقای امانی در جلسة دوم قشنگ مطرح کرده اند نظر خودشان را و 
خيلی روان و راحت بيان کرده اند، و من هم قبول دارم، که اين سخت گيری ها به 
دوره های ابتدايی ما تحميل شده، به خصوص در اين دو دهة گذشته که به حسب 
شرايط اقتصادی و اجتماعی جامعه، و اين بحث آزمون ها و محتوا و بحث رقابت 
آموزشی ما به دورة ابتدايی هم کشيده شده. ما دوران کودکی مان اين همه چفت 
و بست نداشت. شخص خود من در کوير بودم و در محيطمان دستمان باز بود، 
ولی فکر می کنم آقای امانی هم که در تهران بوده باز بتواند بگويد که آن دوره های 
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کودکی اش دوره های آزادی بوده؛ حتی آن وقتی که می رفته مدرسه. 
اما مشخصاً دربارة اينکه پرسيديد در ژاپن می گويند: »هيچ کودکی تنها نماند« 
مــن اين طور مي توانم بگويم که در اينجا، بــه زبان حال، به کودك می گويند که 
وقتی می آيی در جامعه اي بزرگتر از خانواده و محله شــکل کوچک شده جامعه 
بزرگتر يا  بفهمی که در زندگی اجتماعي هم هســت، »ديگری« هم هست. ببينيد 
اين غيری هســت، و اين ديگری هست، يعنی از اين خيمة خودت بيايی بيرون. 
و من قبلًا يک جايی گفته ام که يادگيری در آستانة خروجي خيمه ايستادن است، 
يک ذره ديدن و شــنيدن و خنديدن اســت، يک ذره گريه کردن است، يک ذره 
نشستن و برخاستن است، يک ذره دويدن و ايستادن است، يک ذره خسته شدن 
است، يک ذره رفع خستگی کردن است، ولی از در نمی آييد بيرون، از اين خيمه 
بيرون نمی آييد و همچنان در داخل می مانيد و در اين تجربه ها را ورز مي دهيد و 

دروني مي کنيد. 
در دوره هــای اول، در واقع اين نقش آموزش عمومــی، که آقای امانی به آن 
اشاره کردند، يعنی اينکه کودك بداند غيری هست! اين »غير«ی هست يعنی يک 
»ديگر«ی هست که از تو وزنش بييشتر است، تندتر می دود، قدش بلندتر است، 
ريزنقش تر اســت، به کمک تو احتياج دارد، يا تو به کمک او احتياج داری و ... . 
اين مدرسه و اين پهنه را ما قديم ها بيشتر داشتيم. »مکتب« هم ـ با اينکه آموزش 

فردی در آن پررنگ تر بود ـ همين بود. 
بله، در ژاپن بر اينکه »هيچ کسی در مدرسه و کلاس درس تنها نباشد« در عموم 
دوره های آموزشی تأکيد می شود. البته ما راهکارهای ديگری برای آموزش اثربخش 
داريم. راه های ديگری هم برای تربيت داريم. بســترهای ديگری هم وجود دارد. 
حتی پيش از مدرن شدن هم بالاخره همة فرصت ها، فرصت های يادگيری و تجربه 
بوده، ولی کيفيتش متفاوت بوده، اما وقتی مدرسه تأسيس می شود، اجتماعی شدن به 

اين معنا است که در پاسخ مشخص، آقای امانی، بود مطرح می شود. 
نکتة دوم، آن ايده و دريافت نويســندة »گل داودی و شمشير« است. او معتقد 
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است دليل اينکه در ژاپن جملة »هيچ کسی تنها نماند« معنا پيدا می کند به خاطر 
آزاد بودن، نگاه اجتماعی داشتن، و لذت بردن و احساس خوشبختی کردن کودك 
از حضور در جايی به مثابه مدرسه است؛ يعنی چيزی که در آمريکا متفاوت است. 
در امريکا شکل دادن و رقابت و دويدن و مرحلة بعدی را ديدن و پريدن و شکوفا 
شــدن بيشتر در بعُد شــناختی و اين رتبه بندی و اين غربال کردن مدام، مثل اين 

دستگاه های کارخانه های شن و ماسه خيلي زود شروع مي شود.
دربارة ايران، من فکر می کنم بهتر است اينجا کوتاه بيايم تا آقای امانی خودشان 

بگويند که در واقع الان ايران را از اين منظر چگونه می بينند.

 امانی: متشــکرم. نکته ای که آقای دکتر سرکارآرانی می فرمايند، به نظر من، 
يــک باب متفاوت و مکملی را در توصيــف اين دوره ها باز می کند و آن جريان 
شکل گيری شخصيت است که جا دارد به آن بپردازيم. يکی از چيزهای مهمی که 
به نظر من در دورة دوم ابتدايی به صورت پررنگ مطرح می شــود، اين است که 
بچه ها اندك اندك ياد می گيرند که دوست پيدا کنند و با مسئله ای به نام »دوستی« 
آشــنا می شــوند، و اين همان »غير« يا »ديگری« است که آقای دکتر سرکارآرانی 
اشــاره می کنند. تجربة عينی که من دارم اين است که بچه ها در دورة اول ابتدايی 
بيشــتر همکلاسی دارند تا دوست به معنای رايج. با همکلاسی ها بازی می کنند. 
با همکلاسی ها ارتباط برقرار می کنند. با هم کارهای مشترکی انجام می دهند. اما 
وقتی وارد دورة دوم می شــوند، کم کم دوستی ها شکل می گيرد و همکلاسی به 
دوست تبديل می شود. اين دوستی خيلی عرصة گسترده ای هم دارد. مثلًا در دورة 
بعدی، يعنی دورة اول متوسطه، می بينيم که اين دوست تبديل می شود به دوست 
صميمی و حتی گروه های دوستی خاص شکل می گيرند، طوری که اين دوستی ها 
در کار و رفتار و فضای مدرسه ای و خانوادگی بچه ها هم متجلی می شود و حتی 
اســم پيدا می کند. مثلًا در تيم که می آيند اسمشــان می شود »يار« و اصطلاحات 

»يارگيری« و »يارکشی« معنا پيدا می کند. يا »هم گروهی«.

يکیازچيزهای
مهمیكهبهنظر
مندردورةدوم
ابتدايیبهصورت

پررنگمطرح
میشود،ايناست

كهبچههااندکاندک
يادمیگيرندكه
دوستپيداكنند
وبامسئلهایبه

نام»دوستی«آشنا
میشوند
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اين نکته هم برای من تازه بود که آقای دکتر سرکارآرانی گفتند که بحث دورة 
کودکی و کهن سالی دو مفهوم کاملًا متفاوت در آمريکا و ژاپن است و من حس 
می کنم که خيلی جاها لااقل الگوی گذشــتة ما به الگوی ژاپنی نزديک تر بوده. ما 
خودمان دورة کودکیِ شادتر، آزادتر و کم اذيت تری را گذرانديم. اما امروز اين طور 
نيست. الان، به دلايلی که قابل تحليل است، خانواده ها می خواهند به هر قيمتی که 
شده بچه های کم تعدادشان را در کانال های خيلی باريکی قرار دهند با ديوارهای 
بلند، طوری که بچه جز جلو رفتن در اين مسير چاره ای ندارد، و لذا آسيب هايی 
که در اين زمينه رخ می دهد کم نيست. مهم ترين آسيبش اين است که ما را از آن 
مأموريت اصلی، که ايجاد فرصتی برای اجتماعی شدن کودك است، باز می دارد. 
به هر حال دورة دوم ابتدايی، دوره ای است که از حيث آغاز شکل گيری شخصيت 

اجتماعی بچه ها به اين معنا نقش جدی ايفا می کند.

 ربانی: به نظر من اين اتفاقی كــه می فرماييد در ايران افتاده و بچه ها ديگر، به 

اصطلاح، كودكی نمی كنند، اين ها ناشی از شهری شدن بيشتر جامعه يا زندگی شهری 

جديد است. يعنی الان ما اگر در روستاها برويم، مثل گذشتة خودمان بچه ها آزادند و 

در اين تنگناهای شهری قرار ندارند. به عبارت ديگر اقتضائات زندگی شهری ايجاب 

می كند كه بچه ها را واردِ به قول شما، اين كانال های باريک كنيم. پس بايد متناسب با 

فضاهای جديد فكری برای آزادی آن ها بكنيم كه اين جای بحث دارد.

 امانی: نکتة درست و مهمی است و در عين حال، خيلی از اين ها، به عقيدة 
من، برمی گردد به همان بليةّ کلی رسمی شدن آموزش. چگونه؟ ببينيد! در حالت 
طبيعــی اين همه آموزش و يادگيری و مدرســه و آمدن و رفتن و اين ها هدف 
کلانش رشــد دادن آدم ها و توانمند شدن و شايسته شدنشان است. و اين رشد 
که يک جريان مطلوب و جذاب اســت در همة حالاتش معطوف به درون فرد 
اســت. اما بلية رسمی شدن می آيد و يک ملاك های بيرونی می دهد و می گويد 
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شــماها بايد تن به سنجش بدهيد تا من بتوانم رتبه بندی تان کنم و همين تن به 
سنجش دادن و تســليمِ آن جهات بيرونی شدن است که من آن را »بلية رسمی 
شــدن« می گويم، و اين يک نوع تناقضی با اصل فلسفة تعليم وتربيت به معنای 

رشد آدم ها دارد.
اين در واقع می شود يک امر کاملًا تکنيکی که مثلًا وقتی در اموری مثل گزينش 
و مســائل اعتقادی و سياســی تلاقی می کند موجب تن دادن به ريا، تن دادن به 
تظاهر يا ظاهرســازی، تن دادن به نفاق، تن دادن به آشکار کردن آن چيزهايی که 
تمام مطلوبيتش مخفی بودنش اســت و امثال اين ها می شود. متأسفانه ما برای اين 
بليه هيچ بديلی تا الان پيدا نکرده ايم و هنوز داريم به تمام اين ها تن می دهيم. ببينيد 
تعبيری که شما از زندگی در روستا می کنيد در مقايسه با زندگی در شهر، ناشی از 
همين تن دادن هاست. در زندگی روستايی، جنبه های شخصی بودن، خود بودن، با 
ملاك های بيرونی کمتر سنجيده شدن، احساس موفقيت و اين ها بيشتر وجود دارد.

 ربانی: خوب، بهتر است برگرديم به بحث اصلی.

 امانــی: در ادامه، من بحثی را مطــرح می کنم که به هر دو دورة اول و دوم 
ابتدايی برمی گردد و آن مســئلة تشويق است. يکی از نکته هايی که من بر آن در 
مدرسه تأکيد دارم اين است که در مدرسة ابتدايی تشويق رویِ ديگرِ تنبيه است. 
يعنی اگر شما در يک کلاس، به يک نفر يک جايزه داديد در واقع انگار به بقيه 
اين جايزه را نداده ايد و من اين را مجاز نمی شمارم. يعنی معتقدم در دورة ابتدايی 
اصلًا تشويق، بر مبنای مقايسه افراد، درست نيست و به جای تشويق بايد تأييد 
رفتار مطلوب را دســت و دلبازانه و نسبت به همه انجام بدهيم. چون تأييد يک 
نفر به معنی محروميت ديگری نيســت. روش های تأييد که روان شناسان مطرح 

می سازد مانند اغوای کلامی و غيره در همين جا مطرح می شود.

يکیازنکتههايیكه
منبرآندرمدرسه

تأكيددارماين
استكهدرمدرسة
ابتدايیتشويقرویِ

ديگرِتنبيهاست.
يعنیاگرشمادر

يکكلاس،بهيک
نفريکجايزهداديد

درواقعانگاربه
بقيهاينجايزهرا

ندادهايدومناينرا
مجازنمیشمارم
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 ربانی: پس مسئله رقابت كه معمولاً عاملی برای رشد بچه ها تلقی می شود اينجا 

چه جايگاهی دارد؟

 امانی: من معتقدم کــه در دورة ابتدايی رقابت به اين معنايی که درش يک 
نوع برتری جويی و يک نوع رتبه بندی است جا ندارد، و نبايد داشته باشد، چون 
وجه ســازنده ندارد. بلکه برعکس، آن کاميابی هايی هم که از آن حاصل می شود 
کاميابی هايی اســت که چون به قيمت شکست ديگران به دست می آيد با فطرت 
انسان ســازگار نيست و شــيرينی ندارد. همين رقابت است که وقتی به کنکور 
می رســد فرد حس می کند که شــرط موفقيت او در کنکور فقط اين نيست که 
خودش عالی باشد بلکه شــرطش اين است که ديگری عالی نباشد و اين يعنی 

موفقيت به قيمت شکست ديگری!
پيغمبرها هم که آمدند اين سفره شــان را برای همه باز کردند. تمام محاسبات 
مربوط به فضل ها، تقدم ها و اين ها را سپردند به خدا که هم احکم الحاکمين و هم 
اسرع الحاسبين است. پيامبران خودشان را وارد اين طبقه بندی ها و اين ها نکردند 
و تن ندادند به اين مســئله. لذا در امر تربيت هم تن دادن به رقابت، تن دادن به 
کارکــرد گزينش و تخصيص، بيش از آن مقداری که در حدّ اکل ميته بايد رفت 

سراغش، کار را خراب می کند.

 ربانی: اگر اشتباه نكنم خانم توران ميرهادی هم كه مؤسس و مدير مدرسه فرهاد 

بود روی اين موضوع خيلی تأكيد داشته و اجازه نمی داده رقابت به اين معنای رايج 

بر مدرسه غلبه كند.

 امانی: بله. ايشــان در کتاب »جست وجو در روش های تعليم وتربيت« هم به 
اين موضوع خيلی اشارات خوبی دارد. ايشان موضوع ديگری هم آنجا دارد که به 

چگونگی شکل گيری اجتماعی شدن در دورة ابتدايی اشاره می کند.
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 حشمتی: با اين نگاه گسترده ای که شما مطرح کرديد ما موضوع تربيت دينی 
هــم داريم، به ويژه که تلاقی هايی با مطالعات اجتماعــی دارد. مثلًا در مطالعات 
اجتماعی بحث دوســتی مطرح می شود همين موضوع در کتاب های دينی هم با 
نگاه ديگری مطرح می شــود. حالا، به نظر شما در بحث عرصه های گسترده، ما 
اگر بخواهيم بگوييم جمهوری اسلامی نوآوری هايی در اين زمينه داشته، شما فکر 

می کنيد چه بايد بگوييم؟

 امانی: خيلی ممنونم از اين تذکر و يادآوری بجای شــما. اولاً تربيت دينی 
به نظر من برای خودش کاملًا يک عرصة گستردة مفصل است. ثانياً من به جای 
کلمة تعليمات دينی از تربيت دينی اســتفاده می کنم. چون تربيت دينی فراتر از 
صرف تعليمات و جهات دانشی دين است و در واقع يک »الگوی عمل آگاهانه« 
اســت، و اين اصطلاح الگوی عمل آگاهانه خيلی کلمة اصيلی است به نظر من. 
اين همان آيه ای است که من چند بار هم تلاوت کرده ام که: »قُل هذه سَبیلی ادَعوا 
إلَِی الله عَلَی بَصیرئٍ أناَ وَ مَنِ اتَّبَعَنی« يعنی ای پيامبر به مردم بگو اين راهی است که 

به ســوی خدا دعوت می کنم؛ از روی بصيرت و آگاهی، هم خودم را و هم هر 
کسی را که پيرو من است.

دين دقيقاً يک الگوی عمل آگاهانه است که بخش آگاهی اش کاملًا بخش های 
نظری و دانشــی را در برمی گيرد. دانشی از جنس دانشِ ناظر به عمل و کاربردی 
همراه با بخش عمده ای از باورها، نگرش ها، بينش ها، ارزش ها و اعمال و احکام و 
رفتارها. پس به هر حال، اولين نکته اينکه تربيت دينی يک عرصة گسترده است که 
اجزای متعددی را درون خودش دارد. بخش های اعتقادی دين را دارد، بخش های 
اخلاقی دين را دارد، بخش های تاريخی را دارد. بخش های مربوط به قرآن را دارد، 
و تازه خود قرآن يک عرصــة خيلی جدی را در اين فضا به خودش اختصاص 
می دهد. احکام دينی در اينجا مطرح است. به هر حال حوزة تربيت دينی، حوزة  
گسترده ای اســت. ضمناً علاوه بر اينکه دين به عنوان يک حوزة گسترده در اين 
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دوره مطرح اســت، در حوزه های گستردة ديگر هم، به عنوان يک فصل مشترك 
و به عنــوان يک روح حاکم ايفای نقش می کند. مثلًا هنگامی که در عرصة علوم 
تجربی، کســی از منظر تربيت دينی وارد می شــود، طبيعت را »خلقت« می بيند، 
آيه های الهی می بيند، نشــانه هايی فراتر از ماده می بيند که از آن ها درس هايی را 

می گيرد. آيه ديدن پديده های طبيعی اينجاست که معنا و مفهوم پيدا می کند.
عين همين نگاه در مطالعات اجتماعی مطرح می شود. چون مطالعات اجتماعی 
در بسياری زمينه ها به اخلاق و رفتار و قوانين و مقررات و مناسبات بشری و غيره 

پهلو می زند. پس اينجا هم آموزه های دينی به طور جدی قابل طرح اند.

 ربانی: لابد دوســتان هم می دانند که يکی دو دهه اســت اصطلاح يا کلمة 
»ايدئولوژی« و »ايدئولوژيک« بر سر زبان ها و قلم ها افتاده و کسانی می کوشند هر 
وضعيت دينی و از جمله آموزش وپرورش را با برچسب ايدئولوژيک تخطئه کنند. 
مثلًا می گويند نظام آموزشــی ما ايدئولوژيک است. اما نمی گويند دينی است. در 
اينجا دو نکته وجود دارد. اول اينکه به خاطر داريم کلمة ايدئولوژی، به معنای دين 
و عقيده، در سال های قبل از انقلاب در آثار متفکران اسلامی به ويژه دکتر شريعتی 
و تا حدی مطهری و ديگران ظاهر شــد و در واقع کلمه ای مثبت بود نه منفی. اما 
بعد از انقلاب اين کلمه را به »عقيدتی« تغيير دادند و کلمة ايدئولوژی کم کم رنگ 
باخت تا امروز که در واقع بار منفی پيدا کرده است. بنابراين فعلًا ما با بار منفی آن 
کار داريم. نکته دوم اينکه کلمه های ايدئولوژی و ايدئولوژيک اساساً بار معنوی و 
دينی ندارند که بتوان آن ها را به دين اطلاق کرد و اين دو کلمه از کانال مطالعات 
چپ گرايانه در فرهنگ دينی ما رسوخ کرد. طوری که قبل از انقلاب همان طور که 
می گفتيم مثلًا مارکسيسم يک ايدئولوژی است، اسلام را هم يک ايدئولوژی مقابل 
آن می دانستيم. البته اين نگاه به تدريج اصلاح شد، ولی حالا همان کلمه يا اصطلاح 
دارد نقش ديگری ايفا می کند که توضيح دادم. به نظرم خوب است راجع به خلط 

مفهوم دين و ايدئولوژی هم توضيح و نقدی داشته باشيم.
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 امانی: ببينيد، من فکر می کنم آنچه که بعد از انقلاب اتفاق افتاده اين است که 
جامعه با انتخاب عبارت های خاصی نسبت به پاره ای از افراط های ما عکس العمل 
معنادار نشــان می دهد و خودش هم آن را نام گذاری می کند. مثلًا اگر ما آمديم و 
در بــاب تعليم وتربيت دينی افراط کرديم، چه در باب ميزانش، چه در باب اينکه 
از نوع برداشت های عمومی و فصل مشترك جامعه، مرتب خواستيم خوانش های 
ويژه ای از دين را غلبه بدهيم، و به ويژه اين را آميختيم با مسائل سياسی، آن هم نه 
با ريشه های اصلی سياسی، مثل استقلال، آزادگی، استکبارستيزی و اين ها، بلکه با 
سرشاخه ها و گرايش های فرعی آن ها، اين افراط ها در جامعه وقتی جمع می شود 
بايد با يک برچســب، با يک عبارت، با يک عنوانی نام گذاری بشود، لذاست که 
جامعه می آيد هوشــمندانه يک اسم انتخاب می کند تا حرف خودش را برساند. 
پاســخ به اين واکنش ها، به نظر من از اين جنس نيست که بياييم بگوييم که همه 
جای دنيا بالاخره مثلًا چارچوب ارزشــی دارند و به تصور خود به اين طريق از 
دين دفاع کنيم. چون آن هايی که اين را می گويند خودشان آگاهند که همه جای 

دنيا چارچوب ارزشی دارند. اما اعتراضشان به چيز ديگری است.
من معتقدم بايد بياييم و اين 40 سال گذشته را نگاه کنيم و آنجاهايی را که اشتباه 
رفتيم برگرديم. به طور مشخص، مثلًا در عرصة گزينش ما از آن حد لازمش عبور 
کرديم و تاوانی هم برايش پرداختيم. بايد آن را برگردانيم به آن حد اولية ضروری 
کار. يکی از جهاتی هم که بايد برگرديم در بســياری از زمينه های مرتبط با دين، 
آموزش دين، تبليغ دين، ترويج دين و ميزان آميختگی اش با جريان های سياسی، 

سرشاخه های مصاديق سياسی، رقابت سياسی و غيره است.
از مثال های ديگر مسئله حجاب و عفاف است که نوع مواجهة ما با آن درست 
نبوده است و رنگ سياسی به خود گرفته. به طور کلی وقتی يک موضوع دستماية 
يک جلوة سياســی می شــود، آن وقت ديگر خودش موضوعيت ندارد، بلکه آن 
حالت نمادين اهميت پيدا می کند. در همين موضوع حجاب، اگر شما آمديد آن 
را طوری جلوه داديد که فقط بخشی از جامعه که به حکومت گرايش دارد فلان 
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نوع پوشش را می پسندد معلوم است کسانی که گرايش به حکومت ندارند دست 
به انتخاب ديگری می زنند و با حجاب مورد نظر شما مخالفت می کنند.

 ناصری: به نظر من اين بحث يک کمی پيچيده تر و عميق تر از اين است که 
در اين ســطح مطرح شده. می دانيد که اساســاً در جمهوری اسلامی نگاه به دين 
عمدتاً نگاه فقهی و فقاهتی است، در حالی که نگاه عرفانی هم داريم، نگاه فلسفی 
هم داريم، نگاه های ديگری هم داريم. بحثی که بعضی از روشنفکران دينی مطرح 
می کنند ناظر به همين واقعيت است، و به عبارتی در انتقاد از اين وضعيت است. 
آن ها می گويند اين نگاه مناسکی که شما داريد بر جوهر دين غلبه دارد که می گويد 
ارتباطاتت با خدا بی ريا بايد باشــد، يا خودخواهی مذموم است يا خودمحوری يا 
حق الناس را خوردن و امثال اين ها خلاف دين اســت که البته به نظر من هم قابل 

توجه است.
شايد آن هايی که می گويند آموزش های ما ايدئولوژيک است به واقع می گويند 
اين قرائت فقاهتی که شــما از دين داريد، در کتاب های درسی داريد، در مدارس 
رسمی داريد و آن را رسمی می کنيد بر خيلي از آموزه های اصيل دينی غلبه دارد. 
من هم بارها مواجه بوده ام با روحانيون محترمی که به دفتر مجلات رشد می آمدند 
و دقيقاً در پی ظواهر ديني بودند. مثلًا می گفتند احکام نماز کجای مجلات است؟ 
يا شما با موضوع حجاب، آن هم حجاب برتر! در مجلات چه می کنيد؟ يا در مجلة 

رشد نوآموز احکام کجاست؟ در فلان جا کجاست؟

ر ٭ لسَتَ   امانی: در هر حال، اينکه خدا به پيغمبر می فرمايد: »إنَِّما أنتَْ مُذَکِّ
عَلَيهمِ بمُِصَيطِر« يعنی تو تنها تذکردهنده ای ولی سلطه گر بر مردم نيستی؛ اين ها 
نشان می دهد که جريان دين از جنس جريان تبليغ، پذيرش و همان عمل آگاهانه 
است، ولی همين که ما می آييم و مثلًا از ديد رسمی سازی و مديريتی به آن نگاه 
می کنيم به مشــکل برخواهيم خورد. لذا من به طور جد معتقدم آن جاهايی که ما 
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موضوعاتی مثل دين را که تمام ماهيتشــان وجه انتخابگرانه داشتن، وجه مختار 
بودن انســان، وجه عمل آگاهانه، وجه کيفيت، وجه معرفت و ... است بخواهيم 
رسمی ســازی و مديريت کنيم و به دنبال نتايج خاص باشيم مرتکب اشتباه های 
زيان باری خواهيم شــد. آن وقت نتيجه اش اين می شود که امروز شما می بينيد که 
نهادهای کنش گر، فعال، بودجه خواه، بيلان دهنده، اين ها روز به روز زياد می شوند، 
اما نتايج آن ها در عمل روز به روز کمتر می شود؛ و معلوم است که حساسيت ها 
نسبت به آن ها هم بيشتر و بيشتر و بيشتر می شود. امروز اين نوع کارهای حرفه ایِ 
قوی در صيانت از دين در جامعة ما کم نيست. آنچه مهم است اين است که بازار 

و مشتری هايش را اصلًا دارد از دست می دهد.
من حســم اين است که در زمان قبل از انقلاب اصلی ترين جريان ترويج دين 
به وسيلة معلم ها انجام می شد؛ در مدرسه های حتی زمان شاه. در آن موقع تقريباً 
تمام اين بدنة آموزش وپرورش آدم های مؤمن بودند. حتی رئيس ها و مديرکل ها. 
اين طور نبود که امروز بعضی ها فکر می کنند. مثلًا آثار دينِ درونی شــان در تمام 
نوشته هايشان هست، اسنادشان هســت، مصوباتشان هست، و آثار اقدام هايشان 
هم هســت. بله، البته گاهی يک آدمی هم پيدا می شــد که به زور در يک دوره 
می خواســت بی حجابی را مثلًا ترويج کند ولی چندان موفق نمی شد. آن هم از 
همين جنس اشــتباهات بود. يعنی آن هم يک نوع کار ايدئولوژيک آن طرفی! اما 

آن کارها با عکس العمل های اجتماعی جدی مواجه می شد. 

 ســركارآرانی: ما مي توانيم به سراغ کارکرد دين برويم و ببينيم که در عصر 
حاضر کارکرد دين چيست؟ و آن وقت آموزش دينی هم می تواند از اين منظر باز 
تعريف بشود. اينجا تعبير »ايدئولوژيک« به انحاء مختلف استفاده شده ولی شايد 
قريب ترين و نزديک ترينش »ابزاری بودن يا شدن« مراد است، به اين معنا که دين 
قدرت توليد می کند. در جامعة ايران هم که می بينيم قدرت حاکم به دين منتسب 
است. و لذاست که می توان گفت اين ترويج دين در واقع توليد قدرت از اين منظر 

منحسمايناست
كهدرزمانقبلاز
انقلاباصلیترين
جريانترويجدين
بهوسيلةمعلمها

انجاممیشد
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است و آقای ربانی خوب اشاره کرد که مي توان نقدش کرد. اساساً تربيت از سينه 
و سيره منتقل می شود نه از زبان و فرمايش؛ و من فکر می کنم که همة صحبت های 
آقای امانی در اينکه اين تربيت وقتی رسمی و اجباری شد و لابدّ شد که اين بچه 
بيايد سر اين ميز بنشيند و ما به صد روايت به او حالی کنيم که آن کسی که آنجا 

ايستاده و حرفی که می زند حجت است، می شود يک بلية رسمی و اجباری.
ببينيد! من وقتی پايان نامه ام را در ايران می نوشــتم، در دانشگاه تربيت مدرس، 
آنجا نوشتم که مثلًا آموزش دينی در مدارس ژاپنی نيست. آن وقت ها از چين خبر 
نداشتم، کره هم نرفته بودم. ولی وقتی در اين سال ها آمدم به ژاپن، اولين بار که با 
استادم رفتيم مدرسه که کار را شروع کنيم آهسته آهسته، در سال 1995، ديدم که 
خيلی از سنجه های رفتاری در آموزش های مدارس اصلًا رگه های کنفوسيوسی، 
شينتوئی و بودايی دارد. در اينجا مثلًا بچه ها ناهارشان آماده است ولی تا وقتی 30 
تا دانش آموز ننشينند کسی بهش دست نمی زند. چون اول بايد دستشان را به هم 
بچسبانند، سرشان را بياورند پايين، يک ذکر سپاسگزاري هم بخوانند و آن وقت با 
هم شروع کنند به غذا خوردن. تمام هم که می شود دوباره ذکر سپاس دارد. اين در 
حالی اســت که اصلًا در اينجا مدرسه سکولار به نظر مي رسد، آرام آرام که بيشتر 
وارد می شــوی می بينی که جنبة تربيتی و شئونات فرهنگي اين رفتارها همه جا 
آشکار است. ولی کسی اين را سر نيزه نکرده، جار نمي زند و نيامده به بهانه ترويج 
يا تأکيد بر ذکر سپاس بچه ها در زنگ ناهار، با آن کاسبی کند. چون اين کارها منشأ 

قدرت نيست. ربطی به قدرت هم ندارد و ربطی به حفظ قدرت هم ندارد.
من وقتی يک مقدار بيشــتر تأمل کردم، ديدم که در اين مناسبات تعاملی سه تا 
کليدواژه استفاده می شود. يکی اش کليدواژة dangerous است )خطرناك(، يکی 
کليدواژة bad )بد( اســت و يکی اش کليدواژة dirty )کثيف( است. از نزديک که 
مشاهده  کردم ديدم که معلم در اينجا چقدر »حضور« دارد! حضور به همان معنايی 
که در ادبيات دينی و عرفانی ماست، شهودي و وجودي. او می دانست که از کجا 
و از کدام واژه بايد استفاده بکند و در کجا کدام يک از اين سه واژه را بگويد مثلًا 



203

به کودکي می گفت اين کار dirty بود. يعنی در شأن تو نبود. ولی نه اينکه حالا بد 
بود. يک جاهايی خيلی محکم می گفت اين کار بد است، يک جاهايی هم می گويد 
dangerous است، اين عمل خطرناك است. اين حضور معلم در اينجا، براي همان 

از سينه و سيره آموختن است نه از زبان و فرمان او.

 ربانی: متشکرم. کفايت بحث را در اين باره اعلام می کنيم و دنبالة بحث قبلی را 
با سؤالی که آقای دکتر سرکارآرانی دارند پی می گيريم. بفرماييد دکتر سرکارآرانی.

 ســركارآرانی: آقای امانی! من می خواســتم ببينم وقتی از آموزش عمومی 
صحبــت می کنيم دقيقاً از چه چيزي صحبت مي کنيم؟ شــما چه تصويری از آن 
داريد؟ چون برای خود من اين دوره خيلی مهم است. 3000 روز اول1 يا سال های 
اول آموزش اين قدر که در شــرق، چه کره جنوبي، چه ژاپن، چه چين مهم است 
برای ما مهم نيست و ما معمولاً از کنار اين آموزش با غفلت عبور کرده ايم و فکر 
می کنيم که بايد برويم پول ها و سرمايه گذاری و نيروی انسانی و همه را ببريم در 
دوره های عالی خرج کنيم. لذا می پرســم، شما وقتی از آموزش عمومی صحبت 

می کنيد از چی صحبت می کنيد؟ 

 امانی: خيلی ممنونم. اين ســؤال شما کمک می کند که من يکی از مباحثی 
را که قبلًا به آن اشاره ای داشته ام در اينجا باز کنم. من در يکی از جلسه های قبل 
به اين موضوع اشاره کردم که ما گويی خروجیِ نظام آموزشی يعنی دبيرستان را 

1 . برخی کشورها، متناسب با موقعيت اقتصادی و اجتماعی کلان و خرد خود، اين نکته مهم را در افکار عمومی ترويج 
می کنند که هر جا می گويند دولت يا حاکميت مکلف به آموزش است، بيشتر منظورشان آموزش دورة 9 سالة عمومی 
است. در اين کشورها توجه بيش از پيش به آموزش عمومی و البته رايگان، همگانی و کيفی برای تمرين و تبحر نوعی 
»عمل به بديهيات« است. اين دورة آموزشی هويت ساز، امنيت بخش و توليدکنندة زبان و فهم مشترك برای بنيادهای 

توسعه و زندگی اثربخش است.
دورة يادشده برای بسياری از کشورها، از جمله ژاپن، مقصد تربيتی است و کمتر بخش خصوصی و مؤسسات سنجش 
آموزش فرصت می يابند که در آن جولان دهند. به علاوه اين انگاره که سرمايه گذاری اقتصادی و اجتماعی در آموزش 
ديربازده اســت به بازانديشی نياز دارد. در دنيای امروز، با شتاب ها و تکان های بسيار فرهنگی و اجتماعی، و آينده ای 
که به دشــواری به پيش بينی با ابزارهای ناکارآمد گذشــته تن در می دهد از جمله »سرمايه گذاری در آموزش ديربازده 
است« غيرواقعی جلوه می کند و راه امنی برای سلب مسئوليت از مديران مؤسسات آموزشی نيست. از نظر اجتماعی 
نيز کودکان دوره ابتدايی ما، شــش تا هشت سال بعد، هم مباحثة بزرگ سالان خانواده اند. آن ها در بيشتر موضوع های 
فرهنگی و اجتماعی به ويژه دنيای ارتباطات، گردش و خوانش اطلاعات و بعضاً در تحليل و مســئله يابی پيشروترند 

)افزودة دکتر سرکارآرانی(
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ساخته ايم و بعد دوره های قبلی را با آن منطبق کرده ايم. به عبارت ديگر دبيرستان 
ساخته ايم، بعد اين نسخه را آورده ايم پايين تر، تا اول ابتدايی. در نتيجه يک انقطاعی 
ايجاد شده ما بين آن تجربة پيشينی که در اين کشور در مکتب خانه ها بوده با اين 
مدارس ابتدايی جديد و مدل جديد آموزش. اين نشان می دهد که ما در آغاز يک 
فکر بنيادی در مورد اينکه آموزش جديد يا نوين قرار اســت بچه ها را تا به کجا 
برساند، نداشتيم بيشتر به اقدام رو آورديم تا به تفکر. اگر برگرديم به اينکه جامعه 
برای آيندة خود يک آمال و آرزوهايی دارد و به شــرايط و شاخص های مطلوبی 
فکر می کند که دلش می خواهد به آن برســد، اين بهبود از طريق رســيدگی به 
وضع مدارسش حاصل می شود، يعنی از طريق آموزش عمومی که فصل مشتركِ 
رشــددهندة تمام انسان هاســت. به لحاظ پايه های تحصيلی، از ابتدا تا پاية نهم 
قطعيت دارد که جز به ابعاد عمومی آموزش نبايد پرداخت و هر کاری کردی غير 

از اين بايد جنبی و تبعی تلقی بشود. 

دستاوردهای آموزش عمومی

اما مهم ترين وجوهی که در آموزش عمومی به عقيدة من بايد مورد توجه مؤکد 
قرار بگيرد سه امر به هم پيوسته و درهم آميخته است؛ يکی توسعة جامعه و رشد 
همة شــاخص ها، دوم بحث عدالت اجتماعی که فراتر از عدالت آموزشی است 
و ســوم زندگی بهتر مردم و بچه ها. همة اين ها آن محورهايی بود که در مســئله 

آموزش عمومی ما به آن توجه خاص کرديم.
يک نکته ای هم که در جلســات قبل به آن نپرداختيم اين است که آسيب هايی 
که نظام آموزش عمومی ديده چيســت و از چه ناحيه هايی بوده؟ و اينکه ما در 
نظام آموزش عمومی چه اشــتباهاتی کرده ايــم و حالا کجاها بايد برگرديم و در 
آن تجديدنظر کنيم. من اين آســيب ها را در چند نقطه می بينم. اولين نقطه ای که 
می خواهم به آن اشــاره بکنم اين است که ما در دورة آموزش عمومی مان بايد به 
دنبال معلمين کيفی که با بچه ها زندگی بکنند می گشتيم. معلم هايی که با بچه ها 
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زندگی بکنند يکی از شــرط های تحقق آن اهدافی است که در اين دوره برايش 
متصور اســت. در اين دوره بچه ها فقط عقل و مغز و اســتدلال نيستند. بچه ها 
در اين دوره با همة وجود و عواطفشــان مدرســه و معلــم را ادامة پدر و مادر 
خودشان می بينند و اين با مهربان بودن معلم فرق دارد. چون معلم مهربان و معلم 
دلســوز حداقلِ معلمی يا کف معلمی است. و اصلًا نبايد به اين مباهات کرد که 
مثلًا فلانی معلم مهربانی اســت يا معلم دلسوزی است. آنچه ما می گوييم معلم 
رشديافته ای است که بتواند بچه ها را به آن رشدی که توصيف کرديم. يعنی رشد 
همه جانبه، يادگيرنده شدن، ايجاد شوق در آن ها، انگيزه بخشيدن، خلاقيت، اسِناد 
درونی، احســاس موفقيت و ... برساند. به طور کلی برجسته ترين معلم ها از نظر 

جامع الشرايط بودن در اين دوره مورد نيازند.
جنبة دومی که می خواهم به آن اشــاره بکنم محتواهای آموزشــی است. يعنی 
محتواهای ارزشــمند و اصيل رشددهنده ای که تسهيل بکند در کار. همان بحثی 
که انتهای جلسة قبل داشتم، اين هم از آن اتفاق هايی است که چون نيفتاده، توان 
دوره صرف چيزهايی همچون کتاب های درسی کنونی شده که درجة ارزشمندی 

و مؤثر بودنشان متوسط و پايين است.
و نکتة سوم هم که خيلی آسيب جدی زده به کار ما و اين آسيب حالا حالاها 
ما را رها نخواهد کرد جريان پررنگی از جداســازی اســت در اين دورة عمومی 
که مرتب به آن دامن زده ايم و مدارس متفاوت ايجاد کرده ايم. مثل مدرســه های 
تيزهوشــان، مدرسه های نمونة مردمی، مدرسه های شاهد، غيردولتی و غيره. اين 
جريان های جداسازی نتيجة عينی اش در جامعه ترويج تفکر خود را برتر ديدن و 
حساب خود را از بقيه جدا کردن در جامعه است و موجب طبقاتی شدن جامعه 

می شود. اين جداسازی ها نتايج خوبی نداشته است.
در آمار کنکور می بينيد سهم مدرسه های عمومی کشور از نمرات بالای 10540، که 
معمولاً رتبه های 3000 به پايين را می سازد خيلی کم است و اين واقعاً هشدار بزرگی 
است برای يک کشور. اين، يعنی محروم کردن يک گروه 90 درصدی از فضاهايی 
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برای رشد. و اين از همان جاهايی است که ما بايد برگرديم و بازبينی کنيم.

 ربانی: اين خيلی جای تعجب دارد. فکر کنم اگر ســهميه بندی ها نبود وضع 
بدتر از اين می شد.

 امانی: بله. حالا با سهميه بندی های منطقه ای می آيند يک مقداری اين نتايج را 
تعديل می کنند، که البته سهميه بندی هم از ديد من همه جا به معنی بهبود نيست و 
اتفاقاً خيلی جاها مشکلات ثانويه ای ايجاد می کند. ما برای اينکه برگرديم و اين 
فضا را عوض بکنيم خيلی راه دشواری در پيش داريم. دليل عمده اش هم ضعف 
آموزش عمومی اســت. هم در دورة ابتدايی و هم در دورة اول متوسطه. البته به 
نظر من در مقام مقايسه بچه های دورة اول متوسطه اوضاع بسيار بدتری نسبت به 
ابتدايی ها دارند و من موقعی که برسيم به دورة اول متوسطه راجع به اين موضوع 

قدری بحث را باز می کنم.

 ربانی: يادم است آقای دکتر حداد عادل هم، آن زمان که رئيس سازمان بودند، 
همين را می گفتند. می گفتند دوره راهنمايی )يا همين دورة اول متوســطه( دورة 

بی پناهی است و کسی حتی خانواده ها به آن توجه ندارند.
 امانی: من هم چون شــروع کارم با دورة راهنمايی تحصيلی بوده و در اين 
دوره معلمــی کرده ام و معلم راهنما بوده ام، دقيقاً اين را حس می کنم که رهاترين 
دورة ما و پرآســيب ترين دورة ما، دورة راهنمايی يعنی همين دورة اول متوسطه 
کنونی اســت. از هر جهتش بگيری اوضاعش از همة دوره های ديگر بدتر است. 
از حيــثِ مدلی که برای طراحی دوره انتخــاب کرديم، از حيث معلم، از حيث 
محتوا، از حيث نيازهايی که بچه های اين دوره دارند و حتی از نظر اين اسمی که 
اخيراً روی آن گذاشته ايم و بسياری از بچه ها قربانی اين دوره می شوند. و در اين 
دوره، نسبت به دورة ابتدايی، حتی پدر و مادرها هم جايشان را از دست داده اند، 
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چون اين بچه ها آمده اند به دورة نوجوانی، و می دانيم که اين دوره مشخصه های 
خودش را دارد. بچه ها در دوره ابتدايی پدر و مادرشان را داشتند، در مدرسه هم 
يک معلم داشتند که معلم کلاس بود و فرصت داشت آن ها را بشناسد، دست به 
سر و گوششان بکشــد و اگر مشکلی دارند حل کند. ولی به دورة اول متوسطه 
که می رسند با چند معلم پراکنده مواجه می شوند و هيچ هماهنگ کننده و متولی 
تربيتی بين چند معلم مشــترکی هم نگذاشته ايم. مثلًا اگر يک دانش آموز خجول 
و گوشــه گير باشد، در اين دوره اصلًا کشف نمی شود، چون معلم ها 2 ساعت، 3 
ساعت می آيند و می روند و هيچ فردی هم وجود ندارد که اطلاعات راجع به اين 
نوجوان را بگيرد و تبديلش بکند به يک طرح تربيتی که مشــکل خجالت اين را 

حل بکند و او را رشد بدهد.
به طور کلی، بچه ها در اين دوره محرم اسرار ندارند و متولی هم ندارند، و اين 

پراکندگی معلمين دروس آسيب می رساند به بچه ها در اين دوره.

 ربانی: به نظر شما امور تربيتی در اين زمينه چه کارکردی دارد؟ 

 امانی: امور تربيتی، يا نهاد پرورشــی به اين موضوع معمولاً ورودی ندارد، 
اگر هم داشــته باشــد امکانات لازم برای اين کار را ندارد. شايد چون روی اين 
خل متمرکز نمی شــود از ديد خانواده ها بود و نبودش در مدرســه يکی است. 
شــما می دانيد که اگر يک مدرســه ای در ابتدای سال معلم رياضی نداشت، پدر 
و مادرها می روند جلوی اداره صف می کشــند که دو هفته گذشــته و بچه های 
ما معلم رياضی ندارند، رياضی شــان عقب افتــاد، چه کار می خواهيد بکنيد؟ اما 
اگر مدرسه ای مربی معلم پرورشی نداشت معمولاً کسی مطالبه ای نمی کند. چون 
پيوندی مابين اين نهاد با آن نياز زده نشــده آن خل همچنان وجود دارد و آسيب 
می زند. بــه هر حال من می گويم در آموزش عمومی فقط به ابتدايی فکر نکنيم. 
مرحوم مهندس علاقه مندان که به سازمان آمد می گفت بايد به ابتدايی برسيم، ولی 
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من می خواهم بگويم که بايد به کل آموزش عمومی برســيم، يا می رسيديم. تمام 
تغييراتی که در محتوای اين کتاب ها، اگر ديده باشــيد، در اين سال ها انجام شده 
و ســر جای خودش تلاش های پرزحمتی هم بوده و من هم در آن سهيم بوده ام، 
هيچ کــدام اين ها از جنس کار صددرصد اصيل و توليدی مبتنی بر نياز اين دوره 
نيست. تا امروز، همة کارهايی که انجام شده، مشابه سازی آموزش رشته های علمی 
دوره های بالاتر اســت. اما اينکه بياييم بگوييم نيازهای اين دوره اين است، حالا 
براساس اين نيازها بياييم طراحی آموزشی بکنيم. طراحی محتوايی بکنيم. ای بسا 
اصلًا به عنوان های درســی ديگری برسيم. ای بسا که حتی به چند عنوان جذاب 
ژورناليســتی برسيم به جای دروس کنونی. اين حرف را نبايد دست کم گرفت. 
پاره ای از عنوان های ژورناليســتی به خاطر نــوع دربرگيرندگی که دارند فضای 

متفاوتی را به وجود می آورند.
به دلايلی که گفتم معتقدم آموزش عمومی کشور نيازمند يک خانه تکانی بنيادی 
است. حتی يک نوع تخريب و نوسازی کامل؛ و شرط تحققش اين است که اول به 
اين اجماع برسيم که بايد اين کار را انجام داد و سپس برايش به طور جدی برنامه ريزی 
کنيم. اين از آن جنس برنامه هايی است که 3 سال، 4 سال، 5 سال بايد فقط فکر توليد 
کرد و سپس برنامه ريزی اجرايی انجام داد و آن را عملياتی کرد؛ برای معلمش، برای 
ارزشيابی اش، برای خانواده ها، برای پشتيبانی اجتماعی، برای فضای يادگيری اش، و 

برای نسخه های عمل متکثرش، برای دخترها، برای پسرها و ... بايد کار کرد.

 ربانی: سند تحول در اين مورد چه می گويد؟

 امانی: ببينيد سند تحول در اين باره مادة خام بسيار مناسب و خوبی داده است. 
تأکيدهای بسيار خوبی کرده. ولی اين برای آن اتفاقی که بايد بيفتد لازم است اما 
کافی نيست. در مجموع يکی از حاصل های سند تحول اين بوده که امروز ما يک 
مجموعه اهداف دوره های تحصيلی داريم که اگر آن ها را مبنا قرار بدهيم می تواند 
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به فضای جديدی منجر بشود. اين دستاور خوبی است اما اگر مبنای توليد محتوای 
آموزشی قرار نگيرد، فايده ای ندارد. مهم اين است که ما راجع به اجرای سند در اين 
دوره به يک تعريفِ عملياتیِ درست برسيم. تعاريف مفهومی مان کفايت نمی کند.

چون پرسيديد آيا سند اين را تعيين تکليف می کند يا نه؟ من معتقدم داشتن سند 
خيلی کمک می کند به اينکه آن گفتمان را بتوانيد رسماً شکل بدهيد. يعنی بگوييد 
آيا می خواهيد سند اجرا بشــود؟ پس بايد چنين اتفاقاتی بيفتد. ولی من معتقدم 
که متأســفانه کشور هنوز در اين موضع نيست، يعنی نه رئيس جمهور کشور، نه 
نمايندگان مجلس، نه کسانی که بودجه ها را طراحی می کنند و اختصاص می دهند، 
نه جامعة دانشــگاهی کشور، هيچ کدام از اين ها يک چشم انداز جدی و عميق که 
حاکــی از اهميت دادن آن ها به اين دوره و اينکــه در دورة آموزش عمومی چه 
اتفاقاتــی بايد بيفتد ندارند. در اين همــه مواجهه هايی که من با آدم های مختلف 
داشــته ام، در سطوح مختلف، نگاه آن ها را به موضوع آموزش عمومی و اهميت 

آن، سطحی، شعاری، فاقد بينش عميق و تحليل درست و ساده انگارانه ديده ام.

 سركارآرانی: آقــای امانی، با توجه به اين سفره ای که خود شما اشاره کرديد 
که پهن کرده ايد و مســئول توليد اين کتاب های درسی بودم، سؤالی از شما دارم. 
من دســت کم از زمان مرحوم جعفر علاقه مندان به سازمان پژوهش که شما هم 
مســئوليت داشتيد و از جمله در شورای علمی ســازمان بوديد رفت وآمد داشتم. 
لذا می پرســم با توجه به اين سوابق، آيا خودتان فکر کرده ايد که برنامه اين دوره 
را هرس کنيد و از اين شلوغی درش بياوريد؟ اگر چنين قصدی در بازانديشی و 

هرس کردن داشته باشيد کجاها را برمی داريد؟
 امانی: بله. من آن موقعی که داشــتم جدول دروس دورة دوم متوســطه را 
می نوشتم که بدهم شــورای عالی آموزش وپرورش برای تصويب، جدول دورة 
آمــوزش عمومی يعنی از ابتدايی تا نهم را هم نوشــتم. البته آن وقت چون همة 
تلاش ها روی دورة دوم متوســطه متمرکز شــده بود مجال تغيير مجدد و مکرر 
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جدول دروس دورة ابتدايی و اول متوسطه وجود نداشت. نسخه هايی که نوشتم 
در دو نوع بود، يک نوع محتاطانه با حداقل تغييرات، يک نوع کمی شجاعانه تر و 
انقلابی تر و با تغييرات بيشتر. مثلًا به شما عرض کنم، من تعدادی از دروس دورة 
اول متوسطه را با هم تلفيق کرده بودم و از تعداد عناوين کاسته بودم. مثلًا دينی و 
عربی و قرآن را يکی کرده بودم، چون کارکرد اين سه تا درس را به هم متصل و 
مرتبط می ديدم و اين کار خودش دو عنوان از عنوان های اين دوره را کم می کرد. 

در ابتدايی هم شبيه همين کار را انجام داده بودم.
البته آن روزی که من آن نســخه ها را نوشــتم هنوز اهداف دورة تحصيلی را 
ننوشــته بودم. بنابراين آن نسخة من الان مورد دفاع خودم نيست، هرچند ممکن 

است ايده هايی داشته باشد.

 سركارآرانی: آقای امانی، به نظر می رسد که ما در هدف نوشتن خيلی وقت 
گذاشته ايم در اين سال ها. شايد در اين 30 سال، 40 سال ما هر وقت سراغ هر کسی 
را گرفتيم در اين سازمان پژوهش، شورای عالی، وزارتخانه، مشغول نوشتن هدف 
بود! انواعش را هم نوشتيم، 7 ـ 8 نوع هدف نوشتيم، اما يک بار هم سر نزديم به 

نيازها تا ببينيم که مثلًا اين بحث انرژی چيست. 
در کتاب پاية ســوم علوم تجربی ما؟ کجای دنيای پاية سوم مثلًا درس »انرژی 
چيست؟« را درس می دهند که ما می دهيم؟ اين سنگينی محتوا، اين سلسله مراتب 
افقی عمودی اش با دروس ديگر، اين پرمشــغله بودن، اين شلوغی کتاب ها ما، آيا 

جايی هست که مثلًا اين ها را آناليز کند به شکل کيفی؟

 ربانی: حرف شما کاملًا درست است. در گفت وگوی ما با استاد احمد صافی 
هم که کتاب آن به نام »معلم مصلح« در همين مجموعة انديشه ورزان منتشر شده 
يکــی از افراد حاضر در گفت وگو، خانم دکتر آمنه احمدی، همين را می گفتند، و 
اينکه هميشه هرکس خواسته کاری انجام دهد آمده و از هدف نويسی شروع کرده، 
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در حالی که هدف نويسی اولاً کار ساده ای است و ثانياً يک بار که بنويسيد برای چند 
دهه کفايت می کند!

 ســركارآرانی: نکتة دوم اينکه بالاخره ببينيد دربارة تأکيد زياد بر ديکته و 
برعکس اهمال در درس انشــا خيلی حرف و حديث است، در آموزش عمومی. 
همچنين اين کتاب های هديه های آسمان خيلی راجع بهش حرف و حديث است. 
آمــوزش قرآن به خصوص برای مناطق چندزبانی که حالا فارســی را هم با اول 
ابتدايی شــروع می کنند طفلک ها، خيلی حرف و حديث هست. کتاب های ديگر 
هم هست. علوم هست، فارسی هســت، تعليمات دينی هست، علوم اجتماعی 

هست، درس فارسی هست و ... .

 رفيعی: چون آقای امانی اشــاره کردند به ضعف کلی دورة اول متوســطه يا 
راهنمايی تحصيلی قبلی، خاطره ای بــه يادم آمد که فکر می کنم ذکر آن در اينجا 
مناســب باشد. ما سفری به ســنگاپور رفته بوديم برای بازديد مدارس آنجا. اولاً 
مدارس سنگاپور، به خصوص دبيرســتان هايش، خيلی بزرگ است. در حد مثلًا 
چند هکتار است. اين مدارس همة امکانات را هم دارد. در حالی که خود سنگاپور 
يک کشــور خيلی کوچکی است. يک شهر اســت و يک جزيره نه بيشتر. البته 
خيلی پيشــرفته است. آن مدرســه ای که ما رفتيم مديری داشت که تحصيلاتش 
دکترای علوم تربيتی بود. او برای جمع ما که همگی معلم و فرهنگی بوديم صحبت 
می کرد. نکته ای گفت که منظور من همان است. می گفت که متأسفانه در مدارس 
هميشه يک فکری برای دانش آموزهای ضعيف می کنند و يک فکرهايی هم، يعنی 
تدابيری، برای دانش آموزهای خيلی قوی می چينند. ولی کســی به فکر بچه های 
متوسط نيست. می گفت معمولاً بچه های متوسط مظلوم ترين بچه ها هستند به لحاظ 
توجه و تربيت و اين حرف ها. اين حرف او، که در واقع بديهی هم هســت، برای 
ما تازه بود و واقعاً هم يک نکتة خيلی مهمی است که ما نيز به آن توجه نداريم. در 
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حقيقت بچه های متوسط که نه خيلی ضعيف اند که به خاطر ضعفشان مورد توجه 
قرار بگيرند و نه خيلی قوی اند که به خاطر قوتشان برجسته شوند، معمولاً بهشان 
کم توجهی می شــود. يعنی نه آن امکاناتی که بايد در اختيارشان قرار بگيرد، قرار 
می گيرد و نه آن برنامه هايی که بايد برايشــان طراحی شود، طراحی می شود. تازه 

فراوانی شان هم بيشتر است.

 ربانی: آيا آن مدير مدرســه که اين حرف را می زد خودشان، يعنی سنگاپور، 
را هم مشمول اين قاعده می دانست؟ و خودش هم احساس می کرد که آن ها اين 

ضعف را دارند؟

 رفيعی: بله. او اصلًا از ضعف خودشان می گفت. می گفت که در مدارسمان اين 
نکته يا ضعف هست که ما بچه های ضعيف را بهشان توجه می کنيم، بچه های قوی 
را هم خيلی توجه می کنيم، يا خودبه خود مورد توجه قرار می گيرند، ولی بچه های 

متوسط معمولاً کم توجهی بهشان می شود و خيلی کسی به دادشان نمی رسد.

 امانی: نکته ای که در اين جلســه بايد به آن اشاره می کرديم و در بين ديگر 
بحث ها از آن غفلت کرديم اين بود که مأموريت ويژة دورة اول متوسطه يا همان 
دورة راهنمايی تحصيلی ـ که من اين اسم را خيلی بيشتر می پسندم ـ هويت سازی 
است. در دورة نوجوانی، جوانه های استقلال آشکار می شود لازم است نوجوان، 
هويت شخصی، هويت جنسی، هويت خانوادگی، هويت اجتماعی، هويت ملی و 

هويت دينی خود را بشناسد.
شکل گيری هويت نوجوان، به او کمک می کند که احساس خودباوری بيشتری 
بنمايد و برای خود شــأن و جايگاهی قائل باشد. احساس کرامت و منزلت کند. 
قدر خود را بشناسد. اين شناخت از خود، محصول تعامل با ديگران است. در مقام 
تعامل با دوســتان و همکلاس ها و بزرگ ترها، هويت های مشترك و هويت های 

مأموريتويژةدورة
اولمتوسطهيا
هماندورةراهنمايی
كهمن تحصيلیـ
ايناسمراخيلی
 بيشترمیپسندمـ
هويتسازیاست
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اختصاصی خود را می شناسيم. همة دروس دورة اول متوسطه بايد طوری باشند 
کــه نقش خود را در ايجاد هويت بازتعريف کنند و فرصت های لازم برابر خلق 

آن را به وجود آورند.

 ربانی: شايد اين موضوع را بتوانيم بعداً بيشتر بسط دهيم.
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كاميابیهاوناكامیها
 گفت وگوی پنجم 

نظام مدرســه ای در ايران، تاكنون افت و خيزها و تب و تاب های فراوانی را پشــت سر 
گذاشته است. اين را شايد بتوان ناشی از ماهيت نظام های آموزشی در جهان متحول عصر 
حاضر دانســت كه در آن تغييرات فزايندة حاصل از رشد علم، تكنولوژی، سرمايه و عدم 

ثبات قدرت ها چنين افت و خيزهايی را موجه می سازد.
يكی از تغييرات بزرگ در نظام آموزشــی ايران در دهه چهل صورت گرفت كه با خود 
نوآوری های بسيار داشــت و از جمله در تغيير بينش و نگرش معلمان نيز تأثيرگذار بود. 
آن تغيير اما سراســر كاميابی نبود و نامرادی هايی در پی داشت كه همان ها سبب شد نظام 

آموزشی از تب و تاب بيفتد تا به انقلاب اسلامی رسيديم.
بعد از انقلاب نيز تاكنون چند بار با برنامة تغيير و تحول بنيادی مواجه بوده ايم كه باز هم 
توفيق چندان نيافته و هريک پس از چند سال جای خود را به برنامه ديگری سپرده است. 
اين امر دلايل بســيار دارد كه بايد در جای خود بررسی شود كه از جمله به گفته دكتر 
امانی »مهم ترين دليل آن، اين اســت كه« در اين تغيير دادن ها ما به سراغ »وجه كاركردی  
امر آموزش وپرورش نرفتيم كه قرار اســت چه اتفاقی بيفتد، بلكه از وجه حل مشكلات 
خودمان رفتيم« در گفت وگوی حاضر نقبی زده شــده است به اين افت و خيزها، با اين 
توضيح كه در يكی از گفت وگوهای آينده به طور مســتقل به موضوع »ســند تحول« نيز 

خواهيم پرداخت.
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 ربانی: جناب آقای امانی، در جلسه قبل به اينجا رسيديم كه شما راجع به هر يک 

از دوره های تحصيلی گفتيد كه در هريک از دوره ها يک محور تربيتی اصلی وجود 

دارد. مثلًا در دورة اول ابتدايی اين محور عبارت است از توانمندسازی های بچه ها در 

يادگيری های پايه و زيرساخت تبديل آن ها به يادگيرندگان مادام العمر و بسط حواس 

آن ها. در دورة دوم ابتدايی بحث اجتماعی شــدن، دوستی، ايجاد رابطه های انسانی 

محور است. در دورة اول متوسطه بحث هويت يابی مهم است؛ اين را هم گفتيد كه 

در اين دوره هويت يابی شروع می شود ولی پايان پيدا نمی كند، بلكه هويت يابی نقطة 

اصلیِ تمركز است و در دوره های بعد هم ادامه دارد. اصولاً هر يک از اين رگه ها كه 

در مقطع خاصی بروز می كند تا آخر دورة  تربيتی باقی می ماند و متحول هم می شود. 

اكنون بپردازيم به دورة دوم متوســطه با اين اشاره كه دورة متوسطه از خيلی جهات 

دورة خطيری است.

 امانی: محور دورة دوم متوسطه هم، آنچه که در واقع ما، در جريان برنامه ريزی 
دوره های تحصيلی به آن رسيده بوديم، »استقلال يابی« است. استقلال يابی نه تنها با 
ادبيات دينی ما سازگار است که يک نوع پشتوانة جهانی هم دارد. اينکه می گويم با 
جنبه های دينی سازگار است، چون به هر حال دورة دوم متوسطه سنی است که در 
آن تمام بچه ها از نظر شرعی به تکليف رسيده اند و با توجه به آن روايت شريف، 
سنی اســت که اين ها ديگر »وزير« شده اند، يعنی يک نوع احساس استقلالی در 
خود دارند که قبلًا نداشــتند و اين ناشــی از همان هويت يابی است. اين پديدة 
اســتقلال يابی در دورة نوجوانی خيلی مهم اســت و بر زمينه های متعددی تأثير 
می گذارد. مثلًا در نوع انتخاب محتوا و در نوع انتخاب مسير يادگيری مؤثر است. 
اينجا اولين جايی اســت که بچه ها دست به انتخاب کردن می زنند و خود را در 

واقع در معرض انتخاب های جدی قرار می دهند.
گرايش به شاخه های تحصيلی و رشته های تحصيلی و حتی زمينة شغلی آينده 
همين جا مطرح می شود. البته بعضی جاها پررنگ تر و بعضی جاها کم رنگ تر. در 

محوردورةدوم
متوسطههم،آنچه
كهدرواقعما،در
جريانبرنامهريزی
دورههایتحصيلی
بهآنرسيدهبوديم،
»استقلاليابی«
است
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اين دوره بچه ها تبديل می شــوند به يک فرد مستقل مسئوليت پذير. لذا آموزش 
مهارت هايی مثل تصميم گيری مسئولانه به آن ها در اين دوره خيلی مهم است و 
بايد به آن پرداخت. در محتوا و روشِ بسياری از دروس و فعاليت های يادگيری 
هم بچه ها خودشــان را نشان می دهند. مثلًا در حوزة تربيت دينی، بچه ها بايد به 
نوعی در صيانت و پاســداری از آن الگــوی اعتقادی که دارند تلاش کنند؛ و در 
جنبه های کلامی و جنبه های اســتدلالی دين وارد می شوند. مثل سبکی که شهيد 
مطهری با دين مواجه می شــد و دين را يک چارچوب عقلانی قابل دفاع و قابل 
استدلالِ مبتنی بر منطق و دليل معرفی می کرد به مردم و جوانان. در اين دوره، اين 
نوع نگاه در آموزش های دينی بسيار پررنگ می شود. مواجهة بچه ها با انديشه های 
ديگران، شــبهاتی که مطرح می شود و قدرت يابی در پاسخ گويی به اين شبهات، 
احســاس قوت کردن در اينکه ممکن است امروز من پاسخ مسئله ای را ندانم اما 
با مقداری صرف وقت و مطالعه و پرســيدن از افراد مطلع می توانم به اين پاسخ 
برســم، و يک نوع اعتمادبه نفس پيدا کردن به اينکه من يک مکتب فکری دارم و 
از عهدة پاســخ گويی به بسياری از سؤالات بنيادی مطرح در اين زمينه برمی آيم. 
اين ها و خيلی امور ديگر چيزهايی است که در دورة استقلال يابی پررنگ می شود.
واقعيت اين اســت که ما در دورة دوم متوسطه در طراحی نظام آموزشی مان،  
بيشترين سرگشتگی ها را داشته ايم، حتی در اسناد تحولی مان، بيشترين تغييرها را 
هم در اين دوره داشته ايم، اما باز هم نتوانسته ايم آن اتفاقی را که بايد در اين دوره 
بيفتد به خوبی رقم بزنيم. به سخن حافظ »از هر طرف که رفتم جز ظلمتم نيفزود« 

در اينجا مصداق پيدا کرده است.

 ربانی: به نظر شما دليلش چيست كه ما در اين دوره با ناكامی موجه شده ايم؟ آيا 

غافلگير شده ايم يا در اثر بی تدبيری بوده و يا دليل ديگری داشته؟

 امانی: به نظرم مهم ترين دليل آن اين است که ما اکثراً به سراغ اين دوره که 
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رفتيم از وجه کارکردی اش يعنی نفع، وظيفه و مأموريتش نرفتيم که در اين دوره 
قرار است چه اتفاقی بيفتد، بلکه از وجه حل مشکلات اجرايی خودمان که با آن ها 
مواجه بوديم و هنوز هم هستيم وارد شديم که اين مشکلات را حل يا مديريت 
کنيم. بدتر اينکه اســم اين کارهای نصف و نيمه ای را که انجام داديم گذاشــتيم 
انقلاب آموزشی! يا نظام جديد! آخرين نمونه اش که در خاطر همه هست »نظام 
جديد متوسطه« است که در سال های دهة هفتاد در کشور عرضه شد و تغييرهايی 
عمدتاً شکلی و نه عميق و محتوايی در دوم متوسطه داد. اول نظام ترمی واحدی 
را آورد و بعد آن را به نظام سالی واحدی تغيير داد. اين کار در وزارت دکتر نجفی 
و معاونت مرحوم آقای علاقه مندان عمدتاً شــکل گرفت. هدف اصلی از آن کار 
هم حل مسئلة نحوة اداره کردن دورة دوم متوسطه بود که با موج افزايش جمعيت 

روبه رو شده بود.
به هر حال نوع مواجهه ای که با مســئله شــد به عقيــدة من کمک چندانی به 
بهبود اين دوره و به سامان کردن آن نکرد. در واقع، ناخواسته اين دوره را تبديل 
کرديم به جولانگاه امری به نام کنکور که آمد و تمام چاله و چوله ها را انگار يک 
جــوری پر کرد و آنچه اتفاق افتاد اين بــود که هرچه جلوتر رفتيم ديديم نحوة 
آموزشــمان، نحوة ارزشيابی مان، روش های تدريسمان و محتواهای يادگيری مان 
بيشتر آزمون مدار و کنکورمدار شده است. يعنی آن »بلية رسمی سازی« و کارکرد 
گزينش و تخصيص که قبلًا من چند جا به آن اشاره کردم در اين دوره پررنگ تر 
از بقية جاها مطرح شــد که بعد اثراتش را روی دوره های پايين تر هم گذاشت. 
تا امروز هم اين دوره از آن قوت فکری لازم و کافی و قابليت دفاع کارشناســانه 
برخوردار نشده. ما در سال 91، بعد از آن پروژة همسوسازی با برنامة  درسی ملی، 
سند تحول بنيادين را در سازمان پژوهش آغاز کرديم، وقتی که رسيديم به دورة 
متوسطه، به دليل مدلی که وزير وقت آموزش وپرورش تحميل کرده بود به نظام 
آموزشــی، و ما را وارد يک دومينوی اجرايی پی درپی ســال های تحصيلی کرده 
بود، فرصت تأمل و تأنی و طراحی يک ســاختار جديد را پيدا نکرديم. در نتيجه 
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تمــام ارکان قبلی، بدون اينکه مورد يک تحليل دقيق و عميق قرار بگيرد، مجدداً 
مورد تثبيت قرار گرفت. يعنی شاخه های تحصيلی همانی که بود ماند و رشته های 
تحصيلی هم همانی که بود ماند، در حالی که الان می بينيم وجه افتراق مثلًا دو تا 
رشته فقط يک عنوان درسی شده است. مثل افتراق دو تا رشته رياضی ـ فيزيک 

و تجربی که فقط در درس زيست شناسی است. 
در نتيجه، بچه ها در اين دوره خيلی اذيت می شوند و می گويند که ما همة اين 
درس ها را برای چی بايد بخوانيم؟ چه کمکی به ما می کند؟ و اطلاعات خيلی از 
مســئولين هم راجع به اين دوره واقعيتش اين است که نزديک به صفر است. در 
هر حال دورة دوم متوسطه به عقيدة من الان تقريباً غيرقابل دفاع ترين چارچوب 
را دارد و بيشــترين انرژی را از همه می گيرد و اگر بخواهيم در واقع يک خرده 
ريشــه ای به آن نگاه کنيم اصلًا اين عنوان رشــته های تحصيلی و شاخه هايی که 
الان انتخــاب کرده ايم بايد محل تأمل جدی قرار بگيرد. همين طور هم در داخل 
رشــته ها، عنوان های درسی اين دوره. به علاوه، نسبتی که بين جنبه های عمومی، 
تربيت رسمی و عمومی، که سهم اين دوره است، و سهم آن بخش تخصصی و 
رشته ای قابل دفاع نيست. مثلًا دروسی که در برنامة رشتة ادبيات و علوم انسانی 
ارائه شده، می تواند خيلی متفاوت باشد. در بخش های مربوط به فنی وحرفه ای و 
اين ها هم مشکلات بسيار زيادی از جنس طراحی برنامة درسی و همچنين اجرا 
وجود دارد. اين وضعيت به خيلی جاهای کشور هم لطمه می زند. به مسئله اشتغال 
لطمه می زند به طور جدی. همچنين به مسئله ادامة تحصيل فوق العاده مرتبط است. 

حتی فضای اجتماعی هم دارد روی اين موضوع تأثير جدی می گذارد.

 ربانی: به نظر شما، آيا »نظام جديد متوسطه« هيچ جنبة مثبتی نداشت؟

 امانی: حتماً داشــت. مثلًا يکی از نقطه های مثبت آن ايجاد رشته های متنوع 
کاردانش بود و من به شدت طرفدار اين ايده ام، اگرچه در عمل خوب اجرا نشد. 

درهرحالدورةدوم
متوسطهبهعقيدة
منالانتقريباً

غيرقابلدفاعترين
چارچوبراداردو

بيشترينانرژیرااز
همهمیگيردواگر
بخواهيمدرواقع

يکخردهريشهای
بهآننگاهكنيماصلًا
اينعنوانرشتههای

تحصيلیو
شاخههايیكهالان
انتخابكردهايمبايد

محلتأملجدی
قراربگيرد
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البته رشــتة کاردانش هنوز وجود دارد. می دانيد که رشــته کاردانش بازارمحور، 
متقاضی محور و صنعت محور است. يعنی آن کسانی که نيرو می خواهند می آيند به 
عرصه. می گويند به ما اجازه بده مدرك ما را مهر کن. کار ما را به رسميت بشناس. 
اين خيلی فرايند زيبايی اســت که يک گروهی بياينــد بگويند که ما داريم اين 
آموزش را می دهيم. حالا شما هم به ما کمک فنی بدهيد تا اين را تبديل به برنامة 
درسی کنيم و آن را با استانداردهايش به بچه ها عرضه کنيم ولی ديپلم آن را شما 
مهر کنيد. به هر حال اين نظام به وجود آمد و الان هم هســت و شايد زنده ترين 
بخش آموزش فنی وحرفه ای همين اســت. چون می بينيم که هر يک ماه، دو ماه، 
 ســه ماه، يک رشتة جديد تصويب می شود، گرچه اين رشتة جديد ممکن است 
60ـ50 تا هنرجو در يک نقطه باشــند. ولی از ديد ما همان 60 ـ 50 نفر بســيار 
مهم اند. ضمناً همين طور که صنعت دارد رشــد می کند، اين رشته ها هم دارد زياد 
می شود و البته پاره ای ش هم ممکن است جمع بشود. به هر حال يک جريان زنده 
است. مثلًا فرض کنيد که الان در پرورش گياهان بدون خاك، ما ديپلم کاردانش 
می دهيم. کاردانش به اين معنا، چون جامعه محور و تقاضامحور است. صاحب هر 
حرفــه ای در جامعه می تواند به اين فکر کند که من چه نيرويی می خواهم و اين 
نيرو را از همان مردم منطقه بگيرد و آموزش دهد. ما الان دســت روی تک تک 
صنعت ها که بگذاريم، می بينيم ايران خيلی در کاردانش امکان و پتانســيل دارد. 
مثلًا فرض کنيد بنادر. بندر خيلی جای مهمی است و در آن کارهای بسيار زيادی 
انجام می شود. ما سه رشته را در بندر تعريف کرديم و وقتی يک جا استانداردها 
و برنامة درسی مورد نياز را توليد کرد، ساير بنادر هم می توانند مجری آن بشوند.

