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بررسی جایگاه قومیت در برنامه‌های درسی نظام جدید...

بررسی جایگاه قومیت در برنامه‌های درسی نظام جدید دوم متوسطه :

مطالعۀ موردی دبیرستان بخردیان بهبهان

	ایوب گرشاسبی
، دکتر کورش فتحی واجارگاه
، دکتر محبوبه عارفی

چکیده: هدف از این پژوهش بررسی جایگاه قومیت در برنامه‌های درسی رسمی و پنهان دورۀ متوسطه نظام جدید آموزشی در سال تحصیلی 98-97 بوده است. روش پژوهش در بخش اول پژوهش شامل تحلیل اسنادی و تحلیل محتوای کیفی است. نمونه‌گیری در این بخش هدفمند بوده و شامل 6 جلد کتاب در قالب بیش از 960 صفحه از کتاب‌های تاریخ، جامعه‌شناسی دورۀ دوم متوسطه است. واحد تحلیل محتوا در این بخش؛ متن، تصاویر و فعالیت‌های کتاب‌های درسی بود. در بخش دوم پژوهش نیز روش تحقیق کیفی و از نوع قوم‌نگاری بود. نمونه‌گیری به‌صورت هدفمند بود و مشارکت کنندگان شامل 30 دانش‌آموز (لر، فارس و عرب) و 6 دبیر بود. ابزارهایی چون ژورنال‌های دانش‌آموزی و مصاحبه‌های غیررسمی در جمع‌آوری اطلاعات به کار گرفته شد. یافته‌های بخش نخست پژوهش نشان می‌دهد که فقط 4 درصد از بخش‌های سه‌گانه محتوای کتاب‌های بررسی شده به مؤلفه‌های مطلوب قومیت توجه داشته است و این آمار بیانگر جایگاه نامطلوب قومیت در محتوای برنامه‌های درسی رسمی نظام جدید دورۀ دوم متوسطه است. همچنین در بخش دوم پژوهش در تحلیل اطلاعات، مضامین اصلی مختلفی شامل مغفول بودن قومیت، ناآگاهی معلمان، انتظارات متفاوت معلمان، قومیت به‌مثابه عامل تبعیض و پیامدهای تبعیض قومی ظاهر شد که در مجموع نشان می‌دهد که جایگاه قومیت در برنامه‌های درسی پنهان نظام جدید دورۀ دوم متوسطه مطلوب نبوده است.
واژگان كلیدی: برنامۀ درسی پنهان، تربیت چندفرهنگی، قومیت، نژاد، دورۀ دوم متوسطه
	A. Garshasbi, K. Fathi Vajargah(Ph.D), M. Arefi(Ph.D)

