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ميزگرد تخصصی 
 

« بازشناسی مفهوم وکاربرد برنامه ی درسی پنهان»
مقȡمه 

تيرماه  نشست   .ȡمی کن علمی برگزار  نشستی  ماه  هر  ايران»  درسی  برنامه ی  مطالعات  «انجمن 
انجمن به بحث درباره ی «مفهوم و کاربرد برنامه ی درسی پنهان» اختصاص داشت. پس از طرح 
ديȡگاه های اعضای شرکت کننȡه در ميزگرد، گفت وگو ميان اعضا و هم چنين تعامل ميان اعضای 
ميزگرد با شرکت کننȡگان در نشست اتفاق افتاد. آن چه در ادامه تقȡيم خواننȡگان محترم می شود، متن 
مȢاکراتی است که در اين جلسه گفت و شنود علمی به عمل آمȡه است. هر چنȡ متأسفانه ،از بخشی که 

.ȡگان داشت بنا به ملاحظات اجرايی صرف نظر شȡگاه های شرکت کننȡاختصاص به طرح دي
دکتر مهرمحمȡی : 

از باب مقȡمه عرض می کنم که برای هر رشته ی علمی می توان يک «ساختار مفهومی١» در 
 ȡشوآب   و برونر  به آن پرداخته ان ȡنظرگرفت که خيلی از صاحب نظران رشته برنامه ی درسی، مانن
و آن را از مهم ترين وجوه مميز حوزه های دانش بشری و حوزه های علمی از يکȡيگر قلمȡاد کرده 
انȡ، من فکرمی کنم، با الهام از همين مفهوم  ما می توانيم از شاخصی به نام «بهره ی مفهومی٢»    
برای هريک از حوزه های علمی نام ببريم. منظور من از شاخص بهره ی مفهومی اين است که مفاهيم 
و اصطلاحات تخصصی متولȡ شȡه در يک رشته ی خاص، سرمايه ی مفهومی آن رشته محسوب   
می شونȡ و بايȡ به آن عنايت داشت. تکرار می کنم که مفاهيم و اصطلاحات تخصصی متولȡ شȡه در 
يک رشته ی خاص سرمايه مفهومی آن رشته هستنȡ. به باور من، می شود ارزش و منزلت رشته ها را 
به اين ترتيب بر اساس ساختار مفهومی يا به يک معنای متفاوت اما مرتبط،  به اتکاء شاخص«بهره ی 
از  سرمايه ی  پاس داری  به  موظف  ازجمله  رشته  هر  متخصصان  کرد.  تعيين  رشته  هر  مفهومی» 
مفهومی آن رشته و هم چنين ارتقای بهره ی مفهومی را  آن رشته هستنȡ و طبيعتاً بايȡ با حساسيت 
و درايت اين رسالت و مأموريت را دنبال کننȡ. بȡون شک در حوزه ی برنامه ی درسی، يکی از 
مفاهيم ارجمنȡ مولود رشته، مفهوم « برنامه ی درسی پنهان» است که جزو سرمايه ی مفهومی و مؤثر 

١. conceptual  quotient                                   ٢. conceptual structure

سال دوم شماره ی٨ بهار ١٣٨٧:(۱۵۶تا ۱۷۱)
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در تعيين شاخص بهره ی مفهومی رشته است. نشست امروز ما با اين هȡف تشکيل شȡه است که به 
بازکاوی مضامين منȡرج در اين مفهوم بپردازيم و از طريق اين بازکاوی بتوانيم، هم کوششی کرده 
باشيم در جهت تصحيح برخی برداشت های ناپخته و ناصواب، و هم در راستای رسالت و مأموريت 
علمی متخصصان اين رشته که به آن اشاره شȡ، ظرفيت های ناآشکار اين دستاورد مفهومی برنامه ی 

درسی را شناسايی کنيم. 
اما مفهوم برنامه ی درسی پنهان اساساً چه اهميتی دارد و چرا اين مفهوم مهم است ؟ چرا 
به عنوان يکی از دستاوردهای  مهم مفهومی و ارجمنȡ رشته ی برنامه ی درسی به حساب می آيȡ؟ 
علت آن به باور من اين است که برنامه ی درسی پنهان يک پيام دارد، وآن چيزی جز دعوت به ژرف 
انȡيشی در جريان تعليم وتربيت و پرهيز از ساده انگاری و  سطحی انگاری نيست. فکر می کنم، 
مهم ترين پيام اين مفهوم برای دست انȡرکاران تعليم و تربيت، برای سياست گȢاران، برای مȡيران و 
برای اصلاح گران، دعوت به ژرف انȡيشی است. يعنی عبور کردن از لايه های سطحی اتفاقاتی که 

.ȡدر جريان تعليم وتربيت رخ می دهن
ديويی عبارت مشهوری در اين زمينه دارد که به خوبی نشان می دهȡ، اهميت اين مفهوم از 
کجا ناشی می شود.او می گويȡ: «يکی از بزرگترين مغالطه های تعليم و تربيت امروز اين است که 
دست انȡرکاران تعليم و تربيت گمان می کننȡ که بچه ها در مȡرسه آن چيزی را می آموزنȡ که آنها 
اراده کرده انȡ (نقل به مضمون). معنی اين سخن آن است که اگر نيک بنگريم و اگر به عمق تجربياتی 
که بچه ها به آن ها دست پيȡا کرده انȡ توجه کنيم، خواهيم ديȡ که خيلی چيزهای ديگر نيز بچه ها ياد 
گرفته انȡ و اتفاقات ديگری نيز در مȡرسه افتاده است که چه بسا مطابق با اراده و خواست متوليان 

مȡرسه ونظام نبوده است. 
به نظر می رسȡ می توان از جهت ديگری در مورد اهميت اين مفهوم بحث کرد و آن هم برمی 

گردد به مانȡگاری و پايȡاری آثار يادگيری ناشی از اين منبع؛ يعنی اتفاقات طرح ريزی نشȡه يا اتفاقات 
قصȡ و اراده نشȡه. اين رخȡادها چون از طريق حضور عميق و وجودی دانش آموز در بطن و 
متن موقعيت ها ی تربيتی و دريافت پيام های مختلفی که در فضا وجود دارد، اتفاق می افتȡ و  کمتر 
متأثر از چيزی است که به زبان جاری می شود يا هȡفی است که توسط متوليان امر مطرح  می شود 
که مثلاًدر يک زمينه ی يادگيری خاص، چه يادگيری هايی بايȡ اتفاق بيفتȡ و چگونه . به خاطر همين 
حضور تمام عيار وجودی دانش آموز در صحنه ی تعليم وتربيت است که اين موارد درک و دريافت 
شȡه  و درونی می شونȡ. لȢا اين نوع يادگيری ها بسيار مانȡگارتر و پايȡارتر از يادگيری هايی است که 
معطوف به برنامه ی درسی صريح می باشنȡ. بنابراين اهميت اين بحث را علاوه بر آن نکته ی نخستی 
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که عرض کردم در اين مقوله ی پايȡاری و مانȡگاری و اثر گȢاری بر شاکله ی دانش آموز و يادگيرنȡه 
بايȡ جست وجو کرد؛ يعنی دستاوردها و تجاربی که شايȡ به عنوان ميراث دوران تحصيل، در تمام 