تولد رشتة کاردانش

 رفيعی: من نکته ای می خواهم عرض بکنم در مورد همين رشــتة کاردانش. 
فکر می کنم سال 65 بود که شورای انقلاب فرهنگی پيشنهاد تشکيل »شورای تغيير 
بنيادی نظام آموزش وپرورش« را داد و من هم يکی از اعضای آن شورا بودم؛ اين 
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شورا تعدادی عضو داشت که سه نفرشان را خود شورای انقلاب فرهنگی تعيين 
می کــرد که يک نفرش من بودم. ديگر اعضا هم خــود وزير بود )آن زمان آقای 
سيدکاظم اکرمی( و چند تا از معاونانش از جمله آقايان دکتر حداد عادل و مهندس 
علاقه مندان و ... همچنين دکتر احمد احمدی هم بود، که تا آخر عمر دبير شورای 
انقلاب فرهنگی بود، آقای مهندس عبدالحســين نفيسی بود و عده ای ديگر. اين 
شــورا تشکيل شد و بعد از اينکه جلسات متعددی داشت، ما يک سفری داشتيم 
به اســتراليا و يک ســفر هم رفتيم ژاپن. در ملبورن استراليا مؤسسه ای بود به نام 
تيف )tafe( که يک مؤسسة فنی وحرفه ای خيلی بزرگ بود. ما را راهنمايی کردند 
که برويد از آنجا بازديد کنيد. در آنجا انواع و اقســام رشته ها، آشپزی، سلمانی، 
سلمانی زنانه، مردانه، جوشــکاری، تراشکاری، و هر چی که تصورش را بکنيد 
تدريس می شد. گاوداری، گوسفندداری، مرغداری، باغبانی، هر رشته ای. مدرك 
هم می داد. آنجا را که بازديد کرديم اين فکر برايمان ايجاد شد که ما هم بياييم و 
يک رشته ای در مدرسه ايجاد بکنيم؛ و آن همين رشتة کاردانش بود و اجرايی شد. 
کلمة کاردانش را هم من پيشنهاد دادم. البته خيلی دنبال اسم بوديم که چه بگذاريم 
که همين اسم تصويب هم شد. آن زمان دورة دبيرستان 4 سال بود. اساس رشتة 
کاردانش بر اين مبنا بود که قرار شــد بچه ها درس های عمومی را بخوانند، مثل 
ادبيات و زبان و مختصری تاريخ و جغرافی و از اين چيزها. کمی هم رياضيات، 
يا فيزيک يا شــيمی در حد يکی دو ساعت، در حد آشنايی با کليات، ولی اصل 
کارشان آن حرفه ای باشد که آموزش می بينند که شامل ده ها حرفة مختلف می شد. 
خلاصه اين جا افتاد و آن موقع يادم اســت که مثلًا مؤسسة پارس الکتريک يکی 
از اولين مؤسساتی بود که با ما همکاری کرد در راه اندازی رشته کاردانش. پارس 
الکتريک آمد و يک مدرسه درست کرد به نام مدرسة کاردانش، که بچه ها در آن 
کار الکترونيک ياد می گرفتند. مثلًا ساخت راديو و تلويزيون و از اين جور چيزها. 
و بعد از 4 ســال ديپلم می گرفتند. انواع و اقسام رشته های ديگر هم درست شد، 
مثل طلا جواهرسازی، ماهی گيری، کشاورزی، خياطی، جوشکاری، تراشکاری، 
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مکانيک اتومبيل، و غيره. انواع و اقسام رشته ها راه اندازی شد. و من فکر می کنم 
کــه خيلی ايدة خوبی بود. چون واقعاً آدم ها را بار می آورد برای حرفه و منجر به 
مدرك هم می شــد. از آقای امانی پرسيدم گفتند: رشتة کاردانش همچنان برقرار 

است و الان چهارصد و خرده ای رشته دارد.

 ربانی: فكر می كنم كاردانش دو تا مشكل داشت، يكی اينكه خيلی خوب اجرا 

نشد و يكی هم اينكه دانش آموزان نسبتاً سطح پايين می آمدند به اين رشته. نمی دانم 

هنوز هم همين طور است يا نه!

 رفيعی: درست است. علت هم اين بود يا هست كه كنكور سايه اش را انداخت 

روی اين قضيه. در نتيجه عده ای فكر كردند با كاردانش به آن جايی كه می خواهند 

نمی رسند.

 گلدانساز: آقای دکتر امانی در واقع متوسطة دورة دوم را نقد کردند و گفتند 
که امروز تفاوت بين دو رشتة تجربی و رياضی فقط يک درس است و برای اين 
بايــد فکری کرد و بعد هم، در مورد فنی وحرفــه ای و کاردانش و مجموعة اين 
رشــته ها، توجهی به بحث کاردانش بيشتر داشتند و آن را عمده قرار دادند و به 
بعضی از موانع و مشکلاتش پرداختند. ايشان در واقع وضع موجود را نقد کردند. 
خوب است شما يک مقداری هم وضع مطلوب دورة دوم متوسطه را به طور کلی 
از ديد خودتان تبيين کنيد، و بگوييد آيا بالاخره اين رشــته های تجربی و رياضی 
از ديد شما بايد همين باشد و بماند؟ يا اصلاح بشود؟ يکی بشود؟ مجزا بشود؟ 
عناوينش تعدادش فرق بکند؟ در کاردانش و فنی وحرفه ای چه اتفاقاتی بيفتد؟ به 
نظر من اگر اين بيشــتر تبيين بشود کمک می کند به فهم مطلب. در کنارش يکی 
دو تا موضوع ديگر را هم مورد توجه قرار بدهيم. مثلًا اشــاره فرمودند که رشتة 
کاردانش با آن تفکری که پشتش بود شروع شد ولی امروز شايد نياز به بازنگری 
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جدی داشته باشد.
ايــن را هم اضافه کنم که به طور کلی رشــته های فنی وحرفــه ای و کاردانش 
رشته های پرهزينه ای هستند، چون برای آن ها به امکانات و تجهيزات، فضا، مواد 
اوليه و چيزهايی نياز است که اغلب گران است و به راحتی در دسترس مدارس 
نيست. و اين مشکل جدی آموزش وپرورش است با اين اقتصاد ضعيفی که دارد. 
از طرف ديگر ما ســازمان آموزش فنی وحرفه ای را داريم که مأموريتش به طور 
جدی در سطح کشــور برای حرفه آموزی است، اصلًا به ديپلم هم کاری ندارد. 
کارش فقط آموزش است، کاری به مدرك ندارد. لذا تنوع بيشتری می تواند داشته 
باشد و اين مهم است که اين دو، يعنی آموزش وپرورش و سازمان فنی وحرفه ای، 
طوری با همديگر پيوند بخورند که موازی کاری نشــود و هرکدام مأموريتش را 

انجام بدهد.
ما تجربه ای در همين شــرکت افســت داشــتيم که به نظرم قابل تأمل است. 
می دانيد که از گذشــته، شايد مثلًا 25، 20 سال پيش، رشته ای به نام رشتة چاپ 
در هنرســتان ها داير بود که هنوز هم داير اســت و ديپلم چاپ می دهند. قبلًا در 
افســت متناسب با نيازی که داشت، هر سال چند نفر از اين ديپلمه ها در شرکت 
افســت جذب می شدند. ولی الان دانشگاه های علمی کاربردی دارند مدرك های 
کاردانی و کارشناسی در صنعت چاپ می دهند، آن هم در چند گرايش و به دنبال 
کارشناسی ارشد نيز هستند. با اين وضعيت طبيعی است که ديگر کسی نمی آيد 

ديپلم چاپ استخدام کند.
يعنی الان اگر کســی بيايد شرکت افست، و بگويد من ديپلم چاپ دارم امکان 
ندارد استخدام شود، چون حداقل مدرك تحصيلی برای ورود به اين کار، مدرك 
کاردانی است ـ يعنی تکنسين لازمه دارد ـ کاردانی برای رشته های ديگری هم که 
اين شرکت می خواهد به وفور وجود دارد و حتی بالاترش يعنی ليسانس. برخی 
از مثال هايی هم که شما زديد مثل بنادر، يا مثل پتروشيمی ها، نفت و صنايع ديگر، 

آن ها هم از همين جنس است.
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اين هــا چالش هايی اســت کــه در آموزش کشــور وجــود دارد و در واقع 
آموزش وپرورش بايد همه جوانب را بســنجد و خودش را درگير موضوعات و 
مسائل مختلف و گوناگونی نکند که دستگاه ها و سازمان های ديگر دارند برايش 
هزينه می کنند و نيرو تربيت می کنند. چون هرچه در اين رشته ها آموزش وپرورش 
کار کند در واقع ديگر بــازارش وجود ندارد. اين مجموعه را اگر ما مورد توجه 
قرار دهيم آن وقت مدل مناسب تری را برای متوسطة دوم می توانيم طراحی کنيم.

 امانی: مجموعة مشکلات و مسائلی که دورة دوم متوسطه دارد خيلی پيچيده 
اســت. يعنی به راحتی دربارة اين دوره نمی شود صحبت کرد يا راه حل ارائه داد. 
يک نکتة مهم اين اســت که اين بچه ها تا ســن 17، 18 ســالگی بايد نگهداری 
بشــوند. يعنی اگر رها بشوند، يا مثلًا در برنامه های کاملًا انتخابیِ پودمانی )يعنی 
واحدهای درســی منتزع و مســتقل از هم( پراکنده قرار بگيرند و نظام آموزش 
رسمی مدرسه ای منظم ـ مثلًا از 8 صبح تا 2 يا 4 بعدازظهر ـ برداشته بشود. اين 
بچه ها در اين پراکندگی دچار آسيب می شوند، اين اتفاقی است که در دهه 70، در 

ابتدای نظام جديد اندکی، فقط اندکی، خود را نشان داد.
اگر خاطرتان باشــد آن زمان ما با پديده ای مواجه شديم به نام پنجره های باز. 
پنجرة باز چه بود؟ برنامة واحدهای درســی دبيرســتان طوری بود که يک عده 
دانش آموز در يک مدرسه، مثلًا ساعت 9/5 تا 11 صبح کلاسی نداشتند. مدرسه ها 
در اين ســاعت بچه ها را می فرستادند بيرون و می گفتند برويد ساعت 11 بياييد، 
چون شما برنامه ای نداريد و ما هم جايی برای نگهداری تان نداريم. معلوم است 
که اين بچه ها رها می شدند در کوچه و خيابان و اين خودش تبديل شد به يکی 
از معضل های نظام جديد متوسطه؛ و همين يکی از دلايلی شد که ترمی واحدی 

را تبديل کردند به سالی واحدی، آن هم پس از چقدر کشمکش!
يا باز اگر خاطرتان باشد در اين دوره در ابتدا اصلًا بحث اينکه در يک پايه قبول 
هر دو مطرح بشد نبود، بلکه واحد پاس می کردند و قرار بود کسی که می خواهد 
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از اين دوره فارغ التحصيل بشود، در رشته های نظری، بايد 96 واحد می گذراند تا 
فارغ التحصيل شود. اما پس از مدتی به دلايل اجرايی، دوباره عقب نشينی کردند و 
گفتند پاية اول نظری قبول و رد دارد و مبنای انتخاب رشته را هم تغيير دادند. از 

اين مسائل خيلی وجود داشت.
امــا در باب آموزش های فنی مهارتــی، به عقيدة من، مهم ترين عامل و ملاکی 
که بايد مبنای کار قرار بگيرد، اين اســت که قالب های ذهنی ما غلبه بر کار پيدا 
نکند، بلکه نيازها حــرف اول را بزنند. يعنی به طور خاص در بخشِ کاردانش و 
فنی وحرفه ای سيستمی باشد که دقيقاً معطوف به واقعيت ها و نيازها و آن چيزی 
که جامعه، بازار کار و صنعت می خواهد عمل کند. لذا من شــخصاً به اين نتيجه 
رسيده ام که ما تمام انرژی را بايد تا پايان پاية نهم برای تمام شهروندان بگذاريم به 
نحوی که اگر به اين نقطه رسيدند بتوانيم بگوييم همة شهروندانمان در زمينه های 
اصلی رشد به حد کفايت خوبی رسيده اند. پس از آن می توان مسيرهای متعددی 
را به رويشان باز کرد که به انتخاب خود و هر طور که می خواهند آيندة خودشان 
را رقم بزنند. طبيعی است که اين مسيرها که می گويم خودش به برنامه ريزی وسيع 

و گسترده ای نياز دارد.
مثلًا همين جاست که بحث های برنامه ريزی درسی و اقتصاد آموزش وپرورش 
هم به وسط می آيد که کار را خيلی پيچيده تر می کند؛ يا مثلًا بحث آموزش رايگان 
پيش می آيد. بعضی از آموزش ها خيلی هزينه دارد. فرضاً رشتة فتوگرافيک خيلی 
رشتة پرهزينه ای است. اقلًا 20، 25 ميليون تومان ابزار و وسيله در طول اين دو سه 
سال می خواهد. آيا آموزش رايگان به اين معناست که اين ها را دولت می دهد؟ من 
فکر نمی کنم اصلًا امکانش باشد. مگر اينکه يک جاهايی اسپانسرهايی هم باشند 
و کمک کنند، مثل سازما ن  آموزش های فنی وحرفه ای که بودجه های خوبی برای 

همين موضوع دارد يا بعضی مؤسسات و کارخانه ها و ... .

 رفيعی: من دو ســه نکته می خواســتم عرض بکنم. يکی در مورد اسپانسر. 

منشخصاًبهاين
نتيجهرسيدهامكه
ماتمامانرژیرا
بايدتاپايانپاية
نهمبرایتمام

شهروندانبگذاريم
بهنحویكهاگربه
ايننقطهرسيدند
بتوانيمبگوييمهمة
شهروندانماندر
زمينههایاصلی

رشدبهحدكفايت
خوبیرسيدهاند
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همان موقع ها هم نظرمان اين بود که اين کارها اسپانســر می خواهد. چگونه؟ ما 
پيش بينــی کرده بوديم که برای درس های عمومی و آن هايی که شــما فرموديد، 
آموزش وپرورش هزينه اش را بدهد، که عملًا هم دارد می دهد. اما برای درس های 
خاص فنی وحرفه ای که رشته های کاردانش بود و حتی هنرستان ها، مؤسسات و 
کارخانه هايی اسپانسر شوند و هر مؤسسه ای که از يک حدی بزرگ تر است بيايد 
و يک مدرسة کاردانش در کنار خودش تأسيس بکند و بودجه ای را برايش قرار 

بدهد. در اين مدرسه هم برای خودش نيرو تربيت بکند و هم برای بيرون.
مثلًا کارخانة ذوب آهن در کنارش يک مدرســة کاردانش ذوب آهن تأسيس 
بکند و 200 تا دانش آموز بگيرد. حالا ممکن است خودش 100 تايش را بخواهد 
100 تای ديگر هم برای جاهای ديگر تربيت می شوند. به اين ها می گفتيم مدارس 
کارخانه ای يا »مدارس جوار«. يادم اســت که آن موقــع با صنف طلا و جواهر 
صحبت کرديم که بيايند و مدرســه جواهرســازی و طلاسازی و اين ها تأسيس 
کنند، با اين شرط که هزينه های عمومی اش را آموزش وپرورش بدهد و هزينه های 
خاصش را آن ها بدهند. هم برای صنف خودشــان نيرو تربيت بکنند و هم برای 
بيرون، و همين طور مثلًا شــيلات، وزارت کشاورزی، وزارت نفت، پتروشيمی و 

ديگر صنايع و حرفه ها.
يک مســئلة ديگر. سفری به آلمان رفته بوديم. در يکی از مدارس آلمان گفتند 
اينجا مثلًا فلان کارخانه به ما ســفارش می دهد که ما 30 نفر را در فلان رشــته 
می خواهيم. به اين ترتيب آن ها برای 4 سال ديگر پيش بينی می کردند که چند نفر 
را برای فلان رشته می خواهند و از الان شروع می کردند به جذب افراد و آموزش 

و تربيت آن ها.
در مورد دروس عمومی هم من فکر می کنم که لازم باشد همه دروس عمومی 
يکســان و مشــابهی بخوانند. يعنی دروس عمومی که در رشته های نظری و يا 
هنرســتان ها يا مدارس کاردانش و اين ها و خوانده می شود، قاعدتاً بايد متفاوت 
طراحی و برنامه ريزی شــود. مثلًا فيزيکی که در يک مدرســة کاردانش خوانده 
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می شــود با فيزيک رشتة نظری قاعدتاً بايد متفاوت باشد، يا همين طور شيمی و 
زيست شناسی برای رشتة تجربی، يا ادبيات برای رشتة علوم انسانی و امثال اين ها. 
خلاصه اينکه بايد يک تفاوتی بين دروس عمومی و رشته های نظری با درس های 
عمومی که در رشــته های فنی وحرفه ای و کاردانش خوانده می شود وجود داشته 

باشد.

 ربانی: در مورد آموزش رايگان در ايران، به نظرم عدم تعادل شديدی وجود 
دارد که بايد به آن توجه شــود. در حال حاضر گفته می شــود که آموزش رايگان 
است. در عين حال می دانيم که حدود ده درصد دانش آموزان به مدارس غيردولتی و 
غيرانتفاعی می روند که کل هزينه هايشان را مردم می پردازند. در مدارس دولتی هم، 
به لطايف الحيل سعی می شود بخشی از هزينه ها را از خانواده ها بگيرند و می گيرند. 
اينکه هر ســال در هنگام ثبت نام ها دائماً می گويند مدارس حق دريافت هيچ گونه 
وجهی را ندارند حاکی از همين امر است. حالا، وقتی به آموزش عالی می آييم غير 
از دانشگاه آزاد و دانشگاه های غيرانتفاعی همة دانشگاه های دولتی رايگان اند. اين 
در حالی است که مثلًا دانشجوی پزشکی بعد از چند سال می تواند درآمد خوبی 
کســب کند، ولی از همان اول که وارد دانشگاه می شود رايگان تحصيل می کند با 
همة امکانات. بنابراين اين نشان می دهد که اين نگاه ما به آموزش تعادل ندارد اين 

را من خيلی موجز و خلاصه گفتم.
يک نکتة ديگر هم که می خواهم بگويم دربارة مدارس خارجی است. ببينيد ما 
وقتی بحث مدارس خارج را می کنيم، عموماً جنبه های ظاهری و فنی آن ها برايمان 
مهم و قابل توجه اســت. مثل اينکه چــه درس هايی می خوانند يا چه واحدهايی 
دارند، محتوايش چگونه اســت، هفته ای چند روز مدرسه می روند، چگونه وارد 
دانشــگاه می شــوند و از اين قبيل. اما به زمينه های اجتماعی و  فرهنگی که آن ها 
در آن اين درس ها را می خوانند توجه نمی کنيم. قبلًا هم توجه نمی کرده ايم. شايد 
بتوانم اين طور بگويم که ما به آن بعد تربيتی و پرورشــی مدارس خارجی توجه 
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نداريم. به شــيوه های آموزش آن ها توجه نداريم. به نحوة تربيت معلم يا نيروی 
انسانی آن ها توجه نداريم و از اين قبيل. در نتيجه بهره وری ما از آموزش بسيار کم 
اســت. اغلب اين بچه هايی که ديپلم می گيرند به جز بخش کمی که به رشته های 
خوب دانشگاه می روند، و حتی خود اينان، اغلب نه فارسی را درست می خوانند و 
می نويسند، نه انگليسی را، نه عربی را، نه تاريخ را، نه هويت ملی و دينی خود را 
می شناسند، نه چندان به فضيلت های اخلاقی آشنا يا پايبند هستند. البته اين ها ربط 
وثيقی با مدارس خارجی ندارد ولی دست کم قابل مطالعه است. يادم هست حدود 
20 ســال پيش مجلة نشر دانش که به سردبيری دکتر نصرالله پورجوادی در مرکز 
نشر دانشگاهی منتشر می شد سؤالات امتحانی درس فلسفة يکی از مدارس فرانسه 
را چاپ کرده بود. وقتی می خواندی می ديدی سطح آن به لحاظ درك مطلب خيلی 
بالاتر از دبيرستان های ما بود. شايد در حد سوم دانشگاه و بالاتر در کشور ما بود. 
من فهميدم آنجا زبان فرانسه را به بچه هايشان طوری آموزش می دهند که در همان 
ســنين دبيرستان اين ها می توانند مفاهيم سخت را نه فقط بفهمند بلکه بحث هم 
بکنند. من اين دو نکته را فقط به عنوان طرح موضوع گفتم. حالا می تواند بحث آن 

بماند برای وقت ديگر.

 ســركارآرانی: من از اين نکتة آخر شروع کنم که آقای ربانی دقيق انگشت 
گذاشــت روی مسئله که می شود بعداً آن را صورت بندی کرد. در راستای همان 
فرمايــش آقای امانی که گفتند آموزش عمومی بايــد مثل يک جريان مداوم در 
همة اين رگ و ريشه های آموزش فنی وحرفه ای و اين ها همين جوری در جريان 
باشــد. اين روزها يک کتابي را دوباره دارم مي خوانم از کونوسوکه ماتسوشيتاکه 
که در ايران هم ترجمه شــده و عنوانش هست »نخســت انسان سپس کالا«. از 
آقای ماتسوشــيتا می پرسند که شما در کارخانه ات چه کار می کنی؟ می گويد من 
آدم تربيت می کنم، و انســان هايي که تربيت مي کنم کالاهاي کيفي هم مي سازند 
و منظورش اين اســت که اگر آدم تربيت کنی البته کالای خوب هم می سازد. يا 
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مثلًا دربارة ميدل ليدرز )Middle Leaders( يعنی رهبران ميانی، اين شــرکت ها 
و کارخانه ها و اين بخش های خدمات، گفته اســت اين ها آدم هايی نيستند که از 
لحاظ فنی خيلی برجسته باشند، بلکه آدم هايی هستند که به ويژن يا بينش شرکت 
وفادارترند يا فهمشــان از آن ارزش های شرکت از بقيه بالاتر است وگرنه شايد 
خيلی مهارت زيادی بيش از آن ها نداشــته باشــند. و اين همان نگاهی است که 
مدنظر آقای ربانی اســت. يعنی آن فلسفة مديريتی است و نگاهِ جامع داشتن به 
انســان، به ساختن، به کالا، به محيط زيست به راهبردهاي اثربخش و بيشن هاي 
ســازنده. نگاهی که امروزه در غرب به آن می گويند رويکرد فيزيک کوانتومي به 
مسائل انسان و جهان. اين نکته ای است که من فکر می کنم برمی گردد به کليدواژة 

اين گفت وگوها و آن »نياز« است.

 امانی: بله، خيلی ممنون. البته اين مباحثی که شما و آقای ربانی مطرح کرديد 
مباحث گســترده ای است. ابتدا يک نکته دربارة دروس عمومی که آقای مهندس 
رفيعی فرمودند عرض کنم. ما بايد دروس عمومی متفاوت برای رشــته ها داشته 
باشيم يا نه، برمی گردد به تعريفی که از آموزش عمومی داريم. اگر آموزش عمومی 
مال همة شهروندان است نبايد تفاوت بکند و البته اگر يک درسی برای گروهی 
از دانش آموزان قابليت ارتقا دارد بايد آن را جزء بخش تخصصی رشــته بياوريم. 
مثلًا حدی از علوم تجربی را بايد برای همه تا سال نهم بگذاريم ولی برای دوره 
دوم متوسطه بايد موضوع هايی مانند فيزيک و زيست شناسی را تخصصی رشته 
ببينيم. همين طور مثلًا ادبيات را برای رشــتة انسانی بايد تخصصی ديد. در آنجا 

ديگر هرچه می خواستيم می توانيم درس را فربه کنيم.
علاوه بر آن، ببينيد الان ما در دورة متوسطه به بچه ها هيچ آموزشی دربارة مسائل 
حقوقی نمی دهيم. در حالی که در اين دوره عموم انســان ها سخت نيازمند چنين 
آموزش هايی هستند، و اين جزء شايستگی های پاية زندگی است. ما دانش آموزان 
را نسبت به اين گونه مفاهيم اوليه، مهارت های اوليه و نگاه های اوليه زندگی نه در 
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مدرسه و نه در دانشــگاه، آموزش نمی دهيم. مثلًا در چهار سال رشته عمران که 
همه اش قرارداد اســت و هر مهندس عمران بايــد اطلاعاتی راجع به عقد قرارداد 
داشته باشــد ولی حتی يک کلاس دو ساعته برای اينکه قرارداد چيست؟ چطور 
بسته می شود؟ حقوق طرفين قرارداد چيست و ... به اين دانشجويان ياد نمی دهند و 
به نظر من همين منشأ بسياری از مشکلاتی است که اين ها بعداً پيدا خواهند کرد.

من معتقدم در دورة متوسطه هرچه را در بخش عمومی می آوريم واقعاً بايد قابل 
دفاع جدی باشــد. از اين جهت که اين برای زندگی اين آدم ضروری است. اگر 
چيزهايی از جنس فرهنگ و اين ها هم هست بايد همين را دفاع بتوانيم از آن بکنيم، 
نه از باب اينکه بگوييم مثلًا بعضی مباحث ادبی خوب است که خوانده شود. همين 
جا وصل کنم اين بحث را به بحث »رايگان بودن آموزش«، چون اين از آن مباحثی 

است که خيلی به نظر من نيازمند گفت وگو است و آقای ربانی هم اشاره کردند.

نقد آموزش رايگان

 ربانی: اجازه بدهيد متن اصل 30 قانون اساســی را بخوانيم: »دولت موظف 
اســت وســايل آموزش وپرورش رايگان را برای همه ملت تا پايان دوره متوسطه 
فراهم سازد و وسايل تحصيلات عالی را تا سر حد خودکفايی کشور به طور رايگان 
گســترش دهد.« اين اصل اين گونه تفسير شده که دولت وظيفة خود را در تأمين 
آموزش وپرورش رايگان انجام می دهد اما در عين حال خانواده ها اختيار دارند که 
از اين امکان استفاده نکنند و بچه های خود را به مدارس غيردولتی ببرند و هزينة 

آن را هم بپردازند. 

 امانی: بله،  البته در تأســيس مدارس غيردولتی وقتی عملًا با تنگناها مواجه 
شــديم، قانون را به گونه ای تفســير کرديم که تن بدهد به امکان های موجودمان 
در ســال های جنگ و بعد از آن. اما هرگز دربارة آموزش رايگان هوشمندانه عمل 
نکرديــم. من مايلم ديدگاه خــودم را راجع به آموزش رايگان بيان کنم، چون يک 
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مقداری متفاوت با آن روشی است که الان وجود دارد. در اينجا هم آموزش عالی 
مطرح اســت و هم آموزش وپرورش. در آموزش عالی ما يک نظام کاملًا غيرقابل 
دفاع رايگان داريم که واقعاً از حداقل دفاع ممکن برخوردار اســت، حالت صفر 
يا صد. می گوييم دانشــگاه دولتی رايگان و بقيه پولی. در خود دانشگاه دولتی هم 
بعضی از صندلی ها رايگان و مابقی مثلًا پرديس ها و ظرفيت های مازاد و شبانه و 
غيره پولی اســت. بايد بگوييم مبنای اين کارها چی است؟ می گويند اين پولی که 
دولت به دانشــگاه ها می دهد کم است و ما بايد از طريق شبانه و ظرفيت مازاد و 
ظرفيت آزاد، و پرديس ها اين کسری را جبران می کنيم. می گويم اين پولی که دولت 
دارد می دهد مال کيست؟ خوب، معلوم است اين پول مال همة ملت است. برای 
اين است که هزاران فرزند در نقاط مختلف کشور که استعدادهای خوبی دارند، اما 
خانوادة آن ها توان مالی ندارد که آن ها را پشتيبانی کافی نمايد، حق اين فرزند و حق 
اين ملت اين است که اين پول را صرف آموزش عمومی کنيم و صرف آن بچه ها 
کنيم تا عدالت جاری بشــود. اما وقتی می آييم مبنا را می گذاريم روی مبنای صفر 
يا صد، چه در آموزش های مدرســه ای و چه در آموزش عالی  اين عين بی عدالتی 
است. چرا فرزند يک کارمند که به مدرسة غيردولتی می رود نبايد سهم و بهره خود 
را از بودجة آموزش عمومی به عنوان بخشی از هزينه ها دريافت نمايد؟ چرا فاصلة 
يک رتبه تا رتبة بعدی بايد به منزله ده ها ميليون تومان هزينه باشد، چه منطقی دارد؟
ما نيازمند طراحی نظام آموزشــی ـ اقتصادی پيچيده ای هســتيم که بتواند اين 
مشــکل را حل کند ولی چون تحمل پيچيدگی اش را نداريم خودمان را راحت 
می کنيم. مثلًا در دانشــگاه ها می شود گفت دهک اول رتبه ها و استعدادها در هر 
شرايطی که هستند و هر جا که خواستند بروند، چه در دانشگاه های دولتی، چه در 
دانشگاه های خصوصی، صددرصد رايگان و تمام هزينه هايشان را به علاوه يک 
هزينه تحصيل دولت می دهد. بعد دهک دوم تا 90 درصد رايگان. دهک سوم 80 
درصد. همين طور تا دهک آخر. تمام بودجه دانشگاه از اين طريق به آن ها تزريق 
شود. ما بايد به جای حمايت مستقيم مالی و تزريق پول به دانشگاه ها و مؤسسات 
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آموزش عالی، که عملًا در تقابل آن پاسخ گويی مشخصی وجودپذير نيست، اين 
پول را صرف حمايت از استعدادها کنيم. آن هم به صورت طيفی، نه صفر يا صد. 
اين خيلی نظام عادلانه تری است. دانشگاه ها هم خودشان يک تکانی می خورند. 
چون می بينند دانشگاه با پذيرش دانشجو آوردة مالی پيدا می کند. الان عمداً مديران 
دولتی ما، از جمله رؤسا و مديران دانشگاه ها همه مدير هزينه اند، نه مدير درآمد! 
حالا بياييم ببينيم در مدرسه چطور می شود؟ در مدرسه ظاهراً آموزش رايگان 
اســت. ولی اين دانش آموز بايــد در کنار اين آموزش ظاهــراً رايگان کلی اين 
طرف هزينه کند تا به جايی برســد. يعنی ديگر امروز تک و توك ممکن اســت 
شــما آدم هايی پيدا کنيد که بدون تحمل آن هزينه های دورة متوســطه بتوانند به 
موفقيت های تحصيلی بالا برسند. چون ما بر آتش اين رقابت دميده ايم. خانواده ها، 
مجبورند مايه بگذارند برای کلاس کنکور. برای کنکور آزمايشــی يا کتاب های 
آنچنانی بخرند که هرکدام اين کتاب ها 70 هزار تومان، 80 هزار تومان، 100 هزار 
تومان قيمتش اســت. اين هزينه ها، هزينة قابل توجهی است و متأسفانه وقتی که 
می آييم در سطوح پايين تر هم می بينيم که اين اشتباه را ما در آموزش عمومی هم به 
گونه ای داريم انجام می دهيم. ما بايد به نحوی از خانواده هايی که تأمين هزينه های 
آموزش فرزند خود را به عهده می گيرند پشتيبانی کنيم. با اين روش، حجم کلی 

منابع مالی آموزش عمومی کشور بالا می رود.

 ربانی: شما فكر می كنيد چرا با وجود روشن بودن اين مشكلات و راه حل هايی 

كه برای آن ها داده می شود و اين حرف هايی كه زده می شود باز هم به تصميم منجر 

نمی شود و مشكلات سر جای خودش هست؟

 امانی: بله. شما با هر کس که صحبت می کنيد در آموزش وپرورش، از وزير 
و وکيل، دلش پردرد است و همه اين ها را می فهمند و باز اتفاقی نمی افتد؛ که اين 
به نظر من خيلی قابل تأمل و نيازمند تحليل است. در همين مسئله آموزش رايگان 
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اين نکته را هم بگويم. من در بعضی از جلســات مرتبط به شورای عالی انقلاب 
فرهنگی، يا مرکز بررسی های استراتژيک رياست جمهوری راجع به همين مسئله 
چند بار تلنگــر زدم، که آقا بياييد و تحصيل رايگان را مفهومش را عوض کنيد. 
رايگان را بياوريد در آدم ها. به آدم ها سهم بدهيد تا انگيزه پيدا کنند، تا بچه ها در 
خانه سربلند شوند و ... . اما ديدم اصلًا کسی رغبتی نشان نمی دهد. می دانيد چرا؟ 
چون خودش را در اندازه ای نمی بيند که مسئله را بتواند حل کند. نمونه ديگرش 
مسئلة سهميه های کنکور است. چندين مرجع، بدون وجود يک ستاد هماهنگی، 
در طول چهل سال تعيين سهميه کرده اند؛ با آشفتگی تام و کمترين شفاف سازی. 
ســهميه هايی وجود دارد که شما حتی اسمشان به گوشتان نخورده است. نتيجه 
اينکه الان ما رشته داريم که جمع سهميه هايش 107 درصد است، يعنی از 100 هم 
زده بالاتر. يک نمونه ذکر کنم. در يک سال تحصيلی، پايين ترين رتبة پذيرفته شده 
در رشتة پزشکی در سطح کشــور، غيرسهميه 7000 بوده که مربوط به  يکی از 
دانشگاه های پزشکی در يکی از شهرهای محروم کشور است. رتبة پذيرفته شدة 

سهميه ای 103000 است! می بينيد عمق فاجعه را؟
من به معاون وزير بهداشــت گفتم کسی که با رتبه 103000 می آيد سر کلاس 
پزشکی آيا می تواند پزشــک شود؟! گفت ما تحقيق کرده ايم که حجم خطاهای 
پزشکی اين افراد با پايين رفتن رتبه شان نسبت مستقيم دارد اين ها پزشک کارآمدی 

نخواهند شد. 
ببينيد ما در خيلی زمينه ها واقعاً نيازمند اين هستيم که مسائلمان را با شجاعت 
جديدی تعريف و با مدل جديدی تحليل کنيم و راه حل های جديدی برای آن ها 
پيدا کنيم. بی اعتقادی به علم و روش حل مسئله به ريشه های کار ما لطمه زده و 
آن را تضعيف کرده اســت. در نتيجه هرگونه امکان رشد جديدی را از ما گرفته 
است و عجيب هم هست که نمی خواهيم از اين بدفهمی دست برداريم. نمونه ای 
برايتان بگويم. وقتی کتاب های جديد جامعه شناسی دبيرستان نوشته می شد؛ خب 
اين گروه مؤلفيــن کتاب های اجتماعی يک گروهی انــد که تيپ فکری خاص 

ببينيدمادرخيلی
زمينههاواقعاً

نيازمنداينهستيم
كهمسائلمانرابا
شجاعتجديدی
تعريفوبامدل

جديدیتحليلكنيم
وراهحلهایجديدی
برایآنهاپيداكنيم.
بیاعتقادیبهعلم
وروشحلمسئله
بهريشههایكارما
لطمهزدهوآنرا

تضعيفكردهاست
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خودشان را دارند. من اين ها را آوردم و گفتم خواهشم اين است يک سوم کتاب 
را اختصاص بدهيد به اينکه جامعه شناسی يک علم نافع است. يعنی جامعه شناس 
کمک می کند که تو مشکلاتت را به عنوان »مسئله« تعريف کنی، ابعاد و جوانبش 
را خوب بشناســی و بعد کمک می کند راه حل هــای احتمالی را پيدا کنی. چون 
علم اســت، علم نافع اســت، يعنی کاملًا قواعد علمی دارد. من روی کلمة علم 
تأکيد داشتم. گفتم جامعه شناسی يک مکتب نيست، يک ساينس است دقيقاً. علم 
است. عين فيزيک. اما پيچيده تر. لذا يک راه حل هايی که می دهيد احتمالی است، 
اما مؤثر اســت. اگر امروز با مسئله ای يا مشکلی مواجهيم ده سال ديگر می تواند 
بهبود پيدا کرده باشــد. مثال زدم، گفتم ببينيد! اين کشور تجربه های خوبی دارد، 
مثلًا ما تا حدود دهة 60 با مسئلة سيگار کشيدن در اماکن عمومی مواجه بوديم. 
ده سال رويش کار شد و الان شما می بينيد که ديگر کسی در فضای بسته سيگار 
نمی کشد. در حالی که قبلًا خيلی ها با هم سر اين موضوع اصطکاك داشتند. دعوا 
داشتند، مسئله داشتند، ولی الان مردم ديگر راحت شدند در اين قضيه. دائم با هم 

نمی جنگند. ما از اين مسائل در جامعه کم نداريم.
به بچه ها نشان دهيد که جامعه شناسی علم نافع است و کارش حل مسئله است! 
اما زير بار نرفتند. گفتند اين ديدگاه اصلًا مورد پذيرش ما نيست. اين ها ديدگاه های 
پوزيتيويستی است. ديدگاه های پراگماتيستی است، ديدگاه های ابزارانگارانه است 

و ... و کتاب را با رويکرد فلسفی و انتزاعی نوشتند!!

 ربانی: شــما در گفت وگوي پيشــين دربارة ضرورت نياز به مدرسه گفتيد كه 

مدرســه بايد دو اتفاق را رقم بزند يكي رشــد دانش آموز به عنوان يک فرد و  دوم 

توسطه كل كشور. حال با توجه به نكاتي كه در اين گفت وگو دربارة دورة متوسطه، 

به خصوص دورة متوسطه گفته شد، آيا فكر مي كنيد ما در جهت همان دو اتفاق داريم 

حركت مي كنيم؟
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 امانی: به نظر من، جامعه در مقام عمل به اين دو اتفاق اعتنای چندانی ندارد. 
جامعه به يک مقولة سوم توجه دارد و آن اين است که در کشور يک سری فرصت 
وجود دارد، ـ اعــم از فرصت های علمی، فرصت های مالی، مقام های اجتماعی، 
فرصت های شــغلی و غيره ـ مانند پزشکی، اســتادی دانشگاه، وکالت، استخدام 
دولت و اين ها که راهيابی به آن ها از طريق ورود به دانشــگاه امکان پذير اســت 
و همه علاقه دارند از آن ها بهره مند شــوند. بديهی است که عرضة اين فرصت ها 
بسيار محدودتر از تقاضای آن هاست و مستلزم نوعی رقابت است، بنابراين نيازمند 
نظامی برای توزيع است. از نظر جامعه، بی حرف وحديث ترين نظام پذيرفته شده 
برای توزيع اين رقابت، مدرســه است. در واقع جامعة امروز به مدرسه به چشم 
يک ابزار يا راهی که به خودی خود »موضوعيت« چندان ندارد، بلکه »طريقيتّ« 
دارد نگاه می کند. يعنی برايش آنچه مدرسه می آموزد خيلی مهم نيست. مهم اين 
اســت که بتواند به صورتی که سروصدايی در نيايد و اعتراض زيادی نشود، آن 
توزيع را ســامان بدهد. در اين مسير عملًا مدرسه ها می شوند محلی برای اينکه 
افراد را درگير آموختن محتوايی کنند که بتواند آن »کارکردِ گزينش و تخصيص« 
را بــه خوبی انجام بدهد، در حالی که ممکن اســت اين محتواها به خودی خود 

ارزشمندی آنچنانی نداشته باشند. 

اهميت پيدا کردن ارزشيابی 

درست از همين نقطه است که سروکلة »ارزشيابی« به عنوان يک امر بسيار مهم 
پيدا می شــود و خودش هم تبديل می شود به يک هدف مستقل و برتر از اهداف 
و کارکردهای اصيل مدرسه. بدين ترتيب يک نظام رسمی به وجود می آيد که در 
خيلی جاها عليه فلســفة خود عمل می کند و در عين حال کسی هم خيلی به آن 
اعتراض نمی کند. فرض کنيد شما بياييد و بگوييد که پرورش مکارم اخلاقی در 
افراد هدف اين نظام است. همين که اين را ملاك گزينش و تخصيص خود قرار 
می دهيد، داريد شخص را در معرض امری قرار می دهيد که برای او آشکار کردن 

درواقعجامعة
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چشميکابزاريا
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»طريقيتّ«دارد
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آن مکارم می شود اصل. و از همين آشکار کردن است که ريا و ظاهرسازی نشئت 
می گيرد و به ضد هدف تبديل می شود. نتيجة اهميت دادن به اين موضوع، يعنی 
تن دادن به ارزشيابی، اين می شود که تا حد زيادی آن کارکردها، آن اهداف و آن 

رشد اوليه تحت تأثير قرار می گيرد و از دست می رود. 

رسمی سازی، مدرک گرايی، ضد تربيت

همزمان با اين يک اتفاق چهارم هم می افتد. اتفاق چهارم چيست؟ اين است که 
گروهی که مديريت اين فضای آموزش و ارزشيابی را بر عهده دارند به خودشان 
اجازه می دهند که تصميم هايی برای نظام آموزشی بگيرند که با »بديهيات« خلقت 
آدمی خيلی سازگار نيست. لذا آدم ها را می اندازند در مسيرهايی که در آن، ديگر 
فرد اختيــار و  آزادی عمل ندارد. از همين جا رشــته های تحصيلی و دوره های 
تحصيلی در می آيد. هرچه هم اين کانال ها محدودتر می شــود آن امکان رشد و 
بالندگی در عرصه های گوناگون کاهش پيدا می کند. اين موضوع ها نشان می دهد 
که علی رغم همة تحرك هايی که در زمينة تعليم وتربيت در خيلی جاها وجود دارد 
هنوز آن پرســش اولية ما از اهميت زيادی برخوردار است که مدرسه اساساً قرار 
اســت چه کار بکند؟ چه نوع مدرسه ای داشته باشيم؟ چه کارکردهايی از مدرسه 

انتظار داشته باشيم؟ بايدهايش چيست؟ نبايدهايش چيست؟ و ... .
مواجهة بســياری از ملل امروز جهان با اين موضوع، از جمله ايران، مواجهه از 
نقطة صفر نبوده. مدرسه و آموزش هميشه به شکلی وجود داشته، منتها در عصر 
ما بشــر به آن سامان و نظم و تعريف جديدی داده، به ويژه وقتی رسيده به دورة 
صنعتی شدن. البته مدت ها قبل از صنعتی شدن، اساساً گروه هايی آموزشگر بودند، 
مثل يسوعيان يا ژزوئيت ها در مسيحيت. يسوعيان کارشان آموزش بوده و هنوز 
هم هســتند. اصولاً در پرتو اديان آموزش خيلــی قدرت گرفته و مدارس دينی، 
خودشان نظام آموزشی بوده اند. منتها با دورة مدرنيزاسيون و صنعتی شدن کارکرد 
مدرسه ای متفاوت شــده. مثلًا مدارك تحصيلی رسمی شکل گرفته است، برای 
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چه؟ برای همان امکان ها که گفتيم. وقتی می خواهيد امکانی را به کسی بدهيد تا 
معلوم شود که مثلًا اين اجازة طبابت دارد ولی آن ديگری ندارد، بايد مدرك به او 
بدهيد. اما کم کم اين مدرك اصالت پيدا می کند و به تدريج از ماهيت دانايی خالی 
می شــود؛ چون شخص می تواند با روش های ديگری هم اين مدرك را به دست 
بياورد، مثلًا با تکنيک موفقيت در آزمون هايش، نه با رشد علمی واقعی اش؛ به ويژه 
در جاهايی که آن دانش کاملًا عملياتی مثل پزشکی، يا تراشکاری يا فنی وحرفه ای 

و اين ها نيست، بلکه يک دانش نظری مانند علوم انسانی مطرح است. 

اصالت موفقيت و ارزشيابی، يک انحراف بزرگ

اينجاست که بايد يک نقطه سر خطی بگذاريم و برگرديم و به خودمان بگوييم: 
فَايَنَ تذَهَبون؟ در اين »فاين تذهبون« پيش فرضمان اين اســت که تمام آن نقاط 
قوت و تمــام آن دو اتفاق مهمی را که بايد بيفتد حفظ و صيانت کنيم و پاره ای 
از نقاط ضعف و انحراف ها را نقد و کشــف کنيم و بهبود ببخشيم. از اينجاست 
که مباحثی همچون انديشــه ورزی در نوسازی، بازسازی، رفرم، اصلاح، انقلاب، 

تحول و اين ها در عرصة تعليم وتربيت مطرح می شود. 

 ربانی: شما از گزينش و تخصيص و ارزشيابی صحبت کرديد. بفرماييد که 
ارتباط اين ها را با رشد، که هدف غايی تعليم وتربيت است چگونه می بينيد؟

 امانی: اساساً اينکه شما هنگامی که به رشد فکر می کنيد و به مردم می گوييد 
من بستری را فراهم می کنم برای رشد، همين سبب می شود اين آدم ها رشد کنند. 
اين عين سفره ای است که پيامبر در جامعه باز می کند و همة آدم ها را در معرض 
يک رشــد کلی قرار می دهد، و آن ها هم هرکدام در جنبه ای از جنبه های دين و 

اعتقاد و معنويت و غيره رشد می کنند.
پس رشد ابعاد مختلفی دارد و فقط شناختی نيست. مثلًا می گوييم رشد زيستی 
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و بدنی، اين آدم در بعد زيستی و بدنی خود رشد می کند، مثلًا جثه اش را در نظر 
می گيرد، توان بدنی اش را در نظر می گيرد و غيره و نهايت اين است که يک نسل 
ســالم می شود از نظر جسمی. اما به محض اينکه شما می آييد و می خواهيد اين 

رشد را مبنايی برای جداسازی و رتبه بندی قرار دهيد کار مشکل می شود. 
به قول مولوی: 

چون كه بی رنگی اسير رنگ شد                 موسی يی با موسی يی در جنگ شد

ببينيــد! پيامبر می توانســت در جامعه خودش، بر مبنــای ملاك هايی، توزيع 
بيت المال را متفاوت انجام دهد. اما اين کار را نکرد. مثلًا اينکه بگويد هرکســی 
زودتر اســلام آورد غنائم بيشتری بگيرد. مثلًا اسلام آوردن سال اول را با ضريب 
يک و يک دهم. اسلام آوردن سال دوم را با ضريب مثلًا يک و هشت صدم، بعدی 
يک و شــش صدم، و... . اما چرا اين کار را نکرد؟ و حتی تقوا و مؤمن خوب و 
خوب تر را مبنايی برای توزيع موقعيت های مادی قرار نداد؟ يک دليلش اين بود 
که به محض اينکه اين نــوع ملاك ها را می آورد کار از ماهيت اولية خود خارج 
می شد. يعنی جريانی از ظاهرســازی، ريا و قابل ارزشيابی کمّی کردن اين امور 
شــکل می گرفت و اين خودش عليه آن هدف اولية دعوت رســول خدا بود. به 
همين دليل شــناخت و تحليل درست عواملی که عليه اهداف آموزش وپرورش 

عمل می کند يکی از بخش های بسيار بسيار مهم کار ماست. 
باز هم به قول مولوی:

اول ای جان دفع شر موش كن                  بعد از آن در جمع گندم كوش كن

مخصوصاً توجه کنيم که پاره ای از تصميم هايی که ما می گيريم، به خاطر تبعاتی 
که دارند به ضد هدف های اوليه مان تبديل می شــوند، و آسيب شناســی اين امر 
خيلی خيلی مهم اســت. مثال: ما پس از انقلاب هســته های گزينش را در کشور 
ايجاد کرديم. اصل کار هم خوب بود. اما يک موقع در يک لاية خيلی اولية خاص 
کار می شــود. مثلًا اينکه ببينيم فلان آدم وابستگی های مثلًا گروهکی، براندازی، 
توطئه گری و اين ها داشته يا نداشته؛ و اين يک سطح است. ولی يک موقع هست 

توجهكنيم
كهپارهایاز
تصميمهايیكه
مامیگيريم،به
خاطرتبعاتی
كهدارندبهضد
هدفهایاوليهمان
تبديلمیشوند،و
آسيبشناسیاين
امرخيلیخيلیمهم
است
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از اين سطح شما عبور می کنيد و وارد لايه های ديگری از کنکاش در احوال افراد 
می شويد که نبايد بشــويد. همين که تن می دهيد به لايه های ديگر، آن هم با آن 
ابزارهايــی که داريد، در واقع ميدان می دهيد بــه افراد که خود را در لايه هايی از 
ريا، تظاهر، نفاق و اين ها مخفی کنند و کم کم اين امر در جامعه نهادينه می شود. 
در واقع شــما يک پيش فرضی را هم که خدا در اين عالم ننهاده پذيرفته ايد و آن 
اينکه فکر می کنيد اگر کسی را در بدو استخدام اين طوری ـ فرض بگيريم صالح و 
کارآمد ـ انتخاب کرديد، او همواره، حتی در تغيير موقعيت ها اين حالت اوليه اش 
را حفظ می کند و هميشــه صالح می ماند. در حالی کــه خداوند خلقت آدمی را 
طوری قرار داده که اين شــخصی که امروز آدم خوبی است، فردا می رود در يک 
موقعيتی قرار می گيرد و ممکن است اصلًا آدم ديگری شود! من معتقدم که عدة 
زيادی در اين عالم، امکان صدام حسين شدن را داشتند يا دارند. اما در مورد صدام 

شرايط دست به دست هم داد تا او ظهور کرد.
نتيجة اين دو اشتباه بنيادی راجع به مسئله گزينش اين می شود که شما به جای 
اينکه بياييد سازوکارهايی برای نظارت، آموزش و پاسخگويی فراهم کنيد، فرض 
را بر اين می گذاريد که اين آدم اساســاً آدم خوبی است يا آدم بدی است. نتيجه 
اينکه هنوز بعد از 42 سال دنبال آدم خوب سالم و پاکدست می گرديد. در حالی 
که همان آدم خوب و ســالم و پاکدست است که فردا که می رود در موقعيت يا 

ساختار فاسدی قرار می گيرد می شود يک آدم فاسد!
بــه نظر من اگر می خواهيم امروز راجع به مدرســه صحبت کنيم، بايد مثل هر 
اختراع ديگر بشــر، مدرسه را يک اختراع ببينيم که تا امروز دوام آورده و صرف 
دوام آوردنش نشــانة سودمندی اش است، پس به آن بايد اعتماد کرد. مدرسه اگر 
پذيرفته شده و دوام آورده و نهادينه شده ناشی از يک ضرورت بوده و هنوز هم 
هســت. به تعبير قرآن: و امّا ما ينَفَع الناّسِ فَيمَكُثُ فی الارض )رعد/ 17(. از ســوی 
ديگر تاريخ نشــان می دهد که عامل اصلی فروپاشی جوامع، عاداتی است که در 
نقطه ای بايد مورد تغيير و بازانديشی قرار بگيرد، اما مورد بی اعتنايی قرار می گيرد. 



240

تخريب ناشــی از سوء عواقب اين عادات، گاهی به فروپاشی جامعه می انجامد. 
خيلی از تمدن های بشری از همين نقطه دچار فروپاشی شده اند. مدرسه هم اگر 
با نگاه تحليلی مورد بازنگری جدی قرار نگيرد، عواملی در درون خود دارد که به 

تخريب آن منجر خواهد شد.

دو نوع آموزش

 ربانی: در اين نگاه تحليلي چه مواردي بايد مورد مراقبت جدي يا بازنگري 
قرار گيرد؟

 امانی: مهم ترين موضوعي که راجع به آن قبلًا صحبت کرديم، بحث جلوگيری 
از انحراف ها بود. آنجا بود که پرسيدم آفات اين نوع نگاه به آموزش عمومی چه 
آفاتی اســت؟ که من گفتم وقتی نظام ها به سمت رسمی شدن می روند، رسمی 
شــدن به معنای اين می شود که »کارکرد گزينش و تخصيص« خيلی اهميت پيدا 
می کند، در نتيجه مفهوم »رشد و موفقيت عمومی« را که امری عادی و در طبيعت 
اين عالم نهفته اســت، از اين فضا جدا می کند و بــه فضای رقابت می اندازد که 
امری مصنوعی است. رقابت هم که نيازمند يک خط کش است، پس آن خط کش 
خودش می شــود هدف و اين می شــود انحراف. اما اين تنها انحراف نيست و 
جوانــب ديگر هم دارد. مثل حاکميتی بودن مديريــت آن، که به معنای تحميل 
پاره ای از ديدگاه ها اســت که هنوز بــه آن نپرداخته ايم، و من اين موضوع را در 

جلسة بحث از کتاب »گذار از بحران«1 ارائه کردم. 
آقای دکتر مهرمحمدی که بعداً نظرات مرا ديده بود به من گفت اين ديدگاهی 
که شما بيان می کنيد نشان از يک نوع نااميدی تو از اين سيستم، از اين سيستم کلی 
آموزش، دارد و يک نوع دست و پا بسته بودن! به ايشان گفتم که اتفاقاً همين طور 
است، و اگر اين جدی گرفته نشود به جايی نخواهيم رسيد. فعلًا که اين در عمل 
هم خودش را نشان داده. گفتم اما آگاهی به اين وضع می تواند مانع نااميدی شود. 

1. گذار از بحران: تعليم وتربيت در گذار به سمت نظام برتر. اردوان مجيدی. ناشر: خبرگزاری فارس. 1399.
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آقای مجيــدی در آن کتاب دو ديدگاه را بيان می کنــد. يکی آموزش در فضای 
صنعتی شده و ديگری پارادايم رشد و آموزش برتر.

او برای هرکدام از اين ها مشــخصه هايی برمی شمارد و پيش فرضش اين است 
که اگر مردم محاسن آموزش برتر را بدانند خودشان می آيند به سراغ آن. من آنجا 
گفتم اتفاقاً اين طور نيســت. مردم اگر هم اين را بدانند به خاطر اينکه اصلًا دنبال 
هدف و کارکرد ديگری از آموزش هســتند به اين يکی توجه نمی کنند؛ يعنی به 

آموزش برتر.

 ربانی: منظورتان اين است که آموزش صنعتی را انتخاب می کنند؟

 امانی: بله. آموزش صنعتی را انتخاب می کنند. با همة آن نقص هايی که دارد. 
پس اين طور نيســت که اگر »آموزش برتر« را معرفی کنيم، ديگر همه می آيند به 
ســراغ آن. در آن ارائه ای که من داشــتم بحث اين انحراف را کامل باز کردم که 
اينجا هم باز قابل طرح است. حرف هايی که آنجا به نوعی من عبارت سازی کرده 
بودم همين در واقع، »بلية رسمی ســازی آموزش« بود که اتفاق افتاده و همچنين 
بليــة مديريت کار. بحث کردم که اگر می خواهيم کارها را مديريت کنيم، به چه 

چيزهايی مجبوريم تن بدهيم.

 ربانی: لطفاً دربارة کتاب »گــذار از بحران« آقای مجيدی مختصری توضيح 
دهيد.

 امانی: گذار در بحران کتابی خواندنی و از معدود کتاب هايی اســت که در 
ميانة کرونا نوشــته شده راجع به موضوع کرونا. داعية اصلی اش هم اين است که 
کرونا به ما کمک می کند که از آن پارادايم آموزش صنعتی عبور کنيم و به پارادايم 
آموزش برتر برســيم. ولی نگاه من اين بــود که اين يک نگاه خيلی خوش بينانه 
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اســت، و تا وقتی اعتبار دارد که کارکردها از اين جنس است، يعنی شما تعدادی 
موقعيت داريد که اين موقعيت ها خواهان دارد. هدف اصلی آن است و اين ها همه 

وسيله می شود.

 حشمتی: آقای مجيدی در اين کتاب، در خيلی قسمت هايش، به ويژه فصل 
پنجم که اصلًا خودش قسمت هايی از نظام برتر است که در سال 80 چاپ شده، 
»آموزش آينده و آيندة آموزش« را مطرح می کند. در آنجا دقيقاً بحث آقای مجيدی 
اين است که، در تأييد فرمايش شما، حاکميت آنچنان اين آموزش عمومی را در 
اختيــار خودش گرفته که نمی تواند جلو بــرود. من اين موضوع را تحت عنوان 
گاورمنــت )government( و گاورننس )governance( تبيين کرده ام و گفته ام 
که بايد برويم به ســمت حکمرانی؛ و اگر نخواهد حاکميت اين را بپذيرد اين ها 
وجود دارند و دارند کار می کنند. حالا در تأييد فرمايش شما عرض کنم که مسئلة 
آموزش عمومی ما اين است که حاکميت آن را مصادره به مطلوب کرده، يعنی به 
 )government( به گاورمنت )Public( واسطة همان تدبيری که شما در پابليک
اشاره کرديد، اتفاق افتاده، و سعی کرده در اختيار خودش بگيرد و مطابق خواست 
خودش جلو برود و اين نقصی اســت که بر فراينــد آموزش وپرورش ما حاکم 
است. حالا سؤال من اين است که شما که اين باور را داريد راه برون رفت را در 

چه می بينيد؟

 امانــی: اين دقيقاً يکی از بحث های ما بايد باشــد راجع به اين موضوع. من 
داشتم ابتدا اين چارچوب را ترسيم می کردم. آقای مجيدی اين را در دو تا اسلايد 
خيلی خوب توصيف می کند و می گويد که آموزش صنعتی چه مشــخصه هايی 
دارد، و آموزش برتر چه مشــخصه هايی دارد. می گويد آموزش برتر، آموزشــی 
است که فرد با انتخابگری خود، نياز خود، برای احساس موفقيت خود، برای رشد 
خود و براساس طرح خود جلو می رود و مسئلة اصلی او رشد خودش است. در 
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اين آموزش مسئلة اصلی فرد ملاك های بيرونی، استانداردهای بيرونی، رتبه های 
بيرونی و اين گونه موقعيت های اعتباری نيست، بلکه حقيقتِ رشد مد نظر است.

 ربانی: مثل آموزش در حوزه های علميه در گذشته و حتی امروز، که بر همين 
اساس بوده است.

 امانی: اتفاقاً يکی از مثال هايی که مــن برايش زدم، برای اين آموزش برتر، 
همين حوزه هاســت که ميراث بيش از هزار ســالة حوزه های ماست. ولی وقتی 
می آييم و می خواهيم مديريت کنيم تن می دهيم به آنچه که بر روال دانشــگاهی 
حاکم است و روال دانشگاهی از اين جهت با اين نقد بسيار جدی مواجه است. 
می شود گفت در اين زمان، ما داريم حوزه را خالی می کنيم از آن هويت و حيثيتی 
که تا حالا داشته و تاکنون در برابر شيوه های جديد مقاومت کرده و به آن تن نداده. 
حرف هــای مهمی در نقد نظام صنعتی وجود دارد، اما آن نکته ای که در حرف 
من متفاوت اســت از حرف آقای مجيدی اين اســت که آقای مجيدی تصور و 
ذهنيتش را بر مبنای اين حديث معروف گذاشته که »لوَ عَلمَِ الناّسَ مَحاسِنَ کَلامنِا 
لاتَّبعونــا؛ يعنی معصوم)ع( فرمود: اگر مردم به محاســن کلام ما پی ببرند از ما 
متابعت خواهند کرد.« او فرض را بر اين گذاشــته، ولی من اين حرف را به طور 
جدی زير ســؤال بردم و گفتم که نه، اصلًا انتخاب آگاهانة مردم آن است، يعنی 

انتخاب صنعتی است، نه اين هايی که شما می گوييد.

 ربانی: يعنی شما، آقای امانی، با اينکه خودتان قبول داريد که آموزش برتر بهتر 
است ولی واقعيت را اين گونه می بينيد.

 امانی: بله و در حالی که همه قبول دارند که آن بهتر است ولی در عمل اين 
يکی را انتخاب می کنند، چون به آن احتياج دارند: لايرَی الِّا حاجَتهَ. نياز خود را 
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در اين مدل می بينند. در واقع چون پدر و مادر می خواهند بچه شان به يک جايی 
برسد، چاره ای ندارند که از اين مسير عبور کنند. مطلب روشن است.

يک وجه قضيه هم اين است که من معتقدم در خيلی زمينه های ديگر هم اين 
اتفاق افتاده. اما چون نظام آموزشی برای خودش کارکرد ديگری تعريف کرده و 
مدافعينش هم نمی گويند که ليســانس شما اين قدر عمر مفيد دارد. فوق ليسانس 
شــما اين قدر، دکتری شــما اين قدر و بعد از اين مدت اعتبار علمی ندارد و بايد 
آن را بــه روز کنيد. وضع اين طور به رکــود می انجامد. اما آن جاهايی که کار از 
حيطة مدرك فراتر می رود و شأن عملی و کارکردی پيدا می کند مثل پزشکی، مثل 
مهندسی و امثال اين ها، جامعه ديگر به صرف مدرك اکتفا نمی کند و می گويد نه، 
در پزشکی بايد برای اين مرحله، مثلًا بورد تخصصی بگذرانی يا در مهندسی فلان 

دوره را در فلان کشور آموزش ببينی و ... .

 ربانی: من فکر می کنم بعضی از اين کشورهای خارجی خيلی پيشرفته، مثل 
آمريکا و آلمان و فنلاند و ...، همان آموزش برتر را دارند اجرا می کنند، منتها به طور 
توأمــان از مزايای صنعتی اش هم بهره می برند. يعنی کيفيت آموزش آن ها اين قدر 
بالا هســت که می شود گفت اين دو آموزش با هم انطباق دارند و مثل اين است 
که همان آموزش برتر را اجرا می کند. ما هم مشابه آن ها، تقريباً همين ساختارهای 
آموزشی را داريم ولی چون کيفيت ندارد مجبوريم به حداقل اين مزايای آموزش 

صنعتی اکتفا کنيم. آيا اين طور نيست؟

 امانی: کاملًا همين طور اســت. و اتفاقاً از همين جا در می آيد که وقتی شما 
می آييد بار مدرسه را از حيث گزينش و تخصيص سبک می کنيد، در اين جامعه 
امکان های موفقيت را بيشتر و بهينه می کنيد. وقتی اين بار را سبک می کنيد مدرسه 
از عهــده اش برمی آيد، بدون اينکه لطمة جدی بخورد. اما وقتی می آييد هی اين 
مسير و اين قيف را تنگ تر می کنيد و از گزينه هايی که بچه ها می توانند از طريق 
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آن ها به يک جايی برسند کم می کنيد، نتيجه اش اين می شود که تمام اين بار می آيد 
روی دوش ســاختار و مدرســه را گرفتار همان آموزش صنعتی ـ به تعبير آقای 
مجيدی ـ می کند. و اين مســئله عميق تر از چيزی است که راه حلش مثلًا حذف 
کنکور و برداشتن فلان روش و اين ها باشد. چون کارکرد سيستم اين طور است. 
بعد کارکرد که اين می شــود اصلًا ذهنيت ها، خوب و بد، عوض می شود، محتوا 
عوض می شود، اولويت ها عوض می شود، نقش ها عوض می شود، سرمايه گذاری ها 
معطوف به جهات خاصی می شــود و ... . دقيقاً همين که می فرماييد؛ يعنی نوع 
فضــای حاکم بر يک جامعه و امکان های موفقيــت و ارزش گذاری های به امور 

می تواند اين مسئله را جهت مثبت يا منفی بدهد. 

 رفيعی: من يک نکته ای می خواستم عرض کنيم. اين مطالبی که شما فرموديد 
و بعضی دوســتان ديگر هم به آن اشــاره کردند فکر نمی کنم خيلی به آموزش 
عمومی مرتبط باشد. اگر آموزش عمومی را همان 9 سال بدانيم که مثلًا در دبستان 
و دورة اول دبيرستان فعلی، و در نظام قبلی دبستان و راهنمايی، جريان دارد، من 
فکر می کنم در اينجا انگيزه های درونی ديگری که بعضاً شما دوستان هم می دانيد، 
برای مردم وجود دارد تا انگيزه هايی مثل قبولی در کنکور و اين ها و اين مســائل 
برمی گردد به آموزش بعد از عمومی. يعنی از دورة متوسطه دوم به بعد. شايد 90 
درصد مردم دغدغه شــان اين نباشــد که مثلًا فرزندشان در کنکور قبول بشود يا 

بخواهد به فلان مزايای شغلی يا تحصيلی و اين ها برسد. 
در مورد آن تفکيک آموزش بــه آموزش صنعتی و آموزش برتر هم، من فکر 
می کنم که در آموزش عمومی، آموزش صنعتی اصلًا خيلی مطرح نيســت. يعنی 
انگيزه های بيرونی به اين معنا که ارتقای شغلی پيدا کنند يا فرض کنيد که مثلًا به 
رشــته های خاصی بروند در آموزش عمومی خيلی مطرح نيست. لذا بايد کاری 
کنيم که آموزش عمومی همان آموزش برتر بشود. من به اين معنا درك می کنم که 
هدف از آموزش عمومی چيست. اهداف آموزش عمومی اگر تبيين بشود و عملًا 
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هم فکر می کنم مــدارس، آموزش عمومی را به همين معنا می دانند. حالا من به 
درست بودن يا غلط بودن آموزششان کار ندارم، شايد همان آموزش برتر پيروزتر 
باشد در اين موضوع و آموزش صنعتی بماند برای بعد از دورة آموزش عمومی، 
يعنی همان آموزش رشته های مختلفی که بعداً بچه ها در رشته های علوم انسانی، 

يا تجربی يا رياضی می روند.
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تجربهها:
ازپروژةعلومتامطالعةتيمز

 گفت وگوی ششم 

در ميان تجربه هايی كه دكتر محمود امانی از سر گذرانده دو تجربة پروژة علوم و آزمون های 
مطالعة تيمز از اهميت ويژه ای برخودار است. پروژة علوم به برنامة تغيير آموزش علوم در 
دورة ابتدايی اشــاره دارد كه از سال 1379 اجرا شد و در پی آن علاوه بر تغيير و تحولی 
اساســی كه در كتاب ها به عمل آمد شيوة آموزش علوم هم متحول شد به طوری كه بنا به 
گفتة دكتر امانی در همين گفت وگو آن تغييرات به ارتقای رتبة جهانی دانش آموزان ايران 

در مطالعة تيمز انجاميد.
و اما مطالعة تيمز كه در خلال گفت وگو با آن بيشتر آشنا می شويد نوعی آزمون است كه 
هر چهار سال يک بار با حضور تعداد زيادی كشورهای داوطلب برگزار می شود و حاصل 
آن برآورد بهره وری آموزشی درس های علوم و رياضيات در هريک از اين كشورها نسبت 

به ميانگين مورد نظر است. 
گفت وگوهای حاضر عمدتاً بر محور اين دو موضوع صورت گرفته و نكته های حاشيه ای 
هم در اين ميان مطرح شــده است. گفت وگو را با سؤال دكتر سركارآرانی از آقای امانی 

آغاز می كنيم.
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 سركارآرانی: آقــای امانی، اگر از شما بپرسند که وقتی می گوييم يک درس 
)a lesson( يعنی چی؟ چه پاسخ می دهيد؟ آيا هيچ وقت به آن فکر کرده ايد؟ مثلًا 

معلم ها می گويند يک کلاس دارم يا طلبه ها می گويند برويم يک درس بگيريم و 
بياييم يا ما خودمان می گوييم يک زنگ. شما در اسناد آموزشی به چی می گوييد 

درس؟ 

 امانی: کلمة درس در فرهنگ آموزشی ما دو معنا دارد. يکی »موضوع درسی« 
است که معادل )Subject( است، که مصداقش می شود درس علوم، درس رياضی 
و درس مطالعات اجتماعی و غيره که در جايی مثل شورای عالی تصويب می شود. 
اين يک معنای درس اســت. معنای ديگرش دروس و واحدهای يادگيری يک 
کتاب درســی اســت که اين واحدها می آيد در زنگ های مدرسه ای می نشيند و 
مجموعه اش زنگ ها را در کنار هم تشــکيل می دهد. حالا شما کدامش را مدنظر 

داريد؟

 سركارآرانی: اين دومی را. آن اولی در واقع تهيه شده برای اين دومی. برای 
يک زنگ يا زنگ های درس که همين 50 دقيقه يا 45 دقيقه است. شما از درس چه 

مفهومی در ذهن داريد و چه ديدگاهی را پذيرفته ايد؟

 امانی: از نظر من يک زنگ يا يک درس يعنی يک موقعيت يادگيری اســت 
که قرار اســت بچه ها را طی يک جلسه يا دو جلسه از يک نقطه به نقطة ديگری 
برساند و آداب و ترتيبی هم دارد که در يک بستر فرهنگی شکل می گيرد. اخيراً 
من همه جا از »طراحی آموزشــی« اســتفاده می کنم به جای طرح درس. يکی از 
مشخصه های مهم طراحی آموزشی اين است که برای يک زنگ نيست، بلکه برای 
يک واحد يادگيری اســت که ممکن است مثلًا برای دو هفته، سه هفته يا بيشتر 
طراحی شــود. چند تا از اين زنگ ها را به هم وصل کند. و يک هدف از جنس 

ازنظرمنيک
زنگيايکدرس
يعنیيکموقعيت
يادگيریاستكه
قراراستبچهها
راطیيکجلسه
يادوجلسهاز
يکنقطهبهنقطة
ديگریبرساندو
آدابوترتيبیهم
داردكهدريک
بسترفرهنگیشکل
میگيرد



249

شايستگی هم در آخرش قرار دارد. يعنی اين تک زنگ ها به هم وصل می شود تا 
آخرش به يک شايستگی برسد، تا فرد را ارتقا بدهد، تا يک تجربه يادگيری برای 

او رقم بزند و يک احساس موفقيت و رشد برايش خلق نمايد.
اين دريافت من است و به نظرم با آن تعبيری که شما در بحث فرهنگ يادگيری 
داريد در کتاب »شــکاف آموزشی« مرتبط است که در هر کشوری برای خودش 
يک مدل فرهنگ يادگيری آموزشی دارد. مثلًا در ايران، بچه ها، قبل از اينکه بيايند 
مدرسه، در خانه ها که معلم ـ شاگردی بازی می کنند، ادای معلم را در می آورند، 
و اين ادايی است که بعداً هم که می آيند در مدرسه می بينند که معلم همان کارها 

را می کند.