Abstract:   The purpose of this study was to investigate the position of ethnicity in formal and hidden curricula of the upper secondary school in the 2018-19 academic year. The research method in the first part of the research included documentary analysis and qualitative content analysis. Sampling in this section was targeted and included 6 volumes of books in the form of more than 960 pages of history & sociology books in the upper secondary school. The content analysis unit in this section was text, images, and textbook activities. In the second part of the research, the research method was qualitative and ethnographic. The sampling was purposeful and the participants included 30 students (Lor, Persian and Arab) and 6 teachers. Various tools such as student journals and informal interviews were used in collecting research information. Findings of the research in the first part showed that only 4% of the three parts of the content of the reviewed books have paid attention to the desirable components of ethnicity, which shows that the position of ethnicity in the content of official curricula of upper secondary school is not desirable. Also in the second part of the research in information analysis, various main themes including ethnicity neglect, teachers 'ignorance, different teachers' expectations, ethnicity as a cause of discrimination and the consequences of ethnic discrimination appeared. Finally, based on the findings of this study, it can be acknowledged that the position of ethnicity in the formal and hidden curricula of the secondary school was undesirable.
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Investigating the Position of Ethnicity in the Curricula of the Upper Secondary School: Case Study of Bekhradian School in Behbahan
مقدمه و بیان مسئله
ساکنان ایران امروزی مجموعۀ ناهمگونی از اقوام مختلف هستند که در برخی از ادوارِ تاریخِ مشترکِ خود در ایران انسجام اجتماعی لازم را نداشته‌اند. به همین جهت عمدتاً نقطۀ بحران هویت در درون آن‌ها وجود داشته است که در برهه‌های زمانی خاص جنبۀ سیاسی یافته‌اند (معیدفر، رضایی؛ 1388). درست از همین روست که دقت در گره خوردن موضوع قومیت با مسائلی همچون عدالت، قوم‌گرایی، تبعیض و... اهمیت دوچندان آن را برای کشوری همچون ایران به خوبی روشن می‌سازد. در واقع برخورداری از چنین ساختاری اجتماعی و تنوع فرهنگی و قومیتی در ایران فرصت‌ها و تهدیدهایی را برای جامعه به همراه دارد. به دیگر سخن هر چند که وجود این تنوع می‌تواند بسترساز نوآوری‌ها، تبادلات فرهنگی، نوسازی اجتماعی و غنی‌سازی فرهنگی کشور باشد اما سیاست‌گذاری‌های نادرست در تقابل با این تنوع می‌تواند بحران‌آفرین باشد؛ بنابراین جامعۀ امروزی ایران با برخورداری از خصوصیات کشورهای چندفرهنگی نیازمند نوعی از برنامه‌ریزی و سیاست‌گذاری است که چنین تنوع و تکثری را در عرصه‌های گوناگون به رسمیت شناخته و بسترهای لازم برای توجه به آن فراهم سازد.
بدیهی است این بسترسازی نیازمند فراهم کردن مقدمات و زمینـه‌های فرهنگـی و آموزشـی لازم از طریق نظام آموزشی و برنامه‌های درسی آن است. در واقـع «پیش‌بینی سـاز و کـار و مکانیسم مناسب به‌منظور نزدیکی فرهنگ‌ها، ایجـاد تفـاهم و تعامـل میـان آن‌ها در جهـت هـم زیسـتی مسالمت آمیز و رفع سوء تفاهم‌های اجتماعی ضرورت مضاعف می‌یابد. در این راسـتا از جملـه رسالت‌های اساسی نظام تعلیم و تربیت در جوامع چنـد فرهنگـی، طراحـی برنامـه‌های درسـی حساس به فرهنگ و پاسخگو به ویژگی‌های چند فرهنگـی اسـت»(صادقی،1390:190). 
به همین دلیل است که در یک دهۀ اخیر توجه به رویکرد آموزش‌وپرورش چندفرهنگی در مطالعات برنامه‌های درسی بیشتر شده است رویکردی که دارای مؤلفه‌ها و اصول مختلفی نظیر درک و فهم؛ برانگیختن حس احترام و تحمل (هجرم
،2018؛ ان جو
، 2010، راتا
، 2017)؛ به رسمیت شناختن تنوع فرهنگی، اختلاف و تفاوت‌های بین فرهنگی موجود در کشور و جهان (گریفین
،2019؛ عزیزی، بلندهمتان و سلطانی، 1389)؛ ایجاد نگرش مثبت به ویژگی‌های فرهنگی، قومی، تمدنی و کاهش تبعیض و تعصب نژادی (براون
،2013؛ فراستخواه، 1398) توانمندسازی فرهنگ مدرسه و ساختارهای آن در ایجاد تساوی و برابری آموزشی برای همگان (رالون
، 2017؛ ژیرو
،2000؛ نتسینگ
، 2012)؛ رفع نیازهای کودکان اقلیت و رهایی از سردرگمی هویتی آنان (بنکس، 2006؛ ژیرو، 2000؛ مورهد
، 2011)؛ انعکاس تنوع قومی، نژادی، محیطی، دینی و مذهبی در برنامه‌های درسی (پیرز
، 2017؛ مک کارتی
، 2006؛ جوادی، 1379)؛ و در نهایت تنوع در استفاده از روش‌های متنوع تدریس، مواد آموزشی و روش‌های ارزشیابی است (بنکس
، 2013؛ سزایکا و نئومایر
، 2017).