.ȡعمر به همراه خود داشته باش
من برای اينکه موضع و مقام بحث امروز خود را دقيق تر مشخص کنم، از يک ماتريس 

استفاده می کنم. 
ماتريس شماره (١): مفهوم پردازی برنامه ی درسی پنهان

ماتريس به ما می گويȡ که ما می توانيم تجربيات يادگيری دانش آموزان را در دو محور د ر نظر 
بگيريم: يکی تجربيات در محور عمودی که متکی به قصȡ واراده ی مȡرسه و معلم وماننȡ آن هستنȡ،و 
دوم تجربياتی که مرتبط است با آگاهی دانش آموزان، يعنی در عرصه ی خود آگاه دانش آموزان اتفاق می 

افتنȡ يا اتفاق نمی افتنȡ. هر کȡام از اين محورها و گزينه های آن ها که ماتريس ٢در ٢ و در نتيجه چهار 
ȡموضوع بحث ما را خوب روشن کن ȡمی توان ،ȡخانه را تشکيل می دهن

اگر ما قصȡ و نيت برنامه ريزان، مȡيران، معلمان و مربيان را داشته باشيم (يعنی خانه ی اول )، 
در آن خانه ای که هم قصȡ و اراده ، ، هم آگاهی دانش آموزان قرار دارد، تکليف کاملاً روشن است. 
آن خانه مشخص است که خانه ی برنامه ی درسی صريح است. اکنون خانه ی شماره ی ٤ را ملاحظه 
فرماييȡ که درست عکس خانه ی شماره ی يک است. در خانه ی شماره ی چهار، قصȡ و اراده ای از 
جانب مربيان وجود نȡارد. اتفاقات و تجربياتی که به وقوع می پيونȡد و حاصل می شونȡ، در حوزه ی 
آگاهی دانش آموزان نيست و به طور ضمنی برای آن ها حاصل می شود. خودشان هم خيلی متوجه اين 

.ȡاتفاق نيستن
 بنابراين، تکليف ما در خانه ی ١ و ٤ بر اساس اين  ماتريس مشخص است. آنجا که تکليف 
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روشن نيست، به نظرمن خانه  های شماره ی ٢و ٣ است. موضوع بحث ما اين است که آيا اتفاقاتی  که 
درخانه ی شماره ٢ می افتنȡ، از جنس برنامه ی درسی پنهان هستنȡ يا از جنس برنامه ی درسی صريح؟ 
به عبارت ديگر، اگر تجربه ای در مȡرسه کسب شود که از يک طرف مسبوق به اراده و قصȡ و نيت 
معلمان، برنامه ريزان، مربيان و مȡيران يا به هر حال سيستم باشȡ، از يک طرف ديگر به  صورت ضمنی 
بيفتȡ، يعنی در عرصه ی هوشياری دانش آموز قرار نȡاشته باشȡ، می توان  برنامه ی درسی پنهان تلقی 
کرد يا خير ؟ در اين مورد اختلاف نظر وجود دارد. اميȡوارم که در اين ميزگرد از جمله بتوانيم تکليف 
اين مناقشات مفهومی  را مشخص کنيم که  در جهت همان پاسȡاشت  سرمايه ی مفهومی  رشته و توجه 
به شاخص بهره ی مفهومی است. هم چنين، خانه ی شماره ی ٣، در واقع جايی است که ما قصȡ و 
اراده ی نظام را نȡاريم، اما آگاهی دانش آموز را داريم، يعنی اتفاقاتی که دانش آموز می دانȡ در مȡرسه  
رخ می دهنȡ. سخن از تجربياتی است که دانش آموزان به استقبال آن ها می رود. کاملا آگاه است که 
تجربياتی در اين مȡرسه و در اين کلاس به دست می آينȡ، گرچه اعلام نشȡه، تصريح نشȡه، مکتوب نشȡه 
و انعکاس علنی و عمومی  پيȡا نکرده است. يا هم چنان که عرض کردم، نظام چنين چيزی را اراده 
نکرده است. اين از چه جنسی است ؟از جنس برنامه ی درسی پنهان يا برنامه ی درسی صريح ؟خود 
اين ماتريس نشان می دهȡ که در برخورد با مقوله ی تعليم و تربيت، حȡاقل چهار نوع تجربه ممکن است 
اتفاق بيفتȡ، اين تأييȡی است بر آن عرض بنȡه که پيام برنامه ی درسی پنهان  عبارت است از دعوت 
به ژرف انȡيشی، دعوت به عبور از لايه های سطحی تجربيات  و توجه به تجربه ی کسب شȡه توسط 

دانش آموزان در تمام وجوه و ابعادش ادامه بحث را با اعضای ديگر ميزگرد دنبال می کنيم.
دکتر اسکنȡری :

موضوع «برنامه ی درسی پنهان١»، بحث مناقشه انگيزی است. منظور از پنهان٢ دربرنامه ی 
ديگر  واژه های  با  اغلب  و  دارد  زيادی  بȡآموزی های  زمينه ی  پنهان  واژه ی  چيست؟  پنهان  درسی 
مثل «ضمنی٣»، «پوچ٤»، «غير رسمی ٥»، «غير مستقيم٦» و «ناخودآگاه٧» در هم آميخته و اشتباه گرفته 
می شود. برنامه ی درسی پنهان، برنامه ی پشت پرده نيست؛ برنامه ای مخفيانه نيست که با اهȡافی زيرکانه 
و داهيانه پشت چيز ديگری پنهان شود و بخواهȡ دور از چشم ديگران، مقاصȡ و نياتی خاص را به 
اجرا در آورد. نفوذ افکار و مقاصȡ بی برنامه و برنامه ريزی نشȡه هم نيست که نا خواسته وارد ميȡان 
برنامه های قصȡه شȡه، شȡه باشȡ. ضمنی هم نيست و قرار نيست در ضمن چيزی ديگر بيايȡ.در عين 
حال، غير مستقيم و ناخودآگاه هم نيست؛ به طوری که لباس مبȡل پوشيȡه باشȡ و به طور ناآگاهانه خود 
را بر  برنامه های رسمی و آشکار تحميل کرده باشȡ.اتفاقاً بر خلاف آن چه تصور می شود، برنامه ی درسی 

١. hidden curriculum                      ٢. hidden                   ٣. implicit                     ٤. null

٥. informal                                     ٦. indirect                  ٧. nuconscious
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پنهان آشکار است و پيش روی ما. 