 ســركارآرانی: آيا خودتان در دورة معلمی تجربه ای داشته ايد که در آن اين 
ســناريوی فرهنگی آموزشــی را دستکاری کرده باشــيد؟ مثلًا يک جايی اش را 
بخواهيد عوض کنيد. يک تجربه ای که برای معلم ها هم قابل درك باشد؛ از همين 

آموزش علوم يا درس ديگری.

 امانی: بله. من ســال های تدريس خودم را به دو بخش تقسيم می کنم. يک 
بخش تدريس در دوران به قول خودم، جاهليتّ! و يک بخش تدريس در دوران 
روشــنگری يا اصلاح. تدريس در دورة جاهليت، چند سال اول تدريسم بود در 
همان چارچوب پذيرفته شدة دانش محور. يعنی اينکه با جديت تمام به آموزش 
مفاهيم و لايه های پايين و طرح ســؤال های ســخت، سؤال های پيچيده داخل و 
خــارج از کتاب و غيره می پرداختم. اتفاقاً در همان چارچوب خيلی موفق بودم. 
يعنی هر ســال وقتی که مدرسه از بچه ها نظرسنجی می کرد پرچم کلاس من بالا 

بود.
مــا آن موقع کتاب علوم راهنمايی را به دو بخش تقســيم کرده بوديم. بخش 
علوم فيزيکی و بخش علوم زيســتی. من بخش اول را تدريس می کردم و بخش 
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ديگرش، يعنی زيست  شناســی و زمين شناسی را آقای اسبقی تدريس می کرد که 
رشته اش زيست شناســی بود. ما معلمانی بوديم جوان و خيلی جدی. درس ما، 
درس مطرح بچه ها بود و موفقيت در آن هم برای بچه ها خيلی دشوار بود. چون 
تکاليف دشــواری داشت و خيلی کارهای جنبی هم بايد انجام می دادند. مثلًا ما 
آزمايش می کرديم و خود بچه ها هم آزمايش می کردند. اما تمام اين مسير، مسير 
ياددادن بود، نه مسير ياددهی ـ يادگيری. من هنوز با دفتر تأليف آشنا نشده بودم. 
البته گاهی جرقه هايی دربارة غلط بودن اين روش در ذهنمان زده می شد، اما کسی 
نبود که اين جرقه را شعله ور کند و بگويد همة اين کارها را که شما داريد می کنيد 
به کجا می خواهيد برســيد؟ چه کار می خواهيد بکنيد؟ طرح کلی شما چيست؟ 
عين يک آدمی بوديم که افتاده است در يک خطی و دارد خوب پيش می رود. اما 
خودش هم دقيقاً نمی داند که دارد کجا می رود! با وجود اين همان جرقه ها منجر 
به اين شد که ما يک آسيب شناسی های اوليه ای از کار خودمان انجام داديم و در 
پی آن آمديم و فضای پناهگاه دورة جنگ مدرسه را که بدون استفاده مانده بود، 
با تغييراتی تجهيز و تبديل کرديم به يک »مرکز يادگيری علوم«. در واقع يک اسم 
هم به آن داديم تا تشــخّص پيدا کند. گرچه نگاهمان هنوز همان نگاه قبلی بود، 
منتها تلاش هايی خودجوش و برخاسته از عقل سليم خودمان را برای تحول در 
اين نگاه انجام می داديم. فعاليت هايی را شروع کرديم؛ مثل دعوت از يک نفر برای 
سخنرانی عملی، ايجاد چند کلاس اختياری و از اين قبيل. آن موقع خودم افتاده 
بودم در خط نجوم آماتوری و گروهی از بچه ها هم جذب اين کار شــده بودند. 
گروهی هم در کارهای ســميناری و پروژه ای و اين گونه امور فعال شده بودند. 
در سخنرانی های علمی که برگزار می کرديم، آدم های معتبری مثل مهندس احمد 
دالکی، آقای اســفنديار معتمدی و امثال اين ها می آمدند و برای بچه ها، راحت و 
بدون دردسر صحبت می کردند. کم کم درس علوم يک جوری آنجا جان گرفت. 
اما باز هم اين ها به آن بصيرت برای من منجر نشــد. بلکه فقط کورمال کورمال 
حس می کردم که دارم يک چيزهايی را در ذهن خودم زير سؤال می برم و تلاش 
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می کنم يک چيزهايی را تغيير بدهم تا به زعم خودم بچه ها را در اين ميدان فعال 
کنم.

 ربانی: شما در آن دورة به قول خودتان جاهليت که درس می داديد، آن روش ها 
را از کجا گرفته بوديد؟ آيا از دانشگاه گرفته بوديد يا از تجربة شخصی خودتان؟ و 
بعد، چه شد که نگاهتان تغيير کرد و به وضع فعال بعدی رسيديد؟ و آيا تحولاتی 
که در آن ســال ها، و به اصطلاح در آن برهــة زمانی، در زمينة بحث های علمی و 

برنامه ريزی آموزشی و اين ها پيش آمد در اين مؤثر بود يا نبود؟

 حشمتی: سؤال من هم اين است که آيا شما آن موقع دانش تربيتی يا پداگوژيک 
داشتيد يا نه؟ شما ضمن اينکه دانشگاه می رفتيد مدرسه جذبتان کرده بود. اکثر ماها 
هم اين جوری بوديم ديگر. حالا آيا شــما اين دانش را داشتيد که به اين صرافت 
افتاديد که بياييد و علامت سؤال ايجاد کنيد نسبت به آنچه که داريد انجام می دهيد؟

 امانی: من ســال 63 تدريسم را شــروع کردم. در 19 سالگی، که اولين سال 
ورودم به دانشگاه تهران در رشته فيزيک بود بيشترين چيزی که به تدريس من آن 
موقع به عنوان يک آدم 19 ساله شکل می داد اين بود که »ره چنان رو که رهروان 
رفتند« مدرســه يک روندی داشت که ما در آن روند درس خوانده بوديم و بعد 
هم در همان روند معلم شده بوديم. در کنار من هم يک معلم بزرگ تر از من بود 
که يک کلاس او داشت و من دو کلاس. من پابه پای او می آمدم و از کار او الهام 
می گرفتم، شکل می گرفتم و می رفتم. سه سال که گذشت کم کم من محور علوم 

در مدرسه شده بودم.
در پاسخ به سؤال آقای حشمتی، بايد بگويم که نه، ما علم پداگوژی يا آموزش 
به اين معنا نداشتيم، به همين خاطر مدرسه سعی می کرد معلمين را با اين مسائل 
آشنا کند. مثلًا ما کلاس هايی راجع به »اهداف رفتاری«، که آن موقع گل کرده بود، 
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داشتيم يا مثلًا کتابی به نام »مديريت آموزشگاهی« را در جلسات معلمين فصل به 
فصل می خوانديم و يک نفر هم آن را برای ماها تدريس می کرد. مدرسه کارهايی 
از اين جنس می کرد چون علوی مدرســة قابل توجهی بود. رشد می داد معلم ها 
را و طبعــاً انتظارات خود را از آن ها بالا می بــرد. آن موقع به دليل محدود بودن 
مدارس خاص، بچه هايی که می آمدند، عموماً بچه های باهوش و توانمندی بودند. 
خودم هم البته خيلی کتاب می خوانــدم. اما کتاب ها بيش از اينکه پداگوژيک و 
آموزشی باشد، کتاب های تربيتی بود. يادم است اولين سالی که معلم راهنما شدم، 
هفته ای يک کتاب را می خواندم و فيش برمی داشــتم. مثلًا 36 تا کتاب تربيتی را 
در يک سال تحصيلی خواندم و فيش برداشتم. اين ها تأثيرهای غيرمستقيمش را 
داشت می گذاشت ديگر. مثلًا فرض کنيد کسی دارد کتاب »داستان پداگوژيکی« 
ماکارنکو1 را می خواند، بالاخره ذهنش معطوف می شــود به اينکه در ورای کار با 
کودکان و نوجوانان يک چيز ديگری وجود دارد که بايد کشف شود. اما من خيلی 
صادقانه اعتراف کنم هيچ کدام اين هــا به من تلنگری در باب اينکه چه کار بايد 
بکنم نمی زد. بلکه ما خودمــان به دنبال اين بوديم که در کار خود چيز جديدی 
را رو کنيــم، که يکی از آن ها همان تبديل پناهنگاه به مرکز علوم بود که گفتم؛ و 
اين يک مرتبه انگار گشــايش عجيبی در کارها ايجاد کرد. البته هنوز اين کارها 
چرخش بنيادين محسوب نمی شد، اما سبب شد که ما بعداً از نظر عملی به سراغ 
تئوری ها برويم. از ديد آن روزِ مدرســه و خانواده ها و بچه ها اين کار فوق انتظار 
آن ها بود و به عنوان گل سرســبد کارهای مدرسه در آن موقع محسوب می شد. 
از جاهای متعددی می آمدند ســراغ ما، از مدرسه های مختلف، که شماها چه کار 
داريــد می کنيد؟! و اين به ماها اعتماد به نفس مــی داد و اين موقعی بود که من 
کم کم پايم به گروه های آموزشی منطقه هم باز شده بود، يعنی جلسه های علومی 
که منطقه معمولاً در مدرسة شهيد باهنر می گذاشت برای معلم های علوم شرکت 
می کردم. من در آن جلســه ها مواجه  شدم با معلم های علوم مدرسه های دولتی. 
بعضی مفاهيم کتاب های علوم، دورة راهنمايی دشوار بود، بدفهمی ها و فهم های 
1. آنتون سيمينوويچ ماکارنکو )Makarenko, 1888-1939( مربی و مددکار اجتماعی با گرايش به کودکان و نوجوانان 

خيابانی و بزهکار، در اتحاد جماهير شوروی بود و شهرت جهانی دارد.

اولينسالیكه
معلمراهنماشدم،
هفتهایيکكتابرا
میخواندموفيش
برمیداشتم.مثلا36ً
تاكتابتربيتیرادر
يکسالتحصيلی
خواندموفيش
برداشتم
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نادرست جاافتاده بود و من چون پاية علمی قوی تری داشتم در فيزيک و شيمی، 
هر جلســه ای که می رفتم به رفع اشکال راجع به يک مبحث می پرداختم. يک بار 
راجع به ماشين های ساده، يک بار راجع به تبديل ماده به انرژی. اين ها مسئله هايی 
بــود که برای معلمان خيلــی جدی بود. با وجود اين به نظــر من کار در همان 
پارادايم قبلی داشت شــکل می گرفت. اين بود،  تا وقتی که من را دعوت کردند 
دفتر تأليف. در آن موقع آقای مهندس پورســيف مديرکل دفتر تأليف بود و پسر 
ايشان شاگرد من در آن مدرسه بود. دفتر تأليف به اين فکر افتاده بود که کتاب های 
علوم راهنمايی را تجديد تأليف کند. آقای پورســيف به من زنگ زد و گفت ما 
می خواهيم کتاب های علوم راهنمايی را عوض کنيم و در اين کار يک معلم علوم 
باتجربه می خواهيم و از من دعوت کرد به اين گروه ملحق شوم. من هم پذيرفتم 
و رفتم. اول با يک جلســة مثلًا دو ســاعت در هفته شروع کردم، و به تدريج با 
مفهومی به نام برنامه درسی مواجه شدم با مسئلة هدف، با مسئلة رويکرد، با مسئلة 
مهارت ها، با مسئلة نگرش ها، مسئلة فلسفة آموزش علوم، با مفهوم سواد علمی ـ 
فناورانه و چيزهايی از اين نوع، خلاصه شروع کردم به يک جور ديگر ديدن. به 
همين دليل است که می گويم فضای قبلی فضای جاهليت بود. برای من از اينجا 

به بعد يک امانی ديگری متولد شد!

 حشمتی: امانی قبل آن امانی بود که دانش موضوعی قوی داشت و همين طور 
دانشِ آموزشِ. اما در دفتر تأليف دانش پداگوژيک هم پيدا کرد. درست است؟

 امانی: بله، و اصلًا بينشش به مرور راجع به آموزش علوم دگرگون شد. مثلًا 
قبــلًا فکر می کردم که آموزش علوم يعنی يک نظام قوی آموزش علم به بچه ها، 
طوری که عميق ياد بگيرند، بتوانند مســئله حل کنند، بتوانند کاربســت علم را 
بشناسند و از اين حرف ها. در آن سيستم قديم امتحان کتابِ باز داشتيم. اين طور 
نبود که کار سطحی باشد در واقع پيشرفته هم بوديم. اما هدفمان يک چيز ديگری 
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بود. به دفتر تأليف آمدم تمام آن داشــته های قبلی به دردم خورد. اما به بصيرتی 
در علوم رسيدم که مقصود اصلی از آموزش علوم برايم روشن شد. در اين دوره 
دوباره برگشــتم به همان مدرسة قبلی ام، اما ديگر نه به عنوان معلم، بلکه به عنوان 
رئيس دپارتمان علوم مدرسه، و تمام معلم ها را وارد اين فضای جديد کردم؛ و اين 
ورود معلم ها به اين فضای جديد به من کمک کرد که نقش جديدی را آنجا ايفا 
کنم. آن تيمی که آنجا تربيت شد بعداً در تمام اين مسير کمک من بود تا انتهای 
تأليف ها. چون توانستم آن ها را با خودم همراه کنم و اولين نقطه های تغيير همان جا 
شــکل گرفت. تغيير در محتوا، تغيير در طراحی آموزشــی، تغيير در روش های 
ارزشــيابی و تغيير در تمرين ها و ... . در اين مرحلــه بود که تازه من به معجزة 
الگوهای تدريس پی بردم و از جمله به کارگاه آموزشــی. ببينيد مفهوم کارگاه تا 
آن موقع برای ماها آشــکار نبود. البته کلاس آموزشــی برای معلمين داشتيم، اما 
کارگاه به اين معنا که طراحی کنی و افرادی را درگير کنی که خودشان به نتايجی 
برسند، نه. من چند تا کارگاه جدی، يکی راجع به اهداف، يکی راجع به روش های 
تدريس، يکی راجع به ارزشــيابی و موضوع های ديگر، کارگاه هايی را طراحی و 
اجرا کردم برای کل معلم های مدرسه. و اين ها به تدريج سبب و فرصتی شد برای 
من که يک اعتباری به دست بياورم. يعنی يک نوع مرجعيت از جنس حرف عملی 
مدرسه ای. معلم ها می گفتند تو حرفت از جنس کف کلاس است، از جنس عمل 

است، و لذا خيلی طالب پيدا کرده بود حضور من در مدرسه ها.

 ربانی: آقای امانی من يک سؤالی برايم پيش آمد. شما می فرماييد در مدرسه 
که بوديد با آن شيوه تدريس می کرديد و بعد که آمديد دفتر تأليف اين تحول در 
شما ايجاد شد. سؤال اين است که دفتر تأليف اگر اين توانايی را داشت که در شما 
آن تحول را به وجود آورد چرا، خودش به عنوان ستاد برنامه ريزی و آموزش علوم 
نتوانســته بود اين تأثير را در گستره ای وسيع تر در کشور بگذار و منشأ اثر شود؟ 
البته خودم يک جواب دارم برای اين سؤال و آن اين است که آن سال من هم در 
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دفتر تأليف بودم و يادم هست که پروژة تغيير کتاب های درسی شروع شد و آقای 
مهندس مسعود ابوطالبی هم که بعد از آقای پورسيف مديرکل شد خيلی حمايت 
کرد. حتی کارشناســانی هم از انگلســتان آمدند به ايران و برای تيم شما تدريس 
کردند که يکی شــان خانم وين هارلن بود که کتابی هم از او ترجمه شد. دانشفر 
ترجمه کردند. به هر حال می خواهم از خودتان بپرسم که آن کليد تغيير کتاب های 
درسی را کی زد و چه مبنايی داشت، يا نقطة آغازش کجا بود؟ و آيا بعداً اين تحول 
که ايجاد شد به کتاب های بعدی از دوره های بالاتر، يعنی دبيرستان هم تسری پيدا 

کرد يا نه؟

 امانی: دفتر تأليف اولاً يک ريشة قوی و علمی داشت که برمی گشت به آن 
تفکری که اساس تأسيسش بود يعنی تأسيس سازمانی که بتواند کشور را تغذية 
فکــری کند از نظر علم و آموزش علــم؛ و نه فقط تغذية محتوا بلکه روش های 
ياددهی - يادگيری، ارزشــيابی و تمــام اين چيزها. يعنی ســازمان پژوهش و 
برنامه ريزی آموزشی به نوعی به عنوان مغز متفکر و قلب دستگاه آموزش وپرورش 
تأسيس شد در دهة 50. به همين دليل هم کارشناسان و مؤلفان برجسته ای را در 

همان اول جذب و تربيت کرده بود.
لذا من در ورود به دفتر تأليف با فضايی مواجه شــدم که اين فضا در مجموع 
يک فضای کارشناسی خوبی بود. و من خيلی در اينجا آموختم؛ هم از مديريتش 
و هم از کارشناسانش. آن زمان آقای دکتر حداد عادل رئيس سازمان بودند و ايدة 
اولية تغيير کتاب های علوم را به دفتر داده بودند. ايشــان نسبت به اين قضيه يک 
بينش کاملًا علمی و شفاف و روشنی داشت. اولين پروژة ايشان اين بود که فعلًا 
کتاب های ابتدايی بماند و کتاب های راهنمايی تحصيلی عوض بشــود. مرا هم 
برای همين دعوت کردند و اين از خوش شانسی های من بود که معلمِ راهنمايی 
می خواستند، معلم های راهنمايی در کشور کلًا قوی نبودند. مرا هم با آن شناختی 
که قبلًا از من داشــتند دعوت کردند. آقای ابوطالبی هم خوشبختانه خيلی بينش 

سازمانپژوهش
وبرنامهريزی

آموزشیبهنوعی
بهعنوانمغزمتفکر

وقلبدستگاه
آموزشوپرورش
تأسيسشددر

دهة50
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روشنی داشــت راجع به اين قضيه. لابد می دانيد که ايشان دانش آموختة دانشگاه 
شريف قبل از انقلاب بود و لذا به چند و چون علوم واقف بود.

او عقيده داشت که بايد کارشناس ها کاملًا از تحولات دنيا آگاه باشند و تحولات 
را رصد کنند و اين را به عنوان يک روش جدی در کار پيش می گرفت. من موقعی 
که وارد شــدم در نقطة شروع يک چنين کاری قرار گرفتم. قبل از من دو تا تيم 
از گــروه علوم رفتند به خارج و تجربياتی آوردند و ما ديديم که در اين 10، 20 
سال که ما بی خبر بوده ايم، در دنيا اتفاق های مهمی افتاده. کسانی که رفتند و آمدند 
متن هايی را آوردند و شروع کردند به ترجمه و برگزاری جلسات و بلافاصله من 
هم که به اين ها پيوســته بودم با يک فاصلة کوتاهی اولين سفر خارجی ام به دو 
کشور مالزی و اندونزی انجام شد. البته برعکس نيز، يعنی آمدن آدم های مؤثر به 
ايران هم در جريان بود. دومين تيمی که به ايران آمد، و شــما هم اشــاره کرديد، 
خانم پروفسور وين هارلن در آن تيم بود. الان که نگاه می کنم می بينم اتفاق خيلی 
بزرگی بوده. چون خانم وين هارلن جزء رهبران آموزش علوم دنيا بود و پذيرفته 
بود که بيايد 10 روز اينجا ورك شــاپ يا کارگاه آموزشی بگذارد؛ در حالی که ما 
هنوز آداب اين کار را هم خيلی نمی دانستيم. يعنی حتی نمی دانستيم بايد پرداختی 
 )Workshop( هم به او داشته باشيم يا نه؟ يادم است که در ترجمة کلمة ورك شاب
مانده بوديم که چی بگذاريم؟ يکی می گفت بگذاريم کارســوق. يکی می گفت 
خود ورك شــاپ. يکی می گفت بگذاريم کارگاه. يکی کارگاه آموزشی و اين ها! 
خوشبختانه کارشناسان ما در گروه علوم آدم هايی بودند که دانش برنامة درسی را 
خوب می شــناختند. يعنی خوب ياد گرفته بودند. مثل آقای حسين دانشفر. آقای 
اسفنديار معتمدی، آقای پزشپور، خانم رئيس دانا، که از کارشناسان قبل از انقلاب 
بودند و بعد هم مجيد ملکان و خانم رستگار و چندين نفر ديگر، از جمله آقای 
دکتر منصور وصالی که الان دانشگاه شهيد رجايی استاد فيزيک است آمدند و با 

ما همکاری کردند.
ضمناً آقای ابوطالبی کمی بعد از آغاز پروژة  علوم نسبت به برنامه درسی رياضی 
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و جغرافی هم اقداماتی مشابه را آغاز کرد که ديويد لامبرت1، و ديويد وو2، به ايران 
آمدند و يک کارگاه آموزش جغرافيا برای کارشناسان برگزار کردند.

 سركارآرانی: آقای امانی، خوب است حالا يک کم برگرديم به مدرسه. اشاره 
کرديد که مدرســه تان شــما را در فضا و جوّی قرار می داد که هر سال يک چيز 
تازه ای ارائه بدهيد. اين فشار از کجا بود؟ از مدير بود؟ از مدرسه بود؟ از فرهنگ 
ســازمانی علوي بود؟ از خانواد ه ها بود؟ ناشی از اين سرآمد بودن بچه ها بود؟ در 

اين باره توضيح بدهيد.

 امانی: خيلی سؤال خوبی است. چقدر خوب شد اين را پرسيديد. چون من 
غفلت کرده بودم از اين. در آن سال ها يک مدير جوان اما فوق العاده ميدان دهنده به 
مدرسه آمده بود و کار را در دست گرفته بود؛ او آقای محمدعلی فياض بخش بود 
که بعداً رفت آلمان و دکترای روان شناسی تربيتی خود را از دانشگاه کُلن گرفت. 
آقای فياض بخش مهم ترين مشخصة مديريتی اش اين بود که پشتيبان ايده ها بود. 
يعنی هر کسی که ايده ای می داد و ايشان حس می کرد که مدرسه از طريق اين ايده 
می تواند برجسته شود و چيزی از خود بروز دهد، به او و ايده اش بها می داد، فضا 
می داد، تشويق می کرد، لبخند می زد و کمکش می کرد. همين نوع مديريت آقای 
فياض بخش بود که يک فضايی را در مدرسه به وجود آورده بود که ما برای اينکه 
در آن فضا، مقبوليت خودمان را حفظ بکنيم پيوسته می خواستيم يک حرف تازه ای 
داشته باشيم. اين فضا منحصر به علوم تنها هم نبود. برای درس های ديگر هم بود. 
مثلًا گروه عربی مدرسه هم گروه خيلی زنده ای بود و تقريباً تمام دانش آموزان آن 
دوره، عربی محاوره ای را درست و حسابی ياد می گرفتند؛ طوری که می توانستند 
به زبان عربی فيلم ببينند، اخبار گوش دهند، گفت وگو کنند، نمايش اجرا کنند و 
اين ها. به هر حال، فضای کلی مدرســه به خاطر نوع مديريت و شخصيت آقای 
فياض بخش مديريت متفاوتی را تجربه می کرد. يک نکتة جالبی برای شما دوستان 

1. David Lambert
2. David Vaugh
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بگويم. آن چيزی که الان شــما می بينيد من تحت عنوان »برنامة ويژة مدرسه« يا 
»بوم« ايجاد کرده ام برای نظام آموزشــی کشــور و به آن ايده، عنوان داده ام و به 
تصويب شورای عالی هم رسيده و در کشور عملياتی شده، اين ايده را از برنامه ای 
که تحت عنوان »طرح پويش« اجرا می شد و تا الان هم ادامه دارد، اخذ کردم. طرح 
پويش مبنايش اين است که درس های رسمی آموزش وپرورش از صبح تا ظهر در 
کلاس های مدرسه برگزار می شود و تمام بعدازظهرها و روزهای پنجشنبه، بچه ها 
به فعاليت های دلخواه ديگری می پردازند. آن ها بايد از يک مجموعة بيست و چند 
عنوانی عنوان هايی را انتخاب کنند و خودشان به آن ورود کنند و فعال شوند. اين 
کار برای خودش آموزش و ارزشــيابی و کارنامه مستقل دارد. هنوز هم بچه های 
مدرســه اين را دارند تجربه می کنند و فوق العاده هم جدی است در مدرسه. پس 
پويش درست يک برنامة درسی موازی با برنامه درسی است که در آنجا جان دارد. 
در واقع کوريکولوم، يعنی برنامة درسی، دارد. هر سال هم در دو مرحله نتايجش 
توسط بچه ها ارائه و عرضه )Present( می شود و شامل انواع فعاليت هاست، اعم 
از فعاليت هنری، دينی، دست ورزی، روبوتيک، کارهای تحقيقی جامعه شناسانه، 

فنی، علمی، فناورانه و ... .

 سركارآرانی: آقای امانی، شما اشارة خوبی کرديد که معلم ها دچار بدفهمی 
در مفاهيم پاية علوم بودند. آيا آن زمان فکر می کرديد که معلم ها از نظر فهم علمی 
ضعيف اند يا اينکه الگوهای تدريس و روش ها را نمی دانند يا اينکه رسيده بوديد به 
اينکه احتمالاً محتوای کتاب های علوم هم متناسب با آن شرايط سنی و رشد بچه ها 
و معلم ها و آن فضا نيست و در نتيجه اين سنگينی محتوا هم يک جای ذهن شما 

را مشغول کرده بود. انگشت اتهام را به کجا می برديد؟

 امانی: نه، آن موقع من تصورم اين نبود که کتاب ها مثلًا سنگين و نامناسب 
اســت، حرفی هم از جنس روش های ياددهــی ـ يادگيری و پداگوژی و اين ها 
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نداشــتم. بلکه احســاس جدی ام اين بود که اين معلم ها با محتوايی که به آن ها 
داده شــده سال های سال است که مشکل علمی جدی دارند و اين مشکل علمی 
را هيچ کس نبوده برايشان حل کند و توضيح بدهد. لذا در جلساتی که آن موقع، 
اکثرش هم مثلًا در يک مدرسه، تشکيل می شد و گروه های آموزشی علوم می آمدند 
من ديدم که اين معلم هايی که می آيند يک دنيا ســؤال اند و بسياری از آن ها اصلًا 

کتاب راهنمای معلم را نديده بودند.
لذا جلسه های ما با معلمان دقيقاً تبديل می شد به جلسات رفع اشکال، و البته از 
جنس قابل فهم برای آن ها. يعنی من دقيقاً همان طوری که برای بچه های مدرسه 
مفهوم ها را باز می کردم و شــقوقش را، ظرائفش را، نکته هايش را می گفتم برای 

معلم ها هم  همان طور می گفتم و تدريس می کردم. 

 سركارآرانی: آقای امانی، الان چی؟ آن وقت فکر می کرديد که معلم ها آموزش 
نديده اند. الان چه فکر می کنيد؟

 امانی: ابتدا يک خاطره بگويم و بعد بيايم سراغ اين سؤال شما. وقتی ما تغيير 
کتاب های علوم را شروع کرديم، من بخش های فيزيک و شيمی را پيش می بردم 
و آقای دانشــفر بخش زيست شناسی و زمين شناسی را. در ضمن به استان ها هم 
می رفتيم. اوايل برای کتاب های علوم ابتدايی می رفتيم. اما استان ها تا ما را می ديدند 
می گفتند خب صبح تا ظهر را برای معلم های علوم ابتدايی بگذاريد و بعدازظهر 
را برای معلم های علوم راهنمايی. من چون قلق معلم های راهنمايی دســتم بود، 
وقتی می رفتم پای تخته، روی همان چيزهايی که آن ها 20 سال بود گيرش بودند 
شروع می کردم و اين معلم ها هم هوش و حواسشان جمع بود و گوش می کردند. 
اما نوبت آقای دانشفر که می شد شروع می کرد راجع به پداگوژی، راجع به آموزش 
علوم و راجع به اين گونه مطالــب صحبت می کرد و جالب بود که معلم ها به آن 
حرف ها اعتنا نداشــتند و بيشــتر طالب روش مطالب من بودند. گاهی به زبان 
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هــم می آوردند. حتی يک بار به آقای دانشــفر گفتند آقا با اين حرف ها وقت ما 
را تلف نکنيد! بگذاريد فلانی رفع اشــکالش را بکند. اينجا بود که آقای دانشفر 
بــه من نکتة مهمی را آموخت و گفت ايــن کاری که تو داری می کنی، کارهای 
سرشاخه ایِ بی خود است. در واقع گفت وظيفه و کار ما در اينجا فراتر از اين رفع 
اشکال هاست و اين رفع اشکال راه های بهتری هم دارد. با اين گونه حرف ها، آقای 
دانشفر، گويی من از خواب بيدار می شدم و تازه می فهميدم که بسياری از نقائص 
کار علوم مدارس به مسائل مهم تری از جمله تدوين کتاب ها برمی گردد. کتاب ها 
بد نوشته شده، محتوا نامتناسب است. خيلی از چيزهايی که اينجا آورده اند اصلًا 
نيازی نيســت که بيايد. خيلی از اين طبقه بندی هايی که می دهد بی خودی است. 
مفيد به حال بچه ها نيســت. قراردادها و تعاريفی را به جای علم به خورد بچه ها 

داده است و از اين قبيل. 
البته مدتی طول کشيد تا اين حس در من شکل گرفت؛ و بايد صادقانه اعتراف کنم 
که ابتدا فکر می کردم آقای دانشفر چون آن تسلط مرا بر محتوا ندارد و چون معلم ها 
اشکال هايشان در زيست نيست و در بخش من است اين حرف را می زند. اين تصور 

بعدها به طور بنيادی تغيير کرد و حرف آقای دانشفر را دقيق تر درك کردم.

 سركارآرانی: آن وقت که شما به جلسات گروه آموزشی معلمان علوم تجربی 
در مدرسة شهيد باهنر می رفتيد، فکر می کرديد که معلم ها به قول شما کلاس های 
بازآمــوزی نديده اند و آموزش اين مفاهيم را لازم دارند؛ بنابراين می رفتيد آنجا و 
آموزش می داديد. قبول! اما به نظر شــما الان مشکل کجاست يا چيست که ما هر 
روز همچنان شــاهديم که علی رغم اينکه اين همــه روش ها و الگوهاي تدريس 
عوض شــده و معلم ها هم انواع آموزش ها را ديده اند، باز همين مسائل را داريم؟ 

فکر می کنيد چه کسی متهم درجه يک است؟

 امانی: من معتقدم که متهم درجه يک طراحی های آموزشــی عرضه شده در 
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نظام آموزشــی ماست، و همين منشأ بسياری از کاستی ها و ناکامی هايی است که 
در بخش آموزش کشور دارد اتفاق می افتد. هرچه طراحی آموزشی قوی تر باشد 
کار معلم ها در رســيدن به هدف ها بيشتر تسهيل می شود و خيلی طول کشيد تا 
من به اين نکته و بهتر بگويم به اين کليد رســيدم. اتفاقاً اينجا تفاوت ديدگاه من 
و دکتر مهرمحمدی اســت. آقای دکتر مهرمحمدی معتقد است به »معلم به مثابه 
طراح آموزشی«، يعنی هر معلمی بايد کارشناس عالی و خودش يک طراح باشد، 
من اين را نفی نمی کنم اما احساسم اين است که چنين اتفاقی در مقياس کلان به 
آسانی نمی تواند بيفتد. بلکه طراحی آموزشی در مقياس کلان، کار نظام آموزشی 
اســت. يعنی طراحی آموزشی در سطح کلان بر عهدة نظام آموزشی و در سطح 
خُرد توسط معلم انجام می شود و بايد اين فضا باز باشد تا عرصة تاخت و تاز را 
برای معلم به بهترين وجه فراهم بکند. به هر حال تغذية مدارس به وســيلة مواد 
آموزشی ارزشمند و مؤثر کار نظام آموزشی است و نبايد در اين کار کوتاهی کند. 

 سركارآرانی: ظاهراً،  نسبت به ســال های اول کارتان در مدرسه، حالا جای 
متهم عوض شــده است. يعنی شما قبلًا مشکل را در معلم و نقص او در آموزش 
می دانستيد ولی حالا از کس ديگری می دانيد که همين سازمان پژوهش است. نه؟

 امانی: بله. دقيقاً همين طور است.

 ســركارآرانی: خوب. آقای امانی، آقای ربانی به خوبی به نکته ای اشاره کرد 
که اينجا جايش است و من آن را به اين صورت می پرسم که: شما سال ها خودتان 
در اين سازمان پژوهش بوديد و حالا آن را متهم می کنيد. آيا در اين 20 سالی هم 
که آنجا درگير بوديد اين اتهام را به سازمان وارد می دانستيد و آن را قبول داشتيد؟ 

اين را هم جواب بدهيد.

هرچهطراحی
آموزشیقویتر

باشدكارمعلمهادر
رسيدنبههدفها

بيشترتسهيل
میشود
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 امانی: بله. من در تمام اين ســال ها نقش محوری سازمان را قبول داشتم. اما 
درکی که امروز از اين موضوع و به قول شما اتهام، دارم بيشتر شده و از سطح به 
عمق رسيده. البته تلاش هايی در طی حضورم در سازمان انجام دادم و تئوری هم 
داشتم، اما هرچه جلوتر آمدم درکم از موضوع عميق تر شد و تئوری همچنان دارد 
تقويت می شــود و ابعاد و لايه های بيشتری پيدا می کند. مثلًا فرض کنيد من در 
ابتدا راجع به معلم تئوری نداشتم ولی الان دارم. راجع به ارزشيابی تئوری نداشتم، 
الان دارم و حالا احساســم اين است که يک سازمان پژوهش متفاوت، می تواند 
تمام نظام تربيت معلم ايران را متفاوت کند. يعنی نظام ســنجش را متفاوت کند، 
نظام مدرسه داری را متفاوت  کند و نظام تک تک زنگ های ما را هم متفاوت  کند 

و قسّ عليهذا.
بعضی ممکن است فکر کنند که آزادسازی سطوح برنامه های درسی در گروی 
يک سازمان پژوهش ضعيف است، اما من معتقدم وقتی سطوح برنامه های درسی 
نقش خود به خوبی پيدا می کنند که سازمان نقش خود را با قوت و اتقان به انجام 

برساند.

 سركارآرانی: حالا بازگرديم به اولين سؤال جلسة امروز؛ يعنی وقتی می گوييم 
يک درس )a lesson( يعنی چه؟ در واقع داريم حالا ساعت شنی ذهن آقای امانی 
را برمی گردانيم تا ببينيم از آن ســؤال تا اينجا چــه اتفاقی افتاد در اين گفت وگو. 
ساعت شنی ذهنی آقای امانی در اين يک ساعت و نيم در واقع چهار تغيير را لايه 
به لايه به ما نشان داد. تغيير اول اين بود که آقای امانی فکر می کرد که معلم خوب 
کسی است که مثل خودش می تواند دانش را به بچه ها منتقل بکند، اما کم کم متوجه 
شــد که نه، بايد دنبال يک سرنخ های ديگری رفت؛ تا اينکه با کمک آن مديرکل 
)آقای پورسيف( و خود بچه ها پايش باز شد به اداره و رسيد به دفتر برنامه ريزی 
و تأليف. آرام آرام اين ذهنيت او عوض شد و در واقع از معرفت به شوق يادگيری 
و خود يادگيری و مرکز يادگيری و اين ها رسيد و گذشت. تغيير دوم ا ين بود که 
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وقتی بين مدرسه اش و گروه های آموزشی می رفت و می آمد همه اش فکر می کرد 
که اگر اين معلم ها يک ذره بهتر متوجه شده بودند و زودتر هم متوجه شده بودند ما 
چقدر می توانستيم در آموزش علوم کشور تحول ايجاد کنيم، اما آرام آرام که جلوتر 
آمد فهميد که نه، آن ســفره ای که پهن است مشکل دارد، آن شاقول کج است، آن 
در واقع صحنه بد چيده شده است و دريافت که در آن صحنه هرکس با هر قدری 
هم بيايد بايستد کج نشان داده خواهد شد و از اين ارزشيابی نمرة قبولی نمی گيرد.

تغيير سومی که به آن رسيد و در نتيجه شناختش عوض شد، به تعبير من، تغيير 
جای متهم و جای مدعی با يکديگر بود. به اين معنا که آرام آرام با اين زمينه شروع 
کرد که بگويد جای اين ها چگونه بايد عوض شود؟ کجاها را بايد انگشت بگذاريم 
تا اينکه به قول خود ايشان به »طرح بوم« رسيد، در همين فرايند و در اينجا بود که 
در سفرهای استانی خود برای آموزش معلمان آن حرف را از آقای دانشفر شنيد که 
گفت: »اين کاری که تو داری می کنی کارهای سرشاخه ای بی خود است«. آنجا بود 
که البته نه فوری ولی به مرور آن تغيير شيفت اتفاق افتاد و منجر به اين شد که جای 
متهم و مدعی با هم عوض شد. پس اين فهمی که در شما اتفاق افتاد و يک جايی 
ترمز دســتی را کشيديد که ديگر مسئله حل نکنيد و برويد مسئله را يک مقداری 
جامع ببينيد، نه جزيره ای و کاری مثل مسئله حل کردن و رفع اشکال، نقطة عطفی 
بود که در شما اتفاق افتاد. تغيير چهارم هم درك درستی بود که شما از پداگوژی 
به دست آورديد. حالا پداگوژی علوم، پداگوژی رياضی، پداگوژی علوم اجتماعی 
و ... . و گويا در اينجا به اهميت يکپارچگی ســازمان پژوهش وقوف پيدا کرديد، 
که حالا می توانيد بگوييد يک سازمان پژوهش متفاوت می تواند تمام نظام تربيت 
معلم در ايران را متفاوت کند. اين جمع بندی من بود از آنچه شــما فرموديد. يک 
نتيجه گيری ديگر هم از مجموعة اين حرف ها بکنم و آن اينکه، به نظر من مدرسه 
جايی برای مناسک آموزشی نيست. اين يعنی چه؟ آن کاری که شما می کرديد در 
محضر آقای دانشــفر و بعداً در اثر آن جملة آقای دانشفر مسيرتان را تغيير داديد، 
کاری بود از سنخ مناسک آموزشی. آن رفع اشکال ها عين مناسک است. عين رفع 
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و رجوع حمد و ســوره در نماز است. درست بخوانيم، رکعت ها را اشتباه نکنيم، 
اگر به رکعت دوم نماز رسيديم کجا نيم خيز بشويم، چطور اقتدا کنيم که نمازمان 
درســت بشود، مسئله برای هم ايجاد نکنيم از اين حرف هاست. اما مدرسه جايی 
فقط برای مناسک آموزشی نيست. مدرسه جايی برای معرفت و محبت است. برای 
معرفت و برای شوق يادگيریِ مبتنی بر اين معرفت است، برای اين احساس نياز 
درونی به تغيير است که شما چهارتايش را امروز به ما نشان داديد. و ما بايد روی 

اين ها بيشتر تأمل کنيم.

 امانی: عالی بــود آقای دکتر. خيلی، خيلی خوب. واقعــاً لذت بردم. عالی 
جمع بندی کرديد.

 ربانی: بنده در اين حدود 25 سالی که در سازمان پژوهش کار می کردم خودم 
هم دخيل و هم شــاهد تلاش های دوستان و همکاران در تغيير بعضی از برنامه ها 
و کتاب ها بودم و از جمله شــاهد پــروژه علوم آقای دکتر امانی، حتی يک مجلة 
ويژه برای علوم هم با همکاری خودشــان توليد کرديم. حال سؤالم اين است که 
چــرا با وجود اين همه تلاش در برنامه ريزی جديد برای علوم، ســطح امتيازات 
دانش آموزان ما در مطالعة تيمز )TMSS(، مطالعة دروس علوم و رياضی، همچنين 
مطالعة پرلز )PIRLS( که ويژة خواندن است پايين و در رده آخر کشورهای جهان 
اســت؟ من از آقای دکتر امانی خواهش می کنم اول توضيح روشنی دربارة اصل 

تيمز و پرلز بدهند و سپس بفرمايند که علت موضوعی که عرض کردم چيست.

 امانی: اولاً اشــاره کنم که مطالعة تيمز، يکی از همان موقعيت هايی بود که 
Third International Math-( سرواژة عبارت )TIMSS(  من را رشد داد. تيمز
ematics and Science Studies( است. يعنی سومين مطالعة بين المللی علوم و 

رياضی. قبلًا يک مطالعة اول و دوم علوم و رياضی، به طور جداگانه انجام شــده 
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بود؛ بعد قرار شــد که برای اولين بار علوم و رياضی را با هم جمع بکنند و اين 
بشــود سومين مطالعه. در نتيجه تيمز متولد شد. کار در سال 1992 )1371( کليد 
خورد و در ســال 1995 )1374( در ســطح ايران و جهان اجرا شد. من چون آن 
موقع کارگروه علوم را داشتم طبعاً وصل شدم به اين کار. تيمز به ما خيلی آموخت 
و خيلی خدمت کرد. برخلاف اينکه خيلی ها فکر می کنند که انجام اين مطالعه و 
نتايجش مورد استفاده قرار نگرفت، يکی از نتايج مستقيمش اين بود که بر برنامة 
درسی ما تأثير گذاشت. يعنی ما در انتخاب محتوای کتاب های جديد علوم دقيقاً 
به جدول محتوايی تيمز توجه داشــتيم. از آن استفاده می کرديم و به نوعی اين را 
به عنوان يک مرجع يا رفرنس جهانی می گرفتيم؛ البته نه به معنای مرجع تام، چون 

خود تيمز هم چنين ادعايی ندارد.
حالا دو نکته راجع به تيمز بگويم.

اولاً تلاش هايی که در برنامه ريزی درسی علوم ابتدايی و راهنمايی در ايران شد 
در طول بيش از يک دهه يعنی تا ســال 2011 منجر به يک روند افزايشــی شد. 
 اضافه می کنم که تيمز هر 4 ســال يک بار برگزار می شــود. از سال 2003 به بعد 
Tاش از Third تبديل شد به Trends، يعنی روندها، که بتواند ادامه پيدا بکند. از 
آن پس شد تيمز 2003، تيمز 2007، 2011، 2015 و الان 2019 که جواب هايش 

هم آمد.
ما يک روند افزايشــی را در علوم می بينيم. تا 2011. خوب دقت کنيد، خيلی 
جالب اســت اين تحليل. يعنی آن حرکت هايی که شد در همان حد، چون ما که 
کار خيلی خاصی نکرده بوديم، فقط چند تا کتاب را عوض کرده بوديم ديگر. نه 
معلممان را، نه فضای يادگيری مان را، نه ســاعات درسمان را، نه مديريتمان را و 
نه چيز ديگر را متحول نکرده بوديم. فقط کتاب هارا عوض کرده بوديم. حتی يک 
آموزش درست و درمان هم به معلم ها به آن معنای آموزش مؤثر قوی سيستمی 
نداده بوديم. با وجود اين در حد خود پيشرفت های قابل توجهی داشتيم. مثلًا در 
تيمز 1995 نمرة ما در مثلًا علوم و رياضی ابتدايی، هر دو حدود 361 از ميانگين 

تيمزبهماخيلی
آموختوخيلی

خدمتكرد.برخلاف
اينکهخيلیها

فکرمیكنندكه
انجاماينمطالعه
ونتايجشمورد

استفادهقرارنگرفت،
يکیازنتايج

مستقيمشاينبود
كهبربرنامةدرسی

ماتأثيرگذاشت
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500 بود! بعد در علوم تا ســال 2007 تا نمرة 450 رشــد کرديم. حالا اگر کسی 
بگويد اين رشد عمومی دورة  ابتدايی بوده، می گوييم پس بايد در رياضی هم اين 
رشد اتفاق افتاده باشد. در حالی که ديديم نمرة رياضی در اين بازة زمانی تقريباً در 
همان حدود قبلی اش مانده، چون در ســازمان پژوهش برای رياضی کاری نشده 

بود.

 ربانی: اين رشد علوم در رتبة جهانی هم منعکس شد؟

 امانی: بله. اتفاقاً جالب بود که اين رشــد پيوســتة ايران سبب شد که يک 
کارشناس را فرستادند به ايران به نام آقای مک دونالد که اقتصاددان و متخصص 
تحليل سيســتم بود. او آمد به ايران که تحليل کند چه اتفاقی افتاده که اين بهبود 
رخ داده. چون ما در علوم راهنمايی هم در بعضی از زيرگروه ها به ميانگين جهانی 
نزديک شده بوديم. ببينيد اين روند به طور پيوسته و خرد خرد بهبود داد علوم را. 
بعد که کتاب های رياضی هم يک مقدار تغيير کرد، رتبه های رياضی مان هم بهتر 
شد. ولی متأسفانه در ســال 1390 اتفاقی افتاد و لطمه ای به آموزش زد و اثرات 
منفی اش را در تيمز 2015 ديديم و آن 3ـ3ـ6 شــدن دوره های تحصيلی بود که 
يک افت شــديد به دنبال داشت و تا آخرين تيمز يعنی تا 2019 هم ادامه داشته. 
يعنی ما در علوم يک روند صعودی داشتيم از 95 تا 2007، بعد تقريباً يک روند 
تخت داريم تا 2011، باز يک جاهايی افزايش هم داريم، ولی از 2011 به 2015 
و به 2019 افت داريم. حالا علت اين افت چيست؟ من معتقدم علتش اين است 
که ما آن کاری را که کار واقعی تر بود، از جنس مدرسه بود، از جنس معلم بود و 
از جنس يادگيری بود آورديم درگير چيزهای شکلی و ظاهری  کرديم. با 3ـ3ـ6 
شدن، بافت مدرســه های ابتدايی مان را به هم ريختيم. طی چندين سال حتی تا 
امروز، معلم های ابتدايی را هيچ آمــوزش به دردبخوری نداديم و اين آثار جدی 
روی افت کيفيت نظام آموزشــی ما گذاشت، خواهد گذاشت و بعيد هم هست 
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حالا حالاها از شر اين موضوع خلاص بشويم!
يکی ديگر از تصميم های غلط آن زمان هم تعطيلی پنجشنبه ها بود. قبلًا بچه های 
دبســتانی هر روز 4 ساعت می آمدند مدرسه، شــش روز هفته. با تعطيل شدن 
پنج شنبه ها، روزهای 4 ساعتی شد 5 ساعته. اين روز 4 ساعتی که شد 5 ساعتی، 
يعنی در واقع 20 درصد از راندمان آموزشی ما از بين رفت. چون شما اگر ابتدايی 
کار کرده باشــيد می دانيد که 4 زنگش هم زياد است. چون بچه صبح تا ظهر سه 
زنگ می تواند با حواس جمع درس بخواند. من چون خودم مدت ها مدير ابتدايی 
بودم می دانم که بچه ها تحمل اين قدر ســاعات پشــت سر هم را ندارند. بچه ها 

کشش ندارند. معلم هم له می شود.
اين را هم خوب است اضافه کنم در مطالعة تيمز، اگر به يک عملکرد خوب هم 
رسيديد، نمی توانيد مطمئن باشيد که در ساير دروس و زمينه ها اوضاعتان خوب 
است، اما شايستگی های خواندن که در پيزا مورد سنجش قرار می گيرد کارآمدی 

و معناداری بيشتری برای کشورها دارد.

 حشــمتی: شما اشاره کرديد که اول معلم بوديد و بعد معلم راهنما شديد؛ و 
اشــاره کرديد که مثلًا در يک سال 36 تا کتاب تربيتی را خوانديد و فيش برداری 
کرديد. اين نشــان می دهد که شما از مرحلة ياددادن معمولی گذشتيد و به مرتبة 
پداگوگ يا آموزشگری رسيده ايد. برای رسيدن به اين مرحله طبعاً نياز هست که 
آدم يک ديد وسيع تری داشته باشــد و اطلاعات بيشتری کسب کند. حالا سؤال 
من اين اســت که در اين گذر شما چه تغييری کرديد؟ آيا شما معلم راهنما شدن 
را براســاس همان نگاه الگويی که از معلمان داشــتيد دنبال کرديد يا با يک نگاه 

پداگوژيک به آن رسيديد؟

 امانی: خيلی مقولة جالب و مهمی اســت و من فکر می کنم يکی از مباحثی 
که می توان به صورت مجزا و قوی به آن پرداخت همين دوران گذار است، يعنی 
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چگونگی عبور از مدارج معلمی و پيدا کردن تفکری عميق تر، کل نگر، تحليلی، 
و علم کاربردی.

اول بايد بگويم که اعتقاد به علم و به ويژه اعتقاد به علم نافع، در همين دوره در 
من شــکل گرفت. ببينيد! من آن کتاب هايی را که می خواندم، در پی اين بودم که 
ببينم چطور می توانم بچه ها را تربيت کنم. و چون مواجه می شــدم با مسئله های 
بچه ها، در کتاب دنبال راه حل می گشــتم. مثلًا شــايد 6 تــا از آن کتاب هايی که 
خواندم دربارة تربيت جنسی بود. چون بچه هايی که باهاشان سروکار داشتم دوم 
راهنمايی بودند، و من موظف بودم مسائل بلوغ را به آن ها آموزش دهم. يا يکی 
ديگر از کارهايی که مجبور بودم انجام بدهم مشاورة تحصيلی بود. چندتايی کتاب 
هم راجع به اين قضيه خواندم. يادم اســت وقتــی کتاب ماکارنکو را می خواندم، 
که ســه جلدی است، در تمام صحنه هايی که می خواندم خودم را با او اصلًا يک 
آدم می ديــدم و به قول معروف با او همذات پنداری می کردم و سرگشــتگی ها، 
بلاتکليفی ها، ابهام ها و ترديدهای او را حس می کردم. يا مثلًا آن مجموعة کتاب 
ســه جلدی خانم توران ميرهادی به نام »جست وجو در راه و روش های تربيت«  
1شايد قبلًا من اصلًا متوجه نبودم که در مدرسه کتابخانه يعنی چه! ولی ديدم که 

خانم ميرهادی آمده و يک جلد از اين سه کتاب را فقط راجع به کتابخانه نوشته؛ 
و اين خيلی مهم است که يک نفر بيايد حاصل عمر مدرسه داری اش را بکند سه 
جلد کتاب. بعد يکی اش فقط دربارة کتابخانه باشد و دو تای ديگرش راجع به کل 

کارها!

 ربانی: يعنی مراحل رشد يک معلم را يک سير علمی می بينيد؟

 امانی: بله. من به اينجا که رسيدم ديدم اينجا عرصة علم نافع است. برای علم 
نافع مثال ديگری بزنم. يکی از چيزهايی که ما خيلی در مدرســه رويش حساس 
بوديم جريان های دوستی ميان بچه ها بود. کی با کی دوست است؟ چند تا دوست 
1 . جست وجو در راه و روش های تربيت، توران خمارلو )ميرهادی(،  3 جلد، انتشارات آگاه، چاپ هشتم، تهران: 1399.

واينخيلیمهم
استكهيکنفر
بيايدحاصلعمر
مدرسهداریاشرا
بکندسهجلدكتاب.
بعديکیاشفقط
دربارةكتابخانهباشد
ودوتایديگرش
راجعبهكلكارها!
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دارد؟ محور اين دوستی ها کيست؟ ليدرها کی اند؟ چه کسانی تنها هستند و دوستی 
ندارند؟ در همان ســال ها يکی از همکارهای ما آمد و ما را با سوسيومتری  آشنا 
کرد. سوسيومتری1 علمی است که جزئيات روابط ميان آحاد يک گروه يا جامعه 
را مشخص می کند بدون اينکه کوچک ترين آسيبی به آن ها برساند و بدون اينکه 
قصد بدی درش باشد. يک علم کاربردی است. هم اطمينان بخش است، هم مفيد 
است،  هم بی آســيب است، اين روش، و در واقع اين علم نافع، به ما کمک کرد 
که تک تک بچه ها را بهتر بشناســيم. و ای بسا بچه هايی که از همين طريق مسير 

زندگی شان عوض می شود.

 ناصری: من يک سؤالی در ادامة سؤال آقای حشتمی دارم. شما گفتيد که در 
مدرســه که معلم بوديد در يک سال تحصيلی، مثلًا 36 تا کتاب را خوانديد، اين 
در حالی اســت که بعضي از معلم ها شايد در طول عمر معلمی شان 36 تا کتاب 
تعليم وتربيت نخوانند! شــما با وجود اين آن دوره را به اصطلاح، دورة جاهليت 
می دانيد. تــا اينکه بعداً به دفتر تأليف می آييد، و مــن به مزاح می گويم، مبعوث 
می شــويد! حالا من می خواهم بپرسم اگر شما، آقای امانی، الان در مدرسه بوديد، 
بعد از ســی و چند ســال که آن مراحل را از ســر گذرانده ايد، فکر می کنيد چه 

می کرديد، يا چه کارهايی می کرديد؟

 امانی: سؤال سختی است،  شايد نتوانم الان همة آن چيزهايی که بايد بگويم 
الان بلافاصله بيان کنم. اما می توانم بگويم همة آن کارهای قبلی را در جهت آن 
اهداف جديد رشــدی که به آن اشــاره کردم انجام می دادم. مثلًا ما آن موقع، در 
کارهای بچه هايمان به طور طبيعی ارائه )Presentation( وجود داشــت، اما آگاه 
نبوديم که آنچه بچه را می سازد خود اين ارائه است. پس بايد روی ارائه متمرکز 
شويم يا توقف کنيم و محتوا فرع بر اين است. در واقع ما فکر می کرديم که اصل 

محتواست! و ارائه نقش ابزاری دارد.
1 . سوســيومتری )Sociometry( يا جامعه سنجی، روشی است برای بررسی بخش هايی از ساخت روابط اجتماعی در 
گروه ها. اين تکنيک را ياکوب مورنر در سال 1934 ابداع کرد و پس از او توسعه يافت. هدف مورنر اصلاح وضعيت 

جامعه به طور اعم و بهبود روابط انسان ها به طور اخص بود.
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ببينيد! اينکه امروز به اينجا رسيده اند که سواد زبان آموزی که چهار محور داشت، 
حالا شــده شش تا، اين يافتة کوچکی نيســت. می دانيد و قبلًا هم گفتم که يک 
موقعــی می گفتند، و هنوز هم بعضاً می گويند، که خواندن و نوشــتن و صحبت 
کردن و گوش کردن، پايه های ســوادآموزی اســت. اما اکنون می گويند مشاهده 
)viewing( و ارائه )presentation( هم هســت. دنيــای جديدی را به روی ما 

می گشــايد. چرا viewing؟ چون اين فضای جديد صفحة وب، اينفوگرافيک و 
غيره، همه اش از جنس ديگری اســت، نه خواندن اســت نه نوشتن. اما در سواد 
زبانی می آيد. معدل آن ها به نظر من ارائه است. آن وقت است که امانی از آن دورة 

جاهليت می آيد به دورة به قول شما، بعثت!
با اين مقدمات که گفتم، من الان برايم قابل درك اســت که چرا در ســؤالات 
تيمز اطلاعات محتوايی بچه های ما بيش از بچه های ژاپن است، ولی عملکردشان 
پايين تر از آن هاست. قبلًا نمی توانستم بپذيرم که چرا بچه ژاپنی می تواند 55 درصد 
سؤال ها را پوشش دهد، يعنی کمتر از ما، اما 12، 13 درصد بچه هايش در سطوح 
بالای عملکرد هســتند. يعنی به نمرات 625 به بالا می رسند! من اين را آن وقت 
نمی فهميــدم، الان می فهمم. مثلًا آن موقع از اهداف مهارتی و نگرشــی به عنوان 
هدف آگاهی نداشــتم. در تأليفات و برنامه ها، هدف ها را همه را از جنس دانش 
می چيــدم و بعد يک چيز مبهمی به عنوان نقش تربيتی معلم هم در کنارش قرار 
می داديــم. اما وقتی می آيی در اين دوره می بينی که چگونه آن نقش تربيتی معلم 
برايت عينيت پيدا می کند. مثلًا ديگر شما بايد اهدافی مثل تفکر نقاد را برايش ايده 

و طرح )Plan( داشته باشی. برای خلاقيت طرح داشته باشی و اين ها. 

 ربانی: خوب، اين شــيوة خلاق که شما می گوييد و البته درست هم همين 
اســت، معلم خاص خودش را می خواهد. به نظر شما ويژگی های چنين معلمی 

چيست؟



271

 )Professianl( امانی: بله. ســؤال خوبی اســت. اين کار، معلم حرفــه ای 
می خواهد که جنس سومی از معلم است و قبلًا درباره اش گفت وگو کرديم. اين 
معلم لزوماً تفکر عميق فلسفی ندارد. اما می تواند در اين فضا حرفه ای عمل کند. 
می داند چه کار بکند. می داند که واکنش هايش به بچه ها، يا هر بچه، چگونه باشد. 
می داند که بايد به بچه ها ايده بدهد و فرصت هم بدهد و عجله نکند. چون قرار 
نيست همه به يک چيز برسند. قضاوت نمی کند،  اما اظهار نظر می کند. زيادی در 
فکر شوق مادرها و پدرها نيست، امکان مقايسه کردن را از بين می برد. اين ها آن 
اتفاق های جالب اســت که بايد با چنيــن معلمی و چنين کتاب هايی در مدارس 

بيفتد.
در آخــر يک نکتة جالبی برايتــان بگويم. می دانيد کــه در بعضی از مدارس 
کتاب های درســی را به چيزی نمی گيرند. يعنی يک نگاهِ از بالا به پايين به آن ها 
دارند و تلقی شــان اين است که يک معلم درست و حسابی کسی است که برای 
خــودش چيزهايی اضافه بر کتاب بياورد. مثلًا مســائل ويژه بدهد، جزوه بدهد، 
کتــاب کمکی معرفی کند و ... . خود من هــم از اين کارها می کردم در آن دورة 
جاهليت! اما پروژه علوم که اتفاق افتاد و کتاب ها عوض شد کم کم در مدرسه ها 
ديديم کتاب درسی قدر و منزلت پيدا کرد و نگاه به آن تغيير کرد. البته به مرور و 
نه يک دفعه. مثلًا من يادم اســت علوم اول دبستان را که نوشتيم و داديم مدارس، 
در يکــی از مدارس صاحب نام، معلم کلاس اول آن را ديده بود و گفته بود: نه؛ 
اين کتاب هيچی ندارد. بعد از عيد يک ماهه تمامش می کنيم! اين را مدرســه به 
من گفت. قراری  گذاشــتم و با معلم صحبت کردم. ديدم می گويد اين کتاب در 
هر درســش چند تا جملة علمی بيشــتر ندارد. تدريس اين مطالب زمان زيادی 

نمی گيرد!
معلم نمی دانست اين کتاب فرايندمحور شده و قرار نيست او ديگر فقط حرف 
بزند، بايد خود بچه ها به آنجا برســند. کمی که با هــم کار کرديم، اصلًا جريان 
آموزش علوم در مدرســه عوض شــد و شــايد بگويم غنی ترين آموزش علوم 
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مدرسه ای الان در آن مدرسه ارائه می شود.

 سركارآرانی: آقای امانی در گفت وگوهای قبلی شما گفتيد که در يک سالی 
با اجبار مدرســه، در دورة  راهنمايی دوسه جلســه زيست شناسی درس داديد و 
بعداً ديديد که علی رغم اينکه رشته تان علوم است تدريس زيست شناسی کار شما 

نيست، و با اين کار در واقع خودتان را تخطئه خواهيد کرد. 
حالا من می خواهم بپرســم که در اين فرايند،  تا بياييد به ســازمان و تا امروز، 
ديگر کجاها بوده که همان حالت را پيدا کرده ايد، يعنی از حدود حرفه ای خودتان 
حراست کرده ايد، حتی اگر کسی شما را تحريک يا تشجيع کرده باشد، يا تطميع 

کرده باشد؟

 امانــی: بله. من وقتی آمدم در ســازمان پژوهش به فضايی وارد شــدم که 
هــر روز چيزهای جديدی ياد می گرفتــم، و در اين مواجهه وقتی افتادم در خط 
کتاب های علوم، درهايی به رويم گشوده شد که از جهتِ علمی، حرفه ای، روحی 
و تأثيرگذاری مرا عميقاً راضی می کرد و به همين خاطر متمرکز شده بودم بر آن. از 
طرفی شما می دانيد که در آموزش وپرورش، هر کسی که يک جايی کاری می کند 
و به چشم می آيد، به دليل کثرت عرصة فعاليت های آموزش وپرورش، فراوان به 
او پيشنهاد می شود که برو آنجا، بيا اينجا، مسئول شو،  رئيس شو و ... . به من هم 
در ســازمان پژوهش، گاهی از اين پيشنهادها می شد که مثلًا بروم سمپاد يا امور 
بين الملل معاونت های آموزشــی و حتی مشاور آموزش وپرورش افغانستان. ولی 
من در ذهنم برای اين پيشــنهادها هيچ وقت جايگاهی قائل نبودم، نه اينکه آن ها 
پايين بود يا بالا. نه، چون در جای خودم حس مثبت و مفيد بودن داشــتم. اتفاقاً 
خوب است بگويم که يک بار آقای اسفنديار معتمدی در اوايلی که وارد سازمان 
شــده بودم، ايشــان از افراد اصلی پروژة علوم بود، به من نصيحت کرد و گفت: 
امانی! حواست باشد يک وقت از اين پست های نمی دانم رئيس منطقه و مديرکل 
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استان و اين ها را نگيری! علاوه بر اين، پيشنهادهای بخش خصوصی، مدارس و 
ناشران هم هميشه مطرح بوده است اما من پا پيش نگه داشته ام. بله! از اين موارد 

»نه گفتن«ها بوده است.

 ســركارآرانی: من اين را خوب گرفتم و اتفاقاً به نظرم اگر آقای امانی امروز 
اين آقای امانی است، به خاطر همان »نه گفتن« هاست. شنيده ايد که می گويند »آدم ها 

بزرگ اند، برای کارهای نکرده شان!«

 امانی: آقای سرکارآرانی واقعيتش من از سال 63 که وارد کار تدريس علوم 
شــدم تا ســال 91 که آخرين کتاب های علوم جديدالتأليــف را تحويل دادم، و 
برنامة درســی جديد کامل شد، يعنی در يک بازة زمانی نزديک به 30 سال علوم 
جدی ترين کار زندگی من بود. حتی موقعی که دبير شــورای علمی سازمان شده 

بودم هم زمان مسئول علوم هم بودم، و هنوز هم دغدغة آن را دارم.
در آن دوره، يکی از چيزهايی که خيلی به من کمک می کرد اين بود که رؤسای 
ســازمان به استان ها و يا جلسات و غيره که می رفتند، اخبار خوبی از کارهای ما 
می رســيد. در واقع بازخورد کار ما را می ديدند و به ما منعکس می کردند و اين 
آن ها را يک جوری خوشــحال می کرد که طبعاً ما هم خوشحال می شديم. ديگر 
اينکه بهبود نمرات علوم در تيمز از سال 95 آغاز شد و تا سال 2011 به صورت 

مستمر ادامه پيدا کرد. البته در رياضيات اين بهبود با تأخير 4 دوره ای آغاز شد.
اين را هم اضافه کنم آن موقعی که من ســازمان بودم سه عامل دست به دست 
هم داده بود و فضای يادگيری و رشــد خوبی را شکل داده بود که يکی از آن ها 
ارتباطات بين المللی بود. آن موقع ارتباطات بين المللی در سازمان پررنگ و اثرگذار 
بود. ارتباط فقط اين نيســت که کسی سفر برود يا کسی بيايد و غيره. همين که 
شما موضوعی را در سطح بين المللی دنبال می کنيد خودش شما را رشد می دهد.

عامل دوم اين بود که جريان کارشناسی در سازمان تقريباً منقطع نشده بود. يعنی 

منازسال63كه
واردكارتدريس

علومشدمتاسال
91كهآخرين
كتابهایعلوم
جديدالتأليفرا
تحويلدادم،و

برنامةدرسیجديد
كاملشد،يعنی

دريکبازةزمانی
نزديکبه30سال
علومجدیترينكار

زندگیمنبود
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تجارب انباشتة قبلی وجود داشت و اين تجارب قبلی به ما که از راه رسيده بوديم 
خيلی کمک می کرد. هم تجارب داخل گروه ها و هم تجارب بدنة مديريتی بود. 

يک نوع تثبيت نسبی مديريتی در سازمان اتفاق افتاده بود. 
عامل سومی هم که ما را رشد می داد اين بود که ما در مواجهة با مسائل واقعی 
و جامعة واقعی کار می کرديم و مجبور بوديم در کارمان حرف داشــته باشــيم، 
ســواد داشته باشيم و پاســخگو هم باشــيم. اين فضای کاری ما بود. انگار قدم 
به قدم کارمان با اقدام پژوهی، يعنی جســت وجوگری فعال همراه بود. لذا همان 
رضايتمندی و تأييدی که دريافت می کرديم هيجان و جذابيتی داشت که فرصتی 
برای خودنمايی به ما می داد. ولی متأسفانه حالا آنچه اتفاق افتاده اين است که آن 
ارتباطات بين المللی به کل حذف شــده، نه اينکه نزديک صفر است، دقيقاً صفر 
است، و اين صفر بودن دلايلی دارد که هم درونی است و هم بيرونی. آن اتصال 
تجربيات هم در بســياری از موارد با انقطاع مواجه شده که به خاطر نوع مديريتی 
است که به ويژه در اين چند سال اخير اتفاق افتاد در سازمان پژوهش؛ هم انقطاع 

در سطوح مديريتی، هم انقطاع در سطوح کارشناسی.
تنها نقطه ای که باقی مانده بود آن ســومی بود، يعنی مواجهة با مســائل واقعی 
جامعــه، که آن هــم افول کرده لذا در ســال های اخير روزبــه روز از حضور و 
تأثيرگذاری ســازمان در بدنة وزارت آموزش وپرورش کاسته شده. سازمان دارد 
روزبه روز منزوی تر و کنار گذاشــته تر می شــود. نتيجه اش اين می شود که اصلًا 

سازمان ديگر با آن مشکل ها به طور عينی مواجه نمی شود.

 ســركارآرانی: آقای امانی اينجا جايی اســت که ساعت شنی يک بار ديگر 
برمی گردد. يعنی وقتی اين سه ضلع مثلث تقريباً استحاله شد آيا آن وقت شما به 
اين نتيجه رســيديد که برويد بگوييد که ديگر ما هم نيستيم؟ چون با توصيفی که 

شما کرديد ديگر سازمان جای شما نبود.
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 امانی: هنگامی که آقای ذوعلم رئيس سازمان شدند، من متنی را با موضوع 
»ســازمان به چه راهی بايد برود؟« نوشتم. در سه چهار صفحه و دادم به ايشان و 
گفتم اين مانيفست کاری من اســت. اگر شما اين را قبول داريد که من آمادگی 
دارم اين کارها را بکنم و می توانيم دربارة آن همکاری کنيم. ايشان هم خيلی تشکر 
کــرد و همان جا چون متن کوتاه بود،  در حضــور دو تا از معاونين، آن را خواند 
و گفت اينکه عالی اســت، خيلی چيز شسته رفته ای است و مسير آينده سازمان 
را تعييــن می کند. همين مورد تأييد من اســت. محکم برويد جلو. فقط راجع به 
زمان بندی هايی که من کرده بودم اصلاحاتی انجام داد و بعضی زمان ها را کوتاه تر 

کرد. بعد هم گفت اگر امکاناتی هم لازم است ما فراهم کنيم.
تقريباً دوسه هفته از اين ماجرا گذشت و ما هم با همان جديت، به کارهايمان 
ادامه می داديم. اما در يک جلســه که به نوعی شورای اصلی دفتر تأليف با حضور 
رئيس جديد بود، ايشــان تقريباً دوسوم جلسه را به بررسی امور کاری و جاری 
گذرانــد، و در چندين نقطه، پيگيری کارهايی را بــه من، به عنوان مديرکل دفتر 
تأليف سپرد. اواخر جلسه که شد ناگهان گفت: بله، خيلی ممنونيم از زحمات همة 
دوســتان، آقای امانی هم واقعاً زحمت زيادی در اين مدت کشيدند و ما به اين 
فکر افتاديم که چرا فقط دفتر تأليف از آقای امانی بهره مند باشد، کل سازمان بايد 
از ايشــان استفاده بکند. لذا از آقای امانی خواهش می کنيم که از امروز به بعد در 
کسوت مشاور به سازمان کمک کنند و از زحمات ايشان هم در دفتر تأليف تشکر 
می کنيم! يعنی من تا آخرين لحظه تلاش کردم که کار سازمان به اينجا نکشد و در 

ترك سازمان پيش قدم نشدم.