با این حال، بررسی ادبیات و آثار مربوط و مطالعات انجام گرفته در این حوزه نشان از «مغفول بودن قومیت در برنامه‌های درسی ایران» دارد. به‌عنوان مثال صادقی (1391) در پژوهش خود «طراحی الگوی مطلوب برنامه درسی چند فرهنگی برای تربیت معلم ایران» بیان می‌دارد که برنامه‌های پاسخگو و حساس به فرهنگ در طراحی برنامه‌های درسی رسمی کشور تا اندازه زیادی مغفول واقع شده است. همچنین نتایج این پژوهش نشان می‌دهد که علی‌رغم اسناد و قوانین بالادستی کشور، به تناسب و به دفعات، موضوع توجه به فرهنگ‌ها و چند فرهنگی را مورد تأکید قرار داده است، اما در تدوین سیاست‌های اجرایی و در برنامه‌های درسی این امر مغفول واقع شده است.
مطالعات گوناگون انجام گرفته توسط فتحی واجارگاه و همکارانش (سام خانیانی، عراقیه،1390،1391، حمیدی زاده،1397، بازدار قمچی قیه، 1398)، نیز نشان می‌دهند که در برنامه‌های درسی رسمی، قومیت‌ها از جایگاه مناسبی برخوردار نیستند که این وضعیت در بسیاری از موارد، تحقیر فرهنگی خرده فرهنگ‌ها را به دنبال دارد. 
نتایج دیگر پژوهش‌ها نیز از ضعف کتاب‌های درسی در میزان توجه به قومیت‌ها و پرداختن به مقوله‌های تنوع فرهنگی و قومی حکایت دارد (شاه حسنی،1387؛ عبدی و لطفی،1387). حتی برخی پژوهش‌ها نشان داده‌اند که تنوع قومی در نظام آموزشی ایران به‌عنوان یک مشکل و بحران تفسیر می‌گردد (صباغ پور،1381).
در پژوهشی دیگری موسی پور و صابری (1389) نشان دادند که رویکرد حاکم بر اجرای برنامۀ درسی ملی ایران رویکردی مهندسی بوده که با آرمان طلبی‌های نظام‌های متمرکز سازگاری دارد و به‌کارگیری آن مانع «مشارکت ذینفعان» است. در همین راستا برخی پژوهشگران معتقدند که مدارس آموزشی ایران به ارتباطات درونی و مهارت‌های ابراز وجود دانش‌آموزان هیچ توجهی ندارند و تعاملات درونی افراد به هیچ وجه تقویت نمی‌شود (طالب‌زاده، صدق پور و کرامتی،1387). این‌ها در حالی است که به‌کارگیری فرهنگ اقوام در آموزش رسمی و اشاعۀ آن از طریق برنامۀ درسی، زمینۀ پیوند اقوام و تبارهای جامعه را به‌وجود می‌آورد و در نتیجه این تعامل، وحدت فرهنگی و ملی ایجاد می‌شود (عراقیه و همکاران، 1390؛ هاوکینز
،2010؛ مورفی
،2012).
همان‌گونه که مشاهده می‌شود و پیش از این نیز گفته شد اکثر پژوهش‌ها در حوزۀ تنوع قومی و آموزش چندفرهنگی، مغفول ماندن قومیت در برنامه‌ها درسی مختلف در آموزش‌وپرورش ایران در سال‌های گذشته را نشان داده‌اند؛ اما نظر به این که به‌تازگی و طی چند سال اخیر برنامه‌های درسی دورۀ متوسطه ایران دستخوش تغییراتی شـده است که تاکنون پژوهشی در خصوص جایگاه قومیت در آن‌ها در دسترس نیست و همچنین با توجه به تأثیر فراوانی که دورۀ دوم متوسطه در شکل‌گیری هویت فرهنگی دانش‌آموزان دارد این مقاله در پی پاسخگویی به این سؤال است که جایگاه قومیت در برنامه‌های درسی رسمی و پنهان دورۀ دوم متوسطه چگونه است؟