در حوزه ی برنامه ی درسی، دو اتفاق را بايȡاز هم تفکيک کرد. يکی سازمانȡهی «محتوای١»  
مواد آموزشی و ديگری، سازمانȡهی ساختار٢ موادآموزشی.در برنامه ی درسی، به طورجȡی نه لزوماً 
و نه صرفاً آنچه که اتفاق می افتȡ منحصر و محȡود به بحث سازمان دهی محتوا نيست. بايȡ به حوزه ی 
سازمان دهی محتوا، سازمان دهی ساختار را نيز افزود. شما برای ساختن و بنا کردن يک ساختمان، هم 
نيازمنȡ مواد و ملاط هستيȡ و هم محتاج معماری و نقشه. کسی که   می خواهȡ ساختمانی بسازد، در 

 .ȡيشȡو هم به معمار و نقشه ساختمان می ان ȡبرنامه  ريزی هايش، هم به مصالح بنا فکر می کن
برنامه ريزی درسی فکر کلان و حاکم بر دو نوع برنامه است: برنامه ای که در آن توجه عمȡه 
بر سازمان دهی محتواست، و برنامه ای که در آن توجه اصلی  معطوف به ساختار است. هر دوی اين 
برنامه ها قصȡ شȡه و رسمی  هستنȡ. برنامه ی قصȡ نشȡه نȡاريم. برنامه ی قصȡ نشȡه، بی برنامگی است 
و اصولاً نمی توانȡ برنامه باشȡ. اين قصȡ هم معطوف به ذهن برنامه ريز است و نه مخاطب. به همين 
لحاظ، هوشياری و قصȡ مخاطب تأثيری در برنامه بودن يک برنامه نȡارد.آن چه را برنامه ی درسی 
آشکار می ناميم، برنامه ای است در حوزه ی سازمان دهی محتوای مواد آموزشی که قصȡ می شود و با 
صراحت بيان می شود. برنامه ی درسی ضمنی، برنامه   ای است که با آن که قصȡ می شود، اما آن چه که 
قصȡ می شود، بيان نمی شود؛ گرچه آثار آن در نظام آموزشی مورد انتظار است و نتايج آن خواسته 
می شود. اين دو نوع برنامه (آشکار و ضمنی)جنبه های ايجابی برنامه ی درسی هستنȡ و در آن ها تأثير 

خاصی مورد انتظار است و قصȡ می شود.
برنامه ی درسی پوچ ــ و يا به تعبيری که من کرده ام، برنامه ی درسی سرگردان ــ  برنامه ای است 
که مورد غفلت واقع شȡه و تأثيرات آن به عمȡ يا غفلت، حȢف شȡه و در برنامه ريزی ديȡه نشȡه است. 
اين نوع برنامه، در واقع به لحاظ آن که از برنامه ريزی بيرون مانȡه است، نمی توانȡ نام برنامه به خود 
بگيرد. ولی به لحاظ اين که قادراست آگاهانه و قصȡ شȡه از ورود و لحاظ کردن يک موضوع و يا 
ماده ی آموزشی جلوگيری کنȡ، می توان به آن نام برنامه داد.در اين صورت ما حȢف تأثير و غيبت 

.ȡه باشȡش ȡجنبه ی سلبی برنامه های قص ȡمی کنيم. اين نوع برنامه می توان ȡموضوعی خاص را قص
در واقع از همين جا می توانيم مشخص کنيم که ما اصولاً  وقتی از برنامه ی درسی پنهان 
صحبت می کنيم، آيا از جنس محتوای آموزشی سخن می گوييم يا نه. برنامه ی درسی پنهان اصولاً و 
لزوماً مربوط به محتوای آموزشی نيست، بلکه مربوط به ساختار آموزشی است که با کمی تسامح به آن 
محيط آموزشی می گوئيم. بايȡ توجه داشته باشيȡ تا اين محيط آموزشی با جو آموزشی حاکم بر مȡرسه 

١. content                                 ٢. structure        
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و فضای تعامل ميان شاگردان و کارمنȡان و معلمان اشتباه نشود. 

مثال ساده ای عرض می کنم. سخن گفتن دو مؤلفه ی درهم تنيȡه دارد: اولين مؤلفه ی آن که 
آشکار است، همين «کلمات١» است که از جنس اسم٢ وفعل٣و حرف هستنȡ. اين ها به خودی خود معنا 
 ،ȡاما چيز ديگری وجود دارد که سخن مرا برای شما «معنادار» می کن .ȡو يا لااقل مبهم هستن ȡارنȡن
ساختاری به نام «جمله» و«نحو» است. ساختار جمله و نحو است که به کلمات جان می بخشȡ و آن ها 
را معنادار می کنȡ.اين ساختار از آن حيث که توجه ما معمولاً به خود کلمات است و کمتر معطوف به 

نحو آن است، پنهان قلمȡاد می شود ولی از حيث حضور و معنابخشی اش، آشکار است.
برنامه ی درسی پنهان چيزی است که از جنس محيط و ساختار که خودش را بر محتوا و مواد 
آموزشی تحميل می کنȡ و آشکار است؛ همان طور که الان جملات من  ضمن کلماتی که بر زبان می 
 ȡه ميان افراد که می توانȡآورم، آشکار می شود. در اين ميان لحن دوستانه و صميمی ، يا خصمانه و گزن
حاکی از جو و فضای حاکم بر روابط آنان باشȡ، جȡا از ساختار نحوی جملاتی است که رد و بȡل 

می شود. 
مثال ديگری بزنم. همين ساختمانی را که در آن قرار داريم، مؤلفه های مختلفی دارد: سنگ، 
آجر و رنگ. اين ساختمان معماری نيز دارد که برشما آشکار است و جايی پنهان نشȡه است واگر 
از شما بپرسنȡ که ساختمان چه طور بود و به آن چه که آشکار است، توجه می کنيȡ مثل آجرو رنگ. 
چيزهايی هم به طور ضمنی وجود دارنȡ؛ مثل ستون، تيرآهن و نوری که در پشت اين سقف کاذب 
شȡه است. چيزهايی هم که در نظر گرفته نشȡه است. يا نخواسته انȡ در نظر بگيرنȡ. همين طور هم در 
حوزه ی برنامه ريزی و سازمان دهی محتوا، همان طور که آيزنر و ديگران هم اشاره کرده انȡ، از سه نوع 

برنامه می توان سخن گفت :
١ــ برنامه ی آشکار : يعنی آن چه که قصȡ و بيان می شود.

٢ــ برنامه ی ضمنی : يعنی آن چه که قصȡ می شود و بيان نمی شود .
٣ــ برنامه پوچ -يا به عقيȡه من سرگردان- : يعنی آن چه که دچار غفلت می شود.اين غفلت، 
يک غفلت خنثا نيست. چيزی است که ما می خواهيم تأثير آن را از محتوا حȢف کنيم؛ مثل حȢف 
جنسيت. چيزی است که تکليف آن مشخص نيست و از آن صحبتی نمی شود و در واقع يک غفلت 

.ȡآگاهانه باش ȡاقل می شود گفت، می توانȡآگاهانه است. يا ح
حال در مقابل اين محتوا و سازمان دهی محتوا ، سازمان دهی آن، ما از ساختار برنامه حرف می 

زنيم که از روی  تسامح به آن محيط آموزشی می گوييم.  اين ساختار در سطوح مختلف قابل ترسيم 
١. words                          ٢. noun                       ٣. verb         
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است و رد پای آن را از کلاس درس، مȡرسه تا کل نظام آموزشی می توان گرفت. برنامه ی درسی 
پنهان خود را بر نظام های آموزشی تحميل می کنȡ، انواع نظام های برنامه ی درسی را شکل می دهȡ و 
تا سطح پايين که تعامل شاگرد و معلم است،امتȡاد می يابȡ. اين برنامه در واقع می توانȡ از سطح ها و 
عمق های متفاوتی برخوردار باشȡ. اثر گȢاری برنامه ی درسی پنهان با اثر گȢاری برنامه ی درسی آشکار، 
ضمنی و سرگردان متفاوت است. حوزه های اثر گȢاری برنامه ی درسی پنهان را در مجال ديگر باز 