 ناصری: در ســال 94 من به اتفاق آقای ربانی و آقای دشــتی ســه نفری 
رفتيم به ديدار آقای اســماعيل سعادت در فرهنگستان زبان فارسی. ايشان عضو 
فرهنگســتان و مردی اديب، مترجم و دانشــمند بود و دو ســال قبل فوت شد. 
 آقای ســعادت در دهه 40 و 50 در دفتر انتشارات آموزشی معاون مرحوم ايرج 



276

جهانشاهی بود و مجله پيک دانش آموز را سردبيری می کرد. ما رفتيم که به ايشان ادای 
احترام کنيم و مصاحبه ای هم داشته باشيم که بعداً در رشد معلم چاپ شد. من به آقای 
سعادت گفتم آيا می دانيد مجلاتی که شما بنيان گذارش بوديد و رفتيد آن موقع 7 عنوان 
بود و الان شده سی و چند عنوان؟! و خلاصه گزارشی از دفتر کمک آموزشی به آقای 
سعادت داديم. آقای سعادت هم نکته هايی از سازوکار دفتر در آن زمان برای ما گفت. او 
می گفت آقای جهانشاهی که آمد کسانی مثل محمود کيانوش و خانم پروين دولت آبادی 
و امثال اين ها با او همکاری می کردند؛ يعنی گروه ادبيات کودکی ها، و می گفت اين آدم ها 
کاری به کتاب درســی و برنامه ريزی درسی و اين ها نداشتند، بلکه می  خواستند برای 
اوقات فراغت بچه ها کاری بکنند نه برای بخش رسمی آموزش، و از نگاه غيررسمی و 

تأثيراتی که عمدتاً ادبيات و زبان آموزی می تواند روی بچه ها بگذارد.
حالا اين را برای چی دارم می گويم؟ برای اينکه بگويم در زمان مديريت آقای 
گلدانساز در دفتر کمک آموزشی، آقای دکتر عالمی، که رئيس سازمان بود و سال 
گذشته بر اثر بيماری کرونا فوت شد )رحمت الله عليه(، رشدهای تخصصی را که 
در دفتر تأليف توليد و چاپ می شد واگذار کرد به دفتر کمک آموزشی. چون در 

آن دفتر کارهايش درست نمی چرخيد.
نتيجه اين شد که آقای گلدانساز مثل ساعت آن را به جريان انداخت و از آن پس 
مجله ها سر وقت منتشر شد و نظام و سامان گرفت. از سوی ديگر جمعی از سردبيران 
آن مجلات که همگي کارشناســان توانايی بودند مثل خانم دکتر زهرا گويا، خانم 
دکتر رهبر، دکتر ارشدی، دکتر عنانی، آقای جواديان، دکتر چوبينه، دکتر شايان، دکتر 
سنگری، آقای کرام الدينی، دکتر اعتصامی، که چند نفرشان سرگروه های آموزشی 
دفتــر تأليف بودند، براي کار مجلات تخصصي رشــد، همکاري خود را به طور 
جدي تر با دفتر انتشارات کمک آموزشي شروع کردند که همکاري بسيار مؤثري بود. 
در همان فرايند بود که ما موقعی که می خواستيم حرفی برای مجلاتمان هم بزنيم، از 
جنس مجله ای، می رفتيم سراغ آقای امانی و از اين طريق بود که نسبتی بين مجلات 
 رشــد و برنامة درسی برقرار می کرديم. در واقع يکي از مهم ترين کارشناساني که
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ما می شــناختيم شخص آقای دکتر امانی بود. به همين جهت آقای دکتر امانی در 
تبيين مسائلی که مربوط به برنامة  درسی بود به ما خيلی کمک می کرد.

 ربانی: آقای امانی لطفاً به عنوان آخرين سؤال اين جلسه چند مورد از کارهای 
برجسته ای که به نظر شما در سازمان وجود داشت و به رشد شما انجاميد، به جز 
موضوع برنامة درسی علوم که قبلًا توضيح داديد، نام ببريد و مختصر شرح دهيد.

 امانی: اولاً من معتقدم که سازمان پژوهش جايی است که قانون تشکيل آن 
کم نظير است. کسانی که اين سازمان را تعريف کرده و برايش اساسنامه نوشته اند 
و بعد مصوبة مجلس را گرفته و آن را اجرايی کرده اند نگاهی راهبردی نســبت 
به مسئلة برنامه های درسی داشته اند. يکی از دستاوردهای سازمان مجلات رشد 
است. من يکی از جاهايی که حس می کنم انقلاب و جمهوری اسلامی می تواند 

بابت آن سرش را بالا بگيرد و به خود ببالد، همين مجلات رشد است. 
يکی از شانس های من در اجرای پروژة علوم آشنايی با آقای همتی بود؛ سردبير 
مجلة رشــد آمــوزش ابتدايی. او نه تنها به من کمک می کــرد، بلکه خودش هم 
راه هايی پيدا می کرد و ما را به زور در آن هدايت می کرد. ايشان آمد وصل شد به 
پروژة علوم و عجيب ما را کمک کرد و به زور از گروه ما نوشــته می گرفت. من 
تقريباً تمام مقالاتم، تمام نوشته هايم و ترجمه هايم در رشد چاپ می شد. ما يک 
ويژه نامه علوم توليد کرديم که تمام آنچه را که راجع  به علوم تا آن زمان داشتيم، 
جمع کرديم و ايشــان به صورت يک مجله مفصل ويژه علــوم ابتدايی درآورد. 
فوق العاده چيز ارزشــمندی بود و چقدر هم چاپ مجدد شد و چقدر به استان ها 

کمک کرد.
بعُد ديگری که در ســازمان به طور جدی مطرح بود بحث فيلم های آموزشی و 
جشنواره فيلم رشــد بود و من از قبِلَ اين جريان خيلی رشد کردم. من به عنوان 
داور متخصص موضوعی وارد اين عرصه شــدم. اما در کنار آن فيلم ديدن را هم 
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ياد گرفتم و اصلًا علاقه مند شدم به فيلم آموزشی و براساس اين تجربه کلی هم 
فيلم ساختيم. اين جريان يکی از آن جاهايی است که واقعاً افتخار سازمان است.

يکی ديگر از کارهای مثبت سازمان طرح ساماندهی کتاب های آموزشی، مصوبة 
شــماره 828 شــورای عالی بود. من آن موقع دبير هيئت امنا بــودم. لذا در اين 
اولين جلســات آن مصوبه در هيئت امنا مطرح شــد و بعد رفت شــورای عالی 
آموزش وپرورش و به تصويب نهايی رسيد و در پی آن، اين جريان شکل گرفت.

خوب است يک چيز ديگری هم اينجا اضافه کنم. آقای علاقه مندان که آمدند 
به سازمان، من آن موقع يکی از عادت هايم اين بود که مقاله های خارجی خوب 
را می خواندم و ترجمه می کردم. گاهی اين ترجمه ها را کپی می کردم و برای چند 
نفر در ســازمان می فرستادم و آن ها هم اســتقبال می کردند. آقای علاقه مندان که 
آمد به سازمان، به يک مناسبتی که الان يادم نيست چه بود، ايشان در جريان اين 
کار قرار گرفت و من به او پيشنهاد کردم که خوب است يک بودجه ای بگذاريد 
برای گزينش و ترجمة متون خارجی برای سازمان. ايشان هم پذيرفت و اين کار 
به طور رســمی در دفتر آقای گلدانساز شکل گرفت، يعنی آقای علاقه مندان کار 
را به آقای گلدانساز سپرد. آقای گلدانساز هم به اين کار يک سازمان دهی خيلی 
خوب دادند و واحد گزينش و ترجمه متون خارجی تشــکيل شد. به دنبال آن، 
من، آقای دکتر عادل يغما، آقای دکتر محمدجعفر جوادی و آقای حسين دانشفر 
با کمک خانم فهيمی، و بعدها خانم الدوسی، کار را شروع کرديم. کار را گروهی 
و با همفکری هم انجام می داديم و جلســه می گذاشتيم. مقالات را از مجله های 
درجه يکی مثل اجوکيشنال ليدرشيپ 1، کريکولوم آپديت 2، پراسپکت 3 و اين ها 
انتخاب و ترجمه می کرديم. اين جلسات سرشار از بحث علمی بود. يعنی بهترين 

جلسه های غيررسمی کارشناسی ما همان بود.
در همان ايام بود که آقای گلدانســاز مأموريتی به من دادند که بروم ژاپن و در 
يک دورة يک ماهه راجع به تأليف کتاب های غيرداســتانی )Non-fiction( يعنی 
کتاب های علمی آموزشی شرکت کنم، که رفتم و آن هم دورة  عجيبی بود و کلی 

1. Educational leadership
2. Curriculum update
3. Prospect
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برای من آورده داشــت و توانستم کلی توليد کنم. از جمله برگزاری کارگاه های 
آموزشــی برای ناشران آموزشــی بود که از آنجا الگو گرفتم. آن دوره واقعاً يکی 
از دوره هايی بود که در کشــور تأثير گذاشت. يعنی من پس از برگشت چيزهايی 
را که آنجا ياد گرفته بودم، اينجا بســيار در کتاب ها به کار بردم و بسيار به ديگران 
آموختم. يعنی اصلًا اين طبقه بندیِ سازمانِ فکری، سازمانِ شکلی، سازمان شکل 
چاپی و ظرائفی مثل ماکروپرســپکتيوکتاب، مايکرو پرسپکتيو کتاب، ايدة کتاب، 
تحقيــق کتاب و ... اين هــا را در آن يک ماه به صورت عملياتی به ما در ژاپن ياد 
دادند. دوره ای فوق العاده فشــرده بود و قوی ترين استادها را از خود ژاپن و چند 

نفر هم از جای ديگر مثلًا از آمريکا و از نيوزيلند آورده بودند.
البتــه من خودم به طور تجربی مقداری در ايــران اين کارها را انجام داده بودم 
اما يک جايی را می خواســتم به آن تجربه هايم يک چارچوب بدهد و اين دوره 
درست همان بود که می خواستم. شايد من فعال ترين شرکت کنندة آن دوره بودم، 
چون از سازمانی که کارش همين کارهاست رفته بودم. بقيه يکی معلم بود، يکی 
روزنامه نگار بود، يکی نويسنده بود. اما مؤلف کتاب درسی و با سابقه معلمی نبود. 

 سركارآرانی: آقای امانی، در جلســة قبل يک سؤال آقای ربانی اين بود که 
چرا دفتر تأليف در کار علوم به طور کامل موفق نشد. يعنی وقتی شما رسانديد اين 
پروژة علوم را تا اينجا و بالطبع  رسيد تا پاية دوازدهم. شما تقريباً مسئوليت خودتان 
را انجام شــده می دانستيد، حالا يک اشاره هايی هم به تيمز کرديد، ولی آنجا آقای 
ربانی سؤالش اين بود که در نهايت الان که شما آمديد بيرون از سازمان، آيا دفتر يا 
سازمان در اين چرخش و گردش کار آموزش علوم کشور موفق بود يا نه؟ و چقد 

اين موفقيت قابل ارزيابی است؟ اين را جواب بدهيد.

 امانی: اگر منصفانه نگاه کنيم، به اندازة مايه ای که گذاشته شد، نتيجه گرفته 
شد. در ســطح سازمان ماية بيشتری گذاشته شد و رشــد بيشتری هم در گروه 
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درسی، در فضای درون سازمانی و در ايجاد ارتباطات بيرونی و کسب آبرو برای 
سازمان و آموزش وپرورش به دست آمد. اما در فضای کلان کشور، يعنی مدرسه، 
آموزش، معلم، و دانش آموز، کلًا موفقيت ها به آن اندازه نبوده است. همان قدری 

بوده که در بحث تيمز به آن اشاره شد، نه بيشتر و نه رضايت بخش.

 سركارآرانی: خوب نکته همين جاست آقای امانی. اتفاقاً آقای ربانی هم چون 
ديد شما در واقع خيلی شــوق انگيز داشتيد از اين پروژه و موفقيت هايش حرف 
می زديد، وارد صحبت شد و گفت که )البته به تعبير من(، اين نان سنگک در مدرسه 
به دست معلم و دست بچه ها و دست خانواده نرسيده! فقط پيش شماها بوده! اتفاقاً 
خيلی روشن بود سؤالش، که چرا دفتر موفق نشد! يعنی کاملًا خطابش شما و دفتر 
و در واقع اين سه دهه پروژه بود و آنچه که اطرافش گذشته؛ که بله اين در خيابان 
ايرانشهر موفقيت آميز بوده اما برای 50 نفر! در حالی که آموزش علوم بايد در سراسر 

کشور موفق باشد.

 امانی: پاسخ اين سؤال دقيقاً معطوف می شود به چگونگی ارتباط طولی بين 
سه جزء: پروژة علوم، سازمان پژوهش و نظام کلی آموزش کشور. توضيحش هم 
در يک جمله اگر بخواهم بگويم، اين اســت که ما يک نظام به هم پيوسته برای 
تحول نداريم، بلکه يک جزيره های آبادی داريم که هر جزيره قلمرو مســاحت 
خودش و مقداری هم از حاشية اطرافش را می تواند تحت تأثير قرار دهد، اما نظام 
جامعی که به صورت منسجم، سازمان يافته، مستمر و درازمدت عمل کند و نهايتاً 

سرشاخه ها هم، با يک نظام مويرگی برسد، نداريم.
ما عين يک پيغمبری بوديم که مبعوث شــده، و بايد تک تک جاها را خودش 
برود و مردم را به دين خود دعوت کند. هنوز هم يک نظام پشــتيبان هماهنگ و 

يکپارچه برای تحول در ايران وجود ندارد.
کار ما در علوم اين چنين نبود که يک نقطة کريســتالی را شــکل بدهد و بعد 

مايکنظامبههم
پيوستهبرایتحول
نداريم،بلکهيک
جزيرههایآبادی
داريمكههرجزيره
قلمرومساحت
خودشومقداری
همازحاشية
اطرافشرامیتواند
تحتتأثيرقراردهد
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اين کريستال رشــد کند و تمام اين مجموعه را با همان انضباط مولکولی اش تا 
سرشــاخه ها فرا گيرد. در تمام اين سال ها، آن وضعيتی که نظام آموزشی ما از آن 
لطمه می خورده، ادامه داشته؛ مثل آموزش معلمين. تربيت معلم، تراکم کلاس ها، 
زمان کم و کم اثر بودن آموزش. عدم پشــتيبانی، ارزشــيابی، شيوه های سنجش، 
ابزارها و وســايل و تجهيزات و خيلــی چيزهای ديگر که حالا نمی خواهم وارد 
آن شوم. وقتی شما در کشور، معلمت آن معلمی که بايد باشد نيست، مدرسه ات 
هم آن مدرسه ای که بايد باشد نيست، زمانت هم آن زمانی که بايد باشد نيست، 
انتظار پدر و مادرها از مدرسه، آن چيزی  که بايد باشد نيست، و می آييد در اين 
نقطه، درســی مثل علوم را از فلسفه اش عوض می کنيد يعنی اهدافش را عوض 
می کنيد، بعد محتوايش را، بعــد روش های ياددهی ـ يادگيری اش را، بعد روش 
ارزشــيابی اش را، روش تکليف دادنش را، روش چينش صندلی ها در کلاس و 
تمام اين ها را، آن وقت انتظار داريد که با اين تغيير تمام آن اجزای ديگر تحولی هم 
با اين وضع جديد خودش را همساز و هماهنگ کند؟ معلوم است که اين انتظار 
صددرصد برآورده نمی شود! اما بی اثر هم نيست. مانند اين است که پارچة روی 
يک ميز را از يک نقطه بگيری و بالا بياوری، گرچه همه جا به اندازة آن نقطه بالا 

نمی آيد، اما در دورترين نقطه ها هم، تکانی می خورد و قدری بالا می آيد.
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مدرسههایخاص
 گفت وگوی هفتم 

به نظر می رســد نيازی نيست كه توضيح دهيم منظورمان از مدرسه های خاص چيست اما 
از آنجا كه اين موضوع به ويژه در سال های بعد از انقلاب بحث و گفت وگوهايی را پيش 
آورده و تا حدی موجب ســوءفهم يا سوءتفاهم نيز شــده است اندک توضيحی را لازم 

می دانيم.
در همه جای جهان تأســيس مدرسه اساســاً از وظايف دولت ها به شمار می رود و نهاد 
آموزش و تعليم وتربيت نهادی دولتی است. در عين حال،  ماهيت مدرسه چنان است كه 
خواه ناخواه مردم را هم به مشاركت می طلبد و كسانی را كه هم برخوردار از مكنت مالی و 
هم دارای مكانت علمی ـ آموزشی هستند به تأسيس مدرسه راغب می سازد. در ايران نيز 

چنين بوده و هنوز چنين است. 
همواره مدارسی داشته ايم كه به همت علاقه مندان به رشد و پيشرفت و خيرّان فرهنگ دوست 

تأسيس شده و منشأ خير برای جامعه بوده است.
بعد از انقلاب اسلامی، دولت همة مدارس ملی يا خصوصی را به مدارس دولتی تغيير داد 
ولی در مجموع نتيجة مثبتی به همراه نياورد و پس از يک دهه ناچار به عدول از آن تصميم 

شد و مدارس خصوصی با عنوان غيرانتفاعی و سپس غيردولتی مجوز تأسيس گرفتند. 
اما از آنجا كه به تدريج پاره ای از اين مدارس صبغة طبقاتی يافتند و دست كم متصف به 
اين صفت شدند بحث راجع به اين مدارس بالا گرفت و موافقان و مخالفان مدارس خاص 
را رودرروی هم قرار داد. در هر حال امروز وجود مدارس خاص واقعيتی غيرقابل انكار 
است كه دست كم حدود ده درصد از جمعيت دانش آموزی كشور را تحت پوشش دارد. 
ايــن گفت وگو را بخوانيد. به همين دليل گفت وگوی حاضر را به اين موضوع اختصاص 

داديم.
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 ســركارآرانی: آقای امانی، من می خواهم بروم ســراغ مــدارس خاص، و 
می خواهم بپرســم که آيا شما فکر می کنيد مدارس خاص موفقيتشان به خاطر آن 
ساختار مشخص اين مدارس اســت يا به خاطر اينکه آن ها، البته به تعبير من، از 
جاهايی خاص می آيند؟ من يک تعبيری دارم که شــايد شــما هم شنيده باشيد. 
می گويم در مدارس خاص در ايران ســر ســفرة اوليا نشسته ايم! به عبارت ديگر، 
در مدارس خاص، اعم از مذهبی يا غيرمذهبی، و هرچی اسمش را بگذاريم، ماها 
ســر ســفرة همّ و غمّ و حواس جمعی و دغدغه ها و دلشوره های  خانواده ها برای 
فرزندانشــان نشسته ايم. آيا شــما اين را حس کرده ايد و چقدر در مورد خودتان 

صادق می دانيد؟ 

 امانی: در پاسخ به اين ســؤال، نگاه من به مدرسه های خاص اين است که 
اين ها يک لاية اجتماعی ويژه ای ايجاد کرده اند، يک کاســت )Caste(. يعنی يک 
جامعة خاص و تقريباً بســته. اين لاية اجتماعی يک سيستم کاملی برای خودش 
ايجاد کرده که به وســيله آن می تواند بچه هايی را که با آن مدل خودش سازگار 
است انتخاب و جذب مدرسه کند. بديهی است اين لاية اجتماعی برای ادامة بقای 
خود سازوکارهايی دارد. يعنی در شکل گيری و تربيت خانواده ها هم ايفای نقش 
می کند. اگر برگرديم به نقطه های اولية شکل گيری اين کار، می بينيم کسانی که اين 
مدرسه ها را ايجاد کرده اند در جامعه گشته اند و دانه دانه رفته اند سراغ آدم هايی که 
می شناخته اند و با آن ها همدلی و هم سخنی داشته اند و به آن ها گفته اند که ما داريم 
چنين مدرسه ای تأسيس مي کنيم و از امسال فرزندت را بياور اينجا. به اين ترتيب 
بوده که مدرسه ای با اين شاکله ها مورد پسند واقع شده و شکل گرفته است. به اين 
ترتيب به نوعی خانواده ها و از ابتدا رکن اصلی اين مدرسه ها بوده اند. لذا در تمام 
اين مدارس می بينيد که گزينش وجود دارد. يعنی يک جوری گزينش می کنند که 
فقط بچه هايی پذيرش شوند که با معيارهای مدرسه سازگارند. کم کم، وقتی اين 
بچه ها بزرگ می شوند و خودشان تشکيل خانواده می دهند، عملًا آن لاية اجتماعی 
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را گسترش می دهند که طبعاً به گسترش اين مدارس هم می انجامد.
در نتيجه اگر مثلًا تهديدی متوجه اين مدارس شود، مثلًا دولت تصميم بگيرد 
اين هــا را محدود کند، خانواده ها می آيند به کمک و نمی گذارند اين اتفاق بيفتد. 
يا اگر مدرســه با مشکل مالی برخورد کند به آن کمک می کنند. به همين دلايلی 
که گفتم، به نظرم اين مدرســه ها گرچه نمی توانند الگوی ملی قرار بگيرند و در 
سطح آموزش عمومی کشور نقش ايفا کنند. اما در جريان سازی های ملی می توانند 
نقش های مهمی را ايفا کنند. چون اين ها به عنوان مدرسة خاص جزء لاينفکشان 
جداسازی، گزينش کردن و جذب خانواده هايی است که با مدرسه کاملًا انطباق 
دارند، الگوی توســعة اين مدارس هم ويژگی خودش را دارد. از سوی ديگر اين 
لايه، يک لاية کاملًا بســته هم نيســت. چون تمام کسانی که حس می کنند وجه 
اشــتراکی با آن دارند پيوســته به اين لايه می پيوندند. به همين خاطر اين جريان 

گسترش پيدا می کند.

 سركارآرانی: آقای امانی شما تعبير لايه به کار برديد، ولی من تعبير »کلونی« 
را به کار می برم، چون کلونی خودش را تغذيه می کند و حراست هم می کند، يعنی 
در مقابل تهديدها می ايستد و اقتدارها و اهرم های اقتصادی و اجتماعی خودش را 
در کار مي آورد. حالا اگر برداشــت من غلط و بيراهه نبوده بفرماييد شما اين را با 

عدالت اجتماعی چطور ربط می دهيد؟

 امانی: من از تعبير جامعه يا )Society( هم استفاده کردم که به تعبير »کلونی« 
بســيار نزديک است. اما دربارة عدالت آموزشی بايد بپذيريم که اين بحث واقعاً 
بحث پيچيده ای است. ابتدا بگويم که تعريف پذيرفته شده و اولية عدالت آموزشی 
اين است که شما دو دانش آموز را به طور تصادفی از فهرست کل دانش آموزهای 
يک کشــور انتخاب کنيد و بعد ببينيد که اگر خدمات آموزشی، تربيتی که آن ها 
دريافت می کنند با يکديگر يکسان، مشابه و يا نزديک است، اين عدالت است و 



286

اگر مشــابه نبود، مصداق بی عدالتی است. از اين نگاه، روشن است که ايجاد اين 
مدارس در راستای ايجاد عدالت آموزشی تلقی نمی شود. چون اساساً يک قله هايی 
را، يک نقطه هايی را و يک کيفيتی را برای خودشان رقم زده اند که طبيعتاً با بقية 
جاها اختلاف دارد، و اين در واقع و به اصطلاح نوعی »بر کشيدن« است. مثالش 
را در بقية عرصه های زندگی هم می شــود ديد. در مسکن، در تغذيه، در لباس و 
در تفريحــات. در عين حال من اين نــوع حرکت ها را، حرکت های ضدِ عدالت 
اجتماعی نمی بينم. به خاطر اينکه احساســم اين است که لازمة رشد يک جامعه 
و ارتقای آن اين اســت که يک رشته کارهای با کيفيت عالی در آن جامعه ايجاد 
شود تا بتواند بقية جاها را بالا بکشد. اوايل انقلاب بعضی از جريان ها می خواستند 
عدالت اجتماعی را از اين طريق به وجود بياورند که اگر مدرســه های دولتی مان 
را نمی توانيم ارتقا دهيم، مدارس ارتقا يافته را تبديل به مدرســة دولتی کنيم!  اين 
حرف واقعاً هم طرفدارانی داشــت. به هر حال من فکر می کنم که اين مدرسه ها، 
چه مدرسه های دينی برجسته مانند مدارس جامعه تعليمات اسلامی و مثل علوی 
و نيکان و کمال و مفيد و چه مدرســه های علمی برجسته، مثل هدف و البرز و 
هشترودی و خوارزمی که آن موقع بودند، نبايد از نگاه ضد عدالت آموزشی ديده 
و تفسير شوند. بلکه برعکس، بايد در جهت عدالت به آن ها نگاه کرد. يعنی اگر 
عدالت آموزشــی را چنين تعريف کنيم که همه به يک آموزش با کيفيت برسند، 
اين مدارس در راستای ترسيم آن کيفيت قدم برمی دارند و به فهم عدالت آموزشی 
کمک می کنند. به نظر می رســد عدالت آموزشی، به معنای برابری و يکسانی، آن 
موقعی ارزش دارد که همراه با کيفيت باشد. و اين مدارس، يعنی جريان مدارس 
خصوصــی در ايران، اين کار را کرده اند و دريچه هايی از آموزش با کيفيت را به 

روی جامعه گشوده اند.
من در يکی از جلســات قبل جمله ای گفتم که الان يادآوری می کنم. گفتم که 
از اول جريان آموزش عالی در ايران به گونه ای شــکل گرفت که برجســته ترين 
قله هايش در دانشگاه های دولتی به وجود آمد و هنوز هم ادامه دارد. برعکس اين 
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نمیتوانيمارتقا
دهيم،مدارسارتقا
يافتهراتبديلبه
مدرسةدولتیكنيم!
اينحرفواقعاًهم
طرفدارانیداشت
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جريان، مدرسه ها به گونه ای شکل گرفت که برجسته هايش در بخش خصوصی به 
وجود آمد و اين هم هنوز ادامه دارد. مقصر اين جريان، مدارس غيردولتی نيستند. 
کوتاهی مســتمر دولت ها در قبال تأمين آموزش وپرورش عمومی با کيفيت اين 

شرايط را به وجود آورده است.

 ســركارآرانی: حالا من سؤال بعدی را هم در اين زمينه می پرسم و آن اينکه 
کو آن نقش لوکوموتيوی که بقيه را بکشند بالا؟ آيا واقعاً اين کار را کردند؟ آيا آن 
پيش فرض شما محقق شــده؟ و آيا شما در خلوت خودتان هيچ وقت به آن فکر 

کرده ايد؟

 امانی: پيش فرض من اين نيست که اين مدارس برای ايجاد عدالت آموزشی 
و اجتماعی به وجود آمده اند. اين مدارس رســالت توسعة اجتماعی را از طريق 
تربيت فارغ التحصيلانی برجسته دنبال می کرده اند. لذا آقای دکتر اين محقق نشده 
و به نوعی در اين نظامی که شکل گرفته اصلًا نمی تواند هم به دست آن ها محقق 
بشــود، به خاطر اينکه آن ها بقائشــان در متفاوت بودنشان است. يعنی اگر قرار 
بود که اين ها متاعشــان را در همه جا عرضه کنند که اين مدارس از دست رفته 
بودند ديگر. يعنی فلسفه وجودی و کارکردشان را از دست می دادند. چون اساس 
تأســيس اين مدارس منفرد بودن و متفاوت بودن آن ها از يکديگر اســت. يعنی 
تا اين تفاوت وجود نداشــته باشد مردم نمی آيند اين قدر زحمت بکشند، طالب 
بشوند، زحمات را تحمل کنند و پول بدهند و قوانين و مقرراتی را، که گاهی هم 
نمی پســندند، قبول کنند و به آن تن بدهند. آن اتفاقی که بايد می افتاد اين بود که 
جامعه از ناحية اين ها منتفع بشود و به نظر من شده. در اين دورة حدوداً 70 ساله 
ببينيد اين مدارس خاص چه تعداد آدم قابل توجه به اين کشور تقديم کردند! مثلًا 
فارغ التحصيل های مدرسة البرز. شاگردهای آقای مجتهدی، اين ها اغلب آدم های 
مؤثری شدند، هر جا که بودند. خيلی هايشان هم که به خارج رفتند با عشق اينکه 
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برای کشورشــان کاری بکنند برگشتند. با اينکه آن مدرسه اصلًا ساختار مدرسة  
دينی هم نداشت. مدارس ديگر هم همين طور. مدارس هدف، مدارس خوارزمی، 
مدرسة علوی و ... در هرکدام از اين ها يک چيزهايی برای خودش پررنگ بوده. 
يعنی اين مدارس نقششان را نسبت به جامعه ايفا کرده اند. اما در باب رسيدن به 
عدالت آموزشــی اين مدارس به خودی خود ايفای نقش مثبت و فعالی را اصلًا 
برای خودشان تعريف نکرده بودند به نظر من. البته کشور می توانست اين مدارس 
را ســکوی رسيدن به عدالت آموزشی قرار دهد و از آن ها  به تعبير شما به عنوان 

لوکوموتيو استفاده کند. اما اين بحث هرگز به طور جدی مطرح نبوده است.

 ربانی: بله، درســت می گوييد. اصلًا ايــن بحث ما، يعنی بحث از مدارس و 
عدالــت اجتماعی در قبل از انقلاب مطرح نبود. ايــن حرف ها بعد از انقلاب و 
تحت تأثير مستضعف گرايی و به تعبيری انديشة چپ مطرح شد وگرنه قبلًا کسی 

کاری به اين حرف ها نداشت.

 ســركارآرانی: ســؤال اين بود که آيا مدارس خاص به خاطر ساختارشان 
موفق اند يا به دلايل ديگری؟

 رباني: به نظر من درباره اين مدارس از ســاختار نمی شود حرف زد. چون 
همان طوری که آقای امانی هم گفتند اساس اين مدارس بر منفرد بودن و متفاوت 
بودن آن هاســت و لذا ساختار مشترکی ندارند. پس اگر موفقيتی باشد که هست 
بيشتر ناشی از »انديشــة پيشرفت« است که در چند دهه بعد از انقلاب در ايران 
بيشتر از گذشته بروز کرد. منتهی اين انديشة پيشرفت تعالی بخش نيست. بيشتر 
جنبه مادی و دنيوی دارد. همه به طور شتابان کنکور و موفقيت در کنکور و رسيدن 
به مدرك را هدف گرفته اند. به همين دليل اســت که در اين مدارس پول داشتن 
خيلی نقش مهمی ايفا می کند. نکتــه ديگر اينکه ببينيد، ما بعد از انقلاب عادت 
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کرديم که مدارس خاص را روبه روی مدارس غيردولتی و در تقابل با آن ها ببينيم 
ولی به نظرم مســئله را طور ديگری هم می شــود مطرح کرد. در قبل از انقلاب 
بعضی از بهترين مدارس کشــور، در تهران و اســتان ها، دولتی بودند و پابه پای 
مدارس ملی با هم رقابت می کردند. مدرسة البرز تهران، به نوعی دولتی بود ديگر. 
در شهرستان ها و به خصوص مراکز استان ها هم همين طور مدارسی بودند دولتی 
و خيلی هم موفق. مثلًا مدرســة ايرانشهر در يزد چقدر نخبه ازش بيرون آمده؟ 
مدرسة  ادب اصفهان همين طور، مدرسه سعادت در بوشهر، مدرسه حکيم نظامی 

در قم.
در هر صورت، منظورم اين اســت که اگــر می خواهيم درازمدت نگاه کنيم و 
فقط مســائل امروز را نبينيم، بايد مدارس دولتی و غيردولتی نام برده را هم جزء 
مدارس موفق بياوريم. در آن صورت خواهيم ديد که بحث عدالت اجتماعی که 
ما امروز از آن حــرف می زنيم در آن زمان اين طور که ما می گوييم مطرح نبوده. 
به هر صورت من فکر می کنم آن چيزی که در موفق بودن مدرســه نقش اول را 
دارد مدير است. حتی مديريت هم نيست. يعنی اراده ای که بر تأسيس يا ادارة اين 
مدارس حاکم است، اين خيلی نقش دارد در به اصطلاح هدايت مدرسه و رشد 
مدرسه حالا چه دولتی، چه غيردولتی. مدارس برجسته ای که نام بردم و تجربه ای 

که بعضاً خود ماها از سر گذرانده ايم شاهد بر اين مطلب است.

 سركارآرانی: در اين ميان نقش و وزن خانواده را چگونه می بينيد؟ آيا اراده 
خانواده بر ارادة مدرسه مقدم نيست؟

 ربانی: نه، خانواده فرع آن می شــود به نظر من. يعنی مدرسه ـ به خصوص 
در سال های دبيرســتان ـ خيلی نقش مهم تری دارد تا خانواده. چون در اين سن 
دانش آموز تازه چشمش را به محيط بيرون و جامعه باز کرده و آمادة اوج گرفتن 
است و مدرسه می تواند روی او تأثير بگذارد. من هم خودم تجربه کرده ام و هم 
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از ديگران شنيده ام که دوستان دبيرستانی بهترين دوستان در بزرگ سالی هستند و 
اين ناشی از خانواده نيست.

 سركارآرانی: آقای امانی، اين شاخه شاخه شدن مدارس خاص را، به ويژه بعد 
از انقلاب ناشی از همان تفاوت ها می بينيد، يا ناشی از نزاع ها و چالش هاي خود اين 
گروه ها با هم می بينيد. خيلی هم در مدارس اسلامی، هم با عناوين مختلف ديگر، 
با مدارس مختلف، با هم شروع کردند. اين هم باز در جست وجوی متفاوت بودن 

است يا در نزاع منافع و در واقع، صحنه را شما چطوری رصد کرديد؟

 امانی: قبــل از انقلاب مدارس خاص حول و حوش اهدافشــان شــکل 
می گرفتنــد و اين اهداف دو گروه اصلی مدارس را شــکل مــی داد که البته اين 
وسط يک چيزهای بينابينی هم بود. يک گروه مدارسِ خاصِ علمی بودند که من 
تعدادی شــان را نام بردم. گروه دوم هم مدارس خاص مذهبی بوده، اين مدارس 
خاص مذهبی به نوعی در مبارزة منفی با جوّ حاکم بر کشور و به خصوص در اين 
اواخر به طور ساختاريافته و عميق شکل گرفتند که البته بدون ظواهر خيلی پررنگ 
در آن ها انجام می گرفت. البته جز اين دو گروه چند اســتثنا هم وجود دارد، مثل 
مدرسة  فرهاد که من اسم آن را می گذارم مدرسة  تربيتی يا مدرسة تربيتی خاص. 
گرچه اين مدرســه هم يک سوگيری های سياســی عليه نظام پادشاهی آن موقع 
داشــته به خاطر گرايش های خاص، اما اين پررنگ نبوده. مدرسة مهران هم در 
عداد همين گروه قرار می گيرد. اين مدارس جريان نشدند. اما آن دو جريان اصلی 
بعد از انقلاب به نوعی ادامه يافتند، جريان علمی با يک وقفه چندســاله، جريان 
مدارس دينی بدون وقفه اســتمرار پيدا کرد. در تهران مدارس علمی  هنوز همان 
مســير قبلی را دارند می روند، و الان هم فراوان اند در جامعه، مثل مدارس انرژی 
اتمی، ابوريحان، مهدوی، منظومة خرد و ســلام . اين ها جريان سازی آن مدارس 
علمی قبل از انقلاب را با وقفه ای حدوداً ده دوازده ساله شروع کردند، حضور هم 
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دارند، مشــتری خودشان را هم دارند و دارند پيش می روند. اما مدارس دينی در 
عين اينکه کاملًا در 90 درصد چارچوب هايشــان با هم انطباق دارند، همان آغاز 

موضع های متفاوتی داشتند و همان تفاوت ها سبب اين جداسازی ها شد. 
جالب است به شــما بگويم که جرقه های اولية اين جدايی نه پس از انقلاب، 
بلکه ســال ها قبل از انقلاب زده شده بود. يعنی گروهی از معلمان همين مدارس 
اسلامی که به احتياط داشتن بيش از حد مدارس خودشان در قبال نظام شاهنشاهی 
معترض بودند همان موقع رفتند و شعبه زدند و شعبه های انقلابی تری را به وجود 
آوردند. اين نحله بعد از انقلاب هم ادامه پيدا کرد، و خود اين سبب قلمه زدن های 
بعدی شــد. به نوعی گرايش های سياسی کمک کرد که اين مدارس يک نشو و 
نمای بيشتری پيدا کنند. اين را هم بد نيست اشاره کنم که در سال های اخير يک 
نحلة خيلی کم رنگ از مدارس نوع ديگری آغاز شده که هنوز زود است بگوييم 
تبديل به يک جريان خواهد شد يا نه. آن هم جريان های جديدی است از جنس 
آن مدرسة تربيتی خانم ميرهادی يعنی مدرسه فرهاد. مثال بخواهم بزنم مدارس 

شناختی يا کودکان دنيا، يا مدرسة مثلًا سرمد يا مدرسه تکريم و ....
البته اين ها اساساً مذهبی محسوب می شوند ولی می خواهند به نوعی يک نقش 
جديد تربيتی را برای خودشــان تعريف کنند و کارهای خوبی هم انجام داده اند. 
تکثيرشان هم بد نبوده در کل. به نسبت عمرشان که مثلًا الان از اولينشان تازه دارد 

15 سال می گذرد.

 رفيعی: من فرمايش های آقای دکتر امانی را تا حدود زيادی قبول دارم. مثلًا 
من خودم در مدرســة علوی درس خواندم. اين مدرسه و مدرسة نيکان و اين ها 
سعی می کردند خودشان را انقلابی نشان ندهند. مسئولان مدرسه به شدت با ابراز 
انقلابی گری مخالفت می کرده، در حالی که بعضی از معلمين خيلی مبارز و انقلابی 
در آن مدرسه تدريس می کردند و به زندان هم می افتادند. حتی می شود گفت که 
در هستة اصلی بعضی از گروه های مخالف رژيم بعضی از بچه های مدرسة علوی 
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بودند. ولی خب ظاهر مدرسه انقلابی نبود. در همان حال مدارس ديگری بودند 
که ظاهرشــان هم تا حدودی انقلابی بود. مثل مدرسة کمال، مدرسة کارآموز و 
بعدها مدرسة قدس. يا مدارسی که مؤتلفه ای ها آن موقع درست کرده بودند. مثلًا 
مدرســة نرگس يا مفيد که قبل از انقلاب درست شده بود. مفيد را آقای موسوی 
اردبيلی درســت کرد و وجهة انقلابی داشــت. البته آنجا هم صراحتاً نمی آمدند 
حرف هــای انقلابی برای بچه ها بزنند، ولی آزادتــر بود. يعنی آن تحفظّی که در 
مدرسة  علوی يا نيکان بود در اين جور مدارس کمتر بود. بعد از پيروزی انقلاب 
هم که همة مدارس مذهبی انقلابی شدند، ولی باز هم در آن ها تفاوت بود. بعضی 
از اين مدرسه ها، بچه ها را به رفتن به جبهه و جنگ تشويق نمی کردند ولی بعضی 
برعکس بود. مثلًا مدرســة مفيد 70 ـ 60 تا شهيد دارد و بالای 200 نفرشان هم 

جانباز شدند و 3، 4 تايشان هم مفقودالاثر و امثال اين ها.

 گلدانساز: به نظرم می رســد که جغرافيای بحث را بايد از شهر تهران فراتر 
ببريم. يعنی هم به جغرافيای ملی و هم به تجربة جهانی توجه شود مخصوصاً که 
آقای دکتر سرکارآرانی همين حالا دارند از ژاپن با ما صحبت می کنند و آقای امانی 

و آقای رفيعی هم تجربه های جهانی خوبی دارند.

 سركارآرانی: بله، حالا فکر کنم بپردازيم به نظر آقای گلدانساز و از استان های 
ديگر و کشورهای خارجی بگوييم.

 امانی: بله. اين نکته ای که آقای گلدانساز فرمودند که بحث را فقط به تهران 
و اين چند تا مدرسة خاص منحصر نکنيم به نظر من هم نکتة  مهمی است. چون 
جريانی که الان در شهرهای ديگر، و در سطح کشور شکل گرفته، جريان مهم و 

قابل توجهی است و آن هم تحليل خاص خودش را در گسترة کشور دارد. 
در اســتان های ما، جريان مدارس خاص جز در مواردی معدود در شهرهايی 



293

مانند يزد شــکل گرفته اســت. در عموم اســتان ها، مدارس غيردولتی به عنوان 
عرصه ای برای جريان کمبود فضاهای آموزشــی دولتی و فرصتی برای فعاليت 
گسترده تر فرهنگيان در بخش خصوصی توسعه يافته اند. اين گونه مدارس کمتر به 
شکل مجتمع های آموزشی هستند و بسياری از آن ها در مقياسی کوچک در حد 

يک خانة مسکونی تأسيس شده اند.
اما علاوه بر اين مدارس، بايد به مدارس خاص، تأسيس شده به وسيلة نهادها 
نيز اشــاره کنم که از اهميت خاصی برخوردارند. مانند مدارس معارف صدرا و 
شهيد مطهری که به نوعی در سطح ملی عمل می کنند و نقش آن ها در آينده قابل 

تحليل خواهد بود. 

 حشــمتی: من ســؤالی که از آقای امانی دارم اين است که شما از جنبه های 
مختلفی با اين مدارس در ارتباط بوده ايــد. اول دانش آموز اين مدارس بوده ايد و 
بعد معلم اين مدارس شــده ايد، باز به عنوان برنامه ريز و سياســت گذار، همچنين 
مشاور مدرسه، ولیّ دانش آموز و از اين قبيل. اکنون چه نقدهايی بر اين مجموعه ها 
داريد و اگر بخواهيد پيشــنهادهای اصلاحی، داشته باشيد، چيست؟ به نظرم اين 
خيلــی می تواند کمک بکند به بحث ما که اگر اين مدارس انحرافی هم از اهداف 

آموزش وپرورش کشور دارند راهی برای اصلاحشان پيشنهاد کنيم.

 امانی: مــن اگر بخواهم خيلی کوتاه و کلی پاســخم را بگويم، معتقدم که 
بر جريان قبل از انقلاب اين مدارس، حکايت آن ها، حکايت کســی اســت که 
دارد جاده می ســازد و جلو می رود، نقشــه ای هم دارد و تلاش می کند کارش را 
با مطلوبيت انجام دهد. نمی شــود در اين موقعيت خيلی او را نقد کرد. در مورد 
مدارس هم اين ها واقعاً بهترين کار ممکنشــان را انجام دادند. چون در شرايطی 
بودند که دشواری های فراوانی داشت، يا هيچ نقد جدی را وارد نمی دانم. مهم ترين 
نکته اين بود که اين ها برای خودشان يک هدف ارزشمند اتخاذ کردند و آن اين 

درعموماستانها،
مدارسغيردولتی
بهعنوانعرصهای
برایجريانكمبود
فضاهایآموزشی
دولتیوفرصتی

برایفعاليت
گستردهترفرهنگيان
دربخشخصوصی

توسعهيافتهاند
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بــود که افرادی را تربيت کنيم کــه همزمان، تعهد و تخصص پيدا کنند تا در هر 
منصبــی که قرار گرفتند نقش خود را به بهترين وجه به عنوان آدم های مســلمان 
کارآمد ايفا کنند. اين مربوط به قبل از انقلاب. اما اين جريان پس از انقلاب به نظر 
من دچار نوعی بلاتکليفی و سرگشتگی می شود و آن هدف قبل، برای اين دوره، 
گرچه همچنان موضوعيت دارد، ولی مدعيان تــازه ای هم دارد. لذا اين مدارس 
بايد يک بازتعريفی از خودشان مي کردند و سقف کار را ارتقا مي دادند. ولی اين 

اتفاق نيفتاد. 
اين مدارس، قبل از انقلاب، بيشــتر به دنبال تربيت مهندس، پزشــک، معلم و 
استاد دانشگاه موفق و متعهد بودند. اما اگر بعد از انقلاب يک سقف جديدی زده 
می شد و می گفتند امروز ما می خواهيم فردی را تربيت کنيم که در سی سالگی، در 
هر موقعيت شغلی که قرار دارد، در مقياس سطح بالای استاندارد جهانی آن شغل 

قرار داشته باشد و مؤثر باشد، وضع به کلی عوض می شد.
ببينيد همين الان، همين مدارس اســلامی فعال در ديگر کشــورها در سراسر 
جهان دچار فقر پرســنل هستند. مربی به اندازة کافی ندارند. و من با شناختی که 
از مدارسی که الان باهاشان سروکار دارم، دارم، اگر ما سالی 50 تا معلم باکيفيت 
با ســطح کار بين المللی به آن ها معرفی کنيم، اين ها تا مدت ها برايشان بازار کار 
دارند، يعنی آدمی با کيفيت بين المللی که آنجا کار بکند، اما در عين حال تعهد و 

دلبستگی ها و باورها و ايمان ها و اين  ويژگي ها را داشته باشد می خواهند.

 حشمتی: نکته ای که من می خواهم بگويم اين است که در اين مجموعه ها، برای 
تربيت معلم يا تربيت نيروی انسانی يک نظام مشخص و منظم و تدوين شده ندارند 
و خيلی از معلمانشان مثل خود من که مثلًا فيزيک خوانده ام، دورة تربيت معلم هم 
نديده اند و بيشتر براساس روش الگويی، يعنی تجربه هايی که از ديگران آموخته اند، 

تدريس می کنند. می خواهم بپرسم نظر شما در اين باره چيست؟
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 امانی: بله من قبول دارم. اما بايد توجه کنيم که ما داريم راجع به يک مدرسه 
صحبت می کنيم، نه راجع به يک نظام و کشور. می دانيد اين مدارس بدشانسی شان 
اين است که در يک کشوری قرار گرفته اند که از همان اول بارشان را می اندازند 
روی دوش خودشــان و می گويند برو! ما در اين کشور يک جمله در باب اينکه 
مدارس غيردولتی نيرويشــان را از کجا بگيرند نداريم. تربيت معلم برای مدارس 
غيردولتی در اين کشــور اصلًا سازوکاری نداشــته و اصلًا مورد توجه نبوده! در 

حالی که بيش از ده درصد، بچه های کشور در مدارس غيردولتی اند. 
بــه همين دليل چون اين مدارس از اول ديده اند که چنان جريانی، مثل تربيت 
معلم، وجود ندارد، خودشــان افرادی را پيدا کرده اند. شايستگی های عمومی شان 
را تشخيص داده اند و تلاش کرده اند که با تشکيل جلسه ها و کلاس هايی نقائص 

افراد را اصلاح کنند و به کارشان بگيرند.
من مدل جذب نيروی انسانی اين مدارس را در مجموع نقطة قابل انتقاد جدي 
نمی دانم. همچنان که مداخله های محتوايی اين ها را، مداخله های مجاز و حداقلی، 
اما مثبت می بينم. ما در کشــوری زندگی می کنيم که اين کشور نظامش کاملًا در 
باب محتوا متمرکز است و اگر شما مثلًا يک کلاس راجع به يک موضوع خارج از 
چارچوب بگذاريد، خيلی راحت نمی شود کار کرد. البته اخيراً برنامة ويژة مدرسه 

)بوم( کمی عرصه را بازتر کرده است.

 ربانی: در سال های اخير دانشکده های غيردولتی زيادی تأسيس شد. در همة 
رشته ها، اما چطور کسی به فکر نيفتاد که دانشکدة تربيت معلم غيردولتی تأسْيس 
کند برای همين مدارس؟ بازار کارش هم که خوب است، اين طور که شما می گوييد.

 امانی: اتفاقاً جالب اســت کــه افرادی به اين فکر افتادنــد و چندين دوره 
هم تشکيل شــد. البته به طور محدود و بدون سازوکارهای رسمیِ ثبت شده. اما 
دفتری تشکيل شد به نام »دفتر تأمين نيرو«. به صورت مستقل، برای تأمين نيروی 

مادراينكشوريک
جملهدرباباينکه
مدارسغيردولتی

نيرويشانرااز
كجابگيرندنداريم.
تربيتمعلمبرای
مدارسغيردولتی
دراينكشوراصلًا
سازوكارینداشته
واصلاًموردتوجه
نبوده!درحالیكه
بيشازدهدرصد،
بچههایكشوردر

مدارسغيردولتیاند
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انسانی مدارس اسلامی، علاوه بر دوره های کوتاه مدت، وارد دوره های درازمدت 
تربيت معلمی هم شــد. اما چون نتوانست در کلان آن موضوع، طرح های خود را 
به طور کامل پياده کند و مدارك خود را به طور کامل مستند کند و رسميت ببخشد 
ناکام ماند و اين جريان متوقف شــد و به اســتمرار نرسيد، در حالی که واقعاً هم 
برنامه درسی تربيت معلم آن برنامة خوبی بود و توسط افراد با صلاحيتی تدوين 

شده بود. نظام رسمی برنامه ای برای حمايت از اين گونه حرکت ها ندارد.

 رفيعی: بله اتفاقاً يکی از چيزهايی که من در بعضی از اين رشته ها در بعضی 
از کشــورها ديده ام، يک چيزی شبيه ســازمان نظام پزشکی است. مثلًا »سازمان 
نظام معلمی« دارند بعضی از کشــورها. يعنی کســی که بخواهد معلمی بکند در 
هر مدرســه ای در کشور، بايد برود حتماً در آنجا تا صلاحيتش تأييد شود و مثلًا 
شماره ای به او بدهند يا يک کدی، عين کد نظام مهندسی، يا نظام پزشکی، تا بتواند 
کارش را شروع کند. در حقيقت آن ها بايد بپذيرند که اين معلم است. مدارس هم 
حق ندارند غير از معلم هايی که اين ســازمان نظام معلمی تأييدشان بکند از جای 

ديگری معلم بگيرند.

 امانی: جالب اســت که ايران هم شــورای عالی آموزش وپرورش اساسنامة 
»سازمان نظام معلمی« را نوشته، اما مدت هاست که نمی رود برای جريان بررسی 
و تصويب، چرا؟ چون تمام اين ســازمان ها در ايران به سرعت طعمة جريان ها و 

گرايش های سياسی می شود و لذا تمايل نسبت به اين ها کم می شود.

 سركارآرانی: آقای امانی! آيا شما هيچ وقت مدرسه داری کرده ايد؟ البته می دانم 
که اين کار را کرده ايد. می خواهم  درباره کيفيت آن توضيح بدهيد.

 امانی: بله. در ســال 1371 يک گــروه از خيرين اقدام به ايجاد يک مجتمع 
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آموزشی پســرانه در تهران کرده بودند که به معنای واقعی کلمه غيرانتفاعی بود. 
يعنی طبق اساســنامه حق مالکيت شــخصی و حق برداشت سود و حقوق را از 
خود ســلب کرده بودند. من از ابتدا با اين گروه مرتبط بودم و مورد مشاوره قرار 
می گرفتم. وقتی دانش آموزان اين مدرسه به دورة دبيرستان رسيدند، يعنی در سال 
1376 از من دعوت کردند که مسئوليت هدايت دوره دبيرستان را نه به عنوان مدير 
رسمی، بلکه به عنوان هدايت کننده کلی جريان آموزشی و تربيتی مدرسه بر عهده 

بگيرم. اين کار تا سال 1384 ادامه داشت.
پــس از آن يــک دورة 6 ســاله از 1386 تا 1392 همين نقــش را برای دوره 
پيش دبستانی و دبستان آن مدرسه ايفا کردم. زمانی که مديرکل دفتر تأليف شدم، 
ديگر حجم کارم اجازه نداد ادامه دهم. دورة کار من در دبستان مصادف شده بود 
با دوره ای که سند تحول داشت شکل می گرفت و اين مدرسه در آن موقع برای 
خود من به منزلة يک آزمايشگاه قوی بود برای عمل، نسخة مدرسه ایِ سند تحول 

بنيادين.

 سركارآرانی: بسيار خب. اين مقدمه خيلی کمک کرد که من آخرين سؤالم در 
 اين نشست را بپرسم. شما يادتان هست که دو جلسة پيش گفتم وقتی می گوييم 
a lesson يــا يــک درس يعنی چی؟ حالا الان با آن تجربه و بحث های ســند و 

حاشيه ها و نظام مندی و تأليف و بحث های مدارس خاص و اين ها ... اگر امروز از 
شــما بپرسند که شما چه تصويری از مدرسه داريد؟ چه تعريفی از مدرسه داريد، 
يا چه توصيفی از مدرسه داريد؟ با توجه به آنچه که الان داريم يا داشته ايم، اعم از 
مذهبی و غيرآن قبل از انقلاب و بعد از انقلاب و مال صد سال پيش مثل مدرسة 
سعادت بوشهر تا مدارس جديد چه تصويری داريد؟ خلاصه، من می خواهم ببينم 

اين مدرسه که می گوييد يعنی چی؟

 امانی: من وقتی صحبت از مدرســه می کنم، اول چيزی که به ذهنم می آيد 



298

يک زيســتگاه است با همة مشخصاتش. مدرسه به عنوان يک زيستگاه، يعنی در 
درجة اول يک فضــای فيزيکی. اين فضای فيزيکی از ديد من در همه چيز تأثير 
دارد. تأثيــر می گذارد و تأثير می پذيرد. يعنی هم از ايده ها تأثير می گيرد و هم بر 
روی خلق موقعيت ها تأثير می گذارد. پس اول اينکه مدرسه يک مکان جغرافيايی 
و يک فضای فيزيکی است. بخش دوم که می گويم يک زيستگاه است، يعنی يک 
فضايی است که کاملًا ارتباطات در آن پررنگ است. دوستان در آن هستند، معلم ها 
هستند، کارکنان غيرآموزشی مدرسه، مثلًا سرايدار، مستخدم، آشپز، راننده، هر چه 
که دارد، اين ها درش هستند. سوم اينکه در اين فضا يک رشته قوانين و مقررات و 
آيين ها و چيزهايی که به آن شکل می دهد حاکم است که به نوعی به اين زيستگاه 
هويت ويژه می دهد. در کنار اين سه تا، يک مجموعه ای هم از فعاليت ها، اقدام ها، 
عمل ها و برنامه ها در آن ســاری و جاری اســت. تمام اين ها دست به دست هم 
می دهند از ديد من و پديده ای به نام »مدرسه« را می سازند. اين مدرسه به معنای 
واقعی يک سيستم است، )سيستم، يک مجموعه است که اجزای آن در ارتباط با 
هم هستند و بر روی هم تأثير و تأثر دارند و از آن کارکردی انتظار می رود( يعنی 
اجزای تشکيل دهنده آن که اعم اســت از بچه ها، خانواده ها، معلم ها، برنامه های 
درســی،  ساختمان مدرسه، بافت اجتماعی که مدرسه در آن واقع شده، قوانين و 
مقررات و ... همة اين ها در اين سيستم کنش و واکنش و تأثير و تأثر متقابل دارند. 
من هميشه در تصور هندسی خود، سيستم مدرسه را مانند يک هرم با قاعده های 
چندضلعی می بينم که اضلاع قاعده اش مثلًا می شود همان اجزای تشکيل دهنده ای 
که گفتم. رأس هرم هم هدفی اســت که تک تک بچه هايی که وارد اين سيســتم 
می شوند تا مراتبی از رشد را تجربه کنند بايد به آن برسند. يعنی هر کدام از اين 
کف بکشند بالا به سمت آن قله يا رأس. چگونه؟ با رشد همه جانبه. يعنی بدنشان، 
فکرشــان، علمشان، دينشان، اطلاعاتشان، همه چيزشان بايد به آن ها کمک کند تا 

به هدف برسند.

منهميشهدر
تصورهندسیخود،
سيستممدرسه
راماننديکهرم
باقاعدههای
چندضلعیمیبينم
كهاضلاعقاعدهاش
مثلاًمیشود
هماناجزای
تشکيلدهندهایكه
گفتم.رأسهرم
همهدفیاستكه
تکتکبچههايی
كهوارداينسيستم
میشوندتامراتبیاز
رشدراتجربهكنند
بايدبهآنبرسند
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 حشمتی: حالا مدير كجای اين هرم است؟

 امانی: مدير در مرکز ثقل و گرانيگاه اين هرم يعنی بالاتر از قاعده ايستاده و 
کارش اين اســت اين سيستم را به تحرك دربياورد و عوامل را برساند به آن قله 
يا رأس هرم و مراقبت کند که اگر ارتباط بين آن ها قطع شد آن ها را به هم وصل 

کند. مدير ناوبر کشتی مدرسه است.

 ربانی: من از دکتر ســرکارآرانی سؤال می کنم که هدف شما از اين سؤال چه 
بود؟ يعنی چه هدفی داريد از اينکه از  آقای امانی می پرســيد مدرسه چيست؟ با 

پاسخ آقای امانی آيا شما به جوابتان رسيديد؟

 سركارآرانی: اتفاقاً اين سؤال بجايی است. ببينيد! تصويری که ما از مدرسه 
داريم در ايران خيلی گنگ است. به خصوص اگر اين تعبير آقای امانی را، که تعبير 
اختصاصی خودشان اســت، بگيريم که می گويند »مدرسه يک زيستگاهی برای 

رشد است.« 
مــا در ايران هيچ وقت مدرســه را به عنوان زيســتگاه و محل زندگی تعريف 
 نکرده ايــم. بــراي ما مدرســه جزئی از بســتر رشــد اجتماعــی و کاميونيتی 
)community( يا جامعة  محلی تعريف نشده است. معمولاً براي آماده شدن براي 

زندگي بوده است نه خود زندگي اينجا و اکنون! آن هم در وجه محدودشناختي! 
تنها محل گرفتن درس بوده. آن هم نه علمي بيشــتر زباني و فرمايشي! ديده ايد 
طلبه هــا را که می گويند، وقتی از خانه بيرون می آيند، می روم يک درس بگيرم و 
بيايم! اين درس بگيرم و بيايم، مثل اين است که بگويد می روم يک بسته ای بگيرم، 
به اين تعبير »بسته آموزشي/ تدريسي« که در سال های اخير رايج شده توجه کنيد: 
بسته های دانش، بسته های يادگيری، بسته  شناختي، بسته مهارتي، بسته آماده سازي 
و... که از دهان های ما نمی افتد و همه جا بی محابا از آن استفاده می کنيم، در واقع 
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اين بســته ها يک جوری جای معلمی و جای معلم را گرفته، جای مدرســه را 
گرفته، جای زندگي و تمرين شدن و شناخت بودن اکنون و اينجاي ما را گرفته و 
تمرين آن توانمندی های حرفه ای زندگي و تجربه هاي وجودي و شهودي و حظ 

يادگيري را گرفته. اين قدر هم گرفته که جايی برای تربيت باقی نگذاشته است.
در صورتی که مدرسه و آموزشی که عنصر رشد اجتماعی است از جامعة  محلی 
جدا نيست و اگر جدا باشد ديگر آن اتفاقی که در خانواده و جامعه دارد می افتد 
نمی افتد. منظورم از لحاظ تربيتی اســت و اگر هــم به نفوذی يا به اجباری يا به 
تطميعی يا تنبيهي يک اتفاقی افتاد، 5 دقيقه، 10 دقيقه، 50 دقيقه، يک ساعت يا يک 
روز يا سالي بيشتر دوام ندارد. اين تعبير را اگر يادتان باشد در جلسات قبل به آن 
اشاره کردم که ژاپنی ها می گويند »مدرسه جايی برای انجام مناسک آموزشي براي 
عبور از پايه هاي تحصيلي نيست«. بنابراين تکرار پايه تحصيلي و مردودي هم در 
سامانه آموزشــي معنا ندارد. مناسک امر فردی است. مدرسه ادامة  خانواده و امر 
اجتماعي است. اينجا وقتی سال گذشته بر اثر ويروس همه گير کرونا مثلًا مدارس 
تنها براي چند هفته تعطيل بودند، يا اگر روزهايی به دليل طوفان مدرسه تعطيل 
می شــود، بچه ها نمی آيند مدرسه، ولی درِ مدرسه هيچ وقت بسته نيست. معلم ها 
موظف اند بيايند. حتی در دورة کرونا معلم ها مدرسه بودند. ولی ببينيد ما آنجا، در 
ايران، به چيزی می گوييم مدرسه که معلم زودتر از بچه ها می آيد و زودتر از بچه ها 
می رود يا اصلًا در هوای آلوده يا کرونا مدرسه تعطيل می شود. اول هم بزرگ سالان 
نمی آيند و روی بچه ها هم فشار می آورند که نيايند، چون خودشان نمی خواهند 
بيايند. در کتاب »ضيافت آموختن« گفته ام که در اينجا )ژاپن( مدرسه محل تعامل 
و در واقع کانون رشد اجتماعی است. يعنی مدارس کانون های اجتماعی يادگيری 
هستند. مدرسه جايي براي ولايت )محبت( و معرفت )توانمندي( است. مدارس 
زنده اند و در بطن زندگي اجتماعي حضور و حضور دارند. در چنين حال و هوای 
فکري ـ فرهنگي اســت که هم معلم و هم حتي کالبد مدرسه هم در اينجا ابهت 
دارد. معماری مدرسه و ابهت فضا به نحوی است که در زلزله، در طوفان، در هر 
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امر اجتماعی وقتی حادثه ای اتفاق می افتد مدرسه می شود پناهگاه محله و جامعه. 
همــه می آيند آنجا می خوابند تا آب برگردد، تا طوفان رد بشــود، تا آن هايی که 
خانه هايشان را در زلزله از دست داده اند يک جورهايی سرپناه پيدا می کنند. ولی 
ما احتمالاً، هم در خانواده، هم در مديران، مدرســه را خيلی دست کم گرفته ايم و 
من با اين سؤال خواستم ببينم چقدر می توانيم يک بار ديگر با کمک آقای امانی و 
از طريق اين گفت وگو برگردانيم اين تصور ذهنی را تا؛ مدرسه باز بشود در ذهن 

ما ايرانی ها که چی هست. 
من بعضی وقت ها به مدارســی در تهران می روم می بينم که اين ولیّ دانش آموز 
مثلًا ميلياردر که هيچ، تريلياردر اســت، ولی بچه اش هر روز می آيد 5 ســاعت، 
6 ســاعت، در يک جای تنگ و تاريــک و روي نيمکت هاي چند نفره کوچک 
می نشــيند تا به اصطلاح. درس بخواند يا درس بگيرد و برود! فضاهای معماری 
مدرسه شــان زيســتگاهی برای رشــد و تعالی بچه ها لازم دارد. کانون فرهنگی 
اجتماعی برای رشد محله است. در ايران قديم هم معماري مدارس ما تصوير با 

ابهتي از مدرسه ارائه مي داد.

 امانی: آقای دکتر سرکارآرانی، من يک تحليل شخصی دارم روی اين قضيه، 
و آن هم اين است که ما هيچ وقت در ايران مفهوم مدرسه به معنای کانون رشد، 
کانون اجتماع، کانون تربيت و به تعبير ســند تحول بنيادين، مدرســه به معنای 
کانون تربيتی محله نداشته ايم. اصلًا در کل جغرافيای محلة ما چنين چيزی مورد 
تعريف قرار نگرفته. حتی در شــهرهای بزرگ در همين سال های اخير که برای 
پدافند غيرعامل دســتورالعمل داده اند که نقاط امن به وجود بياورند، و فضای باز 
ايجاد کنند، به سراغ مدرسه ها نرفتند. عمده رفتند به سراغ اماکن ورزشی و آن ها 
را برای اين نوع کار آماده کردند. شــما الان در تهران، در شــهرهای بزرگ طبق 
آن دســتورالعمل می بينيد که همه جا يک سری سالن ها و جاهايی است که آنجا 
انبارهای خاص مواد غذايی اســت، آب است، گاهی تجهيزات است، بسته های 

ماهيچوقتدرايران
مفهوممدرسهبه

معنایكانونرشد،
كانوناجتماع،كانون

تربيتوبهتعبير
سندتحولبنيادين،
مدرسهبهمعنای

كانونتربيتیمحله
نداشتهايم
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اورژانسی است و غيره. گويا مردم ما نسبت به مدرسه  احساس مالکيت، احساس 
مديريت، احســاس اينکه می توانيم روی اينجا حســاب بکنيم ندارند و آن وجه 

زيستگاهی هم به تبع اين نمی تواند اتفاق بيفتد.
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سندتحولوسندبرنامهدرسیملی
 گفت وگوی هشتم 

در جهــان پرتحول امروز، تغييــر و تحول در نظام هاي آموزشــي را نيز بايد ضرورتي 
اجتناب ناپذير و بديهي تلقي كرد و از دستاوردهاي آن در بهبود تعليم وتربيت بهره گرفت. 
مجموعة انديشــه ورزان قبلًا به اين موضوع پرداخته و از جمله گفت وگويي مســتوفاً در 
اين باره با اســتاد احمد صافي داشته است )معلم مصلح، جلوه هايي از شصت سال پويش 
اســتاد احمد صافي در قلمرو آموزش وپرورش، 1397(. در آنجا استاد صافي ضمن بيان 
تاريخچه اي از تغييرات و تحولات در ســاختار آموزش وپرورش ايران طي يكصد سال 
گذشته چنين مي گويد: »در دورة جديد .... هميشه سه مفهوم مورد بحث بوده است؛ يكي 
مفهوم »اصلاح آموزش وپرورش« ديگر »تغييــر آموزش وپرورش« و اخيراً مفهوم »تحول 
بنيادي در آموزش وپرورش«. مفهوم ديگري هم همواره مطرح بوده اســت كه امروز به آن 
»ســند« مي گويند. در گذشته كلمة سند كمتر به كار مي رفت. ظاهراً از سال 1390 به بعد، 
به جاي طرح، به يک مجموعة مفصل و مستند، سند گفته مي شود. من در كنار كتابخانه ام 

نزديک به 150 طرح دارم.«
استاد صافي سپس مهم ترين دوره هاي تغيير و تحول را چنين برمي شمارد:

»مرحله اي كه به نظر من جالب است از سال 1300 تا 1345 است. در اين دوره يا مرحله، 
تغيير و تحول و طرح هاي گوناگوني ديده مي شود در همة زمينه ها؛ مثلًا دورة ابتدايي چهار 
سال بوده و بعد شش ساله شده است. مرحلة بعدي به لحاظ طرح از 1345 تا 1367 است 
كه در اجرا تا ســال 1369 طول مي كشد؛ چون در اين ســال است كه دورة متوسطه را 
تغيير داديم. مرحله بعدي از 1369 تا 1394 است كه مشخصه اش »دورة پيش دانشگاهي« 
اســت. مرحلة بعدي هم دورة اخير، يعني دورة تحول بنيادين 96 است و همة  اين دوره ها 

تفاوت هايي به لحاظ طرح و سند و محتوا و نوع نگاه به آموزش وپرورش دارند.«
با اين پيش درآمد از گفته هاي استاد صافي، گفت وگو با آقاي دكتر اماني را شروع مي كنيم 
كه رويكردي تحليلي ـ انتقادي به موضوع ســند تحول بنيادين و سند برنامة درسي ملي 
دارد. اضافه مي كنيم كه ســند تحول بنيادين، كه به موازات آن سند ديگري به نام »برنامة 
درسي ملي« نيز توليد شد در سال 1391 اجرايي گرديد و شاخصة آن تغيير ساختار دوره ها 
و پايه هاي تحصيلي بود؛ يعني خداحافظي با ســاختار 4ـ3ـ5 پيشين و تأسيس ساختار 

3ـ3ـ3ـ3 به جاي آن كه هم اكنون در جريان است.



304

 ســركارآرانی: تا اينجا ما روندی را شروع کرديم و آمديم آهسته آهسته به 
موضوعات مدارس خاص و تجربة ســازمان پژوهش و آموزش علوم، و تقريباً 
يک مســير خوبی را کوه پيمايی کرديم. اگر خاطر دوستان باشد، دو جلسه پيش 
من از آقای امانی پرســيدم که: وقتی شما می گوييد مدرسه، منظورتان چيست و 
چه تلقی ای از مدرســه داريد؟ و خودم نکاتی را گفتم تا روشن کنم که مدرسه 
در فرهنگ پداگوژيک و آموزشی ما، و يادگيری ما چه جايگاهی دارد. آن جملة 
معروف طلبگی که »بروم مدرســه يک درس بگيــرم و بيايم« را گفتم تا بگويم 
که امروز آن نگاه يک پارچه با جامعة محلی )کاميونيتی( و بحث اينکه مدرســه 
يک محلی برای زندگی باشــد در ميان ما جايی نــدارد. برعکس، ما فقط با اين 
بسته های دانشی که با نمره و يک ارزشيابی در پايان ترم يا سال انجام می شود، و 
در واقع شکل مناسک پيدا کرده، روزگارمان را می گذرانيم. اشاره کردم که اما در 
ژاپن دست کم مدرسه محل مناسک نيست، بلکه محل يک نوع زندگی است. در 
آنجا مدرسه ها را به اکراه جداسازی می کنند از جامعه. پيوسته تلاش می شود که 
همة عناصر جامعه در مدرســه باشد تا اين دانش آموز بداند فردا که وارد جامعه 
می شود همة مردم دست چين نيستند و هيچ کس نمی تواند در يک کانال استرليزه 
زندگی بکند. و بايد با همه نوع آدمی از هر نوع مرتبه و ديدگاه و ســطح زندگی 
سروکله بزند. خوب. از اين می گذريم و من اين بحث را پيوند می دهم به بحث 
مدرسه داری و سند تحول و برنامة درسی ملی، و از اينجا وارد آن تونل يا کانالی 

می شويم که به بحث کلان آموزش مربوط است. 
سؤال اين است که: آقای امانی! ببينيد 10 سال مدرسه داری شما، سال ها معلمی 
شــما و سال ها کارشناس بودن شما، در اين برهه ای که سازمان و نظام آموزشی، 
يا به تعبيری کل کشــور، درگير بحث توليد برنامة درسی ملی و سند تحول بود، 
بايد يک جاهايی خودش را نشــان داده باشد و به خصوص اين سال های اخير. 
چون کسی که مدرسه داری کرده علی القاعده ديگر نمی تواند با اين مباحث کلامیِ 
آسمانیِ متافيزيکی در بحث های سند همدل باشد! چرا که بالاخره دستش در کار 
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بوده. آن کسی که سال ها مقابل دانش آموز، ولو دانش آموزان خاص بوده، بالاخره 
يک جاهايی بايد، در آن جلسات که سند بحث می شده، به کمک دوستان می آمده، 

و آن شما هستيد.
البته بعضی از دوســتان ديگر ما هم در توليد اين ســندها يا بحث ها شرکت 
داشته اند، در حالی که مي دانيم پايشان هم به مدرسه نرسيده بوده است. بهترينشان، 
هم دوست من اســت و هم دوست شماست و خودش می گويد که در واقع ما 
مدرّس های مکتب نرفته بوديم. يعنی مسئله را حل می کرديم بدون اينکه پايمان به 
مدرسه برسد! اذعان می کنند. ولی شما بوده ايد. در متن کار هم حضور داشته ايد. 
مثلًا خودتان فرموديد در آن کوران مدرســه داری، به سراسر کشور می رفتيد و با 

معلم ها ارتباط داشتيد. 
حالا در واقع می خواهم از شما سؤال کنم که با آن سابقه و تجربه چگونه با اين 
بحث های کلامیِ صِرف و بحث هايی که دســتش به زمين نمی رسد و پايش در 

آسمان است شما کنار آمديد؟! من اينجاها را می خواهم امروز باز کنم.