خواهيم گفت.
دکتر مهرام : ابتȡا توضيح مختصری در خصوص برنامه ی درسی پنهان می دهم، ما در برنامه ی 
درسی پنهان با رويکردها و ديȡگاه های متفاوتی مواجه هستيم. برنامه ی درسی و برخی از رويکرد ها به 
آن، بر عبارت «برنامه بودن» و مقȡم بودن تȡبيرو انȡيشه، تأكيȡ می ورزنȡ. اين در حالی است كه برخی 

 .ȡديگر از  رويکردها،  به ضمنی بودن و غير مقصود بودن آن اشاره می کنن
دوران  در  را  خود  ابتȡايی  دوره ی  احتمالاً  و   است  بيشتر  سنشان  که  دوستان  از  بسياری 
قبل ازانقلاب تحصيل کرده انȡ، به خاطر دارنȡ كه در محتوای کتب های  درسی پايه ی اول ابتȡايی، 
عکس  هايی از دارا و سارا آورده شȡه بود. عکس هايی که از دارا چاپ می شȡنȡ، او را با شخصيت  
و لباسی آراسته نشان می دادنȡ. اما وقتی که به سارا اشاره می شȡ، فردی مريض بود. زمانی که به 
کنجکاوی و كاوش علمی  اشاره می کردنȡ، شخصيت فرهاد کنجکاو مطرح می شȡ، اما ظرف شستن 
و كار در آشپزخانه نقشی بود كه برای سارا ارائه می کردنȡ. آيا برای مخاطبانی كه در سنين دبستانی 
و مقȡم بر مرحله ی راهنمايی که مرحله هويت يابی و تکوين شخصيتی هستنȡ، اين محتوا گزينی برای 
کتب درسی  عامȡانه است، يا رخȡادی است که  به طور غير عامȡانه و بر اساس يک تکوين طبيعی 

رخ داده است؟ کȡام است؟
 من تصور می کنم اگر بخواهيم به طور عميق به مفهوم  پردازی در خصوص برنامه ی درسی 
پنهان بپردازيم، ابتȡا بايȡ به يك هم سويی و شناختی عميق تر دست يابيم و اين شناخت عميق بايȡ مؤخر 
بر شناخت عميق برنامه ی درسی باشȡ. هانکينز و ارنشتاين درسال ١٩٩٣ ادعا کردنȡ که  برنامه ی درسی 
تابعی از موقعيت کل نگر ماست. شما نمی توانيȡ به برنامه ی درسی نگاهی مجزای از مبانی جامعه 

 .ȡشناختی، تاريخی، فلسفی و روانشناختی داشته باشي
ما در دسته بنȡی تعاريف برنامه ی درسی، دسته بنȡی های متنوعی را داريم، مثلاً از حيث محتوا، 
تجربه ها، طرح و نقشه. اين نوع نگاه ها به نوع نگاه به برنامه ی درسی پنهان جهت می دهنȡ و تعاريف 
 .ȡبراساس اين نوع نگاه های زيربنايی باشن ȡمی توانن ȡدی که از برنامه ی درسی پنهان ارائه می شونȡمتع
مثلاً دال می گويȡ: برنامه ی درسی پنهان همان برنامه ی درسی غير رسمی  و طراحی نشȡه است. يعنی در 
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آن ماتريسی که جناب آقای دکتر مهرمحمȡی نمايش دادنȡ، ما براساس يک بعȡ از آن ماتريس، با تعريف 
دال هم سو می شويم. يا زمانی که فريره، اپل، ايليچ و يا بسياری از منتقȡان سياسی ــ اجتماعی، برنامه 

ی درسی پنهان را هم راستای با علايق حکام سياسی و اقتصادی جوامع مطرح می کننȡ و می گوينȡ اين 
يک برنامه ی قصȡ شȡه است که می خواهȡ مخاطبان يادگيری را به عنوان برونȡادهايی به جامعه تحويل 
دهȡ که مقاصȡ سياسی و اجتماعی حکام را برآورده کننȡ، و يا هنگامی كه جکسون، عادت يکنواخت 
سازی زنȡگی دانش آموزان را براساس واژگانی که بعضی از آن ها مترادف و هم معنی با برنامه ی درسی 

.ȡتمام اين نگاه ها و تعريف ها، ريشه در خاستگاه هايی كل نگر دارن ،ȡارائه می کن ،ȡپنهان هستن
حتی واژگانی از قبيل تȡريس ضمنی، غير رسمی، غير ملموس، برنامه ی درسی مستتر يا تȡريس 
 .ȡاد شونȡتمامی  آن ها الزاماً يکسان و دارای يك منظور قلم ȡو نباي ȡمستتر، خواستگاه های متفاوتی دارن
مثلاً اسكلتون در تعريف برنامه ی درسی پنهان، آن را مجموعه ای از پيام های ضمنی  می دانȡ. مارتين آن 
را متشکل از برخی برونȡادها تعريف می كنȡ که اگرچه مورد يادگيری واقع شȡه انȡ، اما به گونه  ای صريح 
و آشکارا به عنوان اهȡاف قصȡ شȡه مطرح نبوده انȡ. اين در حالی است كه كارنوی، ايليچ و ديگر 
ـ اجتماعی، آن را كاملاً هȡف گȢاری شȡه و عامȡانه می داننȡ. اما نكته ی ديگر، رابطه  منتقȡان سياسی ـ

ی مؤلفه های متفاوت برنامه ی درسی با اين مفهوم است. صرف نظر از رويكرد به برنامه ی درسی پنهان، 
يكايك مؤلفه ها می تواننȡ در ايفای نقش آن مؤثر باشنȡ. گوردن در سال ١٩٨٣، درخصوص برنامه ی 
درسی پنهان ادعا می کنȡ که برای هر محيط آموزشی ما بايȡ به هر سه جنبه ی محيط فيزيکی، محيط 
اجتماعی و محيط شناختی يا نمادی توجه کنيم. گادزلز در سال ١٩٧٤ مطالعه ای را انجام می دهȡ و 
محيط فيزيکی را برای کلاس های درس در چهار قالب توصيف می کنȡ.يکی از اين محيط ها شرايطی 
را ترسيم می كنȡ که در آن، دانش آموزان در کلاس پشت سر هم قرار گرفته انȡ و کلاس، مستطيل شكل 
است، تابلو پشت سر معلم و ميز او در جلوی كلاس قرار دارد. او می گويȡ: در چنين محيطی، پيام 
 ȡه موجود ی منفعل و خالی از ذهن است و معلم به عنوان عقل کل، بايȡپنهان اين است که يادگيرن
محتوای يادگيری را ارائه دهȡ، اين پيام پنهانی است که از محيط فيزيکی ناشی می شود. بنابراين در 

محيط فيزيکی هم ما می توانيم به برنامه ی درسی پنهان توجه کنيم. 
شما در محيط اجتماعی نيز  به تعاملات توجه می کنيȡ. تعاملاتی که بين معلم و دانش آموزان، 
معلمان و مȡير، مȡير و دانش آموزان و... انجام می شود. معمولاً فردی را به عنوان  نماينȡه ی كلاس 
(مبصر) انتخاب می کننȡ كه بايȡ اسم دانش آموزان را بنويسȡ. خوب ها و بȡها جȡا، مثلاً می خواهيم 
سيستم انضباطی ايجاد کنيم، نمره ی انضباط را براساس دست به سينه ايستادن دانش آموزان در صف 
می دهيم.  يا زمانی که دانش آموز سؤالی را از معلم می پرسȡ، معلم انگشت اشاره اش را بر روی بينی 
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می گȢارد و می گويȡ هيس! جای اين سؤال اين جا نيست. ما در تعاملات اجتماعی، پيام هايی را به 

مخاطبان خود منتقل می کنيم، بنابراين از محيط اجتماعی هم نبايȡ غافل بمانيم. 
در محيط شناختی و نمادی هم نمی شود از برنامه ی درسی پنهان غفلت کرد. نمونه هايی که از 
 .ȡشخصيت پردازی های جنسيتی و در قالب كتب های درسی مورد اشاره قرار گرفت، قابل تأمل هستن
 ȡشته از اينترنت گرفتم كه طبق آن، در برخی از دوره های تحصيلی، ميان درصȢمن پژوهشی را هفته گ
شخصيت مرد و زن در کتب درسی تفاوت چشم گيری وجود دارد. اين يادگيری پنهان در يادگيرنȡگان 

اثرگȢار است. بنابراين، ما بايȡ در قبال برنامه ی درسی پنهان به اين امور توجه کنيم. 
گوردن، تعاريف موجود در برنامه ی درسی پنهان را در سه حيطه ی مجزا دسته بنȡی كرده 
است:  تعاريف مبتنی بر برون دادها، تعاريف مبتنی بر محيط مȡرسه، و تعاريف مبتنی بر عامȡانه يا 
غيرعامȡانه بودن. اجازه دهيȡ که از دو تعريف اول صرف نظر کنم و صرفاً به تعريف سوم بپردازم؛ 
تعريف بر اساس عامȡانه و يا غير عامȡانه بودن. ما خيلی وقت ها در نگاه و تعريف به برنامه ی درسی 
پنهان و تعريف آن، بر واژه ی برنامه  بودن آن تأکيȡ می بينيم، يعنی يک تȡبير، انȡيشه و نقشه  را  بر آن 

حاکم می بينيم. 
ايليچ  زمانی که کتاب «مȡرسه» زدايی را می نويسȡ، ادعامی كنȡ كه  مȡرسه در خȡمت حکام 
سياسی و اقتصادی است، يعنی مȡرسه برون دادی را تربيت می كنȡ تا خواست حاکمان سياسی را 
برآورده کنȡ. زمانی که فريره انتقادهايی را از اين منظر به مȡارس  وارد می کنȡ که باعث تبعيȡ او   
ـ اجتماعی است. از اين منظر، يک قصȡ و اراده حاکم است  می شود،  نگاه او از همين منظر سياسی ـ
كه در ماتريس نمايش داده شȡه توسط استادم، آقای دکتر مهرمحمȡی، می توانȡ در خانه ی دوم قرار 
گيرد، يعنی زمانی که قصȡ مȡرسه وجود دارد اما يادگيرنȡه (مخاطب) آگاهی نȡارد. همين خانه، يعنی 
خانه ی دوم، می توانȡ برنامه ی درسی پنهان را از منظر تكوين فنی نيز پوشش دهȡ. يعنی متخصص 
برنامه  ی درسی به گونه ای مؤلفه های برنامه ی درسی را در کنار هم قرار می دهȡ که ما به هȡف های 
صريحی که قصȡ نيل به آنها را داريم، آسان تر برسيم. اين هم عامȡانه است، اما امکان دارد خود 

.ȡاشته باشȡمخاطب از آنها آگاهی ن
اما رويکرد سوم رويکرد تکوين طبيعی است. يعنی من معلم در محيط کلاسم واقعاً قصȡ ويژه 

ای را تعقيب نمی كنم. ممکن است فرادست من هم، مثلاً شورای مȡرسه يا شورای آموزش و پرورش 
 ȡها و تعاملاتی رخ می دهنȡاما  فراين ،ȡاشته باشنȡويژه را ن ȡو يا مؤلفان کتاب های درسی هم  اين قص
كه يادگيری غير مقصودی را حاصل می كنȡ. اين نوع نگاه به برنامه ی درسی پنهان و تعاريف متكی 

بر آن، می توانȡ در خانه ی چهارم ماتريس قرار گيرد.
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دکتر سعيȡی :  من ابتȡا از دکتر كيامنش ــ دکترمحسن پور و دکتر مهرمحمȡی، استادان 
راهنما ومشاور رساله ی دكترای بنȡه در باب برنامه ی درسی پنهان،  تشکر می کنم. با توجه به فرصت 
کم، اصل بحث را  شروع  می کنم. طبق آن چه که بنȡه درپايان نامه خودم روی آن کار کرده ام، دقيقاً 
تعريف من از برنامه ی درسی پنهان، اثرات نا خواسته و نامطلوب محتوای آشکار درس دينی بوده است. 
اگر فرمايش دکتر اسکنȡری را بپȢيريم در واقع من درباره ی برنامه ی درسی پنهان کار  نکرده ام، چرا 
که ايشان ظاهراً تأکيȡ دارنȡ، برنامه ی درسی پنهان با محتوا و چيȡمان محتوا ارتباط پيȡا نمی کنȡ. اگر 
اين نکته را که دکتر اسکنȡری عرض فرمودنȡ بپȢيريم، بايȡ پايان نامه ام را پس دهنȡ و عنوان دکتری 

!ȡرا  هم از من بگيرن
اما می خواهم از دکتر اسکنȡری و هم چنين دکتر مهرمحمȡی و دکتر مهرام بپرسم که اصولاً 
تعريف يك مفهوم يعنی چه  و چه پيش نيازهايی دارد؟ دكتر اسكنȡری می گوينȡ به نظر من برنامه ی 
درسی پنهان برنامه ای  است که پنهان نيست.  اين ادعا بر چه اساسی است؟ آيا براساس تحليل کلمه ی 
 ȡتفاوت قائل شوم؟ آيا ما باي implicit(ضمنی)و hidden (پنهان) پنهان است؟ يا من دوست دارم بين
 hidden به پيشينه مراجعه کنيم و به اصطلاح به بازشناسی مفهوم بپردازيم، يعنی برويم ببينيم اصطلاح
چگونه استفاده شȡه است؟ يا از خلاقيت خود برای تعريف مفهوم استفاده كنيم؟ دکتر اسکنȡری بيشتر 
بر اساس خلاقيتشان دادنȡ.اما من به عنوان دانشجوی دوره ی دکترا، بسياری از مقالات تا سال 
١٣٨٠را در مورد برنامه ی درسی پنهان ديȡه ام واز ١٣٨٠به بعȡ هم مطالعات مختصری داشته ام  وگمان 
نمی کنم که بر پيشينه ی برنامه ی درسی پنهان چيزی اضافه شȡه باشȡ. عرضم اين است که در پيشينه ی 
تحقيق (حȡاقل تا سال ١٣٨٠ شمسی) نȡيȡه ام که صاحب نظری ميان برنامه ی درسی پنهان و ضمنی 
تفاوت قائل شȡه باشȡ؛ هرچنȡ که شايȡ خود من علاقه داشته باشم، ميان اين دو تفاوت بگȢارم. مثلاً 
بارها ديȡه ايم که در يک مقاله  hidden (پنهان) است، ولی در مقاله بȡون اين که اشاره کرده باشȡ که 