 ربانی: قبل از ورود آقای امانی به بحــث، اجاز مي خواهم من هم در ادامة 
ورودية آقای دکتر ســرکارآرانی اضافه کنم که سند ملی آموزش وپرورش جای 
حرف زياد دارد. زمانی که اين ســند تدوين می شــد، گاهی دوستان می آمدند و 
گزارش می کردند، من احساس می کردم که اين به اصطلاح سند، آن چيزی نيست 
که افقی را برای ما روشــن کند. بعد هم که ســند به جريــان افتاد و حالا مثلًا 
در جريان اســت، می بينيم خود تدوين کنندگان و مجريان بيشتر روی آن انِ قلت 
می گذارند و ايراد می گيرند که چرا اجرا نمی شود و اين ها. لذا به نظر بنده حاصل 
سند را می شود گفت در عمل عبارت است از تبديل سنوات دوره های آموزشی 
بــه 3ـ3ـ3ـ3 يا در واقع 3ـ3ـ 6 و يک مقدار کتاب هم که در ســازمان پژوهش 
همسوسازی شده! يعنی يک دستی به سر و روی کتاب ها کشيده اند و فرستاده اند 
به مدرســه! و الاّ ما در مدارس نمی بينيم که تحولی واقعاً ايجاد شده باشد؛ نه در 



306

معلم ها و نه در دانش آموزان. حتی بعضی ها گفتند کار برعکس شــده. مثلًا دکتر 
عبدالعظيم کريمی ـ مســئول آزمون های تيمز و پرلز ـ می گفت مهارت خواندن 

بچه های ابتدايی قوی تر نشده که ضعيف تر هم شده!

 حشــمتی: من هم سؤالم از آقای امانی اين است که: با سابقه ای که شما در 
سازمان پژوهش داشتيد آيا اصولاً ضرورت تدوين اين سند را احساس می کرديد؟ 
يعنی مسئله ما در سازمان، مسئلة سند بود؟ و سؤال دوم اينکه در پی نوشته شدن 

سند، در عمل چه اتفاقی افتاده؟

 امانی: خوب اســت من هم با همان ورودی که آقای دکتر ســرکارآرانی به 
بحث داشتند، يعنی با موضوع مدرسه، شروع کنم، و بعد با متوجه به مباحثی که 
آقای ربانی و آقای حشمتی مطرح کردند وصلش کنيم به سند. اين به نظرم يک 

معنای خوبی می تواند به اين موضوع بدهد.
اما راجع به مدرســه؛ خب طبيعتاً تصوير مدرسه در افکار عمومی مردم کشور 
خيلی روشن است. آن هم اين است که مدرسه يک جايی است که در آن تعدادی 
کتاب درسی به بچه ها داده می شود. اين کتاب ها را بايد بخوانند، معلومات موجود 
در آن را ياد بگيرند، همان معلومات را امتحان بدهند و در پايان هر سال هم يک 
کار نامه  دريافت کنند و بيايند بيرون. اين موضوع، يعنی اين طرز تلقی از مدرسه، 
روی تمام حرکات و ســکنات و انتظــارات و ايفای نقش های ما و تصميم هايی 
که دربارة نهاد مدرســه تاکنون گرفته ايم خيلی تأثير گذاشــته اســت. اساساً ما 
کارهايی را که معطوف به اين نگاه، يعني مدرســه، بوده بســيار جدی گرفته ايم. 
بهش پرداخته ايم، پر و بالــش داده ايم، نهادينه اش کرده ايم، قانونمندش کرده ايم، 
مفصل درباره اش تجربه کسب کرده ايم، محتوا، قوانين و مقررات برايش نوشته ايم 
و بسترها، همگی در اين راســتا شکل گرفته و حتی حجم عظيمی از مصوبات 
شــورای عالی آموزش وپرورش نيز معطوف به همين تصوير از مدرسه است و 

تصويرمدرسهدر
افکارعمومیمردم
كشورخيلیروشن
است.آنهماين
استكهمدرسه
يکجايیاستكه
درآنتعدادیكتاب
درسیبهبچههاداده
میشود.اينكتابها
رابايدبخوانند،
معلوماتموجوددر
آنرايادبگيرند،
همانمعلوماترا
امتحانبدهندودر
پايانهرسالهم
يکكارنامهدريافت
كنندوبيايندبيرون
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توليدهای حجيمی در اين باره وجود دارد. در سطح ملی هم برای اين موضوع مايه 
گذاشته شــده. جريان های اقتصادی، جريان های آموزشی و کمک آموزشی نيز با 
همين طرز تلقی از مدرسه کاملًا سازگار شده است. در اين طرز تلقی، هر آنچه که 
خارج از اين فضاست، که شما بيايی مدرسه و چهار تا کتاب بخوانی و به اصطلاح 
معمول آن ها را ياد بگيری و بروی امتحان بدهی و موفق بشوی و نمره ای بگيری، 
هرچه غير از اين است، فوق برنامه، يا حاشيه، يا امر جنبی، و غيرضروری تلقی 
می شود. با همين تعبير اســت که شما می بينيد وقتی می پرسند مدرسه کجاست 
می گوييد مدرســه آن جايی است که در آن تعدادی دانش آموز هست، يک معلم 
هست، يک کتاب هست و يک جريانی از اين نوع آموزش رسمی شکل می گيرد. 
با همين طرز تلقی است که ما می بينيم، مثلًا بيش از 40 سال است که يک جايی به 
نام معاونت پرورشی درست کرده ايم، اما هنوز که هنوز است اين معاونت درگير 
اين اســت که برای خودش در مدرسه يک فضای مطمئنی دست وپا بکند، ولی 

بهش نمی دهند و داده نشده.
ببينيــد، فضای حاکم بــر جامعة ما که در اذهان پدرهــا، مادرها، خود بچه ها، 
مديرهای مدرســه، معلم ها، مســئولان آموزش وپرورش و مسئولان عالی کشور 
وجود دارد، مدرســه را يک همچين جايی و فضايی می داند. من علت اينکه اين 
را مفصل الان توضيح دادم اين است که شناخت اين فضا خيلی کمک می کند به 

اينکه ما بياييم و نقطة عزيمت خود را در اين بحث پيدا کنيم.

مدرسهكانونرشد
نقطة مقابل اين ديدگاه، مدرســه را کانونی می داند که بچه ها را می سازد، رشد 
می دهد و در آن ها تغييراتی مهم و ارزشــمند ايجــاد می کند که به طور عادی رخ 
نمی دهد. اين تغييــرات، ديگر تغييراتی از جنس خواندن يک کتاب و ياد گرفتن 
و امتحان دادن و به قول شــما بسته آموزشی نيست. بلکه تغييراتی است از جنس 
شايســتگی، از جنس توانمندی، از جنس باورمندی. يعنــی پاره ای از مهارت ها، 
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توانايی ها و دانايی هاست از يک طرف، و از آن طرف باور به ارزش ها و ايمان ها. 
مجموع اين ها شايســتگی هايی را می سازند که مدرسه موجد آن است. من اينجا 
بدم نمی آيد از عبارت zone of proximal development ويگوتسگی بهره بگيرم. 
او ايــن ايده را مطرح می کنــد و می گويد اگر يک  کــودك را به حال خود رها 
کنی، به طور عادی با گذشت زمان خودش رشد می کند؛ يعنی در يک جا متوقف 
نمی شود. او می گويد که تأثير مدرسه، تأثير معلم و تأثير مداخله ها، »حدی« فراتر از 
اين رشد عادی را ممکن می سازد. و اين »حد« ارزشمندی عمل ما را نشان می دهد. 
مفهوم حرف ويگوتســکی دقيقاً اين است که آن رشد و پيشرفت و توسعه ای که 
در اثر اين مداخله يا عمل شما انجام شده، هنر مدرسه است يا بايد باشد. متأسفانه 
در ايران، مدرسه هاي ما از اين جنس طراحی و از اين جنس نگاه محروم بوده اند، 
به طور جدی. در حالی که همه در حرف و شعار به دنبال اين بوده اند که مدرسه را 
نقطة تعالی ملت، تحول ملت، پيشرفت ملت، توسعة کشور و اين ها قرار بدهند، 
اما در مقام عمل آن مدرســه ای که مطلوب ماست با اين مدرسة کنونی که در آن 
بچه ها بايد چهار تا کتاب بخوانند و ياد بگيرند و امتحان بدهند زمين تا آسمان فرق 
می کند. در آن مدرســه که ويگوتسکي مي گويد يک کانون زندگی يا زيستگاه به 
وجود می آيد که موقعيت های يادگيری رشددهنده و موقعيت های تربيتی رشد در 
آنجا به وفور در اختيار بچه ها قرار می گيرد و در پيش پای آن ها گذاشته می شود، 
در حدی که بتوانند دست به انتخاب بزنند. در اين انتخاب گری ها و در اين وفور 
عرضة موقعيت های تربيتی و يادگيری، آن رشدی که ديگوتسکی می گويد اتفاق 
می افتد. اينجاست که می بينيم اين دانش آموز بعد از يک ماه، دو ماه، سه ماه از آمدن 
به چنين محيطی، يک رشــدهايی می کند که گاهی پدر و مادرش هم آن را حس 
می کنند و دچار شــگفتی می شوند و مثلًامی گويند اين بچه چقدر خوب می تواند 
خودش را ابراز کند و می تواند از آراء و عقايد خودش دفاع کند. به استقلال نسبی 
رسيده، به مسئوليت پذيری در باب انديشه های خود و اعمال خود رسيده، يا مثلًا 
اين ذوق ها در او بروز کرده و دارد رشــد می کند يا قدرت رهبری خودش را دارد 

مدرسهایكه
مطلوبماستبااين
مدرسةكنونیكهدر
آنبچههابايدچهار
تاكتاببخوانندو
يادبگيرندوامتحان
بدهندزمينتا
آسمانفرقمیكند
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نشــان می دهد. يا توانايی هايی در آن ساحت های شش گانه يا فراتر از آن ها کسب 
کرده اســت. اين ديدگاه نسبت به مدرسه با آن ديدگاه قبلی خيلی با هم متفاوت 

است. البته اين نوع مدرسه داری راه و رسم خودش را می طلبد.

سندتحول
در اينجا سند نقش مهمی را می تواند ايفا بکند. لذا من راجع به سند تحول، سؤال 
آقای حشــمتی را خيلی سؤال خوبی می دانم که ايشان می پرسند آيا اصلًا ضرورت 
تهية سند احساس می شد؟ که من معتقدم بله، ضرورت سند وجود داشت و فقدان 
آن کاملًا در کشور ما احساس می شد، از اين باب که ما حتی دربارة درستی و غلطی 
همين گزاره هايی که الان صحبت کرديم يک در واقع نقطة اتکا نداشــتيم که بيايد 
بگويد اصلًا مدرسه ای که شما می گوييد يعنی چه و مدرسه چه جور جايی است و به 
ما بگويد آن تصوير اولِ درست تر است يا تصوير دوم. به نظر من فصل چهارم سند 
تحول، به ويژه بخش دومش که مدرسة صالح را توصيف می کند، يکی از شاهکارهای 
اين سند است و دقيقاً می گويد مدرسه ، اين نيست که شما فکر می کنيد؛ و برای اين 
موضوع دارد يک تعيين تکليف جدی می کند. اين امر جدای از اين اســت که سند 
خوب اجرا شده يا نشده، و آيا تأثيرش را گذاشته يا نه. اما يک جا لااقل ما نياز به اين 
داشتيم که يک توافق ملی کنيم در اين باب که تصور ما از مدرسه مطلوب چيست. 
اين توصيف مدرسة مطلوب بايد به گونه ای باشد که همة مردمی که آن را می شنوند 
بگويند ما دلمان می خواهد فرزندمان در يک چنين محيطی بزرگ شود. يعنی يک 
حس همگانی مشترك بدهد از وضع مطلوب، امر بزرگی است. من نمی گويم که اين 
اتفاق الان به طور تام افتاده، يعنی آن ايدة فصل چهار سند در افکار عمومی جا افتاده، 
اما از آن طرف نبودِ چنين چيزی هم می توانست بر استمرار اين حيرت همگانی در 
اين باب که مدرســه چه جور بايد باشد، همچنان بيفزايد و ما نيازمند يک »کوکب 

هدايتی« بوديم که بيايد و اين کار را بکند.
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 ربانی: يک نکته عرض کنم. آقای دکتر امانی! به نظر من يکی از نقاط ضعف 
دســتگاه يا سيستمی که درست اين ســند را توليد کرده، اين است که نتوانسته 
حرفش را بزند و به جامعه منتقل کند. يعنی چيزی که شما می فرماييد در توصيف 
مدرســه شاهکار است و همة ما هم قبول می کنيم. منتها از هرکس که الان برويم 
بپرسيم، از افراد سطح بالا، معلم ها و کارشناس ها و صاحب نظران، بپرسيم آن ديد 
يا نقطه نظری که در نگاه به مدرسه در سند تحول هست چيست، و چه تفاوتی 
با نگاه قبلی دارد؟ فکر نمی کنم هيچ کس بتواند جواب روشنی بدهد. حتی ادبيات 
نوشتاری سند قوی نيست، ادبيات خيلی زنده ای نيست که راحت آدم بتواند آن را 
به ديگران انتقال بدهد يا اينکه تصوير روشنی از مدرسة  مطلوب به دست آورد و 

يا تصوری از مثلًا دانش آموز کنونی يا ديپلمة مدنظر سند به دست آورد.

 سركارآرانی: من سؤالي بکنم. آقای امانی! شما فرموديد که »فرهنگ ايران، 
خانواده ها و دستگاه ها تصويرشان از مدرسه روشن است، ولی تصوير روشنِ غلط 

است« درست فهميدم؟

 امانی: بله، دقيقاً همين را گفتم.

 سركارآرانی: نکتة بعدی که فرموديد اين بود که »اين تصوير غلط را کسي 
در يک جايی بايد می گذاشت روی ترازوی سنجش گری؛ و به نظر شما سند اين 
کار را به خوبی انجام داد.« اين »به خوبی« اش هم تأکيد شماست؟ اين هم درست 

است؟

 امانی: بله درست است.

 سركارآرانی: اگــر اين دو تا درست باشد، آن وقت می رسيم به نظر سوم که 



311

سؤال آقای حشمتی بود. شما تأکيدی خاص داشتيد که واقعاً نياز بود به اين سند 
و ايران اين نياز را حس می کرد. من می پرســم اين حس، حس چه کســی بود؟ 
بالاخره آقای حشمتی و آقای ربانی و آقای رفيعی، آقای گلدانساز، آقای ناصری 
در اين جلسه حضور دارند و در آن وقت ها يا همين الان هم دست اندرکار هستند، 
می توانيم از اين ها بپرسيم که کدام هايشان اين نياز را حس می کردند؟ فکر می کنيد 
اين تأکيد را می توانيد يک کم باز بکنيد يا اينکه با مسامحه می فرماييد؟ واقعاً يک 
چيزهايی شما خبر داشتيد که مثلًا اين دوستان دور و بری خبر نداشتند؟ يا جامعة 
ميليونی معلم های ما؟ آن ها اين نياز را چه جوری، کی و کجا حس کردند؟ خود 

شما شاخص هايش را کجا پيدا کرديد؟

 امانی: من ديدگاه خودم را بيان می کنم، دوستان هم می توانند نظر خودشان 
را بفرمايند. من فکر می کنم يکی از شــاخص های يک نظام آموزشی موفق اين 
اســت که بروی سراغ خروجی هايش و بپرسی آيا شما که اين سيستم يا نظام را 

گذراندی، الان احساس رضايت داری يا نه؟ 
شــاخص دوم مردمی هســتند که در اين جامعه برای سيستم پول اين کار را 
داده اند، مثلًا ماليات دهندگان. بايد بروند به سراغ آن ها و بگويند آيا شما راضی ايد 
يا نه؟ سوم از خود دســت اندرکارهای تعليم وتربيت، اعم از معلم و کارشناسان 
بپرسند که آيا شما از اين کاری که داريد می کنيد راضی هستيد؟ من فکر می کنم 
که در آن برهه ای که سند آغاز شد، يک توافق همگانی در اين جامعه وجود داشت 
که اين آموزش وپرورش و اين کاری که الان داريم انجام می دهيم، آنی نيست که 
ما می خواهيم. يعنی آن احســاس رضايت عمومی وجود نداشــت و خيلی ها به 
اشَکال مختلف نارضايتی شان را از وضع موجود بيان می کردند و اين بيت معروف 

حافظ که:
از هر طرف كه رفتم جز وحشتم نيفزود           از گوشه ای برون آی ای كوكب هدايت

زبان حال خيلی ها بود، به ويژه کســانی که خود را درگير نظام جديد متوسطه 
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موجود و تغييرات ناشی از آن هم کرده بودند و آفاتش را ديده بودند. من می خواهم 
بگويم که اين حس نياز نسبت به يک سندی که ملی باشد، و مورد توافق جمعی 
باشد، در ترسيم مدرســة مطلوب، حسی بود که همه داشتند و می گفتند ما يک 
چنين ســندی را نياز داريم که بيايد بگويد اصلًا يادگيری چی هســت، در چه 
حيطه هايــی بايد اتفاق بيفتد، بچه ها چی ياد بگيرند، چی ياد نگيرند، چه اهدافی 
داريم، و به کجا بايد برسيم. من نمی گويم الزاماً سندی که الان هست به همة آن 
نيازها پاسخ گفته، اما نياز به وجود چنين سندی وجود داشت. اگر الان برگرديد 
و به صحبت های ســال های 1383 تا 1386 دســت اندرکاران سند مراجعه کنيد، 
می بينيد که همه آن ها اين سند را يک تلاش ملی برای پاسخ گويی به آن سؤال های 
بنيادی کشور در باب اينکه نظام آموزشی ما چگونه بايد باشد می ديدند. در همين 
جهت هم بود که يک مقداری که آمدند جلوتر. ديدند نمی شــود سندی بنويسند 
بدون اينکه اول فلســفه و مبانی نظری آن را روشــن کنند. لذا درگير آن فعاليت 
جسيم و وسيع و مفصّلِ نوشتن مبانی نظری تحول بنيادين شدند تا بگويند اصلًا 
نگاه ما به انسان چيست؟ هستی چيست؟ دين چيست؟ ارزش ها چيست؟ معرفت 

چيست؟ تربيت را چگونه تعريف می کنيم و ... .
اين ها از ديد من تلاش های منظم علمی سازمان يافته ای برای دستيابی به آن بود. اما 
در باب سؤال دوم آقای حشمتی که پرسيدند حالا اين سندی که نوشته شد در عمل 
چه اتفاقی افتاد؟ و آيا ما جلو رفتيم يا نرفتيم و اصلاً عمل به سند و اجرای سند به چه 
معناست؟ من خيلی حرف ها دارم که هر موقع وقتش برسد در آن باب صحبت می کنيم.

 سركارآرانی: بسيار خوب. ببينيد آقای امانی، شما به خوبی اشاره کرديد که 
همة ما ناراضی بوديم، ولی آيا اين نارضايتی معنی اش اين است که ما نياز به چنين 
سندی داشتيم؟ اين را البته آقای حشمتی بايد در مواجهة با شما بگويند. حالا من 
می گويم و هرکس ديگری هم می تواند بگويد. ســؤال آقای حشمتی اين بود که 
اين نياز کجا حس شــده بود؟ شما البته اين را خوب ارتباط داديد به اينکه، آنچه 
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قبلًا داشت اجرا می شــد را نه مشتری قبول داشت، نه فروشنده قبول داشت، نه 
آنکه می ساخت قبول داشت، نه آنکه محتوايش را می آورد قبول داشت، نه آنکه در 
واقع بعداً می خواست اين مشتری ها را به کار بگيرد راضی بود. همه ناراضی بودند، 
پس ما به ســند نياز داشتيم. ولی با توجه به تجربه اين چند سال، که سند عملًا 
به اجرا در نيامده، بايد بگوييم اگر چيزی قابل اجرا نباشد، يعنی سند هم نيست، 
برنامه هم نيست. يعنی فقط يک گروهی نشستند و يک کارهايی کردند که با آن 
واژة قشنگ شما می شود يک کار از نوع کندوکاو يا واکاوی. بله اين خيلی خوب 
است. ولی اگر چيزی آمد در اين بستر، تازه براساس آن چيزی که شما می فرماييد 
صدای همه درآمده بود مثل اين اســت که همه تشنة يک آبی بودند. ولی وقتی 
آب آزاد شد همه نه تنها نخوردند، بلکه از کنارش هم با بی ميلی رد شدند. چه طور 
می شود اين صحنه را تصوير کرد که همه تشنة آب بودند و حالا که آب آزاد شد 
نخوردند؟ پس بايد گفت اينکه آزاد شده آب نبوده!  نمی شود گفت که اين بچه ها 
يعنی طراحان سند کارهايشان خيلی عالی است و هر جای دنيا ببری قابل عرضه 
و پرزنت کردن اســت، ولی وقت اجرا بايد رفت سراغ معلم که تو چرا درست 
اجرا نکردی؟! اگر قابل اجرا نباشــد که در واقع نمی شود گفت يک چيزی بوده 

که متناسب با آن نياز بوده. من فکر می کنم که تصوير روشن شد. شما بفرماييد.

اهميتمبانينظريسند
 امانی: ببينيد آقای دکتر ســرکارآرانی، من تصور خودم بر اين اســت که آن 
حس سرگشتگی و ابهام، و آن احساس نياز، يک تحليل لايه ای می طلبد. در اين 
کار، در لايه های مختلف، ابهام وجود داشت و بايد در لايه های مختلف  پاسخ داده 
می شد. مثلًا گروهی در جامعه، تحليلشان اين بود که اين آموزش وپرورش کلش 
از غرب آمده و چيزی که از غرب آمده مبانی اش هم کامل غربی اســت. بنابراين 
دست اندرکاران سند بايد اول می آمدند و مبانی شان را روشن می کردند و اينجا بود 
که به مبانی پنج گانة انسان شناسی، هستی شناسی، معرفت شناسی، ارزش شناسی  و 
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دين شناسی رسيدند.
مثال ديگر از لاية مبهم، اينکه، اساســاً شما وقتی می گوييد می خواهيم تربيت 
کنيــم، بايد بگوييد که اصلًا تربيت را چی تعريف می کنيد؟ خود اين تعريف در 
کشور به طور رسمی وجود نداشت. می خواهم عرض کنم خدمت شما که نيازها 
لايه ای بود و بايد هم در همان لايه به آن پاسخ داده می شد، اين پاسخ هايی که در 
هر لايه داده می شــد از ديد مردم بيرونی شايد خيلي مهم نبود، چون مردم نتيجه 
را نگاه می کنند و فقط رضايتمندی از کار را می خواهند و حق هم با آن هاســت. 
اما برای اينکه به اين رضايتمندی برسيم، ما نمی توانستيم از انتها بچينيم و بياييم 
عقب و يک مهندســی معکوس کنيم. بايد از اين طرف هم تلاشی می شد، يعني 
يک تونل هايی زده می شــد و يک توافق هايی حاصل می شــد. اين تونل ها، اين 
توافق ها، اين نورافکن هايی که به قسمت های مختلف بايد انداخته می شد، تلاشی 
بود که نهايتاً به سند رسيد. اما اينکه اسم اين را بگذاريم يک واکاوی يا کند و کاو، 
ببينيد اگر در حد يک نظر شــخصی و غيرالزام آور باقی می ماند، همان ابهام ها و 
محل اختلاف ها هم باقی می ماند. شما می دانيد بالاخره، که در اين کشور هميشه 
جريان های معارض انديشه ای بوده و طبيعت کار هم همين است. اما يک جايی 
بايد بيايد به عنوان يک فصل الخطاب در يک سازوکار روشن آکادميک و علمی و 
در عين حال نظام مند به لحاظ حکمرانی، بر يک عبارت بندی مهر تأييد بزند. اين 

همان اتفاقی است که در مورد سند افتاد.
البته اين را هم بگويم که مبانی نظری سند هيچ جا تصويب نشده. چون جنسش 
تصويبی نيست. مبانی نظری از جنس توليدی است که بايد مورد تأييد قرار گيرد. 
لذا شورای عالی انقلاب فرهنگی بر روی کتاب قطور »مبانیِ نظریِ تحول بنيادين« 
مصوبه ای نگذاشته، بلکه در فصل هشــتم سند تحول بنيادين گفته که اين سند 
مبتنی بر مبانی نظری تحول بنيادين است و هرگاه خواست ترميمی صورت بگيرد، 
اصلاحــی صورت بگيرد و تغييری صورت بگيــرد، بايد در چارچوب آن مبانی 

نظری باشد. يعنی در واقع مبانی نظری را تبديل کرده به قانون اساسی اين سند.



315

حالا برگرديم به فرمايش ديگر آقای دکتر سرکارآرانی و راجع به اينکه چرا اين 
سند آن احساس تشنگی را که همه داشتند را برطرف نکرد، نکته ای را عرض کنم. 
در باب اينکه اين سند چگونه چيزی بايد باشد؟ چه ساختاری بايد داشته باشد؟ 
چــه حجمی؟ چه عنوان هايی؟ آيا در آن بايــد فقط »چرخش های تحول آفرين« 
ترسيم يا مطرح شــود، يعنی بيايد فقط روی تعدادی از اتاق های اين بنا متمرکز 
بشــود؟ يا لازم است که نقشة اين بنا را از پی تا سقف بريزد و از نو بسازد و در 
کنار اين طراحی جامع، روی چند نقطة خاص هم متمرکز شود. اين ها همه جاي 
حرف دارد. ببينيد، سند به اين حالت دوم طراحی شده، يعنی می گويد من از آن 
شالوده و پی، تا بام را ترسيم و طراحی می کنم. اما در آخرش هم می آيم در شش 
زمينة خاص يعنی زيرنظام های شش گانه می گويم که در اين شش زمينه بايد چه 
چرخش های تحول آفرينی اتفاق بيفتد. اين می شــود آن سه صفحه و نيم پايانی 
کتاب مبانی نظری که از ديد من از امّهات يافته هاست. و از آن طرف هم به شما 
عرض بکنم که، متأسفانه، همين بخش از مظلوم ترين و مغفول ترين بخش هاست 

در عمل.
از نظر من، بايد تمام عمليات اجرای ســند با چرخش های تحول آفرين شروع 
می شد و به پايان می رسيد. ولی، باز هم متأسفانه، با يک تصميم نادرست اجرای 
ســند با تغيير ســاختار و ايجاد بدون مقدمه سازی پاية ششــم آغاز شد که تمام 
انرژی های ذخيره شــدة معطوف به تحول  راصرف يــک کار غيرتحول آفرين، 
غيرکليــدی و غيرضروری و بلکه مزاحم و مخل و آســيب زا کرد! ما نبايد اين 
تصميم نادرســت و شــرايطی را که منجر به اين تصميم شد ناديده بگيريم و به 
راحتی از آن بگذريم. اين يک مسئلة شخصی نيست. مسئله ای است که اگر يک 
بار خوب بررســی بشود نشــان می دهد که نقطه های اصلی آسيب پذيری ما در 
بســياری از امور کجاهاست. يک مثال واقعی بزنم. ببينيد يک هواپيما که سقوط 
می کند، تمام تيم های کارشناســی می روند بررســی می کنند تا دقيقاً بفهمند چی 
شد که اين سقوط کرد. در همين روزها يک فايلی در دست مردم می چرخد که 

ازنظرمن،بايد
تمامعملياتاجرای
سندباچرخشهای
تحولآفرينشروع
میشدوبهپايان
میرسيد.ولی،باز

هممتأسفانه،بايک
تصميمنادرست

اجرایسندباتغيير
ساختاروايجاد

بدونمقدمهسازی
پايةششمآغاز

شدكهتمام
انرژیهایذخيره
شدةمعطوفبه

تحولراصرفيک
كارغيرتحولآفرين،

غيركليدیو
غيرضروریوبلکه
مزاحمومخلو
آسيبزاكرد!
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نمی دانم شــما هم ديده ايد يا نه. راجع به اينکه اين سازمان هواشناسی بوده که در 
اعلام ارتفاع ابر در آن روزی که حادثه برخورد هواپيما به کوه دنا در بهمن 96، در 
نزديکی ياسوج، اتفاق افتاد اشتباه کرده! می گويد کارشناس هواشناسی کف ارتفاع 
ابر را در آن لحظه يازده هزار پا اعلام کرده بوده در حالی که کف ابر شــش هزار 
پا بوده! و همين سبب شده که خلبان به آن گزارش اعتماد کرده و ارتفاع خودش 
را کم کرده، و در نتيجه مستقيم خورده به کوه! بعد می گويد دليل اين اتفاق فجيع 
اين بود که ســاعت 7 صبح که اين پرواز می خواسته انجام بشود پرسنل سازمان 
هواشناسی هنوز سر کار نيامده بودند و لذا فرودگاه اطلاعات شب قبل را به خلبان 
می دهد. خلبان هم طبعاً می گويد کف ابر يازده هزار پاست. پس من 5000 پا جا 
دارم که بيايم پايين تا فرودگاه را ببينم. در حالی که اين،  ارتفاع واقعی اش 6000 پا 
است. خلاصه پايين آمدن همان و برخورد به کوه همان، و آن فاجعه اتفاق افتاد.

ببينيد، آيا ما يک بار نشستيم رسماً حتی که بگوييم اجرای اين سند از اين حيث 
چــه اتفاقی رويش افتاده؟ من به طور جد معتقدم که اگــر ما از روز اول اجرای 
ســند می گفتيم که اصلًا اجرای ســند به معنای چرخش های تحول آفرين است 
و لا غير، يعنی گرچه نقشــة ساختمان را از شــالوده تا بام رسم کرديم، اما فعلًا 
همين 6 تا اتاق را می خواهيم بازسازی کنيم و اين 6 تا اتاق در زندگی ما توسعه 
ايجاد می کند و کافی است. اين 6 تا اتاق همان زيرنظام های برنامه درسی، فضا و 
تجهيزات، پژوهش و ارزشيابی، تأمين منابع مالی، تربيت معلم و مديريت است و 

آن بازسازی، اجرای چرخش های تحول آفرين است.

 سركارآرانی: بســيار خوب، آقای امانی. شما اشاره کرديد به عقلای عالم. 
عقلای عالم توليد ســند نمی کنند. عقلای عالم اگر ببينند همة ناله ها از بی آبی و 
عطش به آسمان بلند است که نمی روند سند تهيه کنند. می روند آب تهيه می کنند. 
به هر حال،  اين بحث ها، بحث های من نيست. من اگر بخواهم وارد بحث سند 
بشــوم، اساساً ورودم از راه ديگر است. من اين بحث را به حيث اينکه در افکار 
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عمومی هســت و پرسش هايی از اين دست، خواستم يک مقداری از نظر شما و 
از ديد ذهن شما روشن بشود و لذاست که در دنيا ما از جمله کشورهايی هستيم 
که 20 ســال است اين همه سند داريم توليد می کنيم. وزير می آيد پشت تريبون 
مجلس می گويد من يکی از برنامه هايم توليد سند فلان است. وزير ورزش، وزير 

فلان، حالا من که معمولاً اين ها را پيگيری می کنم متوجه می شوم.
به نظر من هم چه بســا اگر شورای عالی، و يا سازمان پژوهش، می رفت سراغ 
آن چرخه های تحول خيلی جزئی تر و مشــخص تر و قابل اندازه گيری تر و قابل 

برنامه ريزی تر می توانست حرکتی بکند. 

نگاهيفراترازتوليدسند
 ربانی: عرض کنم که آقای امانی خيلی نکته های خوبی را راجع به سند گفتند 
و برای خود من هم روشن کننده بود. حالا چيزهايی که من می گويم يک مقدارش 
در جهت تأييد صحبت های ايشــان است و يک مقدارش هم تجربه ای است که 
خودم از شاهد بودن بر برنامة »تغيير بنيادی نظام آموزشی« در اواسط دهة 60 دارم 
و بعد هم در دهة 80 يعنی همين ســند. ببينيد ما يک مشکلی داريم که ربطی به 
آموزش وپــرورش به طور خاص ندارد. اين را هم از اين جهت می گويم که آقای 
حشمتی پرسيدند چه نيازی بود به سند. ببينيد همة ما در کل جامعه حساسيت ها 
يا احساساتی داريم نه چندان روشن و دقيق، نسبت به قانون، نسبت به آزادی های 
اجتماعی، نسبت به مفاسد اقتصادی، نســبت به اخلاق عمومی، نسبت به خود 
آموزش وپرورش و امثال اين ها. همين احساســات مبهم باعث می شود همواره 
جامعه در حال احساس مسئوليت يا حل مسئله باشد، لذا هرازگاهی اقداماتی کلان 
صورت می گيرد برای حل يکی از اين مشــکلات. مثال بارزش مفاسد اقتصادی 
اســت. مفاسد اقتصادی واضح ترين مشکلی است که در جامعه هست. شايد 20 
سال، 30 سال است که جامعه دائماً اين نياز به مبارزه و قلع مفاسد را دارد. طبعاً 
افرادی هم می آيند يا آمده اند تا به آن پاســخ بگويند و مشکل را حل کنند. ده ها 



318

نفر را اعدام می کنند، صدها نفــر را می گيرند، اموالی را مصادره می کنند. دادگاه 
می گذارند، قانون می نويسند و .... ولی باز هم می بينيم که مسئله سر جايش است. 
چرا؟ من فکر می کنم اين به خاطر زاوية نگاه ما به مســئله اقتصاد است که فعلًا 
بحث ما نيســت و اما در مورد آموزش وپرورش هم اين نگاه، يعنی لزوم اصلاح 
آن، از اول انقــلاب بوده. شــما می دانيد که امام)ره( اولين بار ســخنانی راجع به 
آموزش وپرورش و اصلاح آن گفتند که همان ها مبنای خيلی حرف ها و اقدامات 
بعدی شــد. يکی از آن اقدامات همان کاری بود که در دهه 60 انجام شــد و به 
پديدة ناقصِ نظام جديد متوسطه منجر شد و دومی هم احساسی بود که بعداً به 
وجود آمد و منجر به جريان توليد همين سند اخير تحول شد. اين احساس به نظر 
من پيوند خورد با يک حادثة ديگری که آن احســاس يا مسئله را تشديد کرد و 
آن حادثة ظهور يا انتخاب دکتر احمدی نژاد به رياست جمهوری بود. همه يادمان 
اســت، در آن ماجرا، يک نيروهايی در بطن جامعه ايران بيدار شدند که احساس 
می کردند بايد دنيا را تســليم خود کنند و يک بنايی از نو برای جامعه ايجاد کنند 
و البته اين ها اغلب قشــرهای طبقه متوســط به پايين بودند. به هر حال آن نگاه 
يک خطش آمد در آموزش وپرورش، يک خطش رفت دانشــگاه ها که می دانيم 
دانشگاه ها به چه وضعی درآمد. يک خطش رفت در انرژی هسته ای و شعار عليه 
قطعنامه ها، يک خطش رفت در اقتصاد و... و در جاهای ديگر. پس اين احساس 
تغيير، يا همان احساس نياز که آقای حشمتی پرسيدند، در آموزش وپرورش وجود 
داشــت و تشديد هم شد و جالب اســت که هنوز هم وجود دارد. يعنی هنوز از 
همه می شــنويم که می پرســيدند برای آموزش وپرورش چه بايد کرد؟ و اين به 
خاطر آن اســت که آن نگاه عوض نشده و مهم تر اينکه باز هم نگاهمان روشن 
نيســت و نمی دانيم که اين نياز چيست. ببينيد، حالا من چند تا از پارامترهايی را 
که در اين احســاس نياز مؤثر بوده يا آن را تشديد کرده و يا خواسته به اين نياز 
پاسخ بگويد نام مي برم. البته يک جاهايی را آقای امانی به اشاره گفتند. يکی از اين 
پارامترها ضدغربی بودن است؛ اما ضدغربی بودن گنگ و مبهم در حد شعار. البته 
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اين ضدغربی بودن، اول انقلاب هم بود. دهة 60 هم بود. ولی ببينيد، در دهة 60 
برای اينکه نظام آموزش وپرورش را اصلاح کنند حداقل يک هيئت های متعددی 
فرســتادند به ژاپن، به چين، به فيليپين، به اروپا، به آمريکا، و خيلی از آقايان، از 
جمله خود آقای مهندس رفيعی هم که اينجا در خدمتشان هستيم يکی از کسانی 
بودند که به آن ســفرها رفتند تا ببينند آن ها چه تجربه هايی دارند و بعد بيايند در 
اينجا اجرا کنند. حالا کاری نداريم که اجرا شد يا نشد، در واقع اين نگاه بدبينانه 
به نظام آموزش وپرورش جهان در دست اندرکاران آن دوره وجود نداشت. اما در 
اين دوره اصلًا اين نگاه نبود. آن جملة  معروفِ »ما می توانيم« که اساســاً حرف 
درستی است، ناخواسته شايد، تبديل شده به ما کاری به دنيا نداريم، کاری به جهان 
نداريم، کاری به تعليم وتربيت جهانی نداريم. خودمان اين کار را می توانيم بکنيم و 
از اين حرف ها. حالا کی می تواند اين کار را بکند؟ با کدام نگاه؟ من استنباطم اين 
اســت که با توجه به فضای دهه 80 که اشاره کردم اين نگاه، همراه با غلبة تفکر 

حوزوی بر جامعه، به آموزش وپرورش هم القا شد. 
البته نگاه حوزوی بد نيست. من نمی خواهم بگويم نگاه بدی است. بنده خودم 
در چنين فضايی متولد شــده و رشد کرده ام. ولی برای اين کار، يعنی ايجاد يک 
نظام آموزشی، اين نگاه لازم است ولی کافی نيست. در اين کسانی که سند تحول 
را رقم زدند، حالا شايد اشتباه بکنم، ولی چهره های آکادميک دانشگاهي هم مقهور 
همين نگاه شــدند. يا در اين فرايند سندنويسي، مثلًا يک رياضی دان برجسته يا 
دانشمندی که علوم جديد را بداند و به نقش آن در تعليم وتربيت واقف باشد، اين 
هم نبود. اگر هم بود جلوه و بروزي نداشت. البته همة آقايانی که کار کردند حسن 

نيت داشتند و همکاری کردند و در اين حرفی نيست. 
در اين ميان يک چيز خيلی جالب اســت و البته مايه تأسف، و آن اينکه يکی 
از صادرات همين نظام آموزش وپرورش و به اصطلاحِ ضدغربی موجود، صدور 
مغزهــای متفکر درجه يــک مملکت به آن طرف اســت؛ و اين يک تناقض يا 
پارادوکس است که چطور می شــود يک نظام دائماً داعية ضدغربی بودن داشته 
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باشــد و بعد بهترين استعدادهايش را، دست کم يک بخشی اش را، صادر بکند به 
غرب و آن ها هم خوب تحويل بگيرند. زبان حالشــان هم اينکه، به قول حافظ: 
»ما به او محتاج بوديم او به ما مشــتاق بــود!« يک پارامتر ديگر هم در اين تغيير 
و تحول به نظر من اين بوده و هســت که نگاهش اين اســت که ما بايد »انسانِ 
سربه راه« تربيت بکنيم نه انسان خلاق، نه انسان فرهيخته، نه انسان ماجراجو و... 
. ببينيد امور تربيتی که آقای امانی هم اشــاره کردند، و همه می دانيم که هنوز هم 
سرش به بالينی نيامده يک نهاد غيرپويا شده. يک دوره ای آمدند اصلاحش کنند، 
و تعطيلــش کردند، مرحوم آقای علاقمندان هم در اين جهت کار کرد. منتها بعد 
کار به بن بست خورد و مجبور شدند دوباره آن را احيا کنند و به نظر من بهتر از 
قبل نشد. هنوز هم لنگان لنگان دارد پيش می رود. اخيراً ديدم که معاون پرورشی 
وزارت در مصاحبه ای گفته بود که امور تربيتی در طی چهار دهه گذشــته چهار 
مرحله را از ســر گذرانده است. اول دورة ترويج ارزش های دينی و انقلابی، دوم 
دورة ســازندگی و توسعة زيرساخت ها، ســوم دورة اهتمام به تربيت سياسی و 
چهارم دورة بروز آســيب های اجتماعی. و تلويحاً يا تصريحاً گفته بود اين يعنی 
نوعی عقبگرد، که ما ناچار شــده ايم از ترويج ارزش های دينی و انقلابی دست 

برداريم و به مسئله آسيب های اجتماعی بپردازيم.
خلاصه، نگاه ما به امور تربيتی و تربيت هنوز همان نگاه است. لذا در امر تربيت، 
به نظر می رسد، ما يک انقلابِ، به اصطلاح کوپرنيکی بايد در نگاهمان ايجاد بشود 
تا شايد بتوانيم يک کاری بکنيم. الان توصيفی که ما از تربيت داريم، تقريباً همان 
توصيفی اســت که 40 ســال پيش، 50 سال پيش هم داشتيم و اين کافی نيست، 

اگرچه واجد عناصر و بنيان های خوبی هم هست.

 سركارآرانی: بله، اين دوره از دهه هشتاد )دقيقاً سال 83( شروع شد. ارتباط 
حوزه و مدرســه هم به اصطلاح تقويت شد و حاصلش اين شد. اين حرف ها را 
شايد نتوانيم رسماً بگوييم ولی قبول دارم که نگاه هايی که از آن طرف حاکم شد 
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به اينجا رســيد و تأثيرش را در کتاب ها گذاشت. در تأليف کتاب ها، در مدارس 
و چيزهــای ديگر. حالا ما نمی گوييم فاجعــه ای اتفاق افتاده. ولی به هر صورت 
انتظارمــان را هم از اين کار بايد محدود بکنيم. ولی اين نگاه هنوز هم هســت. 
يعنــی هنوز هم اگر بخواهيم تغييری در اين وضع بدهيــم، نگاه تازه ای نداريم. 
هنوز بايد ضدنظام های جهانی باشــد! و خيلی از مباحث هم درش مطرح نشود. 
مثل بحث های نمی دانم، آزادی های اجتماعی، بحث های فلسفی که ذهن ها را باز 
می کند عموماً نيست. ما در ســندهای آموزش وپرورشمان از اين چيزها نداريم. 
بنابراين، اينکه چه نيازی بود، بله، نيازی بود. ولی اين نياز مبهم بود و صريح نبود. 
علتش هم فکر می کنم يک مقداری خود مجموعة افرادی بودند که در اين سيستم 
به همکاری دعوت شدند که خود ما از افرادش هستيم. شيوة کار هم علمی نيست. 
مثلًا مباحثه هايمان اغلب نقادانه نيست. يعنی يک مقداری زود با هم کنار می آييم. 
مثلًا آقای امانی گفتند يک کسی آمد و بنا را برگرداند. طبيعی است که اگر واقعاً 
بحث ها نقادانه مي بود نمی گذاشــتند، فلان کس، حالا نمی دانم کی يا چی بوده؟ 
ايــن بيايد تابلوها را برگرداند به طرف ديگر. اين اتفاقات هم می افتد و در نتيجه 

اين وضعيتی که می بينيد حاصل شده.

 امانی: توصيف و تحليل جالبی بود اين سه مشخصه ای که آقای ربانی دربارة 
تلاش های انجام شــده در راستای تحول گفتند، يعنی ضدغربی بودن، غلبة نگاه 

حوزوی و تربيت انسان سربه راه، از ديد من جای تأمل جدی دارد.

 حشمتی: من می خواهم بگويم ببينيد همين مسئله که شما اشاره می کنيد به 
نکتة قشنگی که آقای دکتر امانی اشاره کردند، يعنی اينکه ما سند نوشتيم ولی آن 
کاری را که مي کرديم، نکرديم. يعنی سند ما وارد محيط عمل نشد. اين امر خيلی 
مهمی اســت. در عين حال کارهايی هم شده و اتفاقاتی افتاده. مثلًا اينکه يک باره 
ما درگير شديم که کتاب »تفکر و سبک زندگی« بنويسيم. خودش کاری بود، اما 
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نتيجه اش الان چی شده است با اين همه سرمايه گذاری که کرديم؟ يا کتاب »کار 
و فناوری« را وارد سيســتم کرديم که خيلی کتاب خوبی است ولی ما استلزامات 
و اقتضائاتش را نديديم. من می خواهم بگويم مشکل ما در سند سياسی شدنِ آن 
است. سند با نگاه کارشناسی جلو نمی رود، حتی در سازمان پژوهش؛ و يک نگاه 
ديگرش هم آن نگاه غيرکارشناسی است که آقای امانی اشاره کردند. اينجا به نظرم 

مشکل در نگاه مديريتی است که اعمال می شود. 
آن تعبير آقای ســرکارآرانی درســت اســت که ما به جای اينکه اين قدر سند 
بنويسيم، يک برنامة شاخص دار بنويسيم. من باز هم به عنوان سردبير مجلة رشد 
معلم عرض می کنم، زمانی که هنوز اين سند نبود براساس يک برنامة شاخص دار 
مجلة رشد را با مديريت آقای ناصری کار می کرديم. بعد هم که اين سند درآمد، 
آنچنان چيزی برای ما نداشت و ما براساس آن برنامة شاخص دار جلو رفتيم. البته 
من که حالا اينجا دارم اجرای سند را نقد می کنم از طرفدارهای سند هستم و آن 

را تمجيد می کنم. ولی در بحث های درون گروهی حرفم را می زنم.

سندوتربيتتمامساحتي
 امانی: در آنجا که ســند به دنبال ايجاد اجماع بود در جامعه، در بخش هايی 
اتفاق افتاد و در بخش هايی هم اتفاق نيفتاد. مثلًا يکی از آن بخش های مهمی که 
اتفاق نيفتاد، همين بخش های به تعبير بانيان ســند، گرايش های نرم در دورة دوم 
متوســطه به جای شاخه ها و رشته های سخت است که هنوز محل اختلاف نظر 
اســت و سر جای خودش می تواند بحث شــود. اما راجع به دستاوردها و نقاط 
کاميابی سند در ايجاد اجماع در جامعة تربيتی مواردی را می شود ذکر کرد. ببينيد! 
امهات حرف های ســند، دو سه تاست. يکی از مفيدترين آن ها که همين الان بر 
همة کارهای آموزش وپرورش تأثير گذاشته عبارت »تربيت تمام ساحتی« است که 

قطعاً بر مجلات رشد هم تأثير خودش را گذاشته.
به نظر من اين از ارمغان های ســند اســت برای ما. تربيت تمام ساحتی. ذکر 

امهاتحرفهای
سند،دوسهتاست.
يکیازمفيدترين
آنهاكههمينالان
برهمةكارهای
آموزشوپرورش
تأثيرگذاشته
عبارت»تربيتتمام
ساحتی«است
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ساحت های 6گانه و تأکيد بر رشــد متوازن در اين حوزه ها، اين يک چشم انداز 
خوبی را به ما نشان می دهد و امروز از آن جمله هايی است که برای خود جا باز 
کرده، نمی گويم محل عمل قرار گرفته، اما به يک بينش متعالی منجر شده، يعنی 
دست کم اين است که مردم، مديرهای مدارس، معلمين، خانواده ها، دانش آموزها، 
همة شرکای اين کار، اين عبارت را می پسندند و می پذيرند و اين انتظار در آن ها 
شــکل گرفته است که مدرسه بايد اين را محقق بکند. اين يکی از دستاوردهای 

مهم سند است به نظر من.
دستاورد و دوم سند که کمک کرده به ما، نگاه جديد آن به مدرسه است به عنوان 
»کانون تربيتی محله« و اين هم موضوع بسيار بسيار مهمی است و در تأکيدات آقای 
دکتر سرکارآرانی هم بود. درست است که ما پيشرفت کمی داشتيم در اجرای سند، 
اما اجماع بر روی چنين ادبياتی کمک می کند که حداقل يک خط کش و شاخص 
داشــته باشيم که فقدان اين امور را بتوانيم درك کنيم در سيستممان. باز، من قبول 
دارم که سند اصلًا برنامه نيست. چون شاخص ها و اين ها مال برنامه هاست. اما اين 
کليدواژه هايی که در سند وجود دارد، به نظر من کليدواژه های مهمی است. و خيلی 
بناهای محکمی را می شود روی همين کليدواژه ها، روی تربيت تمام ساحتی، روی 
مدرسه کانون تربيتی محله و امثال اين ها بنا کرد. تعداد ديگری عبارت هم در سند 
هســت که اين عبارت ها به عقيدة من هرکدام ارزش افزودة خودش را دارد. مثال 
سوم، از چرخش های تحول آفرينی که سند بيان کرده و در فضای آموزش وپرورش 
ايراداتی را به وجود آورده است، مطرح کردن مسئله زيرنظام ها و نگاه سيستمی به 
نظام آموزش وپرورش است. نگاه سيستمی، يعنی توجه به اجزايی که بر روی هم 

تأثير متقابل می گذارند؛ اين هم از آورده های خوب سند است.
اين ها بعضی از دســتاوردهای عمده و منافع سند است. در عين اينکه می دانم 
خيلی جاها هم انتظاری فراتر از اين ســند می رود. من اين جمله را بارها گفته ام، 
که شما اگر اوضاع مدرسه هايتان خوب نيست و می بينيد نمرة مدرسه شما منهای 
بيست است، می خواهيد آن را مثلًا به بيست از صد برسانيد، برای اين کار نياز به 
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ســند نداريد. برای اين کار نياز به »عمل به بديهيات« داريد. اين عبارتِ »عمل به 
بديهيات« را از آقای دکتر سرکارآرانی گرفته ام. سند برای آن موقعی است که آدم 
می خواهد يک بيستی را به پنجاه، يا به هشتاد برساند. يا يک هفتادی را به 90 و 
100 برساند. به نظر من سند برای اين جاها حرف های جدی دارد. ما در کشورمان، 
به دليل يک بی توجهی جدی مستمر بسيار آسيب زا به آموزش وپرورش، در خيلی 

از جاها در همان بديهيات مانده ايم و محتاج به همان عمل به بديهيات هستيم. 
برای رســيدگی به ســاختمان و تجهيزات مدارس، معيشت معلمان، تأمين و 
تربيت معلم همان عمل به بديهيات بايد انجام شود. اما در باب برنامه های درسی 

و تربيتی، حتماً سند تحول لازم است.

 حشــمتی: بد نيســت حالا که صحبت از برنامه درسی شد يک ذره برويم 
عقب تر. همزمان که ســند تحول دارد نوشته می شود، سند برنامة درسی ملی هم 
دارد نوشته می شود. لذا من اصلًا می گويم سند برنامة درسی ملی ما فرزند و زيرِ 
پرچم ســند تحول بنيادين نيست. چون همزمان مبانی نظری ديگری دارد نوشته 
می شود که هستی شناسیِ ديگر، ارزش شناسیِ ديگر، و دين شناسیِ ديگری دارد. 

سؤال من اين است که اين تفاوت نگاه در سازمان پژوهش کجاست؟

 امانی: يکی از اشتباهات بزرگی که در اين فرايند رخ داده و اين حاصل فضای 
سياسی آن روز حاکم بر جامعه بوده، اين است که به موازات سفارش تدوين سند، 
يک امری که بايد فرع بر ســند باشــد، تبديل می شود به يک فعاليت موازی. در 
اصل قرار بوده اين فعاليت موازی منبعث از فعاليت اصلی باشد و اسم آن را هم 
»مهندسی همزمان« گذاشته بودند. اما در عمل، يک جريان ديگری کاملًا مجزای 
از جريان توليد سند، شکل گرفت به نام توليد برنامة درسی ملی، با مديريت مجزا 
و بدون اشِراب از مبانی نظری سند تحول بنيادی. در واقع اينجا يک گروه مستقل 
شروع می کند چيزی به نام برنامة درسی ملی می نويسد و اين بعداً تبديل می شود 
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به يک سند مصوب. لذا الان وقتی می گوييم اسناد بالادستی، همه می گويند سند 
تحول بنيادين، و برنامة درســی ملی. به هر حال اين جريان، جريان بســيار قابل 
نقدی اســت و اساساً منطق اين کار زير سؤال است و طبعاً همين امر ثمرات کار 
را هم زير سؤال می برد. در اين دو کار عدم انسجام درونی به طور مشهود وجود 
دارد. همچنين جاهای متعدد دوباره کاری، مشــابه کاری، متناقض کاری، و اين ها 
ديده می شود. البته چون هر دو کار مبنا در ريشة دينی دارند، در مبانی نظری شان 

خيلی با هم متفاوت نيستند و هر دو، تا 70، 80 درصد برهم منطبق اند.
اما می خواهم بگويم که صرف نظر از مبنا، اتفاقات بعدی که می افتد خيلی مهم تر 
اســت. مثلًا شما می بينيد که در برنامه درسی ملی، يازده حوزة تربيت و يادگيری 
شــکل می گيرد که اين حوزه های تربيت و يادگيری با آن جريان تقســيم بندی 
ساحت ها )شش ســاحت( يک نوع تفاوت جدی در طبقه بندی دارد. نمی گويم 
ماهيتاً متفاوت است، اما به هر حال دو تا ادبيات را در پيش روی مجريان می گذارد 
و مجری نمی داند بالاخره به کدام يک عمل کند و لذا يک نوع رقابت های حيدری 
نعمتی به وجود می آورد که الگوی هدف گذاری در برنامة درسی ملی هم الگوی 
خوب اما مبهمی است، يعنی برحسب نگاه های شما اقسام عمل متفاوتی را پيش 
پايتان می گذارد. اگر کســی بخواهد اين الگو را مو به مو اجرا کند با مشــکلات 

غيرقابل حلی مواجه می شود.
مثــلًا الان لبنانی ها دارند منبعث از نظام تعليم وتربيت ما برنامه ريزی درســی 
می کننــد. کارهای ما را مطالعه کرده اند و حتي بعضی شــان اينجا دکترای برنامة 
درســی گرفته اند. يعنی اين نظام برنامة درسی شان خيلی مُلهَم از اسناد ماست و 
به طور جدی دارند کار توليد محتوا می کنند در اين زمينه. لذا گاهی با من تماس 
می گيرند و می گويند که بين ما يک نوع اختلاف در فهم الگوی هدف گذاری در 

هنگام اجرای آن به وجود آمده و نظر ما را جويا می شوند.

 حشمتی: آقای امانی به نظر شما مهم ترين نقص برنامه درسی ملی چيست؟
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توازيياتقاطعدوسند!
 امانی: مهم ترين نقص در برنامة درســی ملی اين است که اصلًا به زعم من 
اين برنامة درســی نيست. چرا؟ چون برنامة درسی ملی در تمام دنيا يک سند و 
نســخه ای است که با آن می شود مستقيماً مدرســه را اداره کرد. يعنی شما وارد 
مدرســه که می شويد می توانيد مســتقيماً از گزاره هايش استفاده کنيد. در بعضی 
جاهای دنيا اصلًا مدرسه همه چيزش را از برنامة درسی ملی می گيرد، مسئوليت 
توليد محتوا هم به عهدة خودش اســت. يعنی معلم جــزء کارهايی که می کند 
اين است که براساس چارچوب ها، اهداف، جداول محتوا و چارچوب ارزشيابی 

محتوای آموزشی را تدارك می بينيد و ارزشيابی را هم انجام می دهد.
اما به کمک برنامة درسی ملی کنونی ما يک روز هم نمی شود مدرسه را اداره کرد. 
گويا يک چيز بعدی می خواهد و آن علی الظاهر يک مجموعه سندهای پيرامونی 
برنامة درسی ملی اســت. به همين دليل در جاهای متعددی در زيرنويس هايش 
نوشــته اند که اهدافش را فلان جا بايد بنويسد و تصويب کند، يا چارچوب اين 
بايد فلان جا توليد بشود، برنامة حوزه هايش اين طور تدوين بشود و نهايتاً تبديل 

می شود به يک چيز بسيار بسيار کم خاصيت. 
يک جاهايی هم که تن به ريســک می دهد و به اجرا نزديک می شود و برای 
اجرا تعيين تکليف می کند آنجاها هم خودش را با نقائص جدی مواجه می کند. 
مثلًا هنگامی که به شاخه های دورة  دوم متوسطه می رسد و نام می برد از نظری و 
فنی وحرفه ای و کاردانش، اينجا از آن جاهايی است که با سند تحول بنيادين و با 
مبانی نظری آن سوگيری متفاوت خودش را آشکار می کند. يا جايی که می آيد به 
سراغ زمان آموزش، در باب زمان آموزش يک عدد و رقم هايی را می گويد و يک 
چيزی ضميمه می کند که خيلی خوب است. اما در عمل خود را مواجه می کند 
بــا يک فضايی که اين فضا هيچ گاه با آن منطبق نخواهد بود؛ يا جايی که می آيد 
و می گويد مثلًا 50 ســاعت درس رسمی و 50 ساعت هم غيررسمی، با ادبيات 
سند تحول، يعنی بند 5ـ5 سند و بند 13ـ2 برنامة  درسی با هم عيناً يکی نيست. 

بهكمکبرنامة
درسیملیكنونیما
يکروزهمنمیشود
مدرسهرااداره
كرد.گويايکچيز
بعدیمیخواهدو
آنعلیالظاهريک
مجموعهسندهای
پيرامونیبرنامة
درسیملیاست
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اين شيوه ها و اين تفاوت ها سيستم را آزار می دهد. تازه، اين برنامة درسی ملی 
که الان تصويب شده، نســخة توليدکنندگان اوليه نيست. توليدکنندگان اوليه به 
نگاشت چهارم معتقدند که بعد هم که سرکار آمدند، گفتند نگاشت چهارم را ما 
بايد دوباره بياوريم و آن نگاشــت چهارم تازه آمده يک فيلتر مناسب سازی را در 

شورای عالی آموزش وپرورش طی کرده تا شده اين سند مصوب.
اما دربارة مواجهة سازمان پژوهش با سند تحول بنيادين، من می خواهم بگويم 
که بدنة سازمان و به ويژه دفاتر تأليف کتب درسی که مسئوليت برنامه های درسی 
کشــور را بر عهده دارند، هيچ روزی در جريان فرآيند توليد سند عامل نبوده که 

بعد هم بگويد ما بايد نقش خود را نسبت به سند ايفا بکنيم. 
در سازمان کليد اجراي سند با پاية ششم خورد و آن يک جدول دروسی برای 

پاية ششم بود که حالا سازمان بايد اين را اجرا می کرد. 
به دنبال پاية ششــم، جدول دروس دورة اول و دورة دوم متوسطه، با تغييراتی 
نسبت به دروس قبل دورة متوسطه، تهيه شد و جرياني به نام همسوسازی شکل 
گرفت. منظور از همسوسازی اين بود که چون ما فرصت کافی برای اجرای سند 
تحول بنيادين و برنامة درسی ملی نداريم عجالتاً برنامه های کنونی را با اين اسناد 
همســو می کنيم. در همسوسازی سعی شد که الگوی هدف گذاری برنامة درسی 
ملی شامل عناصر پنج گانه و عرصه ها و رابطه های چهارگانه در کتاب ها تقويت 
شــود. چند درس هم به اين دو دوره اضافه شد که مبنای بعضی از آن ها آموزش 
تفکر بود، مثل تفکر و پژوهش، تفکر و ســبک زندگی و تفکر و سواد رسانه ای. 

اين از خوش فکری های بدنة اجرايی کار بود.
اما اينکه اين را بزنيم پای اينکه يعنی ســند اجرا شــد، اين يک فريب بزرگ 
اســت! هم برای خودمان و هم برای ديگران. البته بخش هايی از اين اتفاق خوب 
اســت و منبعث از حرکت های مربوط به اجرای ســند هم هســت. در طی اين 
دوره، فرصتی فراهم شــد که به تدريج به موضوع اجرای سند عميق تر انديشيده 
شــود. هدف های دوره های تحصيلی مرتبط ســازمان تدوين شد و به تصويب 
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شورای عالی آموزش وپرورش رسيد. هم زمان در شورای عالی برنامة زيرنظام های 
شش گانه پيش می رفت و برای داخل و بيرون دستگاه آموزش وپرورش تکاليفی 

را معين می کرد.

 سركارآرانی: در بحث های سند تحول، من يک بار خدمت دوستان شورای 
عالی بودم. در آنجا »اســتعارة قهوه« را به کار بردم.1 گفتم اين زمينه سازی هايی که 
شما خوب اشاره کرديد از نادر دوره هايی بود که کل جامعه را، به خصوص حاکمان 
را متوجه يک چيزی به نام آموزش کرد. لذا دســتگاه های بالادستی و شوراهای 
کلان و اين ها وقتشــان را خيلی صرف اين موضــوع کردند و اين يک فرصت 
بود. حالا بعداً می توانيم بهش اشــاره کنيم در متن کــه چقدر آموزش وپرورش 
توانست از اين فرصت استفاده بکند. اين صحبت با صحبت آقای حشمتی مرتبط 
می شــود که اين فرصت ايجاد شــد و اين، به قول شما، بعضی وقت ها ناشی از 
يک خوش فکری هايی اســت که شايد از آن احساس نياز و رصد نياز هم جلوتر 
باشــد و بالاخره قسمت بالاسری نظام آموزشی را هشيار کرد نسبت به آموزش. 
ولی وقتی که طرح جلسه شکل گرفت، شورای عالی درگير شد، شورای انقلاب 
فرهنگی درگير شد، بزرگانی آمدند نظر دادند و بحث های فلسفی کردند، آيا طی 
اين پروسة چندين ســاله، خود آموزش وپرورش چقدر توانست از اين فرصت 
استفاده بکند و خودش در واقع چابک و سر پا از اين سفرة پهن شده استفادة بکند 
و چرخش های نرمی را که شــما گفتيد در خودش ايجاد بکند؟ اين از سؤال های 
خيلی مهمی است که شما هم می توانيد بهش بپردازيد، چون در جريان کار بوديد.

ولی ســؤال آخر من اين است که آقای امانی، تجربه های 10 سال مدرسه داری 
شــما و سال ها معلمی شما علی القاعده بايد در فرايند توليد برنامة درسی ملی، يا 

1. اســتعارة قهوه اشاره است به اين سخنان خود دکتر سرکارآرانی که در تاريخ 7 شهريور 1394 در مورد سند تحول 
در وبگاه عيارآنلاين منتشر شده است. وی می نويسد: »از سال 1290 تاکنون 16 تغيير و اصلاح را در آموزش وپرورش 
کشورمان شــاهد بوده ايم که بعضاً ساختاری و يا روبنايی بوده است. در حالی که سند تحول بنيادين با آن اصلاحات 
گذشته کاملًا متفاوت است. 16 تغيير و اصلاح طی صد سال گذشته بيشتر قصد داشته تعاملات درونی آموزش وپرورش 
را سامان دهد و به تعبير من از جنس »چای« بوده است؛ يعنی رو به پايين و درون سازمانی که به ذهن و فکر و رفتار 
آرامش می دهد و مشخصاً در اينجا قصد آن ايجاد آشتی،  تفاهم و سازماندهی دوبارة وضع درونی آموزش وپرورش بوده 
است، در حالی که سند تحول به واقع يک خوش اقبالی است. چون از جنس »قهوه« است يعنی رو به بالا و فراسازمانی 
و شما آموزش وپرورش کشور را، با تهيه و توليد سند تحول بنيادين، موضوع گفت وگوی فکری، انديشه ای و فلسفی ـ 

سياسی همة نهادهای بلندپايه بيرون نظام آموزشی و ساختار وزارتخانه قرار داده ايد.«
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توليد ســند تحول يا بحث های اين شکلی يک جايی به کار دوستان آمده باشد. 
چون بالاخره همين طور که اشاره کرديد در بعضی جاهای سند، خيلی فاصله دارد 

با کف مدرسه و کلاس درس. اگر جاهايی بوده اين ها را به ما نشان بدهيد.

بوم
 امانــی: آقای دکتر، آن تجربه به نوعی در تمام کارهای من، خرد و کلان، اثر 
گذاشته است. دليلش هم اين است که، خودتان می دانيد، سرمايه های هرکس که 
حاصل تجربة زيسته اش است، در تمام کنش های آن فرد، تمام تصميم هايش، تمام 

عکس العمل هايش، تمام جملاتش، تمام نگاهش به کار تأثير جدی می گذارد.
اما مايلم به طور خاص، به يک مورد ويژه اشــاره کنم که خودم هميشــه حس 
می کنــم که اگر آن تجربه نبود، اين اتفــاق نمی افتاد، آن را بيان می کنم و آن يک 
اتفاق در واقع خيلی منحصربه فرد و در عين حال قابل واکاوی پژوهشی است و تا 
به حال هم اين طور کمتر بيان کرده ام. اين تجربه در باب آزادسازی سطوح برنامة 

درسی اتفاق افتاده است.
ببينيد، من در تجربة مدرســه ای ام به اين نقطه رسيده بودم که مدرسه در عين 
اجرای برنامة  درسی کشوری و ملی که همه موظف به اجرای آن هستند، نيازمند 
اين است که از خودش هم در سطح مدرسه يک برنامة درسی داشته باشد. من آن 
ســطوح آزادسازی برنامة درسی را به عنوان يک يافتة مدرسه ای اجرا می کردم. بر 
اين اساس ما خودمان موضوع هايی را تدارك می ديديم و به دانش آموزان عرضه 
می کرديم. پس برنامه درســی مدرسه، هم بخش الزامی برای بچه ها داشت و هم 
بخش انتخابی که براي اين بخش ما توليد محتوا و برنامه ريزی می کرديم. بچه ها 
هم نســبت به انتخاب و پيشبردش اختيار داشــتند. اين تجربه را من در مدرسة  
راهنمايی به طور مفصل و طولانی داشتم. بعدها، هنگامی که مسئول توليد جدول 
دروس دورة دوم متوســطه شدم، آن تجربه را تبديل کردم به يک موضوع يا يک 
بستر به نام »برنامة ويژة مدرسه« يا »بوم« که با آن آشنا هستيد. بوم در واقع وجه 

ببينيد،مندرتجربة
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عملياتی برنامه ريزی درسی سطح مدرسه است. آن تجربة زيستة مفصل، به عقيدة 
من تبديل شد به الگوي فوق العاده قابل دفاع و ارزشمند و تأثيرگذاری برای کشور؛ 

يک الگوی عملياتی. 
برنامة ويژة مدرســه وجه عملياتی بندهای 5ـ5 و 13ـ2 ســند است. سازمان 
پژوهش برای بوم راهنمای عمل توليد کرد، فيلم های آموزشــی توليد کرد، وزير 
آموزش وپرورش شــيوه نامة آن را به کشــور ابلاغ کرد و ما يک برنامة آموزشی 
وسيعی را در سطح کشور همراه با تيمی از افراد آگاه به اين کار اجرا کرديم. يکی 
از اعضای آن تيم همين آقای حشمتی هستند که الان اينجا تشريف دارند. ما اين 
کار را پيش برديم و واقعاً حسّم اين است که اين از آن کارهايی بود که می توان به 
آن، عملياتی کردن چرخش های تحولی نام داد. يعنی آن چرخش های تحولی که 
روی کاغذ بود و من می گويم اگر بخواهيم بگوييم که اين سند کجا خودش را به 
کف مدرسه نشان داده، يکی از جاهايش همين برنامة ويژة مدرسه يا »بوم« است. 
البته اينکه مدرسه بتواند از همة ظرفيت اين فرصت استفاده کند يا نه، بستگی تام 

دارد به ظرفيت نيروی انسانی مدرسه يعنی مديريت و معلمان مدرسه.