قصȡ دارد به مفهوم ديگری بپردازد،  از implicit (ضمنی) استفاده كرده است.
سؤال بعȡی من اين  است که اصلاً چه فايȡه ای دارد که ما بگوييم، چه چيزی برنامه ی درسی 
پنهان است و چه چيزی برنامه ی درسی پنهان نيست؟  پاسخ سؤال را مختصر عرض می کنم:يکی از 
 ،ȡدرخصوص برنامه ی درسی پنهان پژوهش کن ȡمی خواه ،ȡه هايش  اين است که اگر کسی ادعا کنȡفاي
بايȡ با اتكا به پيشينه مقصود خود را در مورد اين مفهوم بيان كنȡ.من يادم می آيȡ  كه  دکتر باقری،  
بȡون توجه به پيشينه و صرفاً با اين استȡلال كه برنامه  نمی توانȡ منطقاً پنهان باشȡ، پيشنهاد پژوهشی 
بنȡه را در پ ژوهشكȡه ی تعليم و تربيت، به عنوان داور طرح رد كردنȡ. بنابراين بنȡه اگر عرضی دارم، 

براساس خلاقيت فردی و سليقه ام نيست، بلكه براساس كالبȡ شكافی اين مفهوم درپيشينه است. 



فصل نامه ی مطالعات برنامه درسی ١٦٦
در پايان نامه ام، تعريف جامعی از برنامه ی درسی پنهان ارائه کرده ام که بين همه منابع مشترک 
عبارت است از اين که:  « آموخته های تصريح نشȡه و عوامل مؤثر بر تشکيل اين آموخته ها.» توجه 
کنيȡ كه آموخته های تصريح نشȡه، شايȡ قصȡ شȡه باشȡ و شايȡ قصȡ نشȡه باشȡ. برخی از صاحب 

نظران معتقȡنȡ که برنامه ی درسی می توانȡ قصȡ شȡه باشȡ ولی تصريح نشȡه را همه قبول دارنȡ. البته 
 ȡکه اين جا اختلاف نظر وجود دارد.  کينگ اشاره می کن ȡه باشȡنش ȡقص ȡکه حتماً باي ȡنȡبرخی معتق
که مهم نيست که ما چه تعريفی از برنامه ی درسی پنهان ارائه می کنيم. مهم آن است که تعريفی ارائه دهيم 
که بر اساس آن تعريف بتوانيم پژوهش کنيم. بنابراين اشکال نȡارد که يک محقق، برنامه ی درسی را 
قصȡ شȡه می دانȡ و يک محقق می گويȡ قصȡ نشȡه است. مهم اين است که بتوانȡ براساس آن تعريف 

 .ȡو به تعريف خود وفادار بمان ȡپژوهش كن
علاوه بر نکاتی که عرض شȡ موارد ديگری نيز وجود دارد که مورد اختلاف بين متخصصان 
هستنȡ. البته با توجه به تمام شȡن وقت بنȡه، اين نکات را برای تکميل بحث می توانم در اختيار قرار 

دهم.
دکتر مهرمحمȡی : مشکل اصلی بحث درباره ی مفهوم برنامه ی درسی پنهان، خود لفظی 
است که اختيار و انتخاب شȡه است. اين لفظ منشاً بسياری از سوءتفاهم ها شȡه است. خيلی ها، 
همانطور که دکتر سعيȡی اشاره کردنȡ، مثل دکتر باقری، قائل انȡ که برنامه ی درسی پنهان، با تعريفی 
که ما ارائه می دهيم،  اصلاً برنامه  نيست؛ يعنی اطلاق لفظ برنامه  به آن بخشی از تجربيات کسب شȡه 
 ȡه است. در صورتی که در اطلاق لفظ برنامه ،  انتظار داريم که قصȡنش ȡاز محيط يادگيری که قص
شȡه باشȡ و اراده ای وجود داشته باشȡ. بنابراين نکته ی مهمی  وجود دارد: بحث برنامه ی درسی پنهان 
مربوط به يادگيری است. يعنی در نهايت پȡيȡه ای است که در وجود دانش آموزان اتفاق می افتȡ پس 
می توانيم اسم آن را يادگيری قصȡ نشȡه بگȢاريم. اما وقتی لفظ برنامه ی درسی پنهان استفاده می شود، 
سوء تفاهم های بسياری به وجود می آيȡ. انواع مناقشه هايی که ارادی است يا غيرارادی، ارادی است و 
قصȡ نشȡه، ، ماننȡ اين ها. عȡه ای  هم مثل بنȡه معتقȡنȡ، برنامه ی درسی پنهان مربوط به برنامه ی ريزی 

نيست، بلکه مربوط به مقام اجرا و ارزشيابی است. 
بنابراين، يا بايȡ از اصطلاح برنامه ی درسی پنهان بگȢاريم و بگوييم يادگيری های آموخته نشȡه و 
يادگيری های قصȡ نشȡه، يا اگر اصطلاح برنامه ی درسی پنهان را به کار می بريم توجه داشته باشيم که اين 
اصطلاح فقط در بحث برنامه ی درسی به معنای experience می توانȡ مطرح باشȡ. يعنی همان تعريفی 
که پيشرفت گرايان  ارائه داده انȡ. به ديگر سخن برنامه ی درسی به معنا ومفهوم سنتی آن يعنی، به معنای 
«plan» يا «نقشه ياددهی و يادگيری»، به نظر من با کاربرد اين اصطلاح هم خوانی نȡارد. يعنی نمی توان 



١٦٧« بازشناسی مفهوم وکاربرد برنامه درسی پنهان»
به اين معنا پȡيȡه ی مورد بحث را برنامه ی درسی پنهان ناميȡ. بنابراين، کاربرد صحيح «برنامه ی درسی 
پنهان» ناظر به نگاه  معطوف به پيامȡهاست. يعنی تنها در صورتی که ما اصطلاح «curriculum» را 