 گلدانساز: حالا که بحث به اينجا رسيد من نکته ای را با استفاده از مجموعة 
فرمايشــات آقای دکتر امانی بيان می کنم که دغدغة ذهنی خــودم بوده و از اول 
بحث ها تا الان هم به شکل هايی در گفت وگوها مطرح شده ولی به زعم من هنوز 
به نتيجه قابل انتظار نرســيده اســت و آن موضوع نيروی انسانی است. ما تا حالا 
بحث هايی داشته ايم از سند ملی، برنامة ملی، مدرسه، مدارس خاص، برنامة درسی 
و اين به اصطلاح برنامة ويژة مدرسه )بوم( و همة  اين ها ناظر بر فعاليتی است که 
معلم بايد در مدرسه انجام بدهد. اينکه آقای دکتر امانی اشاره کردند که سند ملی 
برنامة درسی، سند قابل اجرايی برای مدرسه نيست، شاهد بر همين حرف من است 
که اگر معلم نتواند بار اين برنامه ها رابه دوش بکشد تمام تلاش ها به هدر می رود. 
لذا به نظر من جلسه آينده را اختصاص دهيم به معلم؛ يعنی تربيت معلم و کارهايی 
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که لازم است در اين خصوص انجام بشود. برای مثال در بحث های گذشته قريب 
به اين مضامين مطرح شد که ما می توانيم معلمين را به دو گروه تقسيم کنيم. معلمين 

محتوامحور، و معلمين فعال و برنامه گرا. اين خودش قابل بحث است.
يا مثلًا در اين باره گفت وگو کنيم که آيا ما معلم محتواگرا داشته باشيم بهتر است 
يا برنامه گرا؟ و يا معلمين آتی مان را چگونه آموزش دهيم؟ برای آموزش و تغيير و 
اصلاح وضع موجود نيروی انسانی چه بايد بکنيم؟ معلمين فعلی مان بايد چگونه 
باشند و از چه مسيری بگذرند؟ و چگونه می توانيم از اين شرايط فعلی عبور کنيم 
و برسيم به معلمان برنامه گرای فعال. برای آينده چگونه معلم تربيت کنيم؟ اين ها 
همه شايد قابل طرح باشد. خوب است اين پرسش ها در يک بستر کامل و کلان 
مورد بحث قرار بگيرد با همة  ابعاد و جزئياتش؛  هرچند پراکنده در جاهايی بهش 

اشاره شده است.
 امانی: من کاملًا با اين موافقم. يعنی اتفاقاً از آن جاهايی است که برای خودم 
خيلی اهميت دارد بيان ايــن موضوع؛ به خصوص که بدفهمی ها و بدعملی های 
عميقی هم در اين موضوع در کشــور وجود دارد. من کاملًا موافقم با پيشــنهاد 

جنابعالی که در جلسة آينده به صفر تا صد موضوع معلم بپردازيم.
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تربيتمعلم
 گفت وگوی نهم 

بر همگان روشن اســت كه معلم اگر آموزش معلمی نديده و مهارت و يا تربيت معلمی 
نداشته باشد بهره وری او بسيار پايين است و چه بسا در مواردی »عدمش به ز وجود!« در 
ايران، البته به طور رسمي، معلمان از زمانی تربيت شدند كه دارالمعلمين مركزی و سپس 
عالی تأســيس شد و در ادامه دانشسراهای مقدماتی و عالی به وجود آمدند و مراكزی نيز 

برای تربيت هنرآموزان هنرستان ها تأسيس شد.
از آن پس بود كه خون تازه ای در رگ های آموزش وپرورش دويد. معلمان و دبيران بسياري 
برای تدريس رشته های متنوع درسی از اين مراكز بيرون آمدند كه در آموزش و گسترش 
علــوم و فنون جديد اعم از رياضيات و علوم تجربی و علوم انســانی و اجتماعی و نيز 

رشته های فنی منشأ خدمات فراوان شدند.
پس از انقلاب اسلامی نيز تربيت معلم، دست كم برای دورة ابتدايی، جهش داشت. شادروان 
شــهيد محمدعلی رجايی در دورة وزارت خود به اين امر اهتمام خاص نشــان داد و با 
تأســيس مراكز تربيت معلم كاردانی ابتدايی، سطح دانش و بينش معلمان ابتدايی را ارتقا 
داد؛ و اين در حالی بود كه تا پيش از آن دانشســراهای مقدماتی دانش آموزان مقطع سوم 

دبيرستان را برای معلم شدن پذيرش می كردند.
تأسيس دانشگاه فرهنگيان نيز ـ كه از تجميع مراكز تربيت معلم قبلی به وجود آمد ـ گام 
ديگری بود كه در دهه 80 برداشته شد و باز هم موجب ارتقای سطح مدرک آموزگاران و 

همچنين دبيران دوره اول متوسطه )راهنمايی تحصيلی سابق( شد.
با وجود اين موفقيت ها حرف های ناگفته درباره تربيت معلم بسيار است و ما اميدواريم در 

اين گفت وگو شاهد پاره ای از آن ناگفته ها باشيم.
در گفت وگوی حاضر آقای دكتر محمود مهرمحمدی استاد دانشگاه تربيت مدرس و رئيس 
سابق دانشــگاه فرهنگيان، خانم دكتر آمنه احمدی از مدرسان اين دانشگاه و آقای علی 

قربانی دانشجوی دكترای فلسفه تعليم وتربيت نيز حضور دارند.
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 ربانی: بحث ما در اين جلسه دربارة معلم، تربيت معلم و پرورش معلم است. 
می دانيد که دربارة تربيت معلم بحث فراوان شده، هم در بحث های قبلی خودمان 
به آن توجه شده و هم در مجموعه کتاب های انديشه ورزان قبلی؛ بحث عمومی 
هم که زياد بوده و هست. حالا ما علاقه داريم که بحث امروزمان يک بحثی فراتر 
از صحبت هايی که قبلًا شــده باشد و ايده ها و حرف های تازه ای از بحث تربيت 
معلم و پرورش معلم داشــته باشــيم. من از آقای دکتر امانی خواهش می کنم که 
خودشان اگر صحبتی در اين مورد دارند بفرمايند و بعد بقيه دوستان هم نظراتشان 
را بيان کنند. از خانم آمنه احمدي و آقايان دکتر محمود مهرمحمدي و علي قرباني 

که در اين جلسه حضور يافتند تشکر مي کنيم.

 امانی: دربارة معلم، هرچند در مقام نظر هميشه بر اهميت اين موضوع تأکيد 
و دربارة آن داد سخن داده شده، اما به نظر می رسد ما هنوز دانش عميق و واقعی 
راجع به مســائل معلمان در کشورمان نداريم و هميشه اين موضوع تحت الشعاع 
مســائل پررنگی مثل معيشــت معلمان قرار داشــته اســت. مثلًا ما مقاله هايی 
که ابعاد مختلف شــغل معلمی را خوب توصيف کند و به شــرايط، زمينه ها و 
انواع بســترهای کاری معلمان بپردازد خيلی کم داريم. هيچ نهاد مستقر جامع و 
 معتبری هم دربارة مســئله معلم در کشــور هنوز شکل نگرفته و پا بر جا نشده. 
مثلًا درخصوص برنامه های درسی به هر حال يک سازمانی هست و يک جمعی 
هستند که به طور جدی دربارة اين موضوع فکر می کنند، تحقيق می کنند، خودشان 
را بــه روز نگه می دارند، توليد دارنــد و غيره، اما در باب رکن معلم چنين امری 

محقق نشده. 
حتی يک احصاء جامع از مســائل اين حوزه تاکنون انجام نداده ايم. به هر حال 
من اين را به عنوان ورود گفتم که اگر بشود يک بحث به نسبت مستوفا و جامعی 

راجع به مسئلة معلم به کمک دوستان مطرح بشود.

دربارةمعلم،هرچند
درمقامنظرهميشه
براهميتاين
موضوعتأكيدو
دربارةآندادسخن
دادهشده،امابه
نظرمیرسدماهنوز
دانشعميقوواقعی
راجعبهمسائل
معلماندركشورمان
نداريموهميشهاين
موضوعتحتالشعاع
مسائلپررنگیمثل
معيشتمعلمانقرار
داشتهاست
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 مهرمحمــدی: من معتقدم که تربيت معلم در کشــور ما به يک معنا خيلی 
مظلوم و مغفول بوده، و آن هم از اين جهت که ما همواره تربيت معلم را به عنوان 
يک کنش جاری، و يک اتفاق کاملًا ساده و شناخته شده و بدون پيچيدگی فهم 
کرده ايم. به قول فرنگی ها هميشه فکر کرده ايم که اين يک پرکتيس بيش نيست، 
و حــال آنکه در جهان تربيت معلم نه به عنــوان پرکتيس، بلکه به عنوان يک هم 
پرلوژی، ارتقا پيدا کرده، ولی من فکر می کنم در ســال های گذشته در مواجهة با 
امــر معلمی و در نتيجه تربيت معلم، ما واقعاً دچار فترت و دچار غفلت بوده ايم. 
يعنی اينکه چگونه به تربيت معلم بپردازيم و چه پشتوانه هايی را به لحاظ فکری، 
معرفتی، نظری و دانشــی بايد برای تربيت معلم تدارك ببينيم، هيچ وقت به اين 

توجه نداشته ايم.
حقيقت قضيه اين است که تربيت معلم پيچيدگی ها و ابعاد تخصصی متنوعی 
دارد که بايد به آن توجه شــود. من زمانی که در دانشــگاه فرهنگيان بودم تلاش 
کردم که به عنوان يک رســالت استراتژيک به همکاران تفهيم کنم که ما در کشور 
نيازمند ارتقای تربيت معلم هستيم و بايد اين غفلت تاريخی يا اين عقب افتادگی 
تاريخی را به هر حال جبران بکنيم، با فعاليت هايی مثل تدارك پشتوانه های نظری 
و اهتمام به توسعة انواع پژوهش و باز کردن راه نظرورزی و نظريه پردازی. اين را 
هم عرض بکنم که اين قصور يا تقصير داخلی عمدتاً متوجه دانشگاه ها و مراکز 
علمی کشور است، نه آموزش وپرورش. آقای دکتر علی شريعتمداری هم هميشه 

تأکيد داشت که تربيت معلم يک امر دانشگاهی است.

 خانم احمدی: من تصورم اين است که ما نوع نگاهمان و زاوية  ديدی که به 
معلم داريم بسيار تأثيرگذار است در اينکه می خواهيم چه کار بکنيم و چه چيزی 
را رقم بزنيم. مثلًا اينکه اساســاً چرا دانشگاه های ما به اين مقوله نپرداختند و اين 
را مأموريت خودشــان نديدند، ناشی از زاوية ديدی است که ما در ايران نسبت 
به معلم داريم. اگر به پيشينة تعليم وتربيت کشورمان نگاه کنيم می بينيم که در يک 
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دوره ای معلم از آزادی عمل و اختيار برخوردار بوده و قدرت تصميم گيری داشته 
و به نوعی نسبت به سيستم، مدرسه و حتی نظام آموزشی اتخاذ تصميم می کرده 
و اين باعث می شــده که او در حقيقت نقش يا عامليت حقيقی خودش را داشته 
باشد، که اين امر هم موجب رشد خودش می شد، هم موجب رشد سيستم می شد 
و هم موجب رشد يادگيرنده می شد. اما از وقتی که نظام آموزشی برای معلم نقش 
اپراتوری و مجری قائل شــد که فقط بايد آن چيزی را که در کتاب درســی آمده 
انتقال بدهد، يعنی انتقال دهندة اطلاعاتی باشد که در داخل کتاب درسی آمده، اين 
عامليت از معلم گرفته شد و هويت معلمی او تحت تأثير ماجرا قرار گرفت. يعنی 
معلمی که قبلًا هويت خودش را در تأثيرگذاری و در »شــدن« می ديد؛ هم شدنِ 
خودش، هم شدن يادگيرنده اش و هم شدن نظام آموزشی؛ اين سيستم را وادار به 

حرکت می کرد و لذا سيستم پويا بود.
ولی وقتی اين را از معلم می گيريم و يک چيزی به اسم کتاب درسی می دهيم 
دســت او و می گوييم که تو مسئول اين کتاب هستی، و اين اتفاق از حدود سال 
45 بــه بعد می افتد، از آن زمان به بعد اين وضعيت يک مقدار شــيب می گيرد. 
به خصوص با دائر شــدن ادارة امتحانات و کنترل هايی که روی آزمون ها صورت 
گرفت. مجموعاً اين ها باعث می شود که نقش معلم، نقش اپراتوری باشد و کسی 
هم که اپراتور است ديگر عامليت ندارد. معلوم است که وقتی شما عامليت را از 
معلم می گيريد، يعنی تمام آن ظرفيتی که می تواند آزاد بشود و سيستم را وادار به 

حرکت بکند از او می گيريد، چه اتفاقی می افتد.1

 قربانی: يکی از کسانی که ايدة خوبی دربارة معلمی داده، و گفته است که به 
معلم چطور بايد نگاه کنيم و چطور او را جذب کنيم. به نظر من سيدحسن تقی زاده 
است. او در کتاب تعليم وتربيت )از مجموعة آثارش( می گويد بهترين مدارس ما 

بايد بهترين فارغ التحصيلانشان و حتی اکثر نيروهايشان به سوی معلمی بروند.
دربارة اعزام محصل به خارج هم می گويد اگر می توانســتيم بايد 70 درصد و 

1. دربارة »عامليت« و »انسان عامل« شما را ارجاع مي دهيم به کتابي از همين مجموعه به نام فيلسوف تعليم وتربيت، 
جلوه هايي از زندگي و انديشه هاي خسرو باقري )1399(. دکتر باقري در کتاب مزبور اين موضوع را در فصلي تحت 

عنوان »انسان عامل در صحنه تعليم وتربيت« مورد بحث و گفت وگو قرار داده است.
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بعد می گويد حتی 100 درصد اعزام محصلينمان به خارج را به معلمی اختصاص 
مي داديم. او می رفته در مدارس مختلف ســخنرانی می کــرده و به دانش آموزها 
می گفته که شما مثل دانه ای هستيد که در زمين کاشته می شود. حالا اگر شما بعداً 
که برداشت می شــويد، يعنی فارغ التحصيل می شويد، اگر برويد در اداره جات يا 
برويد در جاهای ديگری کار کنيد مثل اين است که خورده شده ايد، اما اگر معلم 

شويد دوباره بارور می شويد و حيات پيدا می کنيد.
اما يک مسئلة ديگری که در بحث عامليت معلم مطرح می شود، نسبت معلم با 
ستاد است. حالا فرض کنيد بهترين نيرو را هم آورديم در مدرسه. او تا چه حد در 
نتيجة فرايند آموزشی که طی کرده، در کاری که دارد انجام می شود عامليت دارد، 

و آيا ستاد اين عامليت او را معتبر مي داند؟  
مي خواهم بگويم يک چيزی که خيلی دست و پا را می بندد نظارت های ستادی 
خيلی سفت و سخت است. يعنی بيشتر از اينکه ستاد يک پشتيبان باشد و بخواهد 
از معلم حمايت بکند و دســت او را بگيرد. يک چک ليست هايی دارد که اين ها 
به صورت مداوم بايد پر بشوند، و اين خودش يک سد راه خيلی مهم برای عامليت 
معلم اســت، به ويژه معلم هايی که قدرتی دارند و می توانند تغيير و تحولاتی را 
ايجــاد بکنند. فکر می کنم اين دو محور چيزهايی اســت که بايد بهتر به آن فکر 
بکنيم در بحث عامليت معلم، هم جذب معلمين توانمند و هم نسبتی که اين ها با 
ستاد برقرار می کنند. حالا بايد ديد ستاد چطور بايد با اين ها برخورد بکند که آن 

عامليت از بين نرود.

 حشمتی: من عرضم اين است که آقای دکتر امانی و بنده از کسانی هستيم که 
به مرکز يا دانشسرای تربيت معلم نرفتيم و تنها براساس محيطی که در آن تربيت 
شــديم و معلمان خودمان را ديديم، با يک روش الگويی، آمديم و معلم شديم و 
اين به فرمايش خانم دکتر احمدی، همان عامليت معلم است. آقای دکتر امانی با 
توجه به تجربة زيســتة خودشان، گفتند که تجربة تربيت معلمی نداشته اند و آن 
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دانش های تربيت معلمی را خودشان در محيط مدرسه، در حقيقت با يک سيستم 
غيردانشــگاهی به دست آورده اند. من فکر می کنم که مشکل تربيت معلم ما اين 
است که از محيط عمل شروع نمی شود. کار مؤثري که خانم دکتر احمدی زحمت 
کشيدند و در دورانی که در دانشگاه فرهنگيان تشريف داشتند کارورزی را شروع 
کردند خيلي خوب بود، اين ديدن ها، يعني مشاهدات دورة کارورزي، به نظر من 

خيلی مؤثرتر است تا اينکه بخواهيم فقط به آن جنبه دانشگاهی بپردازيم. 

 امانی: همان طور که آقای حشــمتی فرمودند من مســير معلمی را با تجربة 
شخصی خودم شروع کردم. فکر می کنم که هميشه جريان معلمی از آن نقطه ای 
به نام دانش آموز شــروع می شود که فرد در مواجهة با يک موقعيت تدريس قرار 
می گيرد و وارد اين عرصة کاری می شود. اگر در اين عرصه احساس موفقيت به 
او دست داد و لذت برد و احساس مؤثر بودن کرد، اين منشأ همة رشدهای بعدی 
او خواهد شد. من در تجربة معلمی خود هميشه احساس مثبتی داشتم. شايد به 
همين دليل است که هر موقع که به سراغ موضوع تربيت معلم می آيم در ذهنم اين 
عنصرها به شدت پررنگ می شود و از خود مي پرسم که اين نوع نگاه به معلم با 

چه سازوکارهايی در سطح ملی می تواند قابليت تحقق  داشته باشد؟
همان طور کــه گفتم اصولاً جريــان معلمی به عنوان يک حرفــه، از نقطه ای 
نشــئت می گيرد به نام دانش آموز. يعنی عواملی مثل آمار دانش آموزان، پراکندگی 
دانش آموزان، پاية ســطوح دانش آموزان و اقسام خدمات آموزشی به ما می گويد 
کــه چه معلمی در چه نقطه ای و با چه شــرايطی نياز داريــم. اما اين تنها منبع 
نيســت، بلکه درست به موازات اين منبع يک منبع دومی هم داريم به نام برنامة 
درسی. رشــته های معلمی و برنامة درسی و تربيت معلم از برنامة درسی نشئت 
می گيرد. حالا اين دو عامل وقتي کنار هم قرار می گيرند به توليد مشــترکی منجر 
می شوند که در زبان تخصصی به آن می گويند »برنامه ريزی آموزشی«. پس منظور 
از برنامه ريزی آموزشی عبارت است از تصميم گيری دربارة ميزان نيروی انسانی 

منمسيرمعلمیرا
باتجربةشخصی
خودمشروعكردم.
فکرمیكنمكه
هميشهجريان
معلمیازآننقطهای
بهنامدانشآموز
شروعمیشودكه
فرددرمواجهة
بايکموقعيت
تدريسقرار
میگيردووارداين
عرصةكاریمیشود
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مورد نياز، اقسام نيروی انسانی مورد نياز، نيروی موجود، نيروی خروجی، نيروی 
ورودی، برُش های 5 ســاله و 10 ســاله و يک نظام منسجمی از آمارها و ارقام و 
شاخص ها و کارهايی از اين نوع که مبنای سفارش دستگاه به مراکز تربيت معلم 
می شود، مبنای استخدام ها می شود و غيره. اين نظامی است که يک منطقی برای 

آن حاکم است.
حالا ســؤال اين است که ورودی های اين سيستم قرار است از کجا بيايند؟ در 
کشــور ما کسی پاسخ روشن و قانع کننده ای به اين سؤال نداده. علتش هم شايد 
نکته ای است که دکتر مهرمحمدی اشاره کردند که ما اين موضوع را خيلی ساده 
گرفتيم. حالا ايشان اين را در باب تربيت معلم گفتند ولی من در باب کل مسئلة 
به کارگيری و جذب اين را عرض کردم. من معتقدم که ما به اقسامی از معلم در 
کشور نياز داريم که از محيط های کاری متفاوت معلمی نشئت می گيرد و هرکدام 

نيز نيازمند روش های متفاوتی است.
ما اگر نگاهمان را معطوف کنيم به سوی نفع دانش آموز و رشد دانش آموز، در 
مورد يک سری نقطه ها بايد تصميم های فوق العاده متفاوت و جدی تری بگيريم 
که تا به حال اين کار را نکرده ايم. مثال بزنم. ما يک جريانی از کار معلمی به عنوان 
عرصة عرضه و تقاضا در کشور ايجاد نکرده ايم، در حالی که عرصة عرضه و تقاضا 
از بديهيات عقل بشری است. شما نقطه هايی در کشور داريد که در آن ها محروميت 
موج می زند و ما در اين نقطه های محروم دست به سياست های متعددی زده ايم 

برای تأمين معلم که تماماً به طور چشمگيری شکست خورده  است.
مثلًا يک سياســتی که در همه اين سال ها اعمال شده، استخدام معلم از محلی 
برای همان محل يا از بوم برای بوم بوده که به اتفاق نظر صاحب نظران عوارض 
زيادی داشته، جواب کافی هم نداده است. آنچه که ما نياز داريم، فضای متفاوتی 
است که جواب بدهد. ما آمده ايم يک سری قانون انعطاف ناپذير، خشک و بدون 
توجه به شرايط خاص ايجاد کرده ايم. آن هم در عرصه ای که نيازمند عمل به گونة 
ديگری است. اگر بخواهيم مقايسه کنيم می بينيم وزارت بهداشت و درمان هم با 
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مسائلی مشابه ما مواجه بوده. اما مسائلش را بهتر از ما حل کرده و توانسته است 
اين امر را مديريت کند.

می دانيد که وزارت بهداشت هم مثل ما که در کشور مدرسه داريم، در نقطه های 
متعدد خانة بهداشت دارد. لذا آمده و به اين نظام عرضه و تقاضايی توجه ويژه ای 
کرده، هم در باب پرداخت حق الزحمه ها و دســتمزدها، هم در باب مشوق های 
مربوط به پزشکان و کادر بهداشت و درمان، در طرح هايی که در کشور دارند، و 
اين را به يک نقطة تعادلی رسانده که سبب شده افراد خودشان دست به انتخاب 
می زننــد و به نقطه های محروم می روند، چون از مزايای مربوط به آن اســتفاده 
می کنند. ما در کشــور يک چنين سيســتمی را اساســاً در باب استخدام معلم و 
به کارگيری معلم، به کل پيش بينی نکرده ايم. يعنی نيامده ايم مثلًا يک ســامانه ای 
بگذاريم که در اين ســامانه معلمين بتوانند راجع به نقطه های خاصی از کشــور، 
براســاس جداول مزيتی آن نقطه تقاضای کار بدهند. چنين کاری نتيجه اش اين 
می شود که معلم برجسته، به آن نقطه ای که محروم است نمی رود. در حالی که در 
کلاس های چندپايه و مناطقی که ســطح سواد والدين پايين تر است نياز به معلم 

بارزتر است. 
به نظر من يکی از جلوه های عدالت آموزشی اين است که اگر يک جايی همه 
چيزش در سطح بسيار بسيار پايين است و محروميت در آنجا زياد است، لااقل در 
پاره ای از عوامل که امکانش هست آنجا را بهبود ببخشيم. نه اينکه بگوييم اينجا که 
همه چيزش پايين است، پس اشکال ندارد معلمی هم که می فرستم کيفيت بالايی 
نداشته باشد و مثلًا سرباز معلم بفرستيم که کمترين ميزان دوره را ديده، کمترين 
تجربــه را دارد، کمترين انگيــزه را دارد، موقتی ترين حالت را در خود می بيند و 
کمترين حقوق را می گيرد. روشن است که تمام اين عوامل عليه عدالت آموزشی 

عمل می کنند و بچه های محروم را محروم تر هم می کنند.
آزادی در انتخاب محل خدمت باعث می شود که مثلًا يک زوج معلم تبريزی 
بروند يک سال يا دو سال يا سه سال در يک نقطة محرومی خدمت کنند به اميد 
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اينکه برايشــان يک آوردة خوبی داشته باشد. منظورم از آورده جنبه های معيشتی 
کار است. چون مخصوصاً در اين سال ها مهم ترين مسائل مردم مشکلات معيشتی 
است. اين همان شرايطی است که وقتی الان يک معلمی می رود به مدارس خارج 
از کشــور و شرايط دشــوار را آنجا تحمل می کند، به اين اميد می رود که بتواند 
برای خودش يک اندوختة مالی کســب کند و بياورد. اين همان مدلی است که 
در وزارت بهداشت دارد عمل می شود. اما ظاهراً آموزش وپرورش تحمل بعضی 
پيچيدگی هــا را ندارد. ما می خواهيم همه چيــز را روی کاغذ بياوريم و آمده ايم 
در اينجا سياســت های خيلی ساده و در عين حال مخربی را به کار گرفته ايم. اين 
سادگی و مخرب بودن با هم عجين است. مثلًا در امر استخدامِ متعهدين خدمت 
دائماً مواجهيم با تقاضاهای انتقال. يعنی همين که طرف از اين حصار گذشــت 
و آمد داخل هنوز جذب نشــده مرتب تقاضای انتقال دارد. برای حل اين مشکل 
می گوييم جذب را منطقه ای می کنيم در حالی که اين ها همه شوخی است، کسی 
که آمد داخل اينجا ديگر اين روال را ترك نخواهد کرد. سياســت های مربوط به 
خريد خدمات آموزشی را همان بسته های حمايتی هم از همين مشخصة سادگی 
و مخرب بودن رنج می برد. سياست های مربوط به خريد خدمات خيلی در کشور 

ابعاد ناشناخته ای دارد که دارد بر نظام آموزشی ما تأثيرات منفی می گذارد.
مثلًا 80 ـ 70 روســتا را به يک شرکتی می سپارند تا برای اين ها تأمين معلم کند، 
در کجا؟ در نقطه های محروم مرزی ما. حالا اين معلم ها کی اند؟ با چه ســازوکاری 
انتخاب شدند؟ چطور به آن ها رسيدگی می شود، رضايتمندی خودشان چقدر است؟ 
تأثيرگذاری شان چقدر اســت؟ با بچه ها چگونه کار می کنند. آيا آموزشی ديده اند، 
نديده اند. نظارت بر کارشان چگونه است؟ و... تنها چيز مشهود اين است که در قبال 
دستمزدی که در اين نقاط پرداخت می شود نه دهندة اين پول، و نه گيرندة آن انتظار 
کيفيت خاص ندارند! به هر حال، می خواهم بگويم که ما ســازوکارها، سياست ها، 
روش ها، و نوع کار را مشخص نکرده ايم؛ يعنی اساساً با اين مسئله غيرمسئولانه مواجه 

شده ايم و حتی صورت مسائل را هم خوب تبيين نکرده ايم.

ظاهراً
آموزشوپرورش
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 مهرمحمدی: خيلی متشکر. بحث های خيلی خوبی شد. من دوست دارم به 
»عامليت معلم« برگردم که دوستان هم آن را مورد تأکيد قرار دادند. در اين بحث 
ما واقعاً نياز داريم که در انگارة معلمی تحولی ايجاد کنيم. اين انگارة تکنسينی، و 
به تعبير ســرکار خانم دکتر احمدی، اين انگارة اپراتوری را تبديل کنيم به انگارة 
عامليتی. شرط آن هم اين است که فهممان از معلم را به يک عنصر برکشيدة نخبة 
دارای ظرفيت کنشــگری وسيع در عرصة تعليم وتربيت ارتقا دهيم و در واقع در 
اين جهت حرکت بکنيم، تا يک چنين عناصری وارد نظام تعليم وتربيت بشوند. 
اگر اين اتفاق بيفتد و چنين عناصری با چنين ويژگی هايی وارد نظام تعليم وتربيت 
بشوند در واقع کيفيت تعليم وتربيت بالا می رود و تا حدود زيادی آموزش ما بيمه 

می شود و ما به مقاصد کيفی خودمان در تعليم وتربيت دست پيدا می کنيم.
اما چرا ما تاکنون نتوانســته ايم اين اتفاق را رقم بزنيم؟ به بيان ديگر، در عرصة  
تعليم وتربيت، چرا نتوانسته ايم از اين نگاه بستة اپراتوری و تکنسينی خارج بشويم 
و به معلم عامل برســيم؟ اين به نظرم نياز به تأملــی جدی دارد. اينجا قضيه دو 
ســر دارد. از يک طرف نظام برنامه ريزی درسی ما، به خاطر آن وضعيت بسته و 
مهندســی شدة کتاب های درسی و برنامه های درسی يا به اصطلاح سترون بودن 
نســبت به معلم1، اقتضايی ندارد جز اينکه معلمانی با همان انگارة تکنســينی و 
اپراتوری داشته باشد يا حتی تربيت کند. يعنی معلم در حد اينکه بتواند در واقع 
تمام آنچه را که در کتاب درســی آمده است دقيقاً اجرا بکند. قرار نيست او هيچ 
مداخله و هيچ گونه سوژگی2 داشته باشد. تنها قرار است به عنوان يک ابژه3 کتاب 
درســی و محتوا را به دانش آموزان منتقل بکند و خيلی هم در واقع دغدغة اينکه 
حالا تربيت به معنای واقعی و يادگيری با آن کيفيت اتفاق بيفتد نداشته باشد. اما 
از آن طرف، وقتی شــما ســراغ برنامه ريزی درسی می رويد و از دست اندرکاران 
برنامه ريزی درسی سؤال می کنيد که چرا برنامه های درسی ما اين قدر بسته و در 
واقع ســترون است؟ چرا اين قدر مهندسی شده است؟ چرا درش انعطاف وجود 
ندارد؟ چرا فضا به معلم نمی دهيد که در کلاس درس بتواند آن نقش ســوژگی 

1. Teacher proof
2. subjective
3. object
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خودش را ايفا بکند و عامليت داشته باشد و بتواند تصميمات مقتضی را بگيرد، و 
به قول ما اعمال عامليت بکند؟ می دانيد پاسخ آن ها چيست؟ پاسخشان اين است 

که آخر، ما معلمانی در آن حد و در آن اندازه تربيت نکرده ايم و نداريم!
به عبارت ديگر آن ها می گويند اين برنامة درســی که ما طراحی می کنيم دارای 
انعطاف هست، اما يک فعل يا عمل ناتمام است و معلمی را می خواهد که بتواند 
با عامليت خودش و با اعمال سوژگی خودش اين فعل ناتمام را به يک فعل تمام 
تبديل بکند، ولی ما همچنين معلم هايی را نداريم! اين جواب يعنی انداختن توپ 
به ميدان خودمان. در واقع برنامه ريزان درســی برای محقق شــدن برنامة درسی 
ســترون خودشان، منتظرند يک اتفاقی در تربيت معلم بيفتد و لذا می گويند شما 
تا مســتظهر به پشتوانة آنچنانی نباشــيد، اين انعطاف ها را در برنامه های درسی 

نمی توانيد طلب کنيد. 
می بينيد که ما در اينجا دچار يک دور باطل می شويم. از آن طرف تربيت معلم 
به برنامه ريزان می گويد شــما آن انگارة برنامه ريزی درسی تان را اصلاح بکنيد تا 
براساس آن ما در تربيت معلم، به اقتضای آن نگاه باز به برنامه های درسی، معلمان 
را آن گونه تربيت بکنيم که شــما می گوييد. از اين طرف هم برنامه ريزان درسی 
اين را برمی گردانند به زمين تربيت معلم که شما هر وقت آن گونه معلم را تربيت 
کرديد اين حلقه باز خواهد شــد. اين به نظرم مشکلی است که بايد راهی برای 

حل آن پيدا کرد.
حالا، اگر قرار باشد من بگويم که نقطة عزيمت برای حل اين مشکل کجاست، 
عرض می کنم که در نظام تربيت معلم ما بايد برويم به ســمت اينکه معلمان را 
واقعاً يک قدری فراتر از انتظارات برنامة درســی مهندســی شده آماده و تربيت 
بکنيم، در اين صورت آن معلم دارای صلاحيت های حرفه ای است و می تواند در 
برنامة درسیِ حتی سترون هم دخل و تصرف های لازم را بکند. بنابراين من فکر 
می کنم ما از تربيت معلم شــروع بکنيم تا اين آمادگی در نظام برنامه ريزی درسی 
ما هم ايجاد بشود که آن ساخت بستة برنامة درسی و مهندسی شدة برنامة درسی 
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را کنار بگذارد و برود به اســتقبال اينکه با ايجاد انعطاف در برنامة درســی زمينة 
اين اعمال سوژگی و عامليت را برای معلمان فراهم بکند. ولی حتی اگر اين امر 
ديرتر اتفاق بيفتد من فکر می کنم ما بايد اين سياست را دنبال و معلمان را با يک 
چنين ظرفيتی آماده بکنيم تا بتوانند حتی يک برنامة درسی بسته و مهندسی شدة 
تجويزی از بالا به پايين را بگيرند و دخل و تصرف های لازم را در آن انجام دهند 
و بــه اين ترتيب آن دور باطل پــاس دادن توپ به يکديگر را پايان دهيم. زمانی 
که من در دانشــگاه فرهنگيان بودم، که سرکار خانم احمدی هم تشريف داشتند 
و شاهد بودند، چنين سياستی را دنبال می کرديم. ما صحبت از اين می کرديم که 
انگارة تربيت معلم ما، تربيتِ »معلم فکور« است؛ يعني معلمی که دارای عامليت 

تصميم گيری در موقعيت است.
در نتيجــه، برنامه هــای کارورزی و فعاليت ها و بخش هــای ديگری را برای 
برنامه های درسی تربيت معلم پيش بينی کرديم و آگاهانه سعی کرديم تربيت معلم 
فکور را زمينه اش را فراهم بکنيم. خصوصاً در کارورزی ها اگر اين اســتمرار پيدا 
بکنــد، من فکر می کنم که يک اتفاق مهمی افتاده و دانشــگاه فرهنگيان به عنوان 
يک دانشگاه، به درستی مسئوليت امر تربيت معلم را به عهده گرفته است. به نظر 
من آن وقت می شود گفت که  اين دانشگاه دارد نقش خودش را در اعتلای نظام 
تعليم وتربيت کشور آن گونه که بايد و شايد ايفا می کند وگرنه ما نمی توانيم روی 
شأن دانشگاهی تربيت معلم، برای اينکه در واقع يک اتفاق و يک تحولی در نظام 
تعليم وتربيت ما بيفتد، چندان حساب بکنيم. اگر ما انگاره های جديد تربيتِ معلم 
را در دانشــگاه فرهنگيان مبنای عمل و حرکت خود در اين راه قرار ندهيم، اين 
پوستة دانشگاهی در حد همين پوسته باقی خواهد ماند، در همان حد و اندازه و 
کيفيتی که در زمانی که ما مراکز تربيت معلم را داشتيم اتفاق می افتاد؛ يعني اعتلا 
و ارتقای آنچنانی را که شايستة يک فعاليت دانشگاهی باشد شاهد نخواهيم بود.

آقای دکتر امانی می دانند که اخيراً در شــورای عالی آموزش وپرورش، بعد از 
مصوبه ای که شورای عالی انقلاب فرهنگی در بحث نيروی انسانی آموزش وپرورش 
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داشــت، ما نيز درگير بحث های تکميلی و تفصيلی مربوط به همان ماده واحدة 
مصوب شورای عالی انقلاب فرهنگی شديم، و از جمله رسيديم به همين بحث 
که بالاخره تربيت معلم را در کشــور، با وجود دانشــگاه فرهنگيان، چگونه بايد 
سامان بدهيم؟ آيا الاّ و لابد بايد از مسير کنکور سراسری، آنچنان که در اساسنامة 
دانشگاه فرهنگيان آمده، در يک دورة چهار ساله تربيت معلم را تمشيت بکنيم و به 
آن اهتمام بورزيم، يا اينکه نه، خروجی ها و فارغ التحصيلان رشته های دانشگاهی 
را بگيريم، و روی آن ها کار بکنيم؟ آنجا به اين نتيجه رسيديم که کار تربيت معلم 
در کشور واقعاً بايستی با مشــارکت تمام دستگاه ها و با استفاده از ظرفيت تمام 
دستگاه ها، خصوصاً دانشگاه ها، سامان بگيرد و در اين راه يک تقسيم کاری انجام 
شود. فکر می کنم بد نيست برای ثبت در تاريخ بگويم که آقای دکتر حداد عادل 
در يکی از همين جلسات شورای عالی که بحث دربارة شيوه های مختلف تربيت 
معلم بود که آيا تربيت معلم منحصراً از کانال دانشگاه فرهنگيان و از طريق کنکور 
سراسری انجام شود يا از ظرفيت فارغ التحصيلان دانشگاه های کشور هم استفاده 

بکنيم، گفتند که بايد يک راه ميانه ای را انتخاب بکنيم.
و بعد اين را گفتند که قبلًا من خودم از کسانی بودم که دربارة تربيت معلم افراطی 
فکر می کردم. اما اين مهرمحمدی ـ اشــاره به من ـ زمانی که دانشگاه فرهنگيان 
بود، اصرار داشت که بابا با روش های ديگری هم می شود معلم تربيت کرد. مثلًا 
از خروجی های دانشــگاه ها؛ ولی من زير بار نمی رفتم. ولی حالا فکر می کنم که 
آن نــگاه من، نگاه دقيقی نبوده و ما بايــد کار تربيتِ معلم دارای صلاحيت را با 
شيوه های مختلف انجام دهيم. در واقع اذعان می کردند که بايستی از خروجی های 

دانشگاه ها هم استفاده بشود.

 امانی: آقای دکتر مهرمحمدی، موضوع عامليتی که شما مطرح کرديد به نظر 
من موضوع خيلی کليدی اين بحث است، و من اين نوع معلم، يعنی معلم عامل 
را، به عنوان عنصر فکور نظام يادگيری و کسی که در فرايند تصميم گيری در باب 
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اتفاقات آموزشی نقش کنشگرانه دارد در ادبيات تعليم وتربيت در همه جا بسيار 
پررنــگ می بينم. يکی از چيزهايی که به آن چرخه، يعنی چرخة ناتوانی معلمان، 
مربوط می شود اين است که نه تنها ما در خيلی جاها به اين علت به معلم ها ميدان 
نمی دهيــم که می گوييم اين ها ناتوان اند، بلکــه گاهی ظلم مضاعفی هم به آن ها 
می کنيم و آن هم اينکه خيلی از نقايص برنامه های خود را به جای اينکه خودمان 
را مقصر بدانيم و بپذيريم که اين نقص، به برنامه ريزی ما و اجرای ما و سازماندهی 
مــا و تدوين ما و کلًا بــه کار ما هم برمی گردد؛ نقطه های قوتش را پای خودمان 
می نويســيم و هر جا که نقطة ضعف دارد پای معلم ها می نويسيم و می گوييم که 
»برنامه به ذات خود ندارد عيبی، هر عيب که هست از معلمی معلمان ماست!« اين 
را من چون سال های سال در بخش برنامه ريزی و تأليف بوده ام، گاهی ديده ام که 
ما مؤلفان کتاب های درسی و برنامه ريزان درسی مدعی هستيم که برنامه ما خوب 
بوده ولی در اجرا معلم ها نتوانسته اند از عهده برآيند و به نظرم همين شيوه برخورد 
با معلمان از سوی ما، عامليت آن ها را مخدوش می کند و مانع رشد آن ها می شود.
نکتة ديگر دربارة عامليت اين است که بدانيم معلمين جامعه را از کدام لايه از 
فارغ التحصيلان مدارس  انتخاب می کنيم؟ هميشه برترين دانش آموزان و برترين 
رتبه ها می روند به سراغ رشته های پزشکی يا مهندسی و آن عرصه رشد مي کند در 

مقابل اين عرصه از معلمان عامل بي بهره مي شود.
همگی شــاهديم که در طول چهل  سال گذشــته، نوع سياست های حاکم بر 
کشور به گونه ای بوده که گزينة اول انتخابی دانش آموزان، معلم شدن نبوده، بحث 
اســتثناها را بگذاريم کنار و بحث مدارس خاص را هم کنار بگذاريم. من جريان 
اصلی جذب را می گويم. اين جريان جذب بايد اصلاح شــود و فارغ التحصيلان 
قوی تر به سراغ معلمی بيايند. البته در سال های اخير به دليل مشکلات اقتصادی 
کشور و بحران اشتغال، اقبال به معلمی بهبود يافته است. به نظر من با ارتقای سطح 
ورودی های تربيت معلم تمام آن فرمايشاتی که آقای دکتر مهرمحمدی داشتند و 
از نظر من بجا و درست است، عملی می شود، والا می شود همان چرخة معيوبی 

همگیشاهديم
كهدرطولچهل
سالگذشته،
نوعسياستهای
حاكمبركشوربه
گونهایبودهكه
گزينةاولانتخابی
دانشآموزان،
معلمشدننبوده،
بحثاستثناهارا
بگذاريمكناروبحث
مدارسخاصرا
همكناربگذاريم.
منجرياناصلی
جذبرامیگويم.
اينجريانجذب
بايداصلاحشود
وفارغالتحصيلان
قویتربهسراغ
معلمیبيايند
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کــه با برنامه ريزی تحکمی و بدون انعطاف و نگاه اپراتوری به معلم، معلم را در 
جايگاه روز به روز پايين تری قرار می دهد؛ چون او هيچ جا تمرين اتخاذ تصميم، 
تمرين برنامه ريزی و تمرين احســاس آزادی ندارد تا بتواند عمل خود را شکل 
بدهد. يعنی در موقعيت اين کار قرار نمی گيرد و در نتيجه به يک ناتوانی ثانويه ای 
مبتلا می شود؛ در نتيجه اگر هم برنامه ای بيايد و از او اين انتظار را داشته باشد، ای 

بسا که اين معلم عليه آن برنامه شورش کند و به نقد آن برنامه بپردازد. 
حالا که بحث به اينجا رســيد، اگر اجازه بدهيد همين موضوع کيفيت معلم را 
به چند نکتة ديگر وصل بکنم. اين نکات کليدی، از همان مواردی اســت که ما 
به آن خيلی کم پرداخته ايم. نکتة کليدی اول اين است که بدانيم ما اساساً از يک 
آموزگار يا معلم مطلوب دورة ابتدايی چه تعريفی داريم؟ معلم ابتدايی کی است؟ 
قرار اســت چه کار بکند؟ قرار اســت چی بلد باشد؟ اين بلد بودن او در عرصة 

عمل به چه معناست؟
بايد بگويم که ما در دورة ابتدايی با يک وضعيت کاملًا منحصربه فرد مواجهيم. 
و اين اختصاص به کشــور ما هم ندارد. يعنی با فردی به نام »معلم کلاس« و نه 
معلم يک درس ســروکار داريم. نظام معلم کلاس با نظام آموزش های آکادميک 
رشــته گرای ما کاملًا متفاوت است. معلم کلاس کسی است که تربيت بچه ها را 
در يک ســال تحصيلی، يا به تعبير سند در يک دورة تحصيلی سه ساله، بر عهده 
دارد. او قرار اســت موضوع های مختلفی را به ايــن بچه ها آموزش بدهد تا در 
هريک از آن ها به حد مطلوبي از رشد و بالندگی و شايستگی برسند. ولي ما معلم 
ابتدايی را متناســب با اين انتظار و آن طوری که بايد و شــايد به درستی تعريف 
و ترســيم نکرديم. ای بسا که اگر اين کار را می کرديم نوع پذيرشی که برای اين 
دوره در پيش می گرفتيم خيلی متفاوت می شــد و چه بســا برعکس می شد. من 
معتقدم که ضريب هوشی معلم ابتدايی چه هوش و استعداد تحصيلی اش و چه 
هوش هيجانی اش. بايد به مراتب بالاتر از معلم های ســطوح بالاتر و دبيرستان و 
دانشــگاه باشد. اين نياز را من به عينه در سال هايی که پس از مديريت دبيرستان 
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به مديريت مدرســة ابتدايی پرداختم درك می کردم. می ديدم که معلم ابتدايی ما 
بايد قوت و توانمندی بيشتری در کار حرفه ای خودش داشته باشد. به دليل اينکه 
با موقعيت های دشوارتر، پيچيده تر و چندعاملی تری مواجه است. اصولاً معلمان 
ابتدايی نقش خانواده ها در کارشــان خيلی پررنگ اســت. لذا بايد توان تجزيه و 
تحليل کردن، از بالا نگاه کردن و به عوامل مؤثر متعدد توجه کردن در آن ها قوی 
باشد. گاهی ما می شنويم که بعضی کشــورها الزام می کنند که تدريس در دورة  
ابتدايی فوق ليسانس می خواهد، من اين را حرف درستی می دانم و حق می دهم 
بــه اينکه معلم ابتدايی را بايد در اســتانداردهای بالاتری ديد. اين کاملًا در نقطة 
مقابل سياست های کنونی ماست که هر چه دورة تحصيلی پايين تر می آيد کار را 
از هر جهت ســاده تر می گيريم و مثلًا حتی يک معلم ديپلمه را برای آموزگاری 

مناسب می دانيم.
نکته کليدي دوم بحث معلمينِ چندمهارتی اســت. يعنــی اينکه معلم بتواند 
موضوع های متعدد درسی را تدريس کند و مقيد به تدريس تنها يک رشتة علمی 
نباشــد. اين ها اهم موضوع هايی اســت که توجه به آن ها در تغذية نظام علمی 
تربيت معلم ما خيلی مؤثر است و روی سياست های کلان ما در جذب هم تأثير 
می گذارد. ما بــرای اين ها کارهای جدی از جنس توليــد علم، خيلی کم انجام 
داده ايم. در حالی که نيازمان به اين زمينه ها فوق العاده زياد است. مثلًا از آن چيزی 
که تحت عنوان خوشه بندی دروس در دورة دوم ابتدايی مطرح می شود، ما نه يک 

فهم عميق و درستی داريم و نه يک ترجمة روشن به زبان عمل.
نکتة  سوم اينکه مسئلة اســتخدام معلم با استخدام ساير کارمندهای دولت به 
نظر من اساساً متفاوت است. البته در باب معلم مثل همة کارمندهای دولت يک 
فاکتور امنيت شغلی است و روشن است که امنيت شغلی بر آرامش افراد و کيفيت 
کارشان تأثير می گذارد. اما در مورد معلمی درست در کنار اين فاکتور، يعنی امنيت 
شــغلی، بحث الزام به کسب مستمر شايســتگی و تجديد گواهی نامة صلاحيت 
علمی هم مطرح است و اين دو تا در کنار هم است که ارزشمندی ايجاد می کند. 
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نفع دانش آموز را هم تضمين می کند. اگر يکی اش را اصل گرفتيم، که الان اين طور 
اســت، ديگری را از دست خواهيم داد. لذا من معتقدم که وقتی در بدو استخدام 
معلمان، مانند بقية کارمند های دولت يک قيد استخدام دائم می زنند، اين به نظام 
آموزشی و بچه های کشــور لطمه می زند. در اينجا بايد سطوحی را تعريف کرد 
برای استخدام و بازه های زمانی متعددی را هم تعريف کرد برای استخدام مرحله 
بــه مرحله. در اين صورت يک انگيزة دائمی به وجــود می آيد که افراد را ملزم 
می کند که خود را به روز نگه دارند، نه اينکه بگويد: »من که ديگر استخدام شدم!« 

و خيالش از هرگونه بازخواستی دربارة روزآمد کردن خودش راحت باشد.
من مجدداً مثال از جامعة بهداشت و درمان کشور می آورم. در جامعة بهداشت و 
درمان کشور تمديد گواهی نامة طبابت منوط به اين است که پزشک خودش را با 
روش های جديد روزآمد کند. يعنی امروز اگر پزشکی بيايد بگويد من برای عمل 
کيسة صفرا شکم را باز می کنم، می گويند امروز فناوری جديد آمده و اين کار را 
با يک شکاف دوسانتی با جراحی لاپاروسکوپی انجام می دهند. اگر شما اين کار 
را بلد نيستی بايد از اين عرصه بروی کنار، در باب ترميم دندان هم اگر يکی بيايد 
بگويد من همة دندان های خراب را می کشــم، اين از گردونة دندان پزشکی کنار 
گذاشــته می شود. می گويند امروز در بدترين حالات هم دندان را نگه می دارند و 

ترميمش می کنند تا فرد آن را از دست ندهد.
ما الان در باب معلمی، حتی در اين سالی که کرونا آمد و اين شرايط جديد را 
به وجود آورد، هيچ ســازوکاری برای اينکه اگر يک معلمی آمد گفت من اصلًا 
نمی خواهم از اين ابزارها در تدريس استفاده بکنم، نداريم. من معتقدم ما بايد به 
يک نقطة تعادلی برسيم. همين مسئلة احساس امنيت شغلی و مسئلة به روز بودن 
از نظر کســب شايستگی ها، نيازمند يک نظام خيلی منسجم است؛ نظام سنجش 
صلاحيت از يک ســو، و نظام استخدامی متفاوت از سوی ديگر، تا بتواند هدف 

ما را تأمين کند.
نکتة چهارمی را که اشــاره می کنم اين اســت که نگاه مــا به تربيت معلم در 
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کشورمان خيلی نگاه دگمی بوده است. منظورم از نگاه دگم اين است که بگوييم 
اين اســت و جز اين نيست، صفر يا صد. اين نگاه دگم سبب شده که نسبت به 
تأمين معلم برای خيلی از موقعيت ها اصلًا احســاس مسئوليت نکنيم. مثلًا نگاه 
دگم در جنگ دائمی بين دانشگاه تربيت معلم يا دانشگاه های ديگر. نگاه دگم در 
استخدام معلمين با شيوة کنونی و امثال اين ها. اين ها اولاً سبب شده که ما حجم 
بزرگی از معلمين غيرمتعهد خدمت را به کل ناديده بگيريم. مثلًا نهضتی ها، خريد 
خدمتی ها، حق التدريسي ها و معلمان مدارس غيردولتی. اصلًا معلوم نيست در اين 
کشــور که اين افراد بايد در کجا آمــوزش ببينند، آموزش های پيش از خدمت و 
ضمن خدمت. گواهی نامه هم که هيچ. اين ها شمار  عظيمی از معلمان را تشکيل 

می دهند و بچه های زيادی زيردست آن ها هستند.
ما هنوز از نظر کميت با کمبود معلم مواجهيم. مثلًا همين امســال در اســتان 
آذربايجان شــرقی که جزء اســتان های خوب و برخوردار ماســت که در تمام 
شــاخص های ملی جزء 5 استان اول است، در اين استان امسال اول مهر 15000 
معلم کم داريم! حالا چطور بايد اين را حل کرد؟ بخشی اش را با خريد خدمت، 
بخشــی اش را با سرباز معلم، بخشی اش را با دادن ساعات اضافه کار به معلمين 
کنونی، بخشی اش را از طريق تعويق بازنشستگی ها و التماس به بازنشسته ها که 
بمانند و بخشــی اش را از طريق تدريس دادن به معاونين مدارس، 6 ســاعت در 
هفتــه. از اين جهت من معتقدم که در اين قضيه بايد گشــايش ايجاد کرد. يعنی 
بپذيريم که تربيت معلم مطلوب در کشــور ما تربيت معلمی است که باب های 
متعددِ گشــوده دارد، نه فقط يک باب. البته در همة اين باب های متعدد گشوده 
استانداردهای معينی پذيرفته شده و اجرا می شود. بايد دانشگاه های تربيت معلم، 
يعنی دانشــگاه فرهنگيان و دانشگاه شــهيد رجايی اين استانداردها را به جامعه 
عرضه بکنند و خودشــان هم اين استانداردها را ارزشيابی و مديريت کنند. يعنی 
خط کش اين کار بشــوند و نه الزاماً در همة مــوارد مجری کار. يک مثال ديگر 
از تصميم گيری های دگم که در عمل شکســت خورد، تأسيس تربيت معلم های 
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شــبانه روزی به عنوان تنها شکل آموزشی است. من با اين جريان به کل مخالف 
نيســتم، اما می گويم اين ديگر تنها مدل يا الگوی کار نيست. امروز نيازها و تنوع 
عرصه های کار بايد ما را به تنوع روش های تربيت معلم بکشاند. يعنی گروهی از 
معلمين بايد در اين مسير بيايند و گروهی از مسيرهای ديگر. حتی می توان گروهی 
از معلمين را به صورت شاغل در محيط کار )work base( آموزش داد. باز کردن 
اين باب ها نيازمند يک مغز متفکر در رأس جريان تربيت معلم در کشور است که 
فعلًا اين مغز متفکر در سيستم مفقود است. ممکن است بعضی ها بگويند دانشگاه 
فرهنگيان قرار است اين مغز متفکر باشد، ولی من معتقدم دانشگاه فرهنگيانی که 
خودش در يک جاهايی در واقع مجری ســفارش يک کارفرماست، اين نقش را 

دشوار است بتواند ايفا بکند.
به عقيدة من، تربيت معلم و تأمين معلم کشور به يک متولی قاهر نياز دارد که 
يکــی از ابزارهای قوی و کمک کار خود را دانشــگاه های تربيت معلم ببيند، اما 
منحصر در آن نباشــد. اين درست نيست که ما در اين کشور بهترين امکان ها را 
داشته باشيم، اما به دليل سياست های نادرستی که داريم معلمان کشور از آن بهترين 
ظرفيت ها بهره مند نشــوند. الان حدود 100 سال است که به نظام آموزش عالی 
کشور امکانات فراوانی تزريق شده، زمين، ساختمان، امکانات، پول، فرصت های 
مطالعاتــی، بورس ها، غيره تا اين نظام به يک قوتی رســيده. ما اگر امروز به اين 
امکانات نه گفتيم و گفتيم که ما بايد صرفاً به مراکز تربيت معلم برســيم و يک 
کاری بکنيم اين بچه ها که می آيند در دانشگاه های تربيت معلم، به تمام آن امکانات 
برســند، اين امر يک امری است که اگر ده سال هم تمام امکان های کشور را در 
اينجا بسيج بکنيم آن طوری که بايد و شايد اتفاق نخواهد افتاد. عقل حکم می کند 
که بگوييم آن ظرفيت هم مال همين کشور است، مال همين ملت است، مال همين 

بچه هاست. اينجاست که آن نگاه تنوع پذير، مشروعيت پيدا می کند.

 خانم احمدی: من می خواهم برگردم به فرمايشــات قبلی شما درخصوص 
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روش عرضه و تقاضا و مدل يکسان سازی تصميم ها. اشاره کرديد به مدل پزشکی 
در حوزة  تعليم وتربيت پزشــکی، اما خيلی روی تمايزاتش با تربيت معلم تمرکز 
نکرديد. بيشتر از مشابهت هايش گفتيد. سؤال من اين است که اگر فرض بگيريم 
که آن مدل برای تأمين نيروی انســانی می تواند مدل مؤثری باشد، حالا اين مدل 
تصميم گيری و سياست گذاری برای تربيت معلم چگونه خواهد بود؟ شما الان در 
موضع سياست گذاری و تصميم گيری هستيد. يعنی شما هستيد که به عنوان دبير 
شورای عالی آموزش وپرورش بالاترين سطح تصميمات را داريد رقم می زنيد. اگر 
تمايزی بين اين دو قائل باشيم، که به نظر من بايد قائل باشيم، به خاطر اين است 
که جنس کار معلمی و ماهيت کار معلمی در هر لايه ای که کار می کند با کار بهيار 
متفاوت است. يک بهيار می تواند اپراتور باشد، در پايين ترين سطح کار درمان. او 
می تواند به عنوان اپراتور عمل کند و هيچ مشــکلی هم پيش نمی آورد. مثلًا شما 
نحوة تزريق کردن را به عنوان يک فن به او آموزش می دهيد و بر کارش نظارت 
می کنيــد و هيچ اتفاقی هم نمی افتد. چون کارش پيچيدگــی ندارد اما در مقوله 
جراحی که مستلزم به روز شــدن دانش و به روز شدن ظرفيت علمی و حرفه ای 

پزشک است کار متمايز می شود.
در کار معلمــی هــم، در هر لايه ای که فــرد دارد کار کند، اصلًا فرق نمی کند 
در کــدام لايه کار می کند. و بنا به فرمايــش خودتان هرچی می آييد پايين تر اين 
پيچيدگی ها افزايش پيدا می کند، مهم نيست که چه نقشی را دارد. در هر نقشی که 
بخواهد کار بکند با آن سطح از پيچيدگی سروکار دارد. لذا يکسان ديدن اين دو 
تا با همديگر، درســت نيست و بايد برای آن ها يک تمايزاتی قائل بشويم، ضمن 
اينکه آن آزادی عمل و آن توســعة تدريجی چيزهايی است که می تواند به بحث 
عامليت معلم مرتبط باشد. اگر فرض را روش عرضه و تقاضا در نظر بگيريم و باز 
فرض را هم مدل درمان در نظر بگيريم با اين تمايز جدی ای که ميان اين دو وجود 
دارد، کدام مدل تصميم گيری و سياست گذاری در کشور می تواند نقطة  عزيمت در 
وضعيت موجود باشد؟ شما يک وضعيت موجودی داريد که هزاران مؤلفه روی 
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آن اثر می گذارد و پيدا کردن نقطة بهينه برای عمل چيزی است که بسيار می تواند 
تأثيرگذار و تعيين کننده باشد.

حالا سؤال: مدل تصميم گيری در سياست گذاری به نظر، بايد از چه ويژگی ها 
و مشخصه هايی برخوردار باشــد تا ما حرکت را آغاز کنيم؟ نمی گويم به نتيجه 
می رسيم، ولی بتوانيم حرکت را به يک سمتی که می تواند در بازة زمانی نتايجمان، 

انتظارمان را برآورده سازد آغاز بکنيم.

 امانی: خيلی سؤال خوبی است. در پاسخ شما، من يک مثلثی در ذهنم هست 
که به نوعی اجزای اين مدل عمل را می ســازد. يک ضلع آن اين اســت که اگر 
معلمی مقوله ای اســت که امر کيفيت در آن دخيل است، يعنی خوب و بد در آن 
مطرح است، ما نيازمند يک »نظام سنجش معتبر« برای درجه بندی اين کار هستيم. 
يعنی بايد بتوانيم آنچه را که تحت عنوان صلاحيت های معلمی، توانمندی معلمی، 
مناســب بودن يک معلم، کيفيت کار يک معلم و اين ها وجود دارد اين را به يک 
نوعی تبديل به درجات معتبر کنيم چون اين کار مبنای يک سری اقدام های بعدی 
ما قرار می گيرد و به پاره ای از زمينه ها در کشــور شــکل می دهد. اين نظام، نظام 
سنجش صلاحيت، درجه بندی صلاحيت و رتبه بندی معلمی است. علت اينکه 
من از کلمة »رتبه بندی« استفاده می کنم، چون اين يا اصطلاح الان شناسنامه گرفته 

و عبارت پذيرفته شده است.
ضلع دوم اين مثلث »نظام پرداخت متناسب« است؛ يعنی نظام جبران خدمات، 
متناسب با شرايط کاری که وقتی شما اين دو تا را با هم تلاقی می دهيد می شود 
همان نظام عرضه و تقاضا، و شــما در اين نقطة خاص که چنين شــرايطی دارد 
می توانيد معلمی با اين درجه از کيفيت را بنشــانيد. البته برای تحقق اين امر بايد 
مکانيزم های مشــوّقی داشته باشيد که اين رغبت را در معلم ايجاد بکند. من مثال 
نظام بهداشت و درمان را که گفتم فقط از يک وجهش مثال زدم که مناسب است، 
نه اينکه عيناً می شــود آن را آورد اينجا. آن وجه اين است که می آيد قاعدة بازی 
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را از تحميل تبديل می کند به انتخاب. مــا اين وجه را الان در آموزش وپرورش 
نداريم. يعنی ما کارهايمان الزامي و تحميلی است. همه می دوند دنبال اينکه مثلًا 
انتقالی بگيرند در اين فضا. ببينيد چقدر ما درخواست انتقالی داريم، چرا که فرد 
می بيند در اينجا يک چيزی گيرش می آيد و هيچ چيزی از دســت نمی دهد. پس 
معلوم اســت که بخواهد از يک موقعيتی، که به زعم خودش موقعيت دشواری 
است، بيايد به موقعيت بهتر. او طبيعی است برای اين تلاش بکند. اما اگر شرايط 
طوری باشد که وارد يک محاسبه شود آن موقع فرق می کند. پس نظام دوم، يا آن 
ضلع دوم يک نظام جبران خدماتی است که در آن هوشمندانه اين تمايزگذاری و 

غيره و تمام اين ها صورت می گيرد.

 احمدی: قبل از رفتن به ســراغ ضلع سوم، اين بخش را می شود باز کنيد؟ 
يعنی به پرداخت اشــاره کرديــد، در حالی که وقتی ما با بحث کيفيت و با بحث 
عامليت سروکار داريم شايد پرداخت تنها يکی از مؤلفه ها باشد، ولی مؤلفه های 

ديگر هم هست.

 امانی: بله، مؤلفه های ديگری هم دارد. يک بخش معيشــت و رفاه است که 
البته فراتر از فقط حقوق اســت. مثلًا سيســتم های خدماتی، درمانی، حمايتی و 
بهداشــتی به معنای امکان هايی که برای معلمان فراهم می کنند. همين طور مثلًا 
موضوعی مثل مسکن ســازمانی. خيلی چيزها در اين مقولة معيشت و رفاه قرار 
می گيرد. يک مؤلفة ديگر، جنبه های مربوط به شــأن و منزلت اجتماعی معلمين 
است که علاوه بر بعُد اقتصادی با بعُد شخصيتی، يعنی ويژگی هايی که برای يک 
معلم قائل می شوند و برای او شأن و منزلت اجتماعی می آورد و نيز بعد فرهگی 

جامعه مرتبط است.
زمينة ديگر، حمايت ها و پشــتيبانی های مختلفی است که از اين قشر به عمل 
می آيد، طوری که فرد احساس می کند که پشت او يک گروهی هستند که در واقع 
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از وی حمايت می کنند، او را می بينند، تغذيه اش می کنند و به دادش می رسند. ما 
نيازمند چارچوبی برای حفظ و نگه داشت معلمان هستيم که در آن برای تک تک 
اين ها، برای تک تک اين ســرفصل ها يک تدارکی ديده باشيم. در اين چارچوب، 
ضلع سوم، که من معتقدم به نوعی دو ضلع ديگر را تکميل می کند، نيز مورد توجه 

قرار می گيرد.
و اما ضلع ســوم، »نظام تغذية جامع معلم« است در طول سال های تدريسش. 
يک نظام مويرگی برای آموزش معلمان، در اختيار قرار دادن محتوای آموزشــی 
مناسب،  ايجاد زيرســاختی برای به اشتراك گذاشتن تجربيات، ايجاد مسيری از 
رشــد مســتمر و ارتقای عملکرد حرفه ای، و آماده ساختن معلمان برای تجديد 

مستمر گواهی نامة صلاحيت علمی در همين ضلع قرار می گيرد.

 احمدی: ببينيد اگر شــما کانون اين مثلث را همان عامليت بگيريد، به نظر 
من همة مواردی که ذکر کرديد و عمدتاً بيرونی اســت؛ يعنی مؤلفه های بيرونی 
اســت؛ اعم از حمايت و پشتيبانی و شــأن و منزلت، سر جای درست خود قرار 
می گيرند. يعنی ما برای عامليت به چيزی نياز داريم که از درون فرد بجوشد و آن 
امکان توسعة ظرفيت های حرفه ای خود اوست، به عنوان يک عامل، و آن »شدنِ 
خودش« است. اينجا »عامليت« با »شدن« يک رابطة متقابل دارد. يعنی عامليت رخ 
نمی دهد مگر شدن رخ بدهد. آن سازوکاری که به من فرصت می دهد که در اين 
چرخة بين عامليت و شــدن حرکت کنم، و در اين حرکت هم خودم را توسعه 
بدهم و هم سيستم را توسعه بدهم و هم يادگيرنده را توسعه بدهم، آن به نظرم از 
يک جنس ديگری است و آن جنسِ درونی است که به نظر من يک نقطة کليدی 
و اساسی است. شما البته هر چقدر اين بيرونی را افزايش بدهيد خوب است. نه 
اينکه مؤثر نيست. ولی ضرورتاً آن شدن را محقق نمی کند. اين ها بايد در خدمت 

آن جوشش درونی قرار گيرد.
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 ربانی: من ســؤالی دارم راجع به کلمة »عامليت«. شــما »عامليت« را درست 
مقابــل نقطة »اپراتوری« به کار می بريــد در حالی که اپراتور هم در لغت به معنی 
عمل کننده اســت. البته اگر »عامليت« را در زبان فارســی و در اين بحث يعنی 
بحث معلمی اصطلاح يا قرارداد بگيريم حرفی نيست ولی به هر حال وقتی کسی 
می شنود که »عامليت« را مقابل »اپراتور« قرار می دهيم اين سؤال من برايش پيش 
می آيد و او نمی تواند در وهله اول درك کند که منظور شما از »معلم عامل« يک 
عنصر فعال و کنشگر و فکور و به نوعی الهام بخش در نظام تعليم وتربيت است. 

خواهش مي کنم آقاي دکتر مهرمحمدي در اين باره توضيحي بفرمايند.

 مهرمحمــدی: بايــد بگويم که اين مفهــوم جاافتاده ای اســت. در ادبيات 
تعليم وتربيت جهانی معادلش agency اســت. پس عامليت اينجا درواقع معادل 
agency است. agency هم عبارت است از خروج از وضعيت انفعال و وارد شدن 

به ســطحی از فاعليت که مبتنی است بر درك و درايت و بصيرت و ويژگی های 
از اين دست که يک عنصر حرفه ای را از يک عنصر غيرحرفه ای متمايز می کند. 
 بنابراين بله، اين در ادبيات تعليم وتربيت در دنيا، در فضای حرفه گرايی تحت عنوان 
teacher agency به عنــوان يکی از مهم تريــن ويژگی های يک عنصر حرفه ای، 

 از آن نــام بــرده می شــود و البتــه محدود به معلم هم نيســت. ايــن در واقع 
professional agency است در ديکشنری. يعنی برای همة حوزه های حرفه ای، 

برای همة کسانی که در حرفه شان سروکار با تصميم گيری دارند، برای حل مسئله. 
برای مواجهة مؤثر با يک موقعيت. مثل پزشک، که حالا خيلی صحبت از حوزة 
 agency پزشــکی شد، پزشک هم يک عنصر پروفشنال است. آن هم نياز به يک

دارد.
بنابراين پزشک هم بايستی دارای عنصر عامليت باشد، چون او هم يک عنصر 
حرفه ای اســت. آن هم کارش حل مسئله است. يک حقوقدان کارش حل مسئله 
است. يک مهندس کارش حل مسئله است. اين ها حوزه هايی هستند که در واقع 
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سروکار با حل مسئله دارند، ســروکار با مواجهة مؤثر با موقعيت های مسئله دار 
دارند و گفته می شود که اگر قرار باشد به نيکويی از عهدة وظايفشان بر بيايند و 
حرفــه ای عمل بکنند نياز به agency دارند، يعنی نياز به عامليت دارند، و نياز به 
عامليت هم يعنی خلاصه تســليم قواعد شناخته شده و رويهّ های تثبيت نشدن و 
اصطلاحاً امکان تفکر و تصميم گيری. اين اجمالاً در واقع پيشينه ای است دربارة 

عامليت که دربارة معلم هم در عرصة تعليم وتربيت استفاده می شود.
از اينکــه بگذريم، در اينجا من دربارة آن نظام عرضه و تقاضا، که خيلی مورد 

تأکيد بود، و نسبتش با عامليت، يک نکته عرض می کنم.
ببينيــد، اين بحث عرضه و تقاضا که آقای امانی، مطرح کردند و ادامه هم پيدا 
کرد، بحثش به نظرم خيلی موضوع مهمی است و شايد بشود گفت که ما چاره ای 
نداريم جز اينکه پناه ببريم به يک سيســتم از اين دست؛ يعنی سيستم عرضه و 
تقاضا در ارتباط با معلمی، تا بتوانيم شاهد ارتقای مستمر کيفيت معلمی باشيم و 
ظرفيت عامليت در معلمان را به طور مستمر ارتقا ببخشيم. در اين نظام عرضه و 
تقاضا، معلمی که اين ظرفيت را در خودش ارتقا نمی بخشد و اين شايستگی های 
تازه را کسب نمی کند به طور طبيعی فرصت کاری و فرصت استخدامی خودش 
را، و فرصت اشــتغال خودش را از دست می دهد. بنابراين، به نظر من، به جای 
اينکه بخواهيم انواع و اقســام کنترل های بيرونی را بر معلم اعمال بکنيم، که البته 
اين کنترل ها هم تا حدودی می تواند کارگشــا باشد، نظام عرضه و تقاضا کارکرد 
بهتری دارد. در واقع از اين طريق صلاحيت های حرفه ای و خصوصاً اين ويژگی 
عامليتی معلم به اوج خودش می رسد و کارکرد خودش را نشان می دهد. در اين 
صورت معلم احساس می کند که در واقع هيچ تضمين شغلی و ثبات استخدامی 
برايش وجود ندارد، مگر در ساية تلاش بی وقفه و مستمر او برای دست و پا کردن 
يک موقعيت شغلی برای خودش در عرصة تعليم وتربيت، که آن هم با تشخيص 
و انتخاب مدرسه اتفاق می افتد. يعنی اين مدرسه است که نهايتاً تصميم می گيرد 

بين معلمان متقاضی کار و استخدام به کدام يک پاسخ مثبت بدهد.
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به نظرم ما نهايتاً بايستی استخدام معلم را، در يک چارچوب عرضه و تقاضايی، 
واگذار کنيم به مدرسه و بگوييم اين مدرسه است که بايد پاسخگوی والدين در 
اين زمينه باشد و به آن ها حس اعتماد بدهد. دادن اين حس اعتماد هم در درجة 
اول متکی است به ظرفيت معلمانی که در مدرسه خدمت می کنند. بنابراين مدرسه 
اگر مهد تصميم گيری شــود برای اينکه به کدام معلم فرصت شــغلی بدهد و به 
کدام معلم ندهد، از اين طريق، به نظر من يک جريان رقابت ســازندة مستمر و 
يک انگيزة ارتقای صلاحيت های حرفه ای مستمر در معلمين ايجاد می شود، و اين 
است آن نظام عرضه و تقاضا در بالاترين سطحش و در بهترين شکلش. لذا ما تا 
زمانی که معلم را در چنبرة استخدام مادام العمر دولتی، 30 سالة دولتی می بينيم به 

هدف معلم عامل نخواهيم رسيد.

 امانی: من به اين نظر شــما يک تکمله ای می زنم و آن اين اســت که اگر ما 
در همين نگاه جديد عرضه و تقاضايی، واقعيت های سيستم و تنوعی را که نظام 
آموزشی ما با آن مواجه است در نظر نگيريم، نسخه ای که می پيچيم يا الگويی که 
پيشنهاد می کنيم يک نسخة نيمه کاره خواهد بود. منظورم اين است که ما در اين 
کشور دو سه تا مسئله در کنار اين داريم که بايد آن ها را هم کنار اين فرمايش شما 
و ديدگاهی که داريد قرار دهيم، آن وقت می بينيم که مدرسه خودش يک بخشی 
از اين ماجرا می شود نه صفر تا صدش. مثلًا ممکن است مدرسه  يا مدرسه هايی 
عملکردشــان به گونه ای آسيب زا باشد که اصل يک چنين ايده ای را از بين ببرد. 
نظام مبتنی بر سفارش، فاميل بازی، توصيه های محلی، سوءاستفادة از موقعيت در 
جذب و غيره، واقعيت هاي نظام اجتماعي ماســت. حتی عدم قدرت تشخيصِ 
خوب و بد، يعنی اينکه چه معلمی خوب اســت و چه معلمی بد است. اين هم 
واقعيتی اســت و ای بسا وقتی شما گزينش معلم را به مدرسه می سپاری، می بينی 
که اين مدرسه معلم هايی را که کاملًا از آن ايدة عامليت شما دورند، آن ها را اتفاقاً 
نقطة اصلی انتخابش می گذارد. بنابراين من فکر می کنم مدرسه را بايد يک عامل 
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از اين عوامل گرفت و نه تنها عامل. اتفاقاً معتقدم که بايد به پاره ای از اين نقطه های 
مربوط به آن نظام سنجش صلاحيت معلمی و درجه بندی کار معلم و گواهی نامة 
صلاحيت اســتقلال بخشيد. معلم را براساس شواهد کارش از درون محل کار و 

بيرون آن مورد ارزيابی، مصاحبه توانمندسنجی و اين ها قرار بدهند.
نکتــة دوم اينکه اگرچــه از نظر آمــاری حــدوداً 75 ـ 70 درصد جمعيت 
دانش آموزی کشور دارند در مدرسه هايی، با اين توصيفی که شما اشاره فرموديد، 
تحصيل می کنند، اما در حدود 25 درصد بچه های کشــورمان در شرايطی اند که 
اصلًا برايشان مدرســه با اين توصيف شکل نمی گيرد و چيزی به نام مدرسه به 
اين معنايی که ماها در ذهنمان است برای آن ها وجود ندارد. ای بسا مدرسه هايی 
که شامل يک معلم است و يک اتاق و دو سه دانش آموز دختر و پسر و اين معلم 
خودش مدير آموزگار اســت. الان ما در حدود 50000 مدرسه از اين نوع داريم، 
از کل حدود صد و چهارده هزار مدرســه در سراسر کشور. پس برای آن ها هم 
بايد فکری کرد چون اتفاقاً اين مدارس هستند که مقولة شکاف آموزشی و عدالت 

آموزشی را بيشتر نشان مي دهند.
اينجا خاطره ای يادم آمد که خوب است نقل کنم. يک موقع من در دوره کارشناسی 
ارشد دانشجوی آقای دکتر مهرمحمدی بودم. شايد خود آقای دکتر يادشان باشد. در 
کلاس يک مقالة توصيفی خوانده شد دربارة معلمی. مثلًا معلم ها در مدرسه ها چه 
کار می کنند، زنگ های تفريح راجع به چی صحبت می کنند؟ و از اين قبيل. توصيفی 
که در آن مقاله از حرفة معلمی می کرد شــناخت عميقی به ما می داد از آن لايه های 
واقعی کار معلمی ولی متأســفانه ما از اين نوع مقــالات، از اين نوع پژوهش ها، از 
اين نوع شــناخت ها در کشور نداريم يا بسيار کم داريم. يعنی واقعاً ما وجوه متنوع 
کار معلمی را نمی شناســيم، افکاری را که معلم ها با آن ها مواجه اند نمی شناسيم، و 
همين عدم شناخت امکان هر نوع برنامه ريزی، راه حل پيدا کردن، پيشنهاد دادن، بهبود 
بخشــيدن جدی معطوف به نقطه های خاص را از ما می گيرد. به همين خاطر هم 
هست که هر موقع با يک جلوه ای از اين جلوه های ناخوشايند مواجه می شويم همه 
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تعجب می کنيم، همه برانگيخته می شويم، و می خواهيم بسيج بشويم و برای زدودن 
اين جلوه ها کاری بکنيم، در حالی که اين کار بايد در يک جريان مســتمر از توليد 
و جريان آگاهی بخشــی شکل بگيرد. به هر حال من وقتی که از »نظام تغذية جامع 
معلم« به عنوان ضلع ســوم مثلث صحبت می کنم، آن هم يک نظام مويرگی کاملًا 
انعطاف پذير، منســجم و در عين حال سازمان يافته، حرفم مبتنی بر آگاهی و عمل 
آگاهانه و تنوع عرصه های عرضه و اجراست. در اين نظام، تغذيه يک اقدام مستمر 
از جنس پژوهشی، اما پژوهش های معطوف به عمل و واقعيت ها شکل می گيرد و 
دانشی که در اينجا توليد می شود از جنس عمل و مثلِ دانش حاصل از اقدام پژوهی 
است، دانشِ حاصل از مطالعات موردی است، دانشِ حاصل از روايت پژوهی است، 
دانشِ حاصل از درس پژوهی است؛ يعنی اين دانش هايی که همين که بيان می شوند 

انگار دارند راهنمايی هم می کنند، دارند مسير را هم پيشنهاد می کنند.

 ربانی: آقای امانی ببينيد ما داريم اين صحبت ها را از ديد جنابعالی به عنوان 
دبير شــورای عالی آموزش وپرورش می شــنويم. می خواهم بپرسم آيا مي توانيم 
سرانجام راهی برايش پيدا کنيم و چشم اندازی وجود دارد که ما اين ها را به عنوان 
»مســئله« و به قول فرنگی ها )problem( ببينيــم و برويم دنبال حلش و مثلًا به 
مسئله سربازمعلم، يا معلم شرکتی و ... خاتمه بدهيم؟ به نظر شما در مقام اجرا چه 

مشکلی وجود دارد که اين مسائل حل نمی شود و حکايت همچنان باقی است؟

 امانی: بله، اولين قدم اين اســت که ما تصوير جامعی از موضوع معلمی را، 
از صفر تا صد، روشــن کنيم برای خودمان. الان روشن نيست که ابعاد اين مسئله 
به طور کامل چيست و در باب معلمی چه کار می خواهيم بکنيم؟ از صفر تا صدش.

 ربانی: قبول. حالا آيا می شــود مرجعی معرفی کرد که اين کار را از صفر تا 
صدش بر عهده بگيرد و کار را به انجام برساند؟
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 امانی: اين مرجع همان مرجع غايبی می شــود که من گفتم؛ يعنی متولی امر 
معلم. دقت کنيد که نمی گويم متولی امر تربيت معلم، می گويم »متولی امر معلم« 

در کشور. بايد اين مرجع در سيستم به وجود آيد.
علاوه بر آن ما بايد بپذيريم که در آموزش وپرورش بايد به طور جدی چندبرابر 
ميزان کنونی هزينه کنيم. يعنی تا معلمی در اين کشــور شــغل مطلوب پردرآمد 
قابل توجهی نشود، بنياد اين کار درست نخواهد شد. ديروز در جلسة شورای عالی 
آموزش وپــرورش آقای حاجي ميرزايي، وزير يک خاطرة جالبی را گفتند که من 
نشــنيده بودم و برايم تازه بود. آقای دکتر مهرمحمدی هم تشريف داشتند. ايشان 
گفتند زمانی که من در نهضت سوادآموزی بودم، روزی رفتيم پيش دبير شورای 
عالی انقلاب فرهنگی، آقای دکتر احمد احمدی رحمت الله عليه. شروع کرديم به 
تعريف کردن از معلم های نهضت و اينکه آن ها اين طور می کنند، آن طور می کنند، 
چقدر زحمت می کشند. تا اينکه گفتيم اين ها با حداقل حقوق می سازند. در اين 
لحظه ايشان ناگهان فرياد زد بر سر ما که اين چه کاری است که شماها می کنيد! 
شما داريد مردم را استثمار می کنيد، چرا حقشان را نمی دهيد، چرا؟ خلاصه، آقای 
احمدی شــروع کرد با ما دعوای شديد کردن که بايد به اين ها برسيد و آن مثال 
آقای قرائتی را زد که گفته بود بالاخره اســب حضرت عباس هم که باشــد جو 
می خواهد!! منظورم اين اســت که اين مسئلة معيشت معلمين روی تمام کارشان 

تأثير گذاشته و بايد برای آن فکر اساسی کرد.
من فکر می کنم اين سه موضوعی که به عنوان سه ضلع يک مثلث گفتم اين ها را 
جدای از هم نمی شود ديد و به جايی رسيد. يعنی اين سه تا کنار هم که قرار بگيرند 
و به هم متصل شوند معنا پيدا مي کنند، و آن نهاد متولی امر معلم بايد به اين سه ضلع 
با هم توجه کند. يکی از ضعف های وزارت آموزش وپرورش اين است که در طول 
ســال های پياپی کارشناسي يا مديريت امر تربيت معلم، که کليدی ترين مسئله اين 
وزارت است، در ساختار وزارتخانه، اين بخش دچار بيشترين تغييرات و بيشترين 
لطمه ها شده است. الان تازه ارتقايش داده اند به يک مرکز در دل يک معاونت؛ آن هم 

تامعلمیدراين
كشورشغلمطلوب
پردرآمدقابلتوجهی
نشود،بنياداينكار
درستنخواهدشد
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مرکزی که راجع به هيچ يک از اين مؤلفه هايی که گفتيم مسئوليتی ندارد. در حالی که 
انتظار می رفت آن را به يک معاونت، يا يک سازمان جدی ارتقا دهند؛ به خصوص به 

سازمان که ثباتی بيشتر از معاونت ها داشته باشد. 
يک نکته را هم اشاره بکنم که پاره ای از افراد دربارة استخدام معلم، يک دوگانة 
نادرســتی را مطرح می کنند و آن دوگانة خصوصی و دولتی است. مثلًا معلمان 
خريد خدمات آموزشــی را خصوصی تلقی می کنند، در حالی که در واقع حقوق 
آن هــا را دارد دولت می دهد. من فکر می کنم خود اين دوگانه ســاختن غلط و 
انحرافی اســت. به عبارت ديگر مسئله کيفيت معلم و عدالت آموزشی را مرتبط 
کردن با امری به نام خصوصی  ســازی، يک اشتباه استراتژيک است و اين اتفاقی 
است که به زعم من در باب خريد خدمت در اين سال ها اتفاق افتاده و طرفدارهای 
جدی هم طبيعتاً در ســازمان برنامه و بودجه و اين ها دارد، چون می آيند و يک 
عددهای فريبنده ای را می دهند و می گويند ببينيد هزينه تحصيل دانش آموز در اين 
مدل اين قدر کم تمام می شود در آن مدل اين قدر زياد. يعنی کاملًا ديد مالی و مادی 

دارند، غافل از اين که اين به چه بهای گزافي دارد تمام می شود!
می گويند مگر آن معلم دارد چه کار می کند؟ اين دارد با يک سوم قيمت همان کار 
را می کند. يعنی آنچنان سيستم را آورده اند در کف و دارند می سنجند که عاقبتش 
معلوم است. اينجاست که کيفيت همين می شود که می بينيم که ميانگين ما در تيمز 
نشان می دهد، در پرلز نشان می دهد، در سواد عمومی خودش را نشان می دهد، در 
همه جا، آن تک و توك بچه هايی که قبلًا می درخشيدند، متأسفانه ديگر در سيستم 
جديد، همان تک و توك ها هم در اين مدارس نمی بينيد و خيلی کم شــده اند. نه 
اينکه بچه ها استعداد ندارند، نه. رشدی پيدا نمی کنند. بنابراين من می گويم دغدغة 

اصلی نظام حکومتی ما بايد اين باشد که به آن سه دهک اقتصادی پايين برسد. 

 قربانی: آقای امانی، در اين جلسه يک دوگانه ای هست که مطرح هم شد، و آن 
بحث دوگانة معلم و برنامة درسی است که همان بحث عامليت می شود. نظر خود 



363

شما در اين مورد چيست و آيا در آن حوزة اجرايی که دستتان است توانسته ايد آن 
نظر را پياده بکنيد؟ در اين کار محدوديت ها چه بوده؟ امکانات چيست؟ می دانم 
يک تلاش هايی مثل بوم و اين ها شــده، ولی اولاً ساعتش خيلی کم است، تعداد 
واحدی که به معلم می دهد خيلی کم است. من در مدارس خودمان اجرايی شدن 
آن برنامه ها را ديده ام. لذا مي پرسم که با اين وضعيت مسئلة عامل بودن معلم برای 
برنامة درسی چه وجهي دارد؟ چون با وضعی که ما در کتاب های درسی داريم و 
ساعت ها و برنامه هايی که به معلم می دهيم هرچه می آييم بالاتر و به کنکور نزديک 
می شويم، دست معلم ها بسته تر می شود و آن ها هيچ حرفی خارج از کتاب درسی 
نمی توانند بزنند و کلامشــان هيچ وجهِ تربيتی خاصی برای دانش آموز ندارد جز 
همان چيزی که در کتاب درسی آمده. پس عامليت معلم ديگر موضوعيتي ندارد. 
اين دوره ای که شما مشغول بوديد تجربة شما چی می گفت؟ و آيا توانستيد به نظر 

خودتان اين کار را اجرايی کنيد؟

 امانی: اين در واقع سؤالی است که چند جلسه قبل آقای مهندس رفيعی هم 
از من پرسيدند راجع به کتاب های درسی و اين واحد بودن و متمرکز بودن آن ها 
از نظر تأليف و توزيع. قرار بود در اين باره صحبتی کنيم، اما مجال آن پيش نيامد. 
حالا فرصتی است که ديدگاه خودم را در اين باره به روشنی بگويم، البته ديدگاهی 
که در طول زمان تغيير هم يافته اســت. ببينيد من از اين نقطه شــروع می کنم و 
می گويم که ما بايد ببينيم در نظام آموزشی خودمان برای معرفی نقطه های تحولی، 
چرخش ها، بهبود بخشيدن ها و تغيير وضعيت خودمان از موجود به مطلوب چه 
تئوری يا نظريه ای يا سازوکاری را انتخاب کرده ايم؟ يعنی چه نقطه ای را به عنوان 
نقطة اساسی در چرخش به سمت حرف های جديد راجع به نظام آموزشی انتخاب 
کرده ايم. اين سؤال مهمی است که از خيلی کشورها می شود پرسيد. مثلًا بپرسيم 
که وقتی يک نظرية جديدی راجع به مثلًا آموزش علوم در جهان به وجود می آيد 
ـ مثل نظرية جديدی که خانم پروفســور هارلن در انگلستان مطرح کرد و گفت 
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روش process Based Learning )يادگيری فرايندی( را بياييد جايگزين روش 
قبلی خودتان بکنيد ـ اين نقطة تحولی را شــما در نظامتان از کجا آغاز می کنيد. 
ممکن اســت يک کشــور بگويد که ما اين را مثلًا از طريق ارتباط دانشگاه ها با 
مدارس، آغاز کرده ايم. يعنی دانشگاه ها با اين دانش جديد مواجه می شوند، در آن 
پژوهش می کنند و ســپس مدارس هم اين دانش را از آن ها می گيرند. دانشگاه ها 
طرح های مداخله ای دارند و بعد اين ها را در قالب هايی به مدارس عرضه می کنند 

و اين می شود يک نظامی برای ارتقا.
کشور ديگری ممکن است بگويد که ما هميشه از تربيت معلم شروع می کنيم. 
يعنــی نقطه های معرفی آن ابداعات، يا نقطه هــای تحولی و چرخش ها و اين ها 
نظام تربيت معلمی ماست. کشور ديگری ممکن است از طريق نظام آموزش های 
ضمن خدمت عمل کند. به هر حال، در کشور ما، قصد شده يا قصد نشده، يا به 
هر دليل ديگر، اين نقطه، برنامه های درســی و کتاب های درسی سازمان پژوهش 
تعريف شده است. يعنی هميشــه در سازمان پژوهش است که هرگونه نوآوری 
در باب محتوای آموزش، روش آموزش، روش ارزشيابی، نقش دانش آموز، نقش 
معلم، و هرچه که حول و حوش موضوع برنامة درســی و مواد آموزشی و کتاب 
درسی است، شــکل می گيرد. ســپس هرگونه ابداع، نوآوری، تغيير و تحول از 
اينجا به جاهای ديگر تسری پيدا می کند. يعنی کارشناسان و برنامه ريزان به استان 
می روند، به تربيت معلم می روند، به ضمن خدمت می روند. حتی به دانشــگاه ها 
می روند و خيلی جاهای ديگر. پس آن اقدام های تحولی و سنت شــکن در اينجا 
شــکل می گيرد. مثلًا در پروژة علوم، وقتی مــا تغييرات در طرح جديد آموزش 
علوم را آغاز کرديم، دانشگاه ها تا مدت ها اصلًا از اين موضوع ها بی خبر بودند و 
نمی دانســتند که در دنيا دارد چه اتفاقاتی می افتد. اما اين سازمان پژوهش بود که 
سازوکارش را داشت و توانست از تجربة بين المللی برخوردار بشود، ضمن اينکه 
افرادی که آن موقع در گروه ها بودند به رسالت خود عمل می کردند. يعنی مرتب 
تبليغ داشتند، جلسه داشتند، می رفتند، می آمدند، کار می کردند و افراد هم از اين ها 



365

انتظار داشــتند. يادم است مثلًا مسئولين تربيت معلم آن موقع می آمدند می گفتند 
که آيا شما که اين کتاب ها را عوض کرده ايد نبايد ماها را آموزش بدهيد؟ نبايد ما 
را به روز کنيد؟ نبايد کتاب های جديد را به ما بدهيد؟ شايد خانم احمدی يادشان 
باشد که چه جريان بزرگی از تقاضای اينکه »ما را تغذيه کنيد.« وجود داشت؟ يا 
از ادارة امتحانات می آمدند سراغ اينکه قوانين و مقررات سنجش درسی اين تغيير 
چگونه تغيير می کند؟ به هر حال، سازوکار تغيير، سازوکار بهبود و سازوکار اين 
نوع پوسته شــکنی ها و پروبال باز کردن ها در سازمان پژوهش شکل گرفت. و در 
اين نقطه اســت که شما می بينيد يک ابزاری داريد که در مدرسه و جامعه توسط 
معلم و دانش آموز و خانواده جدی گرفته می شــود و تنها ابزاری هم هســت که 

جدی گرفته می شود و آن اسمش کتاب درسی است.
اين يک واقعيت است که در اين کشور کتاب درسی مهم است، چه بخواهی، 
چه نخواهی؛ البته شايد حقيقت نباشد. يک واقعيت هم اين است که پرورشی از 
ديد همان افراد چندان مهم نيست، چه بخواهی، چه نخواهی. حالا شما می توانی 
اين را بپذيريد، می توانی نپذيريد. به همين دليل اســت که پرورشــی می آيد، آن 
موقعی که می خواهد مهم بشود، می گويد به من کتاب بده. به من ساعت بده. حتی 
ساعت به تنهايی مهم نيست، ســاعت درسی می خواهد. چون ساعت با کتاب و 
امتحان مهم است. نشانة اهميت کتاب درسی است. شما می بينيد در يک دوره ای 
کتاب هنر از دورة ابتدايی حذف شــد، زنگ هنر سر جايش بود. اما کتاب هنر از 
دورة ابتدايــی ما بيرون رفت. در نتيجه درس هنر بی رونق شــد. يک دورة ديگر 
خواســتند تربيت بدنی را قوی کنند، معلم های تربيت بدنی و شورای تربيت بدنی 
ســازمان پژوهش آمده بودند پايشان را کرده بود در يک کفش که ما می خواهيم 

کتاب تربيت بدنی بنويسيم. آخر هم نوشتند.
ما در چنين فضايی در ســازمان پژوهش زاده شــديم. آمديم جلو و مهم ترين 
ابزاری که در اختيار داشــتيم، کتاب های درســی مان بود، چرا نمی گويم برنامة 
درســی؟ چون آن چيزی که جدی گرفته می شــود کتاب درسی است که جمله 

اينيکواقعيت
استكهدراين

كشوركتاب
درسیمهماست،
چهبخواهی،چه
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به جملة زنگ کلاس صرف آن می شــود. اصلًا شما دقت کنيد، می گويند معلم 
کارش چيســت؟ معلم حقوق می گيرد اين کتــاب را درس بدهد. کتاب را تمام 
کنــد، کتاب را امتحان بگيرد که تمام جريان حول و حوش آن اســت. در چنين 
فرهنگی، مسئله هايی حول و حوش اين واقعيت شکل می گيرد، تجارت ناصوابی 
شکل می گيرد. نظام کنکوری ناصوابی شکل می گيرد. يعنی عوارض اين نظام کم 
نيست، يکی اش هم همين است که می گويد معلم خوب، معلم منقاد، معلم مطيع 
و معلم اپراتور معلمی است که اين حرف ها را عمل کند. حتی می گويد راهنمای 
معلم خوب، آن راهنمای معلمی است که به معلم دقيقاً بگويد اين جوری شروع 

کن و اين جوری پيش برو.
من تا اينجا همه را دارم توصيفی می گويم. اما حالا تحليل خودم را بگويم. ببينيد 
برای يک جامعه ای که نگران يک حداقل هايی است که اگر اين حداقل را هم به 
او ندهــی دانش آموز هيچ چيز گيرش نمی آيد. مثلًا اگر 70 درصد دادی، و گفتی 
30 درصد هم بر عهدة خودت که مثلًا تحقيق کنی، پژوهش کنی، کار کنی و ...، 
در آن 30 هيچ اتفاق نمی افتد، روی آن حداقل نبايد تسامح به خرج داد. اين ديد 

اولية ما در سازمان بود.
بعد به اين نقطه رســيديم که حالا فرض کنيم که تصوير وضع موجود ما اين 
است، بايد ببينيم طرحمان برای عبور از اين وضعيت چيست؟ آيا اين را می خواهيم 
روزبه روز تثبيت کنيم، يــا می خواهيم آن را نقطة تعالی و تحرکی قرار بدهيم تا 
10 ســال ديگر که می آييم سراغ آن، ديگر اين طور نباشد. اين آن چرخشی است 
که در ســازمان پژوهش، در اذهان ما به وجود آمد. من در آن زمان که به سازمان 
وارد شدم سازمان در آن نقطة اوليه بود. اما به تدريج به اين نقطه رسيديم که اگر 
نگاه من به معلمی فقط نگاه اپراتوری باشــد، اين معلم هرگز نمی تواند بچه ها را 
به رشد شايسته ای برساند. معلم بايد عنصری الهام بخش داشته باشد که از جنس 
طراحی آموزشی وارد بشــود. در اين فاز بود که ما نگاهمان را به کتاب، محتوا، 
راهنمای معلم، فيلم های آموزشی و خيلی چيزهای ديگر تغيير جدی داديم. لذا در 
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حالی که کتاب های راهنمای معلم نسل اول ما دستورالعملی و کاملًا آمرانه بود و 
می گفت اين طوری عمل بکن راهنمای معلم های دهة 90 ما به بعد، کاملًا روشی و 
روشمند شد. در اين زمينه گروه علوم پيشرو بود، در حالی که بقيه تا مدتی همچنان 
در مدل اول حرکت می کردند. مثلًا آن موقعی که ما کتاب های روشــمند در باب 
راهنمای معلم می نوشــتيم يا فيلم های مناسب با آن می ساختيم، گروه رياضی و 
ادبيات ما هنوز نســل قبلی را توليد می کردند. بخش علوم ما به نظر من پيشــتاز 
بود در اين قضيه. افسوس که اين پيشتازی خود را نتوانست در کشور پياده کند. 
دليل عمده اش از ديد من اين است که درست در دهه ای که درست رسيده بوديم 
به نقطه ای که به کيفيت ها بپردازيم، ناخواسته درگير فعاليت های بسيار بی ارزش 

کميت گرا شديم. 
ببينيد من در سال 1386 )2007( رويکرد تماتيک )Thematic approach( را 
وارد علوم کردم؛ يعنی درســت در آستانة دورة جديد تحول نظام آموزشی. اين  
مدل رويکرد در علوم خيلي متفاوت اســت با مدل قبلی. ببينيد ما برنامة درسی 
قبلی مان process based learning بود، ولی از 2007 برنامة درسی جديد علوم 
را که من نوشــتم تماتيک بود. در مدل تماتيک، معلم بايد به عنوان يک موقعيت 
يادگيری رشددهنده يک تمِ را بگيرد و بچه ها را درگير فعاليت های متنوع توليدی 
بکند که نهايتِ تمامش ارائه )Presentation( است، طوری که در هر سال، بچه ها 
لااقل 14 تا ارائه داشــته باشند، در هر پاية ابتدايی؛ حالا يا انفرادی و يا مشارکتی. 
اما اين کار ما درست مصادف شد با شروع دورة اشتباه 3ـ3ـ6 و اين در حالی بود 

که ما تازه فهميده بوديم چگونه بايد وارد فاز بعدی بشويم. 
اگر برويد ســراغ اولين کتاب درسی علوم اول دبستان سال 90 می بينيد اصلًا 
يک علوم متفاوتی است. اين درست است که بر پاية تجربه قبلی ماست اما با يک 
نگاه کاملًا جديد به معلم بود. نگاه جديد به ارزشــيابی بود. نگاه جديد به نقش 
دانش آموز بود. نگاه جديدی به طراحی آموزشــی بود. سطوح آزادسازی در آن 
درونی شده بود. يعنی ديگر معلم نمی توانست بدون سطوح آزادسازی اين کتاب 

اگربرويدسراغ
اولينكتابدرسی
علوماولدبستان
سال90میبينيد
اصلاًيکعلوم

متفاوتیاست.اين
درستاستكهبر
پايةتجربهقبلی
ماستامابايک

نگاهكاملاًجديدبه
معلمبود.نگاهجديد

بهارزشيابیبود.
نگاهجديدبهنقش
دانشآموزبود.نگاه
جديدیبهطراحی

آموزشیبود
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را اصلًا تدريس بکند. چون خيلــی جاها خالی بود. ما ظرف را داده بوديم و او 
مجبور بود پر بکند. خيلی در طراحی های آموزشی اش دقت شده بود ولی اين کار 

ابتر ماند، و اين پروژه هيچ گاه واقعاً اجرا نشد و کار لطمه ديد.

 مهرمحمدی: من خيلی اســتفاده کردم از فرمايشــات شما و بقية دوستان، 
اين فراز اخير دربارة ســازمان پژوهش و جايگاهی که سازمان پژوهش در نظام 
آموزشــی دارد درست است و به نظرم انگشــت گذاشتن روی يک نکتة بسيار 
حســاس است و اين به نظرم نشــان می دهد که تا چه حد لازم است ما تحول 
در آموزش وپرورش ايجاد بکنيم. نگرش را در سازمان پژوهش دستخوش تغيير 
بکنيم. ديگر اينکه در کنار سازمان پژوهش که بايستی عقل منفصل باشد ما بايد به 
عقلانيت معلم ها هم ايمان بياوريم و آنان را به عنوان عاملان اصلی تعليم وتربيت 
به رسميت بشناسيم. خلاصه، سازمان پژوهش در اين جايگاه رفيعی که دارد نبايد 
به گونه ای عمل کند که احساس شود دارد جريان تعليم وتربيت را به يک جريان 

غيرعقلانی تفکرزدايی شده و يا به يک جريان مکانيکی تبديل می کند.
ما واقعاً بايد دست از توليد برنامه های درسی مقاوم در برابر معلم بکشيم و حالا 
شما اشاره کرديد که خوشبختانه در حوزة علوم اين اتفاق افتاده، و حتی پيشتازی 
حوزة علوم نسبت به حوزه های يادگيری ديگر را مطرح کرديد. اگرچه متأسفانه 
فرموديد که اين جريان ادامه پيدا نکرده است. شايد يکی از دلايلی که اين جريان 
اســتمرار پيدا نکرد، اين بود که تربيت معلم ما پا به پــای اين تحول، در حوزة  

يادگيری علوم تجربی، پيش نرفت.
من فکر می کنم که ما در تربيت معلممان بايستی يک مقدار جلوتر از برنامه های 
درســی و برنامه ريزان درسی سعی کنيم که اين حلقة بسته را بشکنيم و تلاش ها 
برود به اين سمت که معلمانی تربيت کنيم که دارای صلاحيت حرفه ای، از نوعی 

که در اين نشست درباره اش صحبت شد.
نکتة آخرم هم در مورد دوگانة دولتی و خصوصی اســت که باز شــما خيلی 
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خوب به آن اشــاره کرديد آقای دکتر امانی. دوگانة دولتی خصوصی را گفتيد که 
دوگانة غلطی است و من برداشتم از فرمايش شما اين بود که از اين جهت غلط 
اســت که ما نبايد دوگانه سازی بکنيم. بايد نگوييم که نظام آموزشی فقط بايستی 
متکی به مدارس دولتی باشد، يا فقط متکی مدارس خصوصی باشد. دوگانه از اين 
جهت در واقع به نظر شما مردود است، چون ما هم به مدارس دولتی نياز داريم 
و هم به مدارس خصوصی و لازم است نگاه متوازنی به اين موضوع داشته باشيم.
اما از نظر من هم دوگانة دولتی خصوصی غلط است، نه به خاطر اينکه ما هم 
به دولتی بودن مدارس دولتی بايســتی وفادار بمانيم و هم ايدة مدارس دولتی را 
استمرار ببخشيم، بلکه غلط بودن اين دوگانه به اين معناست که هم مدارس دولتی 
دارای ناکارآمدی های ذاتی هســتند و کيفيت در يک سازوکار دولتی يا ساختار 
دولتی هرگز به آن حدی که بايد و شايد نمی تواند ارتقا پيدا بکند؛ و هم مدارس 
خصوصی به جد و به غايت  به شــکل ذاتی در تعارض با آرمان های اجتماعی، 

عدالت آموزشی و عدالت اجتماعی هستند.
لذا من خودم به اين نتيجه رســيده ام که ما بايد برويم به ســمت يک پارادايم 
ســومی و مدارس ما بايستی به مدارس ملی تبديل بشوند و نه مدارس دولتی و 
نه مدارس خصوصی. مدارس ملی مدارسی هستند که در واقع با ارادة والدين و 
با احراز کيفيت آن ها توسط والدين می توانند تأسيس شوند و به حيات خودشان 
ادامه بدهند. با چنيــن نگاهی و در يک چنين طرحی يا در يک چنين پارادايمی 
است که معلمان همان جايگاهی را که من به آن اشاره کردم پيدا می کنند و تلاش 
آن ها برای رسيدن به سطح صلاحيتی که فرصت شغلی برای آن ها فراهم بکند به 

بار خواهد نشست.
بنابراين فکر می کنم که اين بحث دوگانة دولتی و خصوصی که شــما مطرح 
کرديد ما را در پايان اين جلســه دارد به اين نتيجه می رساند که موضوع معلمی 
يک موضوع مجزا و منفک و مســتقل از نگاه ما به کل سيستم آموزش وپرورش 
نيســت. ما نمی توانيم روی ارتقای کيفيت معلم و صلاحيت های معلم مستقل از 
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اين بستر و اين نگاه کلان به آموزش وپرورش فکر کنيم و اين به نظرم جمع بندی 
بسيار درستی است. اگر قرار باشد در چارچوب همين نگاه موجود دولتی زده به 
آموزش وپرورش نگاه کنيم، آنچه که در ارتباط با بالندگی معلم و در واقع رسيدن 
معلم به آن مراتب ايده آل دنبالش هستيم هرگز اتفاق نخواهد افتاد. ما نياز به يک 
بازنگری در کل سيستم داريم و اين سيستم هم نه دولتی است نه خصوصی است. 
بلکــه به تعبير من در واقع نهضت ملی کردن آموزش وپرورش اســت، پس بايد 

برويم به دنبال اين گونة سوم، يعنی مدارس ملی.

 خانم احمدی: اگر قرار باشــد بحث ادامه پيدا کند نکات بيشتري هست که 
می شــود واردش شد ولی من فقط دو نکته را متذکر می شوم. نکته اول اين است 
که ما کليت مدرسه را هم بايد يک موجود زنده ببينيم، درست مثل معلم. به عبارت 
ديگر همان عامليتی را که برای معلم قائليم بايد برای مدرسه هم قائل باشيم. يعنی 
مدرسه چون در حقيقت »کانونِ تربيت« تلقی می شود، اگر می گوييم معلم عامليت 
دارد با همة ويژگی هايی که برای عامليت معلم قائل هستيم، بايد برای مدرسه هم 

قائل باشيم. 
نکتة ديگر در مورد آســيب هايی اســت که دکتر مهرمحمدی سؤال فرمودند 
در مورد ارتباط برنامة درســی و معلم. متأسفانه بر سازمان پژوهش يک فرهنگ 
حرفه ای غلبه دارد که اساساً به عامليت معلم باور ندارد و به شدت مقاوم است. 
در مقابل اين مسئله، شايد يکی از کارهايی که بايد بشود در مورد فرهنگ سازمانی 
سازمان پژوهش، به عنوان سازمانی که عاملِ در حقيقت تغيير هست، اين است که 

اين فضا را باز کنيم تا هم به معلم نقش بدهد و هم به مدرسه.
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اشاره

پنج مقاله اي که در اين بخش مي خوانيد، اگرچه قبلًا در مجلات رشــد انتشار 
يافته اما بازآوردن آن ها را در اين کتاب از آن رو لازم ديديم که به نظر ما مي تواند 
چشم انداز روشن تري از مباحث گوناگوني که در اين گفت وگوها مطرح شد براي 

خواننده ترسيم نماييد.
در ارزش و اهميت مقاله بايد گفت که اين قالب از نوشــتن، قالبي است جديد 
نسبت به کتاب که هم پاي روزنامه و نشريه طي چند قرن اخير در جهان به وجود 
آمد و نقش بســيار مهمي در توسعة علم و توسعة بينش بشر ايفا کرد و همچنان 
ايفا مي کند. نوع مقاله داراي ويژگي هايي است؛ از جمله موضوع مشخص و جزئي 
داشتن، اختصار يا کوتاهي نسبت به کتاب، غيرتخيلي و غيرادبي بودن، دقيق بودن 
از نظر واژگان، انجسام متن، يکپارچگي مفاهيم يا شبکة مفهومي، نثر ساده، منابع و 

ارجاعات و بالاخره استنتاج يا نتيجه گيري.
مقالات بســياري را در شــاخه هاي گوناگون علم و معرفت مي توان نام برد که 
سرمنشــأ علمي تازه، موجب تحولي در يک رشته علمي، آغازي بر يک جريان يا 
نهضت سياسي ـ اجتماعي يا يک نحلة فکري و به طور کلي شاخه اي از فعاليت هاي 
بشــري شده اند و چنان که مي دانيد، هم امروز، يکي، و تنها يکي، از عناصر مهم در 
رشد و پيشرفت علمي يک کشور، تعداد مقالاتي است که در مراکز علمي آن کشور 

توليد و به جهان علم عرضه مي شود. 
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در پنــج مقالة پيش رو که به قلم آقاي محمود اماني نوشــته شــده )يک مقاله 
ترجمــه اي( پنج موضوعي را مورد تحليل و بررســي قــرار گرفته که هر پنج از 
موضوعات زنده در آموزش علوم اســت؛ علاوه بر اينکه مي تواند ناظر بر کليت 

موضوعات علمي باشد. 
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ساختارگرايیبرایمعلمانعلوم
تجلیساختارگرايی،ياتدريسواقعیوخودجوش

بهروشساختارگرايیدرشرايطنامساعد

نويسندگان: ام.ای.دبليوجوكا1 )دانشگاه برزيل/ فورتالزا(

آر.ماسكيل2 )دانشگاه آنجليای شرقی، انگلستان(

مترجم: محمود امانی طهرانی

معرفی
در دو دهة گذشــته، كاربرد ســاختارگرايی در تعليم وتربيت به منزلة يک راه بالقوه بهتر در زمينة 
ياددهی ـ يادگيری مورد قبول قرار گرفته اســت. در اين رويكرد، معلم درس را با انديشه هايی كه 
دانش آموزان در مورد موضوع مطرح می كنند شروع می كند و ادامه می دهد. در جريان تدريس، او 
به دانش آموزان اجازه می دهد دربارة موضوع عميقاً بينديشــند و پاسخ های خود را بازسازی كنند. 
دانش آموزان بين خود به بحث می پردازند و راه حل هاي آزمايشــگاهی و تجربی را براي موضوع 

پيشنهاد می كنند. 
مروری بر متون منتشــر شده در اين زمينه نشــان می دهد كه معلمان در حالت عادی، به ويژه در 
كشورهای در حال توســعه، از روش های تدريس غيرساختارگرا استفاده می كنند. اما يک مطالعة 
كيفی، كه در منطقة شمال شرقی برزيل )يک منطقة فقيرنشين و پرمشكل( در مدارس ابتدايی دولتی 
انجام گرفت و هدف آن فهميدن اين نكته بود كه آيا روش های تدريس ساختارگرا در اين مدارس 
به كار گرفته می شود يا نه، نشان می دهد كه با كمال شگفتی، عده ای از معلمان اين مدارس، بدون 
دريافت هيچ گونه آموزش در اين خصوص، نه تنها به رويكرد ساختارگرايانه اعتقاد قلبی دارند، بلكه 

به طور عميقي اين روش ها را در تدريس خود به كار می برند.
پيشينة نظری تحقيق، روش تحقيق و آنچه به طور ضمنی از اين تحقيق فهميده می شود، در مقالة حاضر 

آمده است.

1. M. E. W. JUCA 
2 . R. Maskill 
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 مقدمه

ســاختارگرايی به مثابه يک مکتب فردی و آيين جديد در آموزش علوم مطرح 
شده است. با وجود اين، همان طور که نوسباوم1 تأکيد می کند، ساختارگرايی يک 
آيين خشک، مجرد، بی روح و انعطاف ناپذير نيست. از اين رو، بسيار مهم است که 
در آموز ش وپرورش، ســاختارگرايی را تعريف ومشخصات آن را بيان کنيم. اين 
امر به ما در فراهم ســاختن يک پاية نظری برای پژوهش، کمک می کند. رويکرد 
ما در اين تحقيق، بيشتر بر نظريات گيلبرت2، پازنر3، درايور4 و فنشام5 و همکاران 
آن هاست. طبق نظر اين گروه از متخصصان »دانش آموزان فعالی که کوشش می کنند 
از روی داده ها ســر در بياورند و آن ها را درك کنند، عملًا با ســاختن، بنا کردن و 
تفسير تجربيات فردی درگير می شوند.« در نتيجه، تدريس متناسب با اين رويکرد 

بايد مکمل اين فرآيند باشد.
با جمع بندی نظريات و عقايد اين متخصصان تعليم وتربيت، می توان تصويری از 

يک معلم ساختارگرا به دست آورد.

 ويژگی های يک معلم ساختارگرا

1. از انديشــه ها و نظريات دانش آموزان برای طراحی درس استفاده می کند )يعنی 
يک پيش آگاهی و زمينة ذهنی قبلی دربارة انديشه هايی دارد که دانش اموزان در 

موقعيت يادگيری به آن می رسند.(
2. در هنگام تدريس و در مراحل پيشبرد درس از انديشه ها و نظريات دانش آموزان 
استفاده می کند )او از تکنيک هايي در تدريس استفاده می کند که دانش آموزان 

را به چالش و دست و پنجه نرم کردن با عقايد اولية خود ترغيب می سازد(.
معلمان ســاختارگرای واقعی، به طور مستمر به تشــخيص، بحث و بررسی و 
محک زدن انديشه های دانش آموزان در هنگام راهبردی آن ها در جهت يادگيری و 

1. Nussbaum
2. Gilbert
3. Posner
4. Driver
5. Fensham
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هدايت آنان به سوی فهم مفاهيم علمی جديد، قوانين و اصول علمی می پردازند. 
با اين توصيف از معلمان ســاختارگرا، می توان سؤال هايي را که اين پژوهش در 

جست وجوی پاسخ آن ها بوده است به شرح زير بيان کرد:
ـ آيا می توان در دورة ابتدايی معلمان علومی را يافت که در شــرايط معمولی و 

بدون تمهيدات ويژه، از اين رويکرد در تدريس خود استفاده کنند؟
ـ به طور ويژه، آيا می توان روش های ساختارگرايی را يافت که به طور خودجوش 
و خودانگيخته به وجود آمده باشد و در عين حال مطلوبيت لازم را داشته باشد؟ 
)با تدريس ساختارگرايانه هميشه به محرك های بيرونی و توصيه های کارشناسی 

نياز دارد؟(
مروری بر نوشته هايی که در زمينة ساختارگرايی وجود دارد، نشان می دهد که به 
باور عموم نظريه پردازان تعليم وتربيت، يافتن روش های ساختارگرای خودجوش و 
بدون برنامة آموزشی خاص برای معلمان،  حتی در کشورهای پيشرفته، نامحتمل و 
بعيد است. در کشورهای در حال توسعه ای مانند برزيل، شرايط برای به کارگيری 
روش های ساختارگرا بسيار نامساعدتر اســت. زيرا مدارس فاقد تجهيزات لازم 
هســتند و معلمان بايــد در کلاس های پرجمعيت و با دانش آموزانی به شــدت 

ناهمگون از نظر من، توانايی يادگيری و سطح انگيزش، تدريس کنند.
تاکنون تحقيقات متعددی دربارة به کارگيری روش تدريس ساختارگرا در کلاس 
درس انجام گرفته است. برای مثال، تسکر1 در دانشگاه وايکاتو2 نيوزيلند و اسکات3 
در دانشگاه ليدز4 انگلستان در اين باره تحقيق کرده اند. در هر دو مورد، يک گروه از 
محققان، معلمان را در اجرای روش های ساختارگرا در هنگام اجرای تحقيق ياری 
کرده اند. بعضی از معلمان شرکت کننده در تحقيق اظهار داشته اند: »در شروع کار، 
اين روش وقت گير و بسيار مشکل بود.« اما بعد از چند بار تدريس و ارزشيابی از 
دانش آموزان بعد از تدريس، نتايج نشان داد که به کارگيری روش های ساختارگرا 

1 . Tasker 
2. Vaikato
3. Scott 
4. Leeds 
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عملی است و يادگيری معنادار را در دانش آموزان بهبود می بخشد. جوفلی و واتس1 
ميزان دخالت و تأثير دانش آموزان در مراحل تدريس معلمان را مورد مطالعه قرار 
دادند و نتيجه گيری کردند که معلمان شــرکت کننده در طرح تحقيق ما )در شمال 
شرقی برزيل(، با آنکه در تدريس خود با مشکلات فراوان و شرايط نامساعد برای 
اجرای رويکرد ساختارگرا مواجه بودند، عده ای از آن ها به دليل تعهدی که نسبت 

به آن احساس داشتند کار خود را با اين روش اجرا می کردند.
اگر بتوان روش های تدريس ســاختارگرا را در شــرايط نامطلوب و نامساعد، 
بدون هيچ گونه پشتيبانی خارجی به کار گرفت، بديهی است که اين نتيجه سبب 
تشويق ديگر معلمان، به کارگيری روش های ساختارگرا و اطمينان از ثمربخشی و 
قابل اجرا بودن آن خواهد شــد. بايد پذيرفت که نمونه های عينی و واقعی، بسيار 
اطمينان بخش تر از نظريه هايی است که در جاهای ديگر ساخته و پرداخته می شود.

 روش تحقيق و نتيجه ها

اين پژوهش، با کمی مســامحه، با مشخصات يک مطالعة موردی طراحی شده 
)رويکرد کيفی( و از معلمان خواسته شده است چگونگی تدريس خود را توصيف 

کنند. برای انجام دادن اين کار، از سه ابزار استفاده شد:
1. مصاحبة شخصی با معلمان؛

2. مشاهدة کلاس درس آنان )ابزار اصلی(؛
3. اســتفاده از پرسش نامه؛ از اين ابزار فقط برای آزمودن نتايج تحقيق روی نمونة 

بزرگ تر معلمان مدارس ابتدايی برزيل استفاده شد.
مبحث »قانون شناوری اجسام« در درس علوم، به منزلة مبحثی که حاوي سؤالات 
پرسش نامه و سؤالات مصاحبه با معلمان باشد انتخاب گرديد؛ يعنی همان سؤالاتی 
که بايد به منظور کشف انديشه های معلمان دربارة تدريس به شيوة ساختارگرا، با 
توجه به آن طراحی می شد. اين مبحث دربردارندة نوعی دانش کاربردی و عملی 
اســت و در تجريات روزمرة افراد در محيط معمولی مورد استفاده قرار می گيرد. 

1. . Jofli and Watts
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دانش آموزان با چيزهای شــناور آشنا هستند و مرتباً با آن سروکار دارند. به عنوان 
يک نتيجه، اين احتمال وجود دارد که يافته ها و انديشــه های دانش آموزان، که از 
تجربيات واقعی ناشی می شود، با دانش علمی »صحيح تری« که بايد تدريس شود، 

متفاوت باشد.
اين مبحث، همچنين تدريس روابط پيچيده و انتزاعی )نسبی( بين مفاهيم بنيادی 
)جرم و حجم( را شامل می گردد. طبيعتاً اين موضوع نيازمند وقت گذاري فراوان 
معلم در حين تدريس اســت. به علاوه، در بسياری از متون و تحقيقات )از زمان 
پياژه در ســال 1929( چگونگی انديشه های دانش آموزان و کوشش های معلمان 

برای تدريس مبحث اجسام شناور در دورة ابتدايی توصيف و منتشر شده است.
به ابزارهای تحقيق، از طريق اجرای طرح آزمايشــی، اعتبار داده شــد و مورد 
تعديل قرار گرفت. در انگلســتان ابزارهای تحقيق در مورد 9 معلم علوم، که در 
چهار مدرسه تدريس می کردند، به کار گرفته شد. در برزيل ابزارها در مورد 5 معلم 
و 5 متخصص تعليم وتربيت به کار گرفته شــد. نتايج به دست آمده از آزمون های 

آزمايشی نشان داد که ابزارها اعتبار دارند و آمادة استفاده در مطالعة اصلی هستند.
در مطالعة اصلی از بيســت و چهار معلم علــوم، که به طور تصادفی از هيجده 
مدرســه انتخاب شده بودند، استفاده شــد. کلاس هر معلم در پاية ششم ابتدايی 
)دانش آموزان 12 ساله( که موضوع شناوری اجسام در اين پايه تدريس می شد، در 
دو جلسة پنجاه دقيقه ای مورد بازديد قرار گرفت. بلافاصله پس از اتمام کلاس، با 
معلمان، مصاحبه به عمل آمد. پرسش نامه برای نمونة تصادفی متفاوتی از معلمان 

ششم ارسال شد و 47 معلم به آن پاسخ دادند.
طرح اصلی هريک از ابزارهای تحقيق در ادامة مقاله تشريح شده و نتايج نيز مورد 

تجزيه و تحليل قرار گرفته است.

  مصاحبه

در مصاحبه ابتدا چهار راهکار تدريس، به مثابه شاخص روش های سنتی، و چهار 
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راهکار مخصوص تدريس به روش ساختارگرا ارائه و از معلمان خواسته شد که 
اين روش را مورد تجزيه و تحليل قرار دهند و نظريات خود را در مورد مناســب 
بودن کاربرد آن ها ابراز دارند. نحوة ثبت پاســخ ها به اين صورت بود که اگر يک 
معلم، به کارگيری راهبردهايی از هر دو گروه را تأييد می کرد، پاسخ او »تا حدودی« 
تلقی می شد و اگر پاسخ معلم، يکی از دو گروه را به طور کامل تأييد يا رد می کرد، 
پاســخ او »بله« يا »نه« تلقی می گرديد. از 24 نفری که در مصاحبه شرکت کردند، 
9 نفــر )37 درصد( »تا حدودی« و 11 نفــر )46 درصد( کاملًا موافق به کارگيری 
روش های ساختارگرا بودند. 7 نفر )29 درصد( نيز موافق روش های سنتی بودند 

)بعضی از معلمان هر دو گروه را به طور کامل تأييد کرده بودند(.
ســپس از معلمان سؤال شد که به طور معمول، چگونه يک مفهوم جديد را در 
کلاس مطرح می کنند. در پاســخ به اين ســؤال، نظريات بسياری مطرح شد: پنح 
معلم به طور کامل رويکردهای ســاختارگرا را شرح دادند و رويکردهای سنتی را 
مردود شــمردند. آنان اظهار داشــتند که به طور معمول درس را با انديشه و افکار 
دانش آموزان دربارة موضوع شــروع می کنند و در بقية مراحل پيشبرد درس نيز به 

استفاده از نظريات آنان ادامه می دهند.
از معلمان دربارة واکنش آنان در مقابل پاســخ های نادرســت دانش آموزان به 
پرسش های مطرح شده سؤال شد. پاره اي از اظهار داشتند که معمولاً در اين گونه 
موارد دوباره ســؤال را با عبارتی ديگر بيان می کنند تا به دانش آموزان اجازه دهند 
عميق تر دربارة آن فکر و پاســخ خود را بازســازی کنند. ديگر معلمان نيز اظهار 
داشتند که يا سؤال را از دانش آموز ديگری می پرسند تا او پاسخ صحيح را بگويد يا 

خودشان پاسخ »درست« را بيان می کنند.
به عنوان آخرين پرســش از معلمان سؤال شــد که اگر شرايط و امکانات کاملًا 
مناسب و بدون هيچ محدوديتی در اختيار شما باشد، مطلوب ترين راه برای تدريس 
موضوع »قانون شــناوری اجسام« چيست؟ پنج معلم يک راه حل آزمايشگاهی و 
تجربی پيشنهاد کردند )بعضی از ديگر معلمان نيز همين روش را پيشنهاد کردند(. 
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يکی از اين پنج معلم اظهار داشت که در شرايط مطلوب نيز همان روش هميشگی 
خود را به کار خواهد گرفت؛ با اين تفاوت که اين بار از مواد و وسايل بيشتری به 

منظور غنی تر کردن تجربيات استفاده خواهد کرد.

 بازديد از کلاس ها

در برنامة بازديد از کلاس، دو بعُد از فعاليت های کلاس درس، که نشــان دهندة 
تدريس ســاختارگرا در عمل بود، مورد توجه قرار گرفت. اولين بعُد، فهرســتی 
متشــکل از چهار فعاليت ياددهی و تدريس بود که چنانچه در کلاس مشــاهده 
می شد، می توانستيم آن ها را شاخص روش های ساختارگرا بدانيم. اين چهار فعاليت 
عبــارت بود از: تشــخيص دادن، مورد بحث قــرار دادن، آزمودن و به کار گرفن 
انديشــه های دانش آموزان به شيوه های گوناگون. دومين بعُد راهکارهای معمولی 
تدريس در کلاس ها، شــامل سؤالات شــفاهی و کتبی، تکليف شب، انجام دادن 
کارهای گروهی کوچک، نمايش دادن، آزمايش های عملی و ديگر فعاليت ها بود. 
نتايج تحقيق نشان داد که ميزان و تنوع به کارگيری روش های ذکر شده در هر دو 
بعُد در کلاس های 24 معلم شرکت کننده در طرح، تنوع بسيار داشت. پنج معلمی 
که در قســمت قبل به آن ها اشاره شد، هر چهار فعاليت بعد اول )تشخيص دادن، 
بحث و تبادل نظر کردن، آزمودن و به کارگيری انديشــه های دانش آموزان( را در 
کلاس خود به کار می گرفتند. در حالی که بقية معلمان تنها بعضی از آن ها را اجرا 

می کردند.
نتايج تحقيق نشــان داد که اســتفاده از روش کارهای گروهی کوچک، راهکار 
بســيار رايجی است )و طبق نظر برخی از پژوهشــگران در زمينة ساختارگرايی، 
يکی از مهم ترين راهکارهاست(. گفتنی است که فقط يکی از معلمان می توانست 
از آزمايش های عملی در کار خود استفاده کند، زيرا در بين تمام مدارس مشمول 

طرح، فقط مدرسة اين معلم از امکانات آزمايشگاهی مناسب برخوردار بود.
براساس نتايج حاصل از مشــاهدة کلاس ها و مصاحبه ها، معلمان به دو گروه 
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سنت گرا و ساختارگرا دسته بندی شدند. اين طبقه بندی نشان داد که از 24 معلم، 5 
معلم )21 درصد( به روش های ساختارگرا عقيده داشتند و طبق آن عمل می کردند؛ 
16 معلــم )67درصد( به رويکردهای ســنتی اعتقاد داشــتند و 3 نفر باقی مانده 
)12درصد( در طبقة »بينابين« قرار می گرفتند. اين گروه از معلمان همان قدر که به 
روش های ســنتی عقيده داشتند و آن ها را به کار می بستند، رويکرد ساختارگرا را 

نيز قبول داشتند.

 پرسش نامه

در پرســش نامه هفت راهکار تدريس، از ســنتی تا ساختارگرايانه، شامل چند 
رويکرد يادگيری اکتشــافی ارائه شــده بود. از معلمان خواسته شد هريک از اين 
راهبردها را تجزيه و تحليل کنند و نظر خود را در مورد آن ها بنويسند. نتايج حاصل 
از پرسش نامه ها )که 47 معلم در مدارس دولتی برزيل به آن پاسخ دادند(، نشان داد 
که 28درصد از آن ها صريحاً روش تدريس بر مبنای انديشه های دانش آموزان )و 
به طور کلی رويکردهای ساختارگرا( را می پسندند و آن را مورد تأييد قرار می دهند.

اگرچه جمع آوری اطلاعات در مورد پيشــرفت تحصيلــی دانش آموزان جزء 
اين تحقيق نبود، بعضی از اطلاعات به طور غيرمســتقيم قابل دســتيابی است. از 
اين اطلاعات می توان به تصويری از دانش آموزان و وضعيت آن ها دســت يافت. 
دانش آمــوزان پنج نفر از معلمانی که در طرح شــرکت کرده بودنــد، در پروژة 
نمايشگاه های علوم استان پذيرفته شدند. سه نفر از اين پنج معلم کسانی بودند که 
در گروه ساختارگرای واقعی طبقه بندی شده بودند. طبيعی است که ميزان اتکا به 
نفس، روحية نقاد، خلاقيت و ابتکار و سطح مهارت های تفکر در دانش آموزانی که 
موفق می شوند به نمايشگاه های علوم استان راه يابند، اغلب قابل ملاحظه و بالاتر 
از ساير دانش آموزان است. اين امر بسيار قابل توجه و شايد تأمل برانگيز است که 
اين کيفيت ها يا از طريق روش های ســاختارگرايانة معلمان پرورش يافته است يا 
اين گروه از معلمان، که قادرند روش های ساختارگرا را به کار بگيرند، توانايی آن را 
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هم دارند که به هر شيوة ممکن، دانش آموزان را به حرکت درآورند و پويا کنند. از 
اين يافته ها نبايد چيزی بيش از اين نتيجه گيری شود. گرچه اين واقعيت بسيار قابل 
توجه است که هيچ يک از معلمان سنت گرا، دانش آموزی نداشتند که در نمايشگاه 

علوم پذيرفته شود.

 نتيجه گيری

در مجموع، می توان گفت که پاسخ سؤالات تحقيق مثبت است. بعضی از معلمان 
مدارس ابتدايی دولتی در برزيل، حتی در شرايط نامناسب از نظر امکانات و عدة 
دانش آموزان، واقعاً از روش های ســاختارگرا، اســتفاده می کنند. اين معلمان هيچ 
دورة آموزش ضمن خدمتی در زمينة روش های آموزش با تأکيد بر ساختارگرايی 
نديده انــد و در دورة تربيت معلم خود نيز چيــزی در اين باره نياموخته اند )اکثر 
معلمان بيش از ده ســال سابقة کار داشتند. برنامة درسی دورة تربيت معلم برزيل 
بسيار قديمی و منسوخ است و مطالب جديد همچون ساختارگرايی در آن تدريس 

نمی شود(. اين نتايج به دلايل زير بسيار شگفت انگيز است:
1. مطابق متون و کتاب های مربوط به ســاختارگرايی، روش های ساختارگرا نبايد 
به طور خودجوش و خودانگيخته اتفاق بيفتند! حتی در پروژه های تحقيقات، 
که معلمان بايد در شــرايط معمولی کلاس درس )و نه د شرايط نامساعد( با 
پشتيبانی پژوهشــگران به شيوة ساختارگرا تدريس می کردند، در اجرا و ادامة 

تدريس به اين روش با مشکلاتی مواجه بودند.
2. معلمان مدارس دولتی برزيل در وضعيت بســيار مشــکلی کار می کنند. وضع 
اجتماعی و اقتصادی دانش آموزان آن ها بسيار ضعيف است. عده دانش آموزان 
در هر کلاس در مقايســه با کشورهای اروپايی و آمريکای شمالی بسيار زياد 
)اغلب بيش از 50 دانش آموز در کلاس( و تفاوت سني دانش آموزان هر کلاس 
نيز زياد اســت. منابع آموزشــی، حتی در حد کتاب درسی و هر نوع وسيلة 
آزمايــش، در اغلب مدارس وجود ندارد. پس با اين وضعيت معلمان چگونه 



384

شيوه های ساختارگرا را به کار می گيرند؟!
يک توجيه و تفسير برای اين واقعيت اين است که روش های ساختارگرا، به ويژه 
در شــرايط نامساعد، نه از طريق توصيه ها و نظريات نظريه پردازان و برنامه ريزان 
آموزشی، بلکه براســاس عقل سليم و شــعور و معرفت شناسی درونی معلمان 
)ماننــد نگرانی دربارة دانش آموزان و وضعيت آن ها( و تعهد حرفه ای و سياســی 
معلمان به وجود می آيد. اپلتون و آســوکو1 ضمن توصيف پيشرفت يک معلم در 
به کارگيری رويکردهای ساختارگرا در تدريس، بعد از گذراندن يک دورة آموزش 
ضمن خدمت، نتيجه گرفتند که دامنه و وسعت به کارگيری اصول تدريس براساس 
ساختارگرايی متأثر از ديدگاه معلم به دانش و يادگيری و اين موضوع است که او 
معمولاً چگونه تدريس خود را طراحی می کند و عقيده او به صحت فهم و درکش 

از مبحث تا چه اندازه است.
شايد هم گروهی از معلمان برزيلی، که از روش های ساختارگرا استفاده می کردند 
و برای انديشــه های دانش آموزان ارج و ارزش قائل می شــدند و از آن ها استفاده 
می کردنــد، به دليل درك و فهم شــخصی خود از يک تدريــس خوب، به اين 
روش هدايت شــده بودند؛ درك و فهمی که سبب می شد دائماً از ميزان پيشرفت 
دانش آموزان خود آگاه شوند و برای پيشرفت آنان بکوشند. آری، بعضی از معلمان، 
در هر وضعيــت کلاس درس، اين کا را می کنند. اما بعضی ديگر، حتی با وجود 
التماس و درخواست محققان و برنامه ريزان درسی، تغيير در شرايط کلاس درس 

و روش تدريس را نمی پذيرند.
براســاس اين نتايج، ما بر اين عقيده ايم که بهترين راه برای ترغيب معلمان به 
»رويکردهای ساختارگرا«، برانگيختن احساسات آن ها نسبت به تدريس خوب و با 
کيفيت است )همان طور که درك و فهم خود اين معلمان به آنان حکم می کند(. در 
اين صورت عدة زيادی از معلمان استفاده از روش های ساختارگرا را در فهرست 
فعاليت های آموزشــی خود خواهند گنجاند. همراه با طرح نظريه های اساســی 
ســاختارگرايی در آموزش وپرورش، پشتيبانی و تشويق معلمان به انعکاس دادن 

1. Appelton and Asoko
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تأليفات و 
عكس ها

تجربيات خود، در پيشرفت و بهبود سيمای ساختارگرايی در مدارس تأثير فراوان 
خواهد داشت. به همين ترتيب، ارائة تجربيات منطقه ای و محلی و در معرض بحث 
و انتقاد گذاشتن آن ها در دوره های کوتاه مدت آموزش ضمن خدمت نيز، سودمند 

خواهد بود.
شايد گسترش ساختارگرايی، به اين دليل با تأخير مواجه شده باشد که بار نظری 
آن هميشــه بسيار سنگين به نظر می آيد. احتمالاً اگر ساختارگرايی از پردة ابهام و 
نظريه پردازی های بيش از حد بيرون آيد و به منزلة يک روش خوب، که شــعور 
کلی هر انســان و عقل سليم او آن را می پسندد، مطرح گردد، آسان تر ترويج يابد. 
همان طور که جوفلی و واتس می گويند: »ممکن اســت ساختارگرايی تنها راه يا 
بهترين راهکار در همة حالات و وضعيت ها نباشد، اما در زمان حاضر، اين رويکرد 
موقعيــت و فرصتی عالی برای تغيير دادن روش تفکر و روش عملکرد معلمان و 
همچنين ايجاد تغيير در درك و فهم دانش آموزان در کلاس درس فراهم می آورد.«
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كلاسمعکوسبستریبرای
خوديادگيری

از نظر آموزشــی، فضای جديدی بر کل دنيا حاکم شــده است. حجم زيادی 
اطلاعات و آموختنی وجود دارد که بايد در نظام آموزشی به آن پرداخته شود، اما 
محدوديت ها نمی گذارند. کمبود زمان، نبود انگيزة يادگيری، به روز نبودن بخشی 
از محتواهای آموزشی و مشکلات معلمان از جملة اين محدوديت ها هستند که با 
فضای جديد آموزش و يادگيری سازگاری ندارند. پس بايد به دنبال راه حلی بود که 
حداقل پاسخ گوی دو جنبه از مشکلات نظام آموزشی باشد. يعنی هم محدوديت ها 
را رفع کند و هم انتظار ما را از نظام آموزشــی برآورده سازد. ما می خواهيم نظام 
آموزشی بيش از آنکه اطلاعاتی در اختيار افراد قرار دهد از آن ها انسان هايی توانمند 
در عرصة يادگيری بســازد. اين نوع تربيت بايد در تمام جنبه های آموزشی نمايان 
شود. بچه ها را در موقعيت های يادگيری قرار دهد آن ها را به يادگيرندگانی تبديل 
کند که خودشان می آموزند، نيازهای يادگيری خود را برآورده می سازند و اطلاعات 

خود را به روز می کنند.
بايد به دنبال روشــی باشيم که پاســخ گوی اين دو جنبه از مشکلات آموزشی 
باشــد. يکی از پيشنهادها نگاه جديد به کلاس آموزشی است؛ کلاسی که در آن، 
قاعدة بازیِ ياددهی ـ يادگيری تغيير می کند؛ کلاســی که شايد بتواند در گام اول 
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مشکل بسياری از معلمان را در زمينة زياد بودن حجم کتاب های درسی و کمبود 
زمان آموزش رفع کند. موضوع حجم زياد کتاب های درسی همواره مورد اعتراض 
بسياری افراد از جمله معلمان بوده است. اين در حالی است که برنامه ريزان درسی 
و حتی خود معلمان معتقدند که حجم آموختنی های مورد نياز دانش آموزان بسيار 
بيشتر از محتوای موجود در کتاب هاست. آن ها نمی گويند حجم کتاب را کم کنيد، 
بلکه می گويند زمان آموزش را زياد کنيد، که البته ممکن نيست. در اين باره، راه حل 
برگزاری کلاس معکوس يــا کلاس وارون1، حداقل به عنوان يک راه حل، ارزش 
بررسی دارد و شايد بتواند برای حل معضل حجم و محتوای آموزشی و تطابق با 

ساعت آموزشی مناسب باشد.

 تعريف کلاس وارون

در اين کلاس، جای مدرسه و خانه عوض می شود. ساعت درسی در کلاس مدرسه 
زمانی است برای اينکه يادگيری های طول هفته و خارج از کلاس دانش آموزان را 
سامان دهيم. در کلاس درس دانش آموزان را آگاه و آماده کنيم، تکاليف يادگيری 
را به آن ها بدهيم و منابع آموزشــی را در اختيارشان قرار دهيم يا به آن ها معرفی 
کنيم. دانش آموزان در طول هفته فرصت دارند فعاليت های يادگيری خود را کامل 
کنند، يافته های خود را در کلاس ارائه نمايند، ديگران را در آموخته های خود سهيم 

سازند، تکاليف جديد بگيرند و اين فرآيند همچنان ادامه يابد.
در کلاس معکوس يادگيرندگان اصلی همان دانش آموزان هستند و نقش معلم 
نيز همان برنامه ريزی فکری و فراهم کردن مواد مورد نياز و راهنمايی دانش آموزان 
اســت. اما در اينجا، معلم براساس يک ســناريوی يادگيری که در آن پله هايی را 
پيش بينی کرده است، بچه ها را آگاه می کند که چه مراحلی را بايد بپيمايند. سپس 
تکاليف و فعاليت هايی را که بايد در کلاس يا بيرون از کلاس انجام دهند، برايشان 
تشريح می کند. اگر لازم باشد کاری به صورت گروهی، يک نفره يا دو نفره انجام 
شود، گروه های يادگيرنده را تشکيل می دهد و فعاليت ها را بين آن ها تقسيم می کند. 

1. Fliped classroom
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معيارهايــی از برون داد مورد انتظار به آن ها می دهد و انتظارات خود را از فعاليت 
دانش آموزان به آن ها می گويد. در کلاس درس، بخشــی از زمان کلاس به بررسی 
تکاليف انجام شده اختصاص می يابد و در خارج از کلاس، دانش آموزان با استفاده 
از مواد آموزشــی متنوعی که معلم در اختيار آن ها قــرار داده و مراحل يادگيری 
که برای آن ها ترسيم کرده اســت، به فعاليت های يادگيری مشغول می شوند. در 
واقع آنچه خارج از کلاس رخ می دهد، ارتباطی است که بين دانش آموزان و مواد 
آموزشــی برقرار می شود. فعاليت هايی که بايد انجام شود، با توجه به توضيحات 
و راهنمايی های معلم و ارتباط هايی که بين مواد آموزشــی و دانش آموزان برقرار 
می شــود، برون داد قابل ارائه ای برای جلسة بعدی کلاس درس است. در کلاس 
معکوس، نقش اصلی معلم طراحی آموزشــی است، يعنی طراحی يک سناريوی 
يادگيری که پله ای برای رساندن دانش آموزان به هدفی از جنس شايستگی باشد. 

اين ســناريو زمانی موفق است که چند مشخصه داشته باشد: اول اينکه هدفش 
دستيابی به سطوح بالای يادگيری باشد و بچه ها را در کف يادگيری نگه دارد. دوم 
اينکــه تنها به دنبال جمع آوری و ارائة اطلاعات نباشــد، بلکه با روش آزمايش و 
تفکر به دنبال تجزيه و تحليل و طبقه بندی اطلاعات برود و آن ها را ارزيابی کند. 
جمع آوری اطلاعات در سطح بسيار پايين، بدون درك و فهم و پرينت و ارائة آن، 
متأســفانه اتفاقی اســت که امروزه در مدارس ما رخ می دهد و اين اصلًا مطلوب 
نيست. مشخصة ديگر سناريوی خوب اين است که يافته های يادگيری به نحوي با 
زندگی روزمرة دانش آموزان مرتبط باشد. اين موضوع بسيار مهم است. نکتة بعدی 
اشراف دانش آموزان به فرايند يادگيری خود است. دانش آموزان بايد بتوانند مسير 
يادگيری خود را تحليل کنند و آموخته ها را در زندگی واقعی به کار گيرند. استفاده 
از منابع و مواد يادگيری متنوع، تشکيل گروه های يادگيرنده و برقراری ارتباط بين 

آن ها، از اين جمله است. 
در کلاس معکــوس از الف تا ی موضوع تدريس نمی شــود، اما فرايندی طی 
می شود که طي آن از الف تا ی موضوع ياد گرفته می شود، و اين ايدة اصلی کلاس 
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معکوس است. در اين روش آموزشی، نقش معلم بسيار کليدی است، چون اوست 
که طراحی آموزشــی را انجام می دهد و برای اين طراحی فکر می کند. معلم دقيقاً 
بايد بداند از کجا شروع کند؟ بايد بداند چه فعاليت هايی بهتر می تواند دانش آموز را 
از نقطه ای به نقطة ديگر برساند و پيش دانسته ها را فراخوان کند. معلم بايد پله های 
سناريو را به گونه ای طراحی کند که نه آن قدر کوتاه باشند که رشدی صورت نگيرد 
و نه آن قدر بلند که امکان پيش روی وجود نداشته باشد. اينجاست که معلم ديگر 
تنها مجری نيست، بلکه يک طراح آموزشی است که بايد دو نکته را مورد توجه 

قرار دهد:
نخست اينکه منابع و مواد آموزشی متعدد و متوعی را شناسايی کند و در اختيار 
دانش آموزان قرار دهد تا تفاوت های فردی آنان مورد توجه قرار گيرد؛ و دوم، سطح 
دانش و اطلاعات خود را افزايش دهد و با ســطوح يادگيری آشــنا شود تا بتواند 

سناريوی دقيقی تنظيم و دانش آموزان را به درستی هدايت کند.
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فناورانهچيست؟ سوادعلمیـ

 اشاره
در حــال حاضر، رويكرد جهانــی به آموزش علوم، توجه ويژه به پــرورش مهارت های علمی در 
دانش آموزان است. در عصری به سر می بريم كه از آن به عنوان عصر انفجار اطلاعات نام برده می شود. 
در اين دوره، تأكيد بر افزايش دانســتنی ها و اطلاعات علمی، تلاشی مذبوحانه و محكوم به شكست 
تعبير می شود، چرا كه گستردگی تحقيقات و يافته های علمی به گونه ای است كه هر لحظه و هر روز 
هزاران اطلاع و دانستنی جديد به كشفيات بشر اضافه می شود و بديهی است آموزشی كه مبتنی بر فقط 

ارائه اطلاعات به مخاطبان باشد، در چنين كهكشانی، ستاره ای كم سو و بی تأثير خواهد بود.
صاحب نظران معتقدند در چنين عصــری، مؤثرترين روش در آموزش علوم، پرورش دانش آموزانی 
است كه راه آموختن را فرا گيرند و به جای غوطه  خوردن در دريای بيكران علم و گرفتن ماهي هاي 

خُرد، مهارت غوّاصی و صيد مرواريد را كسب كنند.
نياز به سواد علمی ـ تكنولوژيک، بر پاية اين باور حس شده است. اين موضوع، از ورود علم به تار و 
پود زندگی روزمره و خارج ساختن آن از محدودة دانشگاهی و آموزشگاهی سخن می گويد. ساده تر 
اينكه هر انسانی برای زيستن، نياز به پاره ای اطلاعات علمی ـ تكنولوژيک دارد. اين اطلاعات، فارغ 

از اينكه او توان خواندن يا نوشتن را داشته باشد، سواد به حساب مي آيد.
مقاله حاضر دو بخش دارد. بخش اول متن سخنرانی آقای محمود امانی در نشست سه روزه است و 

بخش دوم، افزودنی هايی است كه ايشان پس از مطالعة متن پياده شده، لازم دانسته اند.