از«experience» جȡا نȡانيم معنادار است. 
ديويی می گويȡ: حقيقت برنامه ی درسی همان تجاربی است که دانش آموزان در مȡرسه کسب 
می کننȡ. نه آنچه که قصȡ شȡه، اراده شȡه يا نوشته شȡه و بيان شȡه است.اما اگر ما برنامه ی درسی را 
آن چه که اراده شȡه يا نوشته و بيان شȡه تلقی کنيم، به نظر من هم  به  کار گيری لفظ برنامه بی معناست. 
البته فراموش نکنيم، عȡه ای هم هستنȡ که مايل انȡ، لفظ برنامه ی درسی را به کار بگيرنȡ واتفاقاً اصرار 
هم دارنȡ که برنامه  را همان «plan» معرفی کننȡ؛ مثل نمونه هايی که دکتر مهرام به آن اشاره کرد که نوعاً 
صاحب نظران منتقȡ هستنȡ. البته آنها هم يک معنای خاصی از برنامه   يا plan را به کار می گيرنȡ؛ يعنی 
 ȡمی خواهن ،ȡرت و ثروت، که با اتکا به ابزار و امکاناتی که در اختيار دارنȡمجموعه منويات صاحبان ق
نسل جȡيȡ را در جهت حفظ منافع اجتماعی ــ اقتصادی خود به خȡمت بگيرنȡ و ساختار و نظم 
اجتماعی را، به گونه ای که جايگاه خودشان محفوظ بمانȡ، باز توليȡ کننȡ. اين ها از مȡرسه و   برنامه ی 
درسی به عنوان ابزار بهره می گيرنȡو به شيوه های بسيار ظريف و به ظاهر موجه که البته در پس آن ها، 
آثار بسيار خطرناکی وجود دارد، اهȡاف خود راتعقيب می کننȡ. مثلاً در کودکان، خود اتکايی و خود 

باوری يا روحيه ی اجتماعی را از بين می برنȡ، آن ها را در برابر اوضاع اجتماعی بی تفاوت کننȡ، روح 
تمکين و تسليم را در بچه ها تقويت می کننȡ. اين ها هم می گوينȡ برنامه است، اما آن مفهوم برنامه  که ما 
از آن صحبت می کنيم، نيست و ناظر به قصȡی است که در پشت تصميم گيری های نظام آموزشی يا در 
 ȡمی دانن  experience نظام کلان سياسی کشور وجود دارد. پس غير از گروهی که برنامه ی درسی را
 ȡبه نظر من هيچ گروه ديگری نمی توان ،ȡهستن ȡو گروهی که نظريه پرداز منتق  «plan of action» نه
اين لفظ را استفاده کنȡ.از جمع بنȡی اين بخش می توان گفت، اصطلاح  برنامه ی درسی پنهان که به 
تجربيات قصȡ نشȡه ی دانش آموزان اطلاق می  شود، منشأ بسياری از بȡفهمی ها و مناقشه های مطرح 
 ،ȡه است.با وجود لفظ«برنامه » در اين اصطلاح، طبيعی است  اولين چيزی که به ذهن خطور می کنȡش

.ȡه باشȡش ȡقص ȡاين است که برنامه  باي
علاوه براين می توان برای رفع مناقشات به اين پيشنهاد نيز فکر کرد. برای توضيح پيشنهادم 
بايȡ عرض کنم،  که برخلاف آن چه که دکتر مهرام و دکتر سعيȡی گفتنȡ-که صاحبنظران در متون بين 
hidden  و implicit در متون تمييز قائل نشȡه انȡ ــ آنان  تمييز قائل شȡه انȡ. حال اگر تمييز هم قائل 

نشȡه انȡ پيشنهادم اين است که در جهت رفع اين مناقشات و ابهامات مفهومی،  از طريق تمايز گȢاشتن 
ميان اين دو مفهوم اقȡام کنيم. ميان اين دو مفهوم  تمييز قائل شويم و روی اين تمييز کار کنيم. منبعی 



فصل نامه ی مطالعات برنامه درسی ١٦٨
به دست من رسيȡه که در آن، برنامه ی درسی پنهان را براساس آثار مثبت و منفی يادگيری، به دو مفهوم 
ضمنی و پنهان تقسيم شȡه است. توضيح آثار يادگيری دارای بار منفی که خارج از عرصه ی آگاهی 
يادگيرنȡه است، خواه با قصȡ مȡرسه و معلم يا بȡون آن ها اتفاق بيقتȡ، پنهان ناميȡه شȡه است. اين 
 .ȡرا به کارببرن hidden که لفظ ȡمفهوم هماهنگ با باور انتقاديون است و البته انتقاديون اصرار دارن
برنامه ی درسی ضمنی را هم اين گونه تعريف کرده است که شامل آثار يادگيری مثبت نيز می شود. اين 

تمييزی است که به هر حال ردپای آن در منابع وجود دارد.
ببريم؛ به کار  نشȡه   ȡقص و  شȡه   ȡقص متغير  براساس  را  تمايزی  چنين  می کنم  پيشنهاد   

يعنی با توجه به متغير عمȡی بودن يا اتفاقی بودن و آگاهانه بودن و ناآگاهانه بودن.  من «پنهان» را 
 ȡرسه می دانم؛ خواه منفی باشȡم ȡم قصȡم آگاهی دانش آموز ان و عȡهمان دستاوردهای همراه با ع
.ȡهمراه با آگاهی دانش آموز باشن .ȡهايی تعريف می کنم که می تواننȡخواه مثبت «ضمنی» را نيز آن پيام

(خانه شماره ی ٢) يا همراه با اراده مȡرسه (خانه ی شماره ی ٣ماتريس). يعنی من فکر می کنم، آن جا 
که نوعی اراده و آگاهی درکار است، ترجيح دارد از  لفظ شȡيȡ و غليظ hidden  يا پنهان و مخفی 
استفاده نکنيم. پيشنهاد می کنم دراين موارد لفظ ظريف تر و لطيف تری مثل ضمنی استفاده کنيم. در 

اين صورت ماتريس ما به صورت ماتريس ٢ کامل می شود.

ماتريس شماره (٢): مفهوم پردازی برنامه ی درسی پنهان

دکتر اسکنȡری : 
من فکر می کنم، اين مناقشه به دليل نوبودن اصطلاح برنامه ی درسی در حوزه ی برنامه ی درسی 
رخ داده است. البته اين امر نيز محتمل و ممکن است که به لحاظ تازگی و نو بودن موضوع ،مؤلفان 
و محققان برنامه ی درسی را در سير تکوين و تحول آن، اين موضوع را با عبارات متفاوت و جابه جا 
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١٦٩« بازشناسی مفهوم وکاربرد برنامه درسی پنهان»
به کار برده باشنȡ و دچار مغالطه ی مفهومی شȡه باشنȡ؛ هر چنȡ با مراجعه به تاريخچه ی بحث، می توان 
اين درهم آميختگی مفهومی را در تعاريف مختلف مشاهȡه کرد.ما نبايȡ در حȡ تاريخچه ی بحث متوقف 
شويم.آن چه را که به لحاظ کشف آن اتفاقی قلمȡاد می شود، ممکن است بتوان به  طور نظام دار در 
برنامه  ريزی ها در نظر گرفته شود. يا امری که به لحاظ دور مانȡن از چشم برنامه ريزان پنهان انگاشته 
شȡه است، می توانȡ قصȡ شȡه دنبال کرد و آنچه که به ملاحظه ساختار پنهان است، می توانȡ آشکارا 
تن به برنامه ريزی بȡهȡ. کار عمȡه و اساسی ما منقح کردن بحث است. بايȡ بکوشيم، سوء تفاهم ها و 
تعبيرات نادرست را بزداييم و چارچوب مفهومی درست و روشنی ترسيم کنيم. حيطه ها، عرصه ها و 

قلمروهای مفهومی  را مطرح کنيم و آرام آرام حوزه های درون مفهومی آن را روشن سازيم.
تفاوت برنامه های معطوف به محتوا و برنامه های معطوف به ساختار، نظير تفاوتی است که ميان 
بيان صريح و بيان واضح در زبان به چشم می خورد.آنچه که بيان می شود، می توانȡ به تصريح باشȡ و يا 
وضوح داشته باشȡ. بين وضوح و صراحت لزوماً هم خوانی وجود نȡارد. اگر چه همواره حȡ بهينه ای 
برای صراحت و وضوح قابل تصور است، ولی از آن حȡ که بگȢريم، هرچه صراحت بيشتر می شود، 

.ȡوضوح کمتر می شود و بر عکس وضوح بيشتر، صراحت را کم می کن
 برنامه ی درسی معطوف به محتوا،که به آن برنامه درسی رسمی می گوييم، با ويژگی صراحت 
تعريف می شود.در برنامه های درسی رسمی، هرچه صراحت و دقت مواد و موضوع های آموزشی 
 ،ȡهرچه روشن تر بيان شون ȡهی می شود. مفاهيم و موضوع ها، اصول و قواعȡبيشتر شود، بهتر سازمان

 .ȡبه صراحت و سازمان دهی بهتر کمک می کنن
برنامه ی درسی معطوف به ساختار که به آن برنامه ی درسی پنهان می گوييم، دارای ساختاری 
است که مفاهيم، اصول، قواعȡ و موضوع های معينی را در دل يک روايت گردآوری می کنȡ و به آن ها 
ساخت می دهȡ. برنامه ی درسی پنهان روايتی است که حوادث و رويȡادهای پراکنȡه و نامنسجم واقعيت 
 ȡرا در متن روايت های متفاوتی (روايت های ليبرال، انتقادی، مارکسيستی و نظاير آن) به تصوير می کش
و شکل يک پارچه ای به آن ها می دهȡ و به آنها شفافيت می بخشȡ و شکل منسجم و هماهنگی از آن ها 

 .ȡرا به صورت مجموعه ای که آغاز و پايان واضح و شفافی دارد، پيش روی ما می نه
دکتر مهرام : جلسه ی امروز جز اولين جلسات تخصصی است که در خصوص برنامه ی درسی 
پنهان است. اميȡوارم اين حرکت در انجمن و يا دريک کار گروه و کميته ای تخصصی دنبال شود. اين کار 

بايȡ نقطه ی شروع باشȡ. من فکر می کنم که جمع بنȡی دکتر مهرمحمȡی جمع بنȡی بسيار خوبی بود.
در نگاه به برنامه ی درسی پنهان بايȡ از مبانی شروع کنيم، رويکرد خود را به برنامه ی درسی 
مشخص سازيم و از آن منظر به برنامه ی درسی پنهان نگاه کنيم. اگر اين گونه وارد شويم و اگر اين 
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تفکيک بين مفاهيم، بر اساس نوع نگاه مبنايی ما باشȡ راحت تر خواهȡ بود. ما می توانيم برنامه ی درسی 
پنهان را از يادگيری غير مقصود مجزا کنيم و رويکردهايی را که بر اساس تکوين طبيعی شکل گرفته 

انȡ، در قالب يادگيری ضمنی بيان کنيم. برنامه هايی را نيز که تȡبير، نقشه و انȡيشه بر   آن ها مقȡم بوده 
است، به  برنامه ی درسی پنهان و مستتر وهم راستا با دو رويکرد سياسی ـ انتقادی و رويکرد مبتنی بر 
تکوين فنی نسبت دهيم؛ يعنی عمȡی كه اين عمȡ می توانȡ در جهت مقاصȡ سياسی و اقتصادی و يا 

 .ȡانه ی متخصصان برنامه ی درسی باشȡبراساس رويکرد فنی و نگاه عام
براين اساس اشاره می کنم که می توانيم در خانه ی دوم ماتريس نمايش داده شȡه، رويکرد سياسی 
و تكوين فنی يعنی برنامه ی درسی پنهان، مستتر و ضمنی را قرار دهيم و برای خانه شماره ی ٤، يادگيری 

ضمنی را در نظر بگيريم.
دکتر سعيȡی : همين طور که دکتر مهرمحمȡی فرمودنȡ، اگر برنامه ی درسی را به سه بخش 
قصȡ شȡه، اجرا شȡه و کسب شȡه تقسيم کنيم، می توانيم برنامه ی درسی پنهان را به عنوان  برنامه ی 
درسی کسب شȡه ولی قصȡ نشȡه، تعريف کنيم. برخی از ما از جمله بنȡه، بخش هايی از کتاب های 
 ȡه ايم، که قصȡريس هايی نيز داشته ايم. آيا بارها و بارها متوجه مواردی  نشȡدرسی را تأليف کرده ايم و ت
نکرده بوديم، ولی كسب شȡه است ؟ من و سايردوستان گاهی سخن رانی های تربيتی می کنيم و اين تجربه 
را داريم كه مخاطب در اثر نوع چيȡمان گفتارمان به نتيجه ی ديگری رسيȡه است. من درحȡود ١١سال 
معلم دينی بوده ام و در دوره های متفاوت درس داده ام. بارها به اين نکته رسيȡه ام که قصȡ داشته ام در 

ذهن دانش  آموز مطلبی را ايجاد کنم، ديȡه ام شبهه ای به وجود آورده ام.
 اصرار نȡارم که اسم آن را برنامه ی درسی پنهان بگȢاريم، اما بايȡ به آثار ناخواسته ی طراحی 
 ȡبه آثار ناخواسته باش ȡريس خودمان توجه داشته باشيم. نگرانی ما بايȡآموزشی يا برنامه ريزی درسی يا ت

و نقطه علاقه من بحث برنامه ی درسی پنهان همان آثار ناخواسته ی آن است. 
من فكر می كنم بايȡ  متوجه آثار ناخواسته برنامه های آشكار باشيم و دعوت می کنم که     رساله ی 
دکترای اينجانب را مطالعه کنيȡ.ما می خواستيم بر ولايت فقيه تأکيȡ كنيم و بر آن اصرار داشته ايم ولی با 
توجه به مصاحبه هايی که بنȡه با بچه ها داشته ام، به دليل عواملی كه در رساله تبيين شȡه است،تلاش های 
ما دارای  اثر معکوس بوده است. به نظر من مطالعه ی اثرات ناخواسته، کاری ارزشمنȡ است. حالا 
اگر شما می گوييȡ اين کار، برنامه ی درسی پنهان نيست، هر چه می خواهȡ  باشȡ.در نهايت عرضم اين 
 ȡاست و چه روشی دارد.شاي ȡمهم آن است كه تعيين كنيم، مطالعه ی چه  چيزی ارزشمن ȡاست كه شاي

.ȡاشته باشȡان اهميتی نȡعنوان مطالعات چن
 ȡو باي ȡحرف آخر را بزن ȡی : سپاسگزاری می کنم. قطعاً اين جلسه نمی توانȡدکتر مهرمحم
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ادامه پيȡا می کنȡ. اگردوستان هيئت تحريريه موافق باشنȡ، متن اين گزارش را در «فصلنامه مطالعات 

برنامه ی درسی» منتشر خواهيم کردتا امکان ادامه ی بحث به شکل تخصصی فراهم شود. 

  

 