 طرح موضوع

موضوعی که قصد دارم به عنوان يک ديدگاه مطرح کنم، سواد علمی ـ فناورانه 
است. اين موضوع به تازگی در دنيا مطرح شده و احتمالاً دوستان حاضر اطلاعاتی 
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درباره آن دارند. ســواد علمی ـ فناورانه، در يک کلام مجموعه اطلاعاتی در زمينه 
علم و فناوري است که هر انسانی برای زندگی به آن ها نياز دارد. وقتی می گوييم 
برای زندگی، در واقع منظورمان علم و فناوري اي نيست که معمولاً به عنوان دانش 
آکادميک و دانشــگاهی به آن نگاه مي کنيم، بلکه موضوعي تازه است. هر انسانی 
برای زيستن، نياز به دانستن پاره ای اطلاعات علمی و فناورانه دارد که به آن سواد 

علمی ـ فناورانه می گويند. 
تاحدود ســی سال پيش، به کسانی با ســواد گفته می شد که توانايی خواندن و 
نوشــتن داشتند. اما اکنون يونسکو پروژه ای را اجرا می کند به نام »بعد از سال دو 
هزار، سواد علمی ـ فناورانه برای همگان!« که موضوع اصلی آن ـ که در کشورهای 
مختلف به صورت های مختلفی دارد حمايت و اجرا می شود و بودجه های فراوانی 
صرف آن شــده ـ اين اســت که در ســال های آينده، بدون داشتن سواد علمی ـ 
فناورانه، امکان زندگی کردن نخواهيم داشــت. البته امکان زندگی، يعنی زندگی 
توأم با بهره برداری از تازه های علم و تکنولوژی. امروزه روند توليد علم و فراگيری 
جهانی علم و تکنولوژی به گونه ای اســت که دقيقاً می توانيد آن را در کشورهای 

مختلف با هم مقايسه کنيد.
در حال حاضر، اگر کســی ســواد خواندن و نوشــتن نداشــته باشد، راه های 
اطلاع گيری و برقراری ارتباطش با جهان اطراف، تا حد زيادی مســدود اســت. 
چنين فردی نمی تواند روزنامه بخواند؛ نمی تواند کتاب بخواند؛ نمی تواند متن يک 
پوستر را بخواند و لذا زندگی اش در سطح پايينی قرار خواهد داشت. عين همين 
قضيه، دربارة ســواد علمی ـ فناورانه وجــود دارد. از اهداف مهمی که اين پروژه 
دنبال می کند، ايجاد اعتقاد عمومی دربارة اين واقعيت است که کسب سواد علمی ـ 
فناورانه، وضعيت رفاهی، اقتصادی و معيشتی زندگی ما را تغيير می دهد. مثال های 
مختلفی از قســمت های مختلف دنيا می توان ارائه داد که در کشــور خودمان نيز 
شاهد آن ها هستيم. در زمينة اهميت سواد علمی ـ تکنولوژيک در کشور خودمان 
مثالی می زنم: می دانيد که مسئله صادرات ميوه در کشور ما، امر مهمی است. ما ادعا 
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می کنيم ساختار اقتصادی کشورمان، کشاورزی ـ صنعتی است. در کشورهايی که 
چنين ساختاری دارند، صادرات ميوه بسيار مهم است. همين صادرات ميوه، يکی 
از تجارت هايی است که سواد علمی ـ فناورانه در کيفيت و کميت آن بسيار مؤثر 
است. کشاورزی که باغ سيب يا مرکبات دارد و صادرکننده نيز هست، بايد از سواد 
علمی ـ فناورانه مرتبط با کار خود برخوردار باشد. او بايد بداند که چه موقع بايد 
شخم بزند؛ چه زمانی بايد سمپاشی کند؛ از چه نوع سم يا کودی آن هم چند بار 
در سال بايد استفاده کند؛ چگونه بايد از کود استفاده کند؛ تا زمان برداشت بر هر 
درختی حداکثر چند ميوه بايد بماند؛ سيب را چگونه بايد برداشت کند و ... . ناگفته 
پيداست که وضعيت اقتصادی اين دو نوع کشاورزی )روش سنتی و روش علمی( 
با هم فرق می کند. در روزنامه ای خواندم که فائو اعلام کرده اســت از يک هکتار 
زمين کشــاورزی در ژاپن برای بيست نفر غذا تهيه می شود، در کرة جنوبی برای 
دوازده نفر و در ايران برای دو نفر! اين نتيجة متفاوت، دقيقاً به سواد علمی ـ فناورانه 
در بهره برداری از خاك برمی گردد. ناگفته نماند که در اين بررسی، کشورها را در 

شرايطی مساوی مقايسه کرده اند.
وضعيت سواد علمی  ـ فناورانه دقيقاً به سيستم آموزش علوم هر کشور وابسته 
است. آموزش علوم، يعنی سيستم آموزش عام علوم و نه سيستم آموزش رسمی و 

يا آموزش اجباری آن. وضعيت آموزشی علوم در کشور ما، اسفبار است.
بد نيست برای روشن تر شدن موضوع مثالی بزنيم. در برخی کتاب های خارجی 
بخشــی وجود دارد به نام »شما تصميم بگيريد« )You decide(. در اين کتاب ها 
مسئله ای مربوط به تکنولوژی، زندگی عادی يا محيط زيست مطرح می شود. آن گاه 
از مخاطب خواسته می شــود که با توجه به مطالب عرضه شده، تصميم بگيرد و 
پيشــنهاد بدهد. مثلًا در مورد مواد دارای CFC که از طرفی لاية اوزون را از بين 
می برد و از طرف ديگر با به کارگيری در يخچال و انواع افشــانه ها )اسپری ها( به 
زندگی مطبوع انسان ها کمک می کند، بايد تصميم گرفته شود که آيا بايد مصرف آن 

متوقف شود يا نه، و مخاطب نظر می دهد.
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سواد علمی ـ فناورانه برای هر فرد با توجه به جايگاه اجتماعی، فرهنگی، اقتصادی 
و شغلی وی، فرق می کند. مثلًا اطلاعات مورد نياز يک کشاورز به طور مسلم با يک 
دکتر يا خلبان تفاوت دارد. البته منظور ما از اطلاعات خاص هر فرد، تنها اطلاعات 
مورد نياز او در زمينة تخصصی کار وی نيست، منظور اطلاعات علمی ـ فناورانه 
خاصی است که به نحوة زندگی اين افراد باز می گردد. باز هم برای روشن تر شدن 
موضوع بد نيست شما را به مثال ديگري توجه دهم: »يک بانوی خانه دار می بايستی 
چه مقدار سواد علمی ـ تکنولوژيک داشته باشد؟« در پاسخ به اين پرسش، ناگزيريم 
بگوييم: »بايد آن قدر اطلاعات در زمينه های گوناگون مانند: واکسيناسيون بچه ها، 
نگه داری مواد غذايی، آگاهی از اجناس و کيفيت و خواص آن ها، حفاظت از انرژی 
و منابع مادی و محيط زيســت، اصول تغذيه، روان شناســی کودك و رشد، آمار،  
اقتصاد خانواده، به کاربری داروها و غيره داشته باشد. به طوری که می توان گفت، 

در واقع به هر بانوی خانه دار بايد مدرك دکترای خانه داری اعطا کرد.« 
در هر صورت، ســواد علمی ـ فناورانه، يکی از مشــخصه های عصر امروزين 
ماست، زيرا حجم اطلاعات علمی در حال حاضر به چنان حدی از رشد و گسترش 
رسيده اســت که نقل سينه به سينة آن نه تنها ممکن نيست، بلکه هيچ سودی )از 
نظر آموزش وپرورش( در برندارد. در قديم، کودکان به آموختن دانش و تجربه های 
پدر و پدربزرگ خود مي پرداختند و زندگی آن ها تا آخر عمر هم به همان ســياق 
باقی می ماند، در حالی که کشــاورز امروزی، ناگزير از آموختن و کسب اطلاعات 
از شيوه های جديد کاشت و داشت و برداشت، ماشين های کشاورزی گوناگون و 
بذرها و کودهای مختلف است. وضعيت علوم و فناوري ها در عصر حاضر، ما را 

مجبور می کند که به سواد علمی ـ فناورانه توجه بيشتری نشان دهيم.

برای کسب اين اطلاعات، داشتن سه نوع آگاهي لازم است:
نخست، آگاهی از علوم پايه يعني فيزيک، شيمی، زيست شناسی، زمين شناسی و ...؛

دوم، آگاهی از راه و روش صحيح يادگيری؛
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سوم، آگاهي و اعتقاد به اينكه داشتن سواد علمی ـ تكنولوژيكی برابر است با زندگی 

بهتر فردی و اجتماعی.

مشکل ديگری که در گسترش سواد علمی ـ فناورانه وجود دارد، تغيير دائمی اين 
دانش است، و اين بدان معناست که ما بايد به دنبال هدفی متحرك باشيم؛ هدفی 
که دائم جابه جا می شود. چرا که می خواهيم سواد علمی ـ فناورانه ايجاد کنيم، اما 
نمی دانيم برای چه کسی، چرا که مصاديق اين سواد برای هر فرد به طور دائم تغيير 
می کند. مثال های متعددی در اين مورد می توان زد. تا چند وقت پيش، تلفن همراه، 
که بي سيم است، نبود و در حال حاضر پيش بينی می شود تا مدتی ديگر، شبکه های 
مخابراتي هم که با سيم مسي به مراکز اصلی وصل می شوند، برچيده شوند، زيرا 
مادة اولية اين سيستم )سيم مسی( در حال کمياب شدن است. بنابراين، در آينده به 
مشترکان مخابرات، تلفن همراه داده خواهد شد، چرا که بسيار کم هزينه تر است، به 
راحتی ارتباط برقرار می کند، در هر نقطه ای با کيفيت بالا کار می کند، به نگهداری 
خطوط نيازی ندارد و ... . ناگفته پيداست که اين تغييرات در بسياري از امور به طور 

دائم در حال رخ دادن است.
برنامه ريزان آموزش علوم در دنيا می گويند: »ما نمی توانيم سواد علمی ـ فناورانه 
را به طــور موردی و مصداق به مصداق به افــراد منتقل کنيم. پس چه کار کنيم؟ 
بايد در افراد خصلتی ايجاد کنيم که خودشان به دنبال آن بروند. شما اگر در تمام 
برنامه های درسی امروز دنيا را مطالعه کنيد، درمی يابيد که يکی از اهداف غايی و 
فلسفه های آموزشــی در عصر حاضر، آماده سازی افراد برای يادگيري مادام العمر 
است. آن ها اول می نويســند: »آموزش مادام العمر، هدف ماست!« و سپس دربارة 

نحوة آن بحث می کنند.
ما برای برخورداری از آموزش مادام العمر، بايد ســه خصلت را در افرادمان به 
وجود آوريم. تمام تلاش من برای رســيدن به همين نکتــه بود؛ يعني »آموزش 

مادام العمر«.
حال مي گوييم ســه خصلتی که اگر کسی داشــت، يادگيرندة مادام العمر تلقی 
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می شود، عبارت اند از:
1. آموختن راه يادگيری و نه آموختن آموخته ها

2. کسب نگرش علمي
3. ايجاد دانش پايه

که البته بسط و توضيح اين سه موضوع خودش نياز به جلسه ديگري دارد.
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يادگيريرشددهنده
ارائة الگويي سه ضلعي براي تعالي مدرسه از طريق اصلاح فرايند يادگيري

چكيده
آيــا راهی وجود دارد كه همة دانش آموزان در ســير تحصيلی خود احســاس موفقيت كنند؟ چه 
راهكارهايی برای افزايش انگيزه و رغبت در دانش آموزان نسبت به يادگيری وجود دارد؟ آيا سودای 
يادگيری لذت بخش قابل تحقق اســت؟ آيا الگويی كارآمد برای بهبود وضعيت آموزشی فرزندان ما 
وجود دارد كه هم به جنبه كلاسی و يادگيری دسته جمعی و هم به جنبه انفرادی آن به طور همزمان و 

به صورتی به هم پيوسته و ساختارمند مدد رساند؟
در اين ارائه، كه دارای دو بخش اســت، تلاش می شود پاسخی مثبت و قابل اجرا به پرسش های بالا 

داده شود. 
در بخش اول، به عنوان مقدمه و تبيين ضرورت موضوع، تصويری از دانش آموز، معلم، فرايند ياددهی 
يادگيری و محيط يادگيری مطلوب در اسناد تحولی وزارت آموزش وپرورش جمهوری اسلامی ايران 
ترسيم شده است، و با مرور وضع موجود مدارس، لزوم اتخاذ روش هايی عملی و كارآمد برای تحقق 

اين چشم انداز مورد تأكيد قرار می گيرد.
در دومين بخش، كه بخش اصلی را تشكيل می دهد، يک الگوی سه ضلعی برای بهبود فرايند ياددهی 
يادگيری در كلاس های درس و ارتقای ســطح يادگيری دانش آموزان پيشــنهاد می شود. اين الگوی 
سه وجهی، با نگاهی سيستمی، امكان در كنار هم قرار دادن و توجه هم زمان به دستاوردهای متعدد و 
متنوع تلاشگران و متخصصان عرصه برنامه ريزی درسی، تكنولوژی آموزشی و پداگوژی ـ به عنوان 
علم و هنر ياددهی يادگيری ـ را فراهم می سازد. در اين بخش تلاش می شود، پيرامون هر يک از اضلاع 
سه گانه، محورها و مشخصه های مهمی كه بايد مورد توجه قرار گيرد ارائه گردد و مشخصات فرايند 
يادگيری مطلوب به روشنی ترسيم شود. اين الگو عرصه گسترده ای برای فعاليت معلم به عنوان عنصر 

فكور نظام آموزشی و دانش آموز به عنوان يادگيرنده فعال و با انگيزه فراهم می كند. 
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يادگيری، دغدغة مشترک

شــايد بتوان گفت يادگيری، به مثابه يک مسئله، يکی از مهم ترين دغدغه های 
مشترك آموزشــگران در سراسر جهان اســت. به عبارت ديگر گرچه نظام های 
آموزشــی در انتخاب اهداف، اولويت ها و محتوای آموزشــی ممکن است با هم 
تفاوت های چشمگير داشته باشند، اما همگی در اين نقطه اشتراك نظر دارند که در 
هر حال بايد فرايند ياددهی يادگيری به گونه ای شکل گيرد که برای دانش آموزان 
فضايی پرانگيزه و آکنده از احساس لذت، احساس موفقيت و احساس مفيد بودن 
بــه وجود آورد. معمولاً از چنين يادگيری مطلوبی با توصيفاتی همچون يادگيری 
مؤثر، يادگيری فعال و يادگيری رشــد دهنده ياد می شــود. بسياری از مشکلات 
به ظاهر فردی دانش آموزان درعرصه يادگيری که موجب افت تحصيلی ايشــان 
می شود، ريشه در عدم شکل گيری يک فرايند صحيح ياددهی ـ يادگيری در سطح 
مدرســه و کلاس درس دارد. به عبارت ديگر، هدايت صحيح دانش آموزان دارای 
استعدادهای برتر از يک ســو و جبران نقاط ضعف دانش آموزان نيازمند به ترميم 
از ســوی ديگر، هر دو در بستر يک فضای ياددهی ـ يادگيری مطلوب و با دقت 
طراحی شــده امکان پذير است. چنين فضايی می تواند به رشد و پيشرفت تمامی 

دانش آموزان، در هر موقعيتی که قرار دارند، بيانجامد.
توجه به احيای کارکردهای آموزشی کلاس درس از جنبه ديگری حائز اهميت 
فراوان است. واقعيت اين اســت که امروزه بسياري از مدرسه ها صرفاً به کلاس 
درس تقليل پيدا کرده اند. يعني دانش آموزان وقتی به مدرسه مي آيند، تقريباً مستقيماً 
به کلاس درس مي روند و سپس به خانه بازمي گردند. به عبارت ديگر چون بيشتر 
مدارس فاقد برنامه هاي غيررسمي و غيرکلاسي، از قبيل فعاليت هاي آزاد، پرورشي، 
ورزشــي، نمايش، ســرود و ديگر فعاليت هايي که به جوّ مدرسه هويت خاصي 
مي دهد، هستند، بنابراين حضور در کلاس، تقريباً همة زمان حضور در مدرسه را 
به خود اختصاص مي دهد. شــايد گفته شود حال که چنين است بايد کاري کرد 
که دســت کم همين کلاس  درس بتواند بيش از پيش سبب رشد و ارتقاي بيشتر 
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دانش آموزان شود. اما متأسفانه پژوهش های مرتبط با فضای حاکم بر کلاس های 
درس چنين چشم اندازی را آشــکار نمی سازد. نتايج پژوهشي که در کلاس هاي 
درســي پنج استان ايران انجام شده نشان مي دهد که نحوه اداره کلاس هاي درسي 

ايران، مشخصه هايي دارد که کاملًا تکرار مي شوند. اين مشخصه ها عبارتند از:
1 دانش آموزان در کلاس ها، معمولاً ساکت مي نشينند؛

2 اداره کلاس بيشــتر برعهدة معلم است و او تسلط کاملي بر کلية فعاليت هاي 

کلاسي دارد؛
3  بسياري از برنامه هاي کلاس به برنامه هاي حافظه مدار معطوف مي شود و در 

عمل، به خاطر سپردن آنچه که معلم در فرايند يادگيري روي آن ها تأکيد مي کند 
بسيار اهميت دارد؛

 4 معلمان عمدتاً از روش هاي دســتوري استفاده مي کنند؛ يعني خيلي وقت ها از 

دانش آموزان مي خواهند کارهاي معيني را انجام دهند و اين خواســتة خود را 
به طور مستقيم ابراز و بيان مي کنند!

 5 معمولاً از دانش آموزان خواسته نمي شود آنچه را که ياد گرفته اند در موقعيت هاي 
جديدي به  کار ببرند يا تعميم دهند.

6 معلمان، اغلب، فرايند ياددهي ـ يادگيري را براساس شيوه اي که کتاب درسي 

ارائه کرده است اجرا مي کنند.
 اگر مجموعه نتايج فوق و نيز نتايج پژوهش هاي ديگر را مدنظر قرار دهيم به  نظر 
مي رســد نيازمند راه حلي هستيم که از طريق آن فرايند ياددهی يادگيری را چه در 
کلاس درس و چه بيرون از آن احيا کنيم و فضای مدرسه ای موجود را به فضايی 

پويا و رشد دهنده ارتقا دهيم تا نتايج بهتري را به دست آوريم.
اين موضوع در سه سند تحولی مهم نظام آموزشی ايران که در سال های اخير توليد 
شده، يعنی کتاب »مبانی نظری تحول بنيادين در نظام تعليم وتربيت رسمی عمومی 
جمهوری اسلامی ايران«، »سند تحول بنيادين آموزش وپرورش جمهوری اسلامی 

ايران« و »برنامه درسی ملی جمهوری اسلامی ايران« مورد توجه قرار گرفته است.
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در کتاب مبانی نظــری تحول بنيادين در نظام تعليم وتربيت رســمی عمومی 
جمهوری اســلامی ايران بر اهميت »درك و اصلاح مداوم موقعيت خود توسط 
يادگيرنده« تأکيد شده است و »تدارك موقعيت های يادگيری و فرصت های تربيتی 
که امکان به کارگيری و پرورش ظرفيت شناختی را از طريق فعاليت و تلاش متربی 
فراهم کند« از ويژگی های مهم نظام تربيتی مطلوب ذکر کرده اســت )ص 351 و 
376(. در اين کتاب تأکيد شــده است که مدرسه بايد فرصت های يادگيری ساده 
و رشــد دهنده ای را در چارچوب اهداف متعالي خود برای دانش آموزان تدارك 
ببيند: »ايجاد فضايی هدفمند از تجربيات و اشــکال واقعی حيات طيبه با تدارك 
مجموعه ای از موقعيت ها، فرصت حرکت رشد يابنده و تعالی بخش برای متربيان، 
به اين معنا که تجربيات مدرســه ای بايد شکل ساده شده )و نه پيچيده(از تجربه 

حيات طيبه باشد« )ص360(. 
در ســند تحول بنيادين آموزش وپرورش جمهوری اســلامی ايران نيز »ارتقای 
اثربخشی و افزايش کارآيی در نظام تعليم وتربيت رسمی عمومی« از اهداف کلان 
آموزش وپرورش برشمرده شده است )هدف کلان شماره 7(. در اين سند همچنين 
به »بهره مندی فزون تر از روش های فعال، خلاق و تعالي بخش« در طراحی، تدوين 
و اجرای برنامه درســی به عنوان يک راهکار اساســی اشاره شده است. )فصل 7، 

راهکار 1-1(. 
در برنامه درســی ملی جمهوری اســلامی ايران به طور مبســوط تر به موضوع 
يادگيری و کيفيت آن پرداخته شــده است. در فصل سوم اين سند با عنوان کلی 
»اصول ناظر بر برنامه های درســی و تربيتی« دو اصل به طور مستقيم به چگونگی 

شکل گيری فرايند ياددهی ـ يادگيری اشاره می نمايد:
اصــل 3-3: اعتبار نقش يادگيرنده: برنامه های درســی و تربيتی بايد به نقش 
فعال، داوطلبانه و آگاهانه دانش آموز در فرايند ياددهی ـ يادگيری و تربيت پذيری 
توجه نمايد و زمينه تقويت و توسعه روحيه پرسشگری، پژوهشگری، خلاقيت و 

کارآفرينی را در وی فراهم سازد. )ص9(
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اصل 9-3: يادگيری مادام العمر: برنامه های درســی و تربيتی بايد زمينه کسب 
شايستگی ها و مهارت های لازم برای استمرار و معنادار شدن يادگيری و پيوستگی 

تجارب يادگيری در زندگی را برای دانش آموزان تأمين کند. )ص10(
در بخش 4-4 اين ســند نيز ذيل عنوان »رويکرد و جهت گيری کلی ياددهی ـ 

يادگيری« چنين ذکر شده است.
1 ياددهی ـ يادگيری فرايندی زمينه ســاز برای ابراز گرايش های فطری، شناخت 

موقعيت يادگيرنده و اصلاح مداوم آن است.
2 يادگيری حاصل تعامل خلاق، هدفمند و فعال يادگيرنده با محيط های متنوع 

يادگيری است.
3 ديدگاه دانش آموزان را به طور معنادار نسبت به ارتباط با خود، خداوند، ديگران 

و مخلوقات، تحت تأثير قرار دهد.
در قسمت 6-4 همين بخش تأکيد شده است که محيط يادگيری بايد از صفاتی 
ماننــد منعطف، پويا، برانگيزاننده و غنی برای پاســخگويی بــه نيازها، علايق و 
ويژگی های دانش آموزان برخوردار باشــد و زمينه بهبود موقعيت ايشان و ارتقای 

کيفيت فرايند ياددهی ـ يادگيری را فراهم آورد. )ص13(
برنامه درسی ملی همچنين در الگوی هدف گذاری به ماتريسی اشاره می کند که 
از يک سو دربرگيرندة پنج عنصر: تعقل، ايمان، علم و عمل و اخلاق است و از سوی 
ديگر چهار عرصة رابطه با خويشتن، رابطه با خداوند متعال، رابطه با خلق خدا يعنی 
ساير انسان ها و رابطه با خلقت الهی يعنی ساير مخلوقات و طبيعت است و تأکيد 

می نمايد که در طراحی و تدوين برنامه ها بايد اين الگو مورد استفاده قرار گيرد. 
فراتر از همة مطالب فوق، »برنامه درســی ملی ايران« در فصل نهم، با تأکيد بر 
اين موضوع که راهبردهای ياددهی ـ يادگيری بايد بتواند بستر لازم را برای تحقق 
اهداف برنامه درسی و تربيتی در راستای شکوفايی فطرت و دستيابی به مراتبی از 
حيات طيبه تدارك ببيند؛ برای تحقق اين مهم علاوه بر اصول ناظر به برنامه های 
درســی و تربيتی، »اصول حاکم بر راهبردهای ياددهی ـ يادگيری« را به شرح زير 
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در 9 بند ارائه می کند.
1  امکان درك و تفسير پديده ها، وقايع و روابط را در موقعيت هاي واقعي زندگي 

تدارك ببيند، به گونه اي که شرايط را براي درك و تصميم گيري در مورد مسايلي 
که دانش آموزان در موقعيت هاي مختلف با آن مواجه مي شوند با رعايت نظام 

معيار اسلامي فراهم کند.
2 انگيزة دانش آموزان را از طريق کاوشــگري در تلاش مداوم براي يافتن پاسخ 

پرسش هايي دربارة پديده ها، وقايع و روابط آن شکوفا و تقويت کند.
3  امکان درك و تفسير قوانين کلي حاکم بر هستي و رابطه هاي علت و معلولي 

يا وابستگي پديده ها را همراه با افزايش بصيرت در دانش آموزان فراهم کند.
4 فرصت هايي را تدارك ببيند که شايســتگي هاي کسب شده در فواصل زماني 

توسط دانش آموز مرور شود و تصميماتي براي تعديل، بازنگري يا ادامه مسير 
يادگيري توسط او اتخاذ گردد. 

5  فرصــت لازم براي پيونــد نظر و عمل ، تلفيق دانش و تجربيات پيشــين با 

يادگيري هاي جديد را به صورت يکپارچه و معنادار جهت تحقق ظرفيت هاي 
وجودي دانش آموزان و توسعه شايستگي ها فراهم کند.

6  با بهره مندي فزون تر از روش هاي فعال، خلاق و تعالي بخش و با سازمان دهي 

نوآورانه و خلاق فرايند جمع آوري و انباشــت حقايق، زمينه ســاختن علم و 
معرفت را فراهم نمايد. 

7 صرفاً به انتقال دانش محدود نشده، بلکه زمينة توليد علم از سوي دانش آموزان 

را با تأکيد بر مشارکت آنان در مفهوم، تدارك ببيند. 
8 زمينة تعامل مؤثر دانش آموزان را با معلم، همسالان و انواع محيط هاي يادگيري 

فراهم کند.
9 زمينة بهره گيري هوشــمندانه از فناوري هاي نوين آموزشي را فراهم نمايد و 

استفاده از آن ها را با نگاه تقويتي، تکميلي و توانمندسازي )نه نگاه جايگزيني 
و واگذاري( دنبال کند. 
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در کنار تأکيدات فوق، که کم و بيش در اســناد آموزش وپرورش کشــورهای 
مختلف با تفاوت هايی اندك تکرار شــده است، رشته های تخصصی ذيل عنوان 
کلی علوم تربيتی مانند برنامه ريزی درسی، تکنولوژی آموزشی، روان شناسی تربيتی، 
پداگــوژی و حتی فناوری اطلاعات و ارتباطــات نيز در زمينه موضوع ياددهی ـ 
يادگيری مباحث مبســوطی را مطرح کرده اند و هر يک فهرســتی بلند بالايي از 
يافته های خود را به شکل توصيفی يا تجويزی و توصيه ای در اختيار آموزشگران 
قرار داده اند و انتظار دارند که آموزشگران، به هنگام تدريس آن ها را سر لوحه کار 
خود قــرار دهند. گروهی بر لزوم توجه به نظريه های يادگيری در هنگام تدريس 
پافشاري مي کنند. گروهی ديگر بر اهميت به کارگيری الگوهای تدريس در هنگام 
نوشــتن طرح درس تأکيد دارند. تأکيد بر ســطوح رشد شناختی، اهميت عنصر 
ارزشــيابی، توجه به تفاوت های فردی و بســياری تأکيدات ديگر در همين راستا 

انجام می شود.
بديهی است جامه عمل پوشــاندن به تمامی تأکيدات فوق در فضايی پراکنده 
و غيرمنســجم امکان پذير نيست و نتيجه ای جز ســردرگمی در پی ندارد. به نظر 
می رســد ما امروز بيش از هر زمان ديگر نيازمند الگويی هستيم که امکان در کنار 
هم نشســتن و توجه همزمان به يافته های فوق را فراهم کند و برای آموزشگران 
آرامش به ارمغان آورد. »الگوی ســه ضلعــی ارتقای يادگيری« با چنين ديدگاهی 
و براســاس تجربة زيستة ارائه کننده در طی سه دهه تدريس، مطالعه، پژوهش و 
آموزش معلمان تدوين شده است و می کوشد با ارائه يک ترسيم هندسی، عناصر 
گوناگون مؤثر در تدريس را در فضايی هماهنگ و نظام مند در کنار هم بنشاند و 
امکان توجه همزمان به آن ها را فراهم سازد. اين الگو از سويی يک راهنمای عمل 
برای در اختيار معلمان می گذارد و از ســوی ديگر يک چک ليست برای سنجش 
کيفيت تدريس برای کنشگران عرصه تعليم وتربيت ارائه می دهد. در ادامه به شرح 

و تبيين اين الگو مي پردازيم.
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الگوی سه ضلعی ارتقای يادگيری

اين الگو همان طور که از نام آن برمی آيد دارای سه ضلع اصلی و به تعبيري يک 
الگوي مثلثي است. اولين و مهم ترين ضلع الگو که قاعده مثلث را تشکيل می دهد، 
طراحی آموزشی اســت. اين ضلع دربرگيرنده مهم ترين اقدامات و مراقبت هايی 
است که به شکل گيری فرايند مؤثر يادگيری منجر می شوند. دومين ضلع، تأکيد بر 
استفاده از رسانه های پرشمار در فرايند يادگيری و سومين ضلع، تأکيد بر اهميت 

ارائه آموخته ها به عنوان برون داد يادگيری توسط دانش آموزان است. 

نهضت يادگيري 
در كلاس و مدرسه

رسانه هاي پرشمار

داد
ون 

بر

طراحي آموزشي

ضلع اول، طراحی آموزشی: 

برای هر واحد يادگيری نيازمند يک طراحی آموزشــی هستيم. اگر يادگيری را 
سفر از مبدأ به مقصدی معين تصور کنيم، اولين گام در به کارگيری اين مدل، ترسيم 
نقشه حرکت يا طراحی مسيری است که يادگيرنده در فرايند يادگيری بايد بپيمايد. 
به عبارت ديگر طراحی آموزشی به منزله تعيين فعاليت های يادگيری است که در 
مجموع به رشــد دانش آموز منجر می شود. گاهي اين فعاليت يادگيري را مي توان 
براســاس روشي که کتاب درسي پيشنهاد مي کند شــروع کرد و پيش رفت. اين 
روش، در صورتی که کتاب درسی با رعايت اصول ياددهی ـ يادگيری تدوين شود 
و با شــرايط و فضای محيط سازگار باشد تصميم خوبي است ولي لزوماً بهترين 



405

راه نيســت. تفاوت طراحی آموزشی با تهيه طرح درس اين است که در طراحی 
آموزشی، يک واحد يادگيری، که ممکن است تدريس آن چندين جلسه آموزشی 
را به خود اختصاص دهد، موضوع کار است در حالی که تهيه طرح درس معمولاً 
اقدامی محدودتر است و برای يک جلسه درس تنظيم می شود. مهم ترين اقدامات 
و مراقبت هايی که در يک طراحی آموزشی بايد مورد توجه طراحان باشد عبارت  

است از:
1 نوشتن اهداف در قالب شايســتگی: در اولين گام، براي اينکه بتوان فرايند 

ياددهي ـ يادگيري رشددهنده اي را به  وجود آورد، بايد از انتها شروع کرد؛ يعني 
پايان يادگيري را ديد و مشخص نمود که دانش آموز پس از پشت سر گذاشتن 
اين واحد يادگيری بايد به چه شايستگي هايي برسد. به عبارت ديگر قرار است 
چه صلاحيت ها، صفات و توانمندي هايي در او به وجود آيد و انتظار مي رود 
او به چه نوع توليد ذهني يا فکري برسد و چه توانمندي هايي را از خود نشان 
دهد. اين ها بايد آشکار باشند. پس از تعيين هدف واحد يادگيری، يک طراحي 
آموزشي خوب داراي ملاك ها و مشخصه هايي است که در ادامه آن ها را مرور 

مي کنيم.
2  طراحي دقيق، رشد دهنده، تدريجي، سير منطقي، پله هاي ارزشمند و قابل 

دستيابي: درواقع بايد تصويري از مسيري که قرار است دانش آموز بپيمايد رسم 
کنيم؛ يعني مشخص کنيم وقتي دانش آموزي درسي را مي آموزد قرار است چه 
پله هايي را بپيمايد. اين پله ها، سناريوي يادگيري يا طراحي آموزشي هستند که 
معلم مي خواهد به اجرا درآورد. منظور از پله ها مجموعة فعاليت هايي است که 
براي کلاس درس پيش بيني مي شود. اين پله ها بايد به گونه اي طراحي شوند 
که نه آنقدر زياد و بلند باشند که دانش آموز در پيمودن آن ها احساس ناتواني 
کند و نه آنقدر کوتاه و کم تعداد باشند که دانش آموز احساس کند با بالا رفتن 
از آن ها کار مهمي انجام نداده اســت و آن ها را پيش پا افتاده تلقي کند. بدين 

ترتيب، تعدد اين پله ها و توالي آن ها بسيار مهم است.
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3  يک شــروع خوب: اينکه يک درس چگونه شروع شــود و در اين شروع، 

چه کاري بايد کرد که فعاليت يادگيري بســيار جذاب باشد بسيار مهم است. 
زيرا، اولين قدم در يادگيري اين اســت که دانش آموز به موضوع جذب شود، 
چشم اندازي در پيش رويش گشــوده شود تا بداند چه چيزي را ياد مي گيرد، 
قرار است به کجا برسد و اين يادگيري در زندگي او به چه دردش مي خورد. 
بنابراين، بايد مســئلة ارتباط مطالب درســي با زندگي و مفيد بودنشان، براي 
دانش آموزان ترسيم شود. بدين ترتيب، اولين پله اين است که مشخص کنيم با 
چه نوع فعاليتي مي توان دانش آموزان را با مسئله درگير و هوش و حواسشان را 

به مسئله جلب کرد تا علاقه مند شوند که اين مسير را ادامه دهند.
4  توجه به پيش دانسته ها: دومين پله در جذابيت  فعاليت هاي يادگيري توجه به 

پيش دانسته هاي دانش آموزان است. اگر به پيش دانسته ها توجه شود لازم نيست 
وقت دوباره اي صرف توليد آن ها  شــود که هم براي دانش آموزان کسالت آور 
باشد و هم بخشي از زمان يادگيري را به خود اختصاص دهد. معلم مي تواند 
پيش دانســته هاي دانش آموزان را در کلاس احصا کند و در صورت مشترك 
نبودن پيش دانســته هاي  آن ها،  فعاليتي را برايشــان تدارك ببينند، آن ها را به 

اشتراك بگذارد تا نقطة شروعشان را در يادگيري يکي کند.
5 انتخاب الگوی تدريس: الگوهــای تدريس در واقع حاصل تجربيات موفق 

معلمان هســتند که به صورتی قابل تعميم در می آيند و از آن ها می توان برای 
تدريس موضوعات مختلف درســی استفاده کرد. گاهی انتخاب درست يک 
الگو در موفقيت تدريس بسيار مؤثر است. مثلًا وقتی می خواهيم به دانش آموزان 
مفاهيم اخلاقی را با تأکيد بر شفاف سازی ارزش ها آموزش دهيم، ممکن است 
انتخاب الگويی مانند محاکم قضايــی، به تدريس جذابيت و کارآيی خاصی 
ببخشــد و روند يادگيری را تســهيل کند. در يک طراحی آموزشی طولانی 
و چندمرحله ای، گاهی لازم اســت از چند الگــوی تدريس در موقعيت های 
مختلف استفاده نمود. بسياری از معلمان به دليل عدم آشنايی کامل با الگوهای 
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تدريس متنوع، از الگوهای کم شماری استفاده می کنند، لذا فضای تدريس ايشان 
تکراری و کســالت آور می شود. گاهی هم به دليل آشنايی سطحی با الگوهای 
تدريــس، آن ها را به صورت ناقص و غيرحرفــه ای اجرا می کنند. در حالی که 
اجرای حرفه ای الگوهای متنوع تدريس بر جذابيت کار و مؤثر بودن تدريس 

می افزايد.   
6 يادگيری فعال، توليد مفهوم توســط يادگيرنده: نکتة ديگري که در طراحي 

آموزشــي بايد به آن توجه شود اين است که مشخص شود فعاليت ها چگونه 
به »توليد مفهوم« توسط دانش آموزان مي انجامند. آيا معلم، در انجام فعاليت ها، 
بچه ها را در نقش دريافت کنندة مفهوم قرار مي دهد يا توليدکنندة مفهوم؟ زيرا 
ممکن اســت معلم مفهومي را مســتقيماً براي دانش آموزان توضيح دهد و يا 
اينکه همين مفهوم را به گونه ای ارائه کند که آن ها با انجام فعاليت های ذهنی، 
فعاليت های عملی و  مطالعه منابع مناســب يادگيری، خود به مفهوم سازی يا 
توليــد مفهوم بپردازند. حتی خواندن يک متن علمــی و گفت وگو درباره آن 
يک يادگيری فعال به شــمار می آيد. چون دانش آموز به واســطة درك و فهم 
خودش در مسير آموزش حرکت و از متن، مفهوم سازي مي کند و بدين ترتيب 
يک يادگيرنده فعال به شمار می آيد. شايد بتوان گفت مهم ترين دستاورد نظريه 
يادگيری ســاختن گرايی همين تأکيد بر توليد مفهوم و يادگيری فعال توسط 

يادگيرنده می باشد.
7 يادگيری مشــاركتی، اجتماعی و گروهی: يادگيري مشارکتي هم، بخشي از 

يک ســناريوي يادگيري خوب است. در يک طراحی آموزشی متعادل، حجم 
فعاليت هــای گروهی همچون بحث و گفت وگــو، انجام فعاليت های عملی 
گروهی، و حتی امتحان گروهی در کنار فعاليت های انفرادی قابل توجه و در 
اولويت اســت. يادگيری مشارکتی نيز از تأکيدات اصلی نظرية ساختن گرايی 

به شمار می آيد.
8  ســطوح بالای عملكرد يادگيری: يک تحقيق نشــان داده است که عموماً 
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سطح فعاليت هايي که معلمان انتظار دارند دانش آموزان انجام دهند، در سطوح 
پايين يادگيري انجام می شــود. مثلًا وقتي معلمــي از دانش آموزان مي خواهد 
دربارة موضوعي اطلاعات جمع آوري کنند. آن ها معمولاً اين اطلاعات را در 
سطح اوليه و صرفا از يک  منبع به دست مي  آورند و ارائه مي دهند. حتی گاهي 
فعاليت ها در همين حد هم انجام نمي شــود و کار در سطح پايين تري انجام 
مي شود؛ مثلًا دانش آموزان بدون آنکه حتي در اينترنت هم جست وجوي دقيقي 
انجام دهند، فقط با گرفتن يک پرينت کارشان را ارائه مي دهند. حال آنکه اگر 
دانش آموزان همين جمع آوري اطلاعــات را هم به خوبي انجام دهند، باز در 
صورت ارائه عينی اطلاعات، در سطح اول و کف يادگيري قرار دارند. توجه 
به ســطوح بالاتر يادگيري به اين معناست که مثلًا وقتي دانش آموزان مشغول 
جمع آوري اطلاعات هســتند، معلم، از آن ها بخواهد تحليلي روي اطلاعات، 
از نظر طبقه بندي اطلاعات و توصيف و تبيين آن ها به شــيوه هاي خلاقانه و 
نوآورانه داشته باشند و اعتبار منابعي را که به آن ها استناد کرده اند ارزيابي کنند. 
اين گونه اقدامات توجه به ســطوح بالاتر يادگيري را نشان می دهد و در ساير 
فعاليت های يادگيری و موضوعات و مسائل مختلف بايد مورد توجه قرار گيرد. 
نکتــه مهمی که بايد به آن توجه کرد اين اســت کــه گاهي معلم در تمريناتی 
که به دانش آموزان مي دهد مســئله ای را پيچيده تر مطــرح مي کند. اين کار، لزوماً 
دانش آموز را به سطوح بالاتر يادگيري نمي برد، بلکه صرفا سطح دشواري مطلب را 
بيشتر می کند و اين روش، مطلوب نيست؛ چون بر احساس موفقيت دانش آموزان 
تأثير منفی می گذارد. مثلًا معلم رياضي، کســر مرکبي را مي دهد و از دانش آموزان 
مي خواهد که آن را ســاده کنند. اين سطح اول يادگيري است. حال اگر اين معلم 
طبقات کسر را بيشتر کند دانش آموزانش را به سطوح بالاتر يادگيري نبرده است، 
بلکه فقط مسئله را براي آنان دشــوارتر کرده است. در حالي که او مي توانست از 
دانش آموزان بخواهد، براي يک مسئله، يک کسر بنويسند و از اين طريق آن ها را 
به ســطح بالاتري ارتقا دهد. همچنين مي توانست، در يک سطح بالاتر، يک عدد 
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کسري به آن ها بدهد و بخواهد که براي اين کسر يک مسئله بنويسند. بنابراين، بالا 
بردن سطح يادگيري جزء هدف هاي مهم آموزش است و نبايد آن را با دشوار کردن 

يادگيری يکی تصور کرد. 
توجه به اين نکته که دانش آموزان بايد رشــد کنند و از ســطح اولية يادگيري 
تکنيک ها و دانش به ســطوح بالاتر يادگيري، از جمله تجزيه  وتحليل اطلاعات 
و همچنين ترکيب نمودن آن ها بروند در تمام دروس لازم و از اهميت بســياري 
برخوردار اســت. برای طبقه بندی سطوح رشد شــناختي، روش های مختلفی به 
رســميت شناخته مي شود و معلمان با انتخاب های گوناگونی روبه رو هستند. اين 
طبقه بندی ممکن است، مانند آنچه که در الگوي مطالعه »تيمز« به کار مي رود، داراي 
ســه ســطح دانش مروري، دانش کاربردي و دانش ترکيبی باشد. يا ممکن است 
سطوح پنجگانة بلوم در نظر گرفته شود. همچنين ممکن است سطوح جديد بلوم 
که شاگردان او در ســال 2000 براي هزارة سوم ارائه کردند مورد نظر قرار گيرد. 
بدين ترتيب اين مهم نيســت که چه نوع طبقه بندي مورد اســتفاده قرار مي گيرد؛ 
بلکه مهم اين اســت که توجه کنيم دانش آموزان در کف يادگيري باقي نمانند و 
فعاليت هاي معلم سطوح بالاتر يادگيري را نشانه روي کرده باشد. به عبارت ديگر، 
معلم هرگز نبايد به سطوح پايين يادگيري رضايت دهد و تنها به اين خشنود باشد 

که دانش آموزان او توانسته اند مطلبي را حفظ کنند يا آن را بيان کنند.
9  كاربســت آموخته ها در موقعيت جديد: ارتباط با زندگی، يعنی اســتفاده 
از فعاليت هايی در طراحي آموزشــي که موضــوع درس را به زندگي ارتباط 
می دهند. کاربست آموخته ها در موقعيت جديد، توجه به وجه کاربردی و مفيد 
بودن يادگيري اســت. ايجاد اين توانايی در دانش آموزان که بتوانند چند دقيقه 
دربارة اهميت موضوع درس صحبت کنند، برای کاربردهای آن مثال هايی بزنند 
و ديگران را نسبت به مفيد و ضروری بودن آموختن اين واحد يادگيری متقاعد 

نمايند نشانه ای از تحقق اين امر به شمار می آيد.
10 توجه به تفاوت های فردی در يادگيری: وجود تفاوت های فردی دانش آموزان 
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با يکديگر در زمينه انواع هوش، ســبک يادگيری، اســتعداد تحصيلی، بستر 
فرهنگی و اجتماعی خانواده، زبان مادری، ميزان دانسته های قبلی، بدفهمی ها 
و به ويژه علائق و توانمندی های گوناگون سبب می شود که يک نسخه واحد 
برای همگان، بهترين نتيجه را به همراه نداشــته باشد. از اين رو لازم است در 
طراحی آموزشی وجود فعاليت های موازی و انعطاف پذير پيش بينی شود. برای 
دست يابی به يک هدف آموزشی هميشه راه های متنوعی در پيش روی ماست 
و در يک طراحی آموزشی مطلوب به اين امر توجه می شود. ارائه بازنمايی های 
مختلف يک مطلب و مطرح نمودن مســايل باز پاسخ که امکان ورود به يک 
موضوع از جوانب گوناگون را فراهم می کند نمونه هايی از توجه به تفاوت های 

يادگيری به شمار می آيد. 
11 رويكرد تلفيقی: برای استفاده از رويکرد تلفيقی دلايل بی شماری وجود دارد. 
و مزايای اين رويکرد در بهبود کيفيت، سرعت و گستره يادگيری و پاسخ گويی 
به نياز فراگيران محل مناقشه نيست. در طراحی آموزشی با بهره گيری از رويکرد 
تلفيقی، مرزهای بين ساحت های شش گانة رشد و تربيت ـ يعنی ساحت دينی 
و اخلاقی، ســاحت علمی و فناورانه، ســاحت اجتماعی و سياسی، ساحت 
زيستی و بدنی، ساحت اقتصادی و حرفه ای، و ساحت زيبايی شناسی و هنری 
ـ رنگ می بازد و امکان پوشش دادن به دو يا چند حوزه تربيت و يادگيری در 
يک زمان فراهم می شود. از بين روش های مختلف تلفيق، استفاده از يادگيری 
زمينه محور و رويکرد تماتيک در سازمان دهی محتوای يادگيری از روش های 
پيشــرفته برنامه ريزی درسی به شمار می آيد. در اين نوع طراحی آموزشی يک 
موضوع مناســب و دارای قابليت کافی به عنوان تم يا زمينه يادگيری در مرکز 
قرار می گيرد و پيرامون آن مباحث مختلف مرتبط با آن بســط داده می شــود. 
موضوعی که به عنوان تم انتخاب می شود بايد دارای اجزای منسجم مفهومی 
درونی و بازوهای ارتباطی بيرونی کافی و قابليت عمق بخشــی باشد. مثلًا در 
زمينه آموزش محيط زيســت، آب يک تم مناسب است. همچنين در ساحت 
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آموزش های اخلاقی، حق الناس قابليت ارائه به صورت تماتيک را دارد. 
12 جلوة ارائه و ارزشــيابی: ترسيم برون دادهای مورد انتظار در قالب جملاتی 

از جنس شايستگی و روشنگری درباره جايگاه مطلوبی که يادگيرنده در پايان 
فرايند يادگيری بايد بدان دست يابد از ديگر مشخصه های يک طراحی آموزشی 
کامل است و به دانش آموزان احساس آرامش می دهد. اين کار در دورة غلبه و 
تسلط اهداف رفتاری بر فضای يادگيری هم انجام می شد اما تفاوت آن در نوع 
بينشــی بود که بر تدوين اهداف آموزشی به صورت محدود کننده و مکانيکی 

در آن زمان حاکم بود. 
13 فعاليت هــای خارج از كلاس، كلاس معكوس: آخرين نکته اي که در اين 

باب خيلي مهم است، توجه به فعاليت هاي بيرون از کلاس است. معلم نبايد 
در طراحي خود فقط به درون کلاس بيانديشد بلکه بايد مسيري را براي ادامة 
يادگيري در بيرون کلاس ترسيم کند که در عين حال و دقيقاً به سناريوي داخل 
کلاس مربوط  شود، در سال های اخير اين موضع با عنوان کلاس معکوس مورد 
توجه عميق متخصصان تکنولوژی آموزشی قرار گرفته است و ضمن مديريت 
زمان يادگيری، زمينه تحقق اهدافی مانند يادگيری مادام العمر را فراهم می کند. 

کلاس معکوس در ضلع سوم الگو نيز مجدداً مورد تأکيد قرار می گيرد. 
14 فراشــناخت: در پايان فرايند يادگيری مناسب است که يادگيرندگان نگاهی 

از فراز به ســير و سفر خود در مسير يادگيری اين درس بيندازند و چگونگی 
حرکت خود را در اين مسير بازشناسی و تحليل نمايند. سپس راهی را به سوی 
ادامه يادگيری در آينده پيشنهاد نمايند. اگر هدف از يادگيری، تبديل دانش آموز 

به يادگيرنده مادام العمر است، چنين امری ضرورت تام دارد.   

ضلع دوم، رسانه هاي آموزشي پرشمار )بستة آموزشي به جاي کتاب درسي(: 

در گذشــته، گفتار شفاهی معلم، جزوات آموزشــی و گاهی کتاب درسي تنها 
رســانة آموزشــی در هر کلاس درس بود و دانش آموز و معلم رسانة ديگري در 
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اختيار نداشــتند. اما، در سال هاي اخير، امکاناتي فراهم شده است که با استفاده از 
آن ها مي توان کلاس هاي درس را بسيار متنوع تر اداره کرد. امروزه اين امری بديهی 
انگاشته می شود که اولين قدم براي داشتن يک کلاس فعال و پرتأثير آن است که از 
يادگيري تک  رسانه اي عبور کرده و به سوي رسانه هاي يادگيري پرشمارتر حرکت 

کنيم.
1  ســبک های يادگيری: همة دانش آموزان از نظر سبک های يادگيری يکسان 
نيســتند، لذا توجه به سبک های يادگيری ديداری، شــنيداری و جنبشی در 
کلاس درس لازم است. استفاده از رسانه های آموزشی گوناگون اين امکان را 
فراهم می سازد که هر دانش آموز از رسانه ای اصولاً پشتيبانی متقابل رسانه های 
يادگيری از يکديگر به هم افزايی و سينرژی منجر می شود. مثلًا اگر در کنار يک 
متن علمی، يک فيلم آموزشی هم نمايش داده شود، تأثيرگذاری آن بسيار بيشتر 

از به کارگيری هر يک از اين دو به تنهايی است.  
2 تنوع حداكثری: رســانه هايي مثل فيلم هاي آموزشــي، پاورپوينت هاي فعال، 

فايل هاي تصويري و صوتي، متن هاي آموزشــي گوناگون، صفحات گرافيک 
اطلاع رسان )اينفوگرافيک( و غيره، همه و همه از رسانه هاي پشتيبان کلاس و 
مدرسه محسوب مي شوند و ما همة آن ها را جزء رسانه هاي يادگيري به شمار 
مي آوريم. رســانه های مکتوب همچون دايرئ المعارف ها، مجلات، کتاب های 
موضوعی، کتاب های مرجع، پوسترها و نمودارها و رسانه هاي غيرمکتوب مانند 
فايل های صوتي، تصاوير، برنامه های تلويزيونی، فيلم های آموزشی، نرم افزارهای 
کامپيوتری، و اخيراً اپليکيشن های موبايل، همگي رسانه هاي يادگيري هستند. 
خوشبختانه در سال هاي اخير براي پشتيباني از کلاس درس ابزارها، امکانات و 
تجهيزات بسياري به بازار آمده است. براي مثال فيلم هاي فراواني براي آموزش 
درس ها توليد شده به طوري که حتي گاهي تدريس يک درس منوط به داشتن 
فيلم آموزشي است. يا در بعضي از دروس، طرح درس بر مبناي نمايش فيلم 
گذاشته شده و بعضی از سايت های اينترنتی مشخصاً براي پشتيباني از آموزش 
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و کلاس درس طراحی شــده اند. وزارت آموزش و پرورش جمهوري اسلامي 
ايران براي اين کار به خصوص در توليد فيلم های آموزشــی، اقدامات خوبي 
انجام داده است و اکنون، قطعه هاي فراواني وجود دارند که معلمان براي بهبود 

کيفيت فرايند تدريس مي توانند از آن ها استفاده کنند.
3 مهارت های جست وجو: معلميني که مهارتشان در چنين فضايی،  ارتقا پيدا 

کرده اســت، نه تنها مي توانند از رايانه و فضای اينترنت براي جست وجوهاي 
هدفدار خود استفاده کنند، بلکه با آموزش دانش آموزان نيز کمک کنند که ايشان 
نقش فعالي در ارتقای يادگيری ايفا کنند. اين موضوع در ضلع سوم نيز مورد 

اشاره قرار می گيرد. 
4 توليد رسانه های خود ساخته: استفاده از امکانات مذکور، نبايد نقش معلمين 

را در توليد رسانه های يادگيری کم رنگ نمايد؛ بلکه معلم خودش هم مي تواند 
موضوعی را انتخاب کند و درباره آن دست به توليد بزند. يعنی در عين اينکه 
انتخاب رسانه های يادگيری امری مطلوب است، اما دستکاری اين قطعات و 
توليد قطعات آموزشی خود ساخته نيز ضرورت دارد. اين کار مستلزم کسب 
توانمندی هايی اســت که قبلًا برای معلمان مطرح نبوده است. توانايی کار با 
نرم افزارهای صوتی و تصويری مختلف و توليد کارهای ســاده، با شــرکت 
در يک دوره فشــردة آموزشی و ورود به عرصة عمل امکان پذير است. توليد 

رسانه ها هم به صورت فردی و هم به صورت کار گروهی قابل انجام است.
5  به اشتراک گذاشتن: معلمان مي توانند توليداتی را که براي کلاس هاي درس 

خود داشته اند از طريق شبکه هايي که در اختيار دارند اشاعه دهند و به اشتراك 
بگذارند تا مورد استفاده ديگران نيز واقع شود. برای مثال وقتي معلمي يک نقشة 
مفهومي جالب و جذاب يا يک گرافيک اطلاع رسان را تهيه مي کند، يا از انجام 
يــک آزمايش فيلم می گيرد مي تواند آن را در فضای مجازی بارگذاري کند تا 

معلمان ديگر نيز از آن استفاده کنند.
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ضلع سوم، ارائه آموخته ها توسط دانش آموزان: 

ضلع سوم مثلث ارتقای يادگيری، تأکيد بر عرضة حاصل و برونداد يادگيري و 
ايجاد فرصت ارائه آموخته ها )Presentation( توسط دانش آموزان است. منظور 
از ارائه اين اســت که دانش آموز دستاوردهای ميانی يا نهايی خود از سير و سفر 

يادگيری را نمايش دهد و به مؤثرترين شکل ممکن در اختيار ديگران بگذارد. 
1  ارائه به منزله هدف و روش: اگر يک فرايند يادگيري به دستيابی مطلبي قابل 

ارائه منجر شد، مي توان آن را يک يادگيري موفقيت آميز تلقي کرد. بايد تأکيد 
نمود که ارائه آموخته ها به وسيلة دانش آموز در سطح مدرسه، هم از نظر روش 
و هم از نظر هدف داراي اهميت  ويژه است و موجب احيای فرايند آموزش 
و عينيت بخشی به هدف يادگيری مي شود. از اين رو، بايد بر ارائه بسيار تأکيد 
کرد. اگر در فضاي مدرسه، به ارائه دانش آموزان اهميت داده شود، آنان به اين 

فضا دلبسته و علاقمند مي شوند و احساس آزادي عمل مي کنند. 
دانش آموزاني که در مدرســه با فرصت هاي متعدد براي ارائه روبه رو مي شوند 
رشد مي کنند، به خودباوري و اعتمادبه  نفس مي رسند،  نسبت به آموخته ها احساس 
مالکيت پيدا مي کننــد و اين امر موجب انگيزه مضاعف آن ها در جهت يادگيری 
می شــود. يک ارائه موفق، در يک کلام موجب احســاس موفقيت در يادگيرنده 
می شود، همان طور که يک ضرب المثل انگليسی، مي گويد هيچ چيز مانند موفقيت، 

موفقيت بعدی را نمی آفريند.
2  سيمای مدرسة حامی ارائه: در محيط يادگيری بايد از جنبه های مختلف به 

فضای حامی ارائه، ياری رســاند. اختصــاص دادن زمان به ارائه دانش آموزان 
از يک دقيقه تا يک ســاعت، توجه به ارائه فردی، گروهی، و حتی کلاســی 
)مانند ســرودي کــه کل دانش آموزان يک کلاس يا مدرســه اجرا می کنند(، 
تنــوع در قالب ارائه )مثلًا متني که دانش آموزی مي نويســد و به ديوار کلاس 
يا راهروي مدرســه مي زند يا آن را بين دانش آموزان مدرسه توزيع مي کند، يا 
انشا و شعري که دانش آموزي در کلاس آن را مي خواند، يا يک قطعة نمايشي 
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که دانش آموزان اجرا مي کنند، يا فيلمی که با امکانات اوليه توليد شده است و 
به نمايش در می آيد و غيره( از جمله اقدامات يک مدرســة حامی ارائه است. 
اگر مدرسه اي درست بر روي ارائة دانش آموزي کار کند، فضاي آن مدرسه با 
گذشــته تفاوت چشمگيري پيدا خواهد کرد، به طوري که هنگام ورود به آن، 
جلوه هاي گوناگون ارائه در جاهاي مختلف ديده مي شــود. بدين ترتيب، هم 
ديوار کلاس ها و راهروهاي مدرســه و هم فضاي آن ها از قالب هاي مختلف 

ارائه دانش آموزي پر مي شود.
3  تركيــب فكورانة مهارت ها: به طور کلي، ارائه فعاليتي اســت که از ترکيب 

مهارت هاي مختلف دانش آموزان )مهارت هاي مکتوب، مهارت هاي هنري و 
مهارت هاي خلاقانه( به وجود مي آيد و بســتري است براي اينکه آن ها بتوانند 
استعدادهاي نهفتة خود را آشکار سازند. بنابراين ارائه ماهيتی کاملًا تلفيقي و 
بســيار سازنده و رشــد دهنده دارد. جنبه هدفی ارائه از همين ماهيت نشئت 
می گيرد. نوع ارائه دانش آموز بايد فکورانه باشد، يعنی عناصری مانند خلاقيت، 
هنر، استفاده از رسانه های متنوع و استفاده از فنون سواد رسانه ای را در برگيرد. 
هنگام ارائه هميشــه از دانش آموزان پرسيده مي شود که چگونه مي توانند يک 
مطلب يا موضوع را به  صورتی جديد به دوستانشان عرضه کنند و اين عرصه 

نوآوری و خلاقيت است.
4 تضمين يادگيری: پژوهشــي با عنوان )Visible Learning( نشان مي دهد 

که چگونه فعاليت هاي مختلف، مي تواند به ارتقاي سطح عملکرد دانش آموزان، 
منجر شــود. در اين پژوهــش، تأثير عوامل مختلف بــر عملکرد تحصيلي 
دانش آموزان تحليل شــده است. از بين بيش از صد عاملي که در اين پژوهش 
نقش آن ها مورد تحليل قرار گرفته »ارائه« يا قرار گرفتن دانش آموز در موقعيتي 
که بتواند کار خود را به ديگران عرضه کند، از بالاترين ضريب تأثير در پيشرفت 
تحصيلي برخوردار بوده است. بدين ترتيب هر طراحی آموزشی که به نوعي 
ارائه دانش آموز در آن وجود داشته باشد تضميني است بر اينکه دانش آموز به 
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پيشرفت قابل قبولی دست می يابد. سخني مشهور در حوزه هاي علميهّ ما وجود 
دارد که »اگر مي خواهيد چيزي را خوب ياد بگيريد بايد آن را تدريس کنيد«. 
ارائه هم در واقع يک نوع تدريس دانش آموز و در اختيار گذاشــتن يافته هاي 

خود براي ديگران است. 
5  كلاس معكوس: ارائه، به شــکل جالبي، به کلاس معکوس )وارون( نيز ربط 

پيدا مي کند. چون در کلاس معکوس، چرخه اي از يادگيري توســط معلم در 
کلاس درس ســازمان دهی می شود و در بيرون از کلاس تا مرحله دست يابی 
به نتايج، توســط دانش آموز دنبال می شود، ســپس مجموعة آموخته های هر 
دانش آموز )انفرادي يا گروهي( به ارائه اي منجر مي شود که او يافته هاي خود را 
با ديگران به اشتراك مي گذارد. بدين ترتيب، هر ارائه خود يک رسانه  يادگيري 

برای ساير دانش آموزان محسوب مي شود.
6 ارزشــيابی: بايد تأکيد نمود که »ارائه« معتبرترين ابزار ارزشــيابي يادگيري 

محسوب مي شــود و با رويکردهای ارزشيابی در خدمت يادگيری سازگاری 
فــراوان دارد. هنگامی که دانش آموزی يافته های خود را ارائه می کند، در واقع 
ســطح کيفی فرايندی که پيموده و فراورده هايی را که به دســت آورده است 
در معــرض قضاوت ديگران قرار می دهــد. از اين طريق می توان درباره ادامه 
مسير او، جنبه هايی که نيازمند بهبود يا ترميم هستند و عرصه هايی که قابليت 
سرمايه گذاری و شکوفايی دارند آشکار می گردد و بازخوردهای رشددهنده ای 

فراهم می شود.
بدين ترتيب اضلاع اين مثلث، يعني طراحي آموزشي کارآمد، رسانه هاي يادگيري 
پرشمار و ارائه، فضايي به وجود مي آورند که همة دانش آموزان مي توانند در آن به 

خوبي رشد کنند.
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فارسيبهمثابةزبانعلم
آري يا نه؟

توانمندسازي زبان فارسي در همة زمينه ها از جمله در زمينة علم و فناوري آرمان 
 2 همة ايرانيان اســت. در گزارة 21 سند تحول بنيادين آموزش وپرورش و بند 3 ـ
اصول ناظر بر برنامه هاي درسي و تربيتي سند برنامه درسي ملي، ضرورت تقويت 
گرايش به زبان و ادبيات فارسي به عنوان زبان مشترك، وحدت بخش و هويت ساز 
ملي تأکيد شده اســت. از اين رو يکي از اقدامات سازمان پژوهش و برنامه ريزي 
آموزشي در تغيير و تحول برنامه هاي درسي و تأليف کتاب هاي نوپديد درسي پاية 

دهم بهره گيري از برابر نهادهاي مصوب فرهنگستان زبان و ادب فارسي است.
اين امر سابقه اي طولاني در کشور ما دارد و در گذشته افرادي مانند دکتر حسين 
گل گلاب و پروفسور حسابي تلاش کرده اند، تا براي برخي از واژگان علمي لاتين 
واژگان فارســي معادل خلق کنند که در اين زمينه موفق نيز بوده اند. واژگاني مثل 
»پرتابه، بردار، نور شناخت، برآيند و چگالش امروزه در کتاب هاي فيزيک به زبان 
فارسي کاربرد همگاني دارد و مورد پذيرش متخصصين فيزيک قرار گرفته است و 
ديگر هيچ کس از واژگان بيگانة آن ها يعني »پروجکتايل، وکتور، اپتيک، ريزالتنت، 

کاندنسيشن« استفاده نمي کند.
در زيست شناسي هم واژه هاي فارسي روزنه، آب گريز، بازدانگان، نهان دانگان، 
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طناب داران، آوند، هاگ، هاگدان و پرچم آن چنان در متون علمي فارســي جا باز 
کرده اند که حتي اساتيد موضوع نيز ممکن است معادل بيگانة آن را به خاطر نداشته 

باشند.
در علوم ديگر نيز، همچون شيمي، زمين شناسي و رياضيات، موضوع به همين 
ترتيب است. واژگاني مانند سنگ کره، زيست کره، آب کره و هواکره، به مراتب از 
واژه هاي بيگانة آن ها يعني ليتوسفر، بيوسفر، هيدرسفر و اتمسفر براي يک فارسي 
زبان خوش لحن تر و معنادارتر است. بايد توجه داشت که همين واژگان مورد اشاره 
در زماني که پيشنهاد مي شــدند مخالفان سرسخت و حتي سرشناسي داشتند که 
معتقد بودند هيچ گاه مردم و دانشــگاهيان به اين واژگان جديد روي خوش نشان 

نخواهند داد. ادعايي که گذشت زمان بطلان آن را آشکار ساخت.
صادق هدايت برابر قرار دادن واژة »باشــگاه« به جاي کلوپ )Clup( را مسخره 
مي کند و آن را نامناســب و غيرقابل پذيرش مي داند. حتي شادروان عباس اقبال 
آشتياني ـ با همة بزرگي که براي او قائل هستيم ـ مي گويد: چه کسي باور مي کند 
که روزي مردم به جاي کلماتي جاافتاده و پذيرفته شده مانند اينوريسته و فاکولته 
بگويند دانشگاه و دانشکده. او همچنين واژة »زيردريايي« را به جاي »تحت البحري« 
غير قابل پذيرش مي دانست. واقعيت اما چيز ديگري است. صاحب نظران دانشور 
معتقدند زبان فارســي که روزگاري زبان ديواني، بخش بزرگي از آسيا، بوده زبان 
بسيار قدرتمندي است و مي تواند به عنوان زبان علم باقي بماند. البته ممکن است 
بعضي افراد در اين زمينه موافق اين فکر نباشــند و بگويند اصلًا نيازي به فارسي 
خواندن نيســت. روشن است که در اينجا ديگر يک تفاوت مبنايي وجود دارد که 
از بحث ما خارج اســت، گروهي ديگر نيز معتقدند که يک واژه جديد اولاً بايد 
جا بيفتد و ســپس در کتاب هاي درسي وارد شود. اما آنچه ما مي گوييم اين است 
که پذيرش يک واژه توســط عامه مخاطبان امري تدريجي است و در اين فرايند 
کتاب هاي درســي مي توانند نقشي بي نظير را ايفا نمايند. در اين راستا دفتر تأليف 
کتاب هاي درســي، با بررسي دقيق موضوع و با همکاري متخصصان فرهنگستان 
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زبان و ادب فارســي، براي خود يک نقش تاريخي قائل اســت و از سال ها پيش 
اقدامــات خود را در زمينه تحکيم، تقويت و تثبيت زبان فارســي در چند زمينة 
اصلي، از جمله ويرايش جدي متون آموزشي، آغاز نموده و ترويج واژگان مصوب 

فرهنگستان را نيز در فهرست اقدامات خود قرار داده است.
در يک کلام، دفتر تأليف کتاب هاي درسي معتقد است که به سه دليل زير انجام 

اين کار، نه يک انتخاب بلکه امري لازم و ضروري است:
1. دليل فرهنگي: فراهم کردن زمينة تقويت و بقاي زبان و ادبيات فارسي به عنوان 

يک زبان کامل و پراهميت براي نسل آينده؛
2. دليل آموزشــي: وجود واژه هاي هم خانواده براي واژه هاي زبان فارسي، سبب 

مي شود که کاربرد آن ها موجب تصويرسازي و فهم بهتر دانش آموزان شود؛
3. دليل قانوني و عُقلايي: الف. فرهنگســتان زبان و ادب فارســي يک جايگه 
حقوقي و داراي ســاز و کار علمي در کشور است که مصوباتش توسط همة 
دستگاه ها لازم الاجرا مي باشد. ب. واژگان مصوب توسط گروهي از دقيق ترين 
و برجسته ترين کارشناسان و متخصصان موضوعي به همراه متخصصان زبان و 

ادبيات فارسي و زبان شناسان خلق و توليد مي شوند.
معرفــي واژگان جديد براي دانش آموزان مشــکل خاصي ايجاد نمي کند چون 
آن ها براي اولين بار اســت که با اين واژگان روبه رو مي شوند. حتي انتظار مي رود 
که واژگان فارســي، به دليل داشتن هم خانواده هاي فراوان، با فهم بهتري از طرف 
يادگيرندگان روبه رو شــود. اما دبيران ارجمند که با واژگان قبلي خو گرفته اند، با 
يک دوران گذار روبه رو خواهند شــد. در اين دوران مراجعه به منابع متعددي که 
چگونگي شکل گيري واژه هاي فارسي را توضيح مي دهند، در درك معنايي آن ها 

کمک بسزايي خواهد نمود.
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ضرورت مستند سازي دغدغه ها، انديشه ها و تجربه هاي 
برخــي از چهره هاي ممتاز تعليم و تربيت ايران ما را بر آن 
داشت تا مجموعه كتاب هاي »انديشه ورزان« را به فرهنگيان 
فرهيخته و دوستداران دانش، آموزش و فرهنگ تقديم كنيم. 
هر كتاب به يك شخصيت مي پردازد و شامل سه بخش 
تجربة زيسته، گفت وگوها و دستاوردهاي آنان است. تجربة 
زيسته در قالب زندگي نامه داستاني، گفت و گوها به شكل 
ميزگرد با حضور كارشناسان صاحب نظر و دستاوردها شامل 

سوابق آموزشي و علمي، تأليفات و ترجمه ها است.
اميد است اين مجموعه ـ كه به تدريج منتشر مي شود ـ در 
انتقال ديدگاه ها و تجربه هاي صاحبان انديشه مفيد باشد و در 

ارتقاي كيفيت آموزش و پرورش ايران مؤثر افتد.

جلوه هایی از زندگی و اندیشه های
محمود اماني طهراني

به سوي مدرسه فردا

Amani