پرسش‌های پژوهش
پرسش اصلی این پژوهش عبارت بود از: جایگاه قومیت در برنامه‌های درسی نظام آموزشی جدید دورۀ دوم متوسطه چگونه است؟
اما با توجه به این که برنامه‌های درسی شامل برنامه‌های درسی آشکار و پنهان است؛ برای پاسخ به سوال اصلی پژوهش؛ دو پرسش فرعی مطرح شد که عبارت بودند از:
پرسش فرعی 1: جایگاه قومیت در برنامه‌های درسی رسمی نظام آموزشی جدید دورۀ دوم متوسطه چگونه است؟
پرسش فرعی 2: جایگاه قومیت در برنامه‌های درسی پنهان نظام آموزشی جدید دورۀ دوم متوسطه چگونه است؟
همچنین با توجه به این که دو جزء اصلی برنامۀ درسی پنهان، تعاملات معلمان و دانش‌آموزان از یک سو و تعاملات دانش‌آموزان با یکدیگر از سوی دیگر است (سیلور، الکساندر و لوئیس
 ترجمه خوی نژاد،1386)، برای پاسخ به سوال فرعی دوم پژوهش؛ دو پرسش فرعی مطرح شد که عبارت بودند از:
سوال فرعی 2-1. جایگاه قومیت در تعاملات معلمان و دانش‌آموزان اقوام مختلف در دورۀ دوم متوسطه چگونه است؟
سوال فرعی 2-2. جایگاه قومیت در تعاملات دانش‌آموزان اقوام مختلف با یکدیگر در دورۀ دوم متوسطه چگونه است؟
روش‌شناسی پژوهش
رویکرد این پژوهش پراگماتیسم بود و در قالب یک مطالعۀ تلفیقی یا ترکیبی صورت پذیرفت؛ البته با توجه به ماهیت ذووجهی قومیت و هویت قومی روش پژوهش در بخش عمدۀ کار کیفی و از نوع قوم‌نگاری بود؛ اما برای بررسی جایگاه قومیت در محتوای برنامۀ درسی رسمی از تحلیل اسنادی و تحلیل محتوای کمی نیز استفاده شد. همچنین با توجه به این که محتوای کتاب‌های درسی در نظام آموزشی کاملاً متمرکز ایران به‌عنوان مهم‌ترین بخش از برنامه‌های رسمی مطرح است؛ تحلیل محتوای کتاب‌های درسی تألیف شده محور اصلی در این بخش از پژوهش قرار داده شد. جامعۀ آماری در این بخش شامل تمام کتاب‌های درسی دورۀ دوم متوسطه بود و روش نمونه‌گیری در این بخش از مطالعه هدفمند بود و مجموعه کتاب‌های جامعه‌شناسی و تاریخ در رشتۀ علوم انسانی مورد بررسی قرار گرفتند؛ چرا که مطابق با ادبیات پژوهش احتمال مطرح شدن مؤلفه‌های قومی در این کتاب‌ها بیشتر از سایر کتاب‌هاست (عراقیه و همکاران،1391). پس از آن مؤلفه‌های مرتبط با جایگاه مطلوب قومیت بر اساس چارچوب علمی و نظری مطرح در دنیا از طریق تحلیل اسنادی به دست آمد. بدین منظور اسناد معتبر مختلفی در خصوص تحقیقات و تئوری‌های مرتبط با آموزش چندفرهنگی خارجی و داخلی نظیر بنکس و بنکس (2006، 2010، 2013)؛ گورسکی (2008)؛ پارخ (2008)؛ گی (2010)؛ گرانت و اسلیتر (2008)؛ صادقی (1391)؛ عراقیه و همکاران (1390) و حمیدی زاده و همکاران (1397) مورد تحلیل قرار گرفت و لیست شد (جدول شمارۀ 1). این مؤلفه‌ها پس از تأیید روایی از سوی اساتید متخصص (4 پژوهشگر در حوزۀ آموزش چندفرهنگی)؛ و ارزیابی ضریب پایایی آن‌ها از طریق میزان توافق میان همۀ کدگذاری‌ها که علی دلاور (1383) برای پژوهش‌های اسنادی و تحلیل محتوا پیشنهاد داده است؛ بررسی شد (79 درصد) و به‌عنوان مبنای تحلیل محتوای برنامۀ درسی رسمی دورۀ دوم متوسطه در نظام جدید قرار داده شد. واحدهای تحلیل شده در این تحقیق شامل متن، تصاویر و فعالیت‌های یادگیری بودند که به ترتیب واحد ضبط مورد استفاده برای متن کتاب، پاراگراف؛ برای فعالیت‌های یادگیری، جمله؛ و در نهایت برای تصاویر، تصویرهای کتاب‌های مورد پژوهش بود. 

در بخش دیگر مطالعه نیز با توجه به کیفی بودن پژوهش در بررسی برنامۀ درسی پنهان و ضرورت دستیابی به اطلاعات غنی در این بخش از روش نمونه‌گیری هدفمند استفاده شد. مشارکت‌کنندگان در این بخش از پژوهش 30 دانش‌آموز از اقوام فارس، لر و عرب و 6 دبیر از یک دبیرستان دورۀ دوم متوسطه در شهرستان بهبهان بودند. همان‌طور که پیش‌تر گفته شد روش پژوهش در این بخش کیفی و از نوع قوم‌نگاری بود و به مدت یک سال تحصیلی به طول انجامید و ابزارهایی چون ژورنال‌های دانش‌آموزی، مصاحبه‌های غیررسمی در جمع‌آوری اطلاعات به کار گرفته شد. تحلیل اطلاعات در این بخش به‌صورت روندی مداوم در طول فرآیند قوم‌نگاری بود که با استفاده از مراحل پیشنهادی اسمیت
 (به نقل از ادیب حاج باقری و پرویزی و صلصالی، ۱۳۸۹) به‌صورت 1) مواجهۀ اولیه: خواندن و بازخوانی یک مورد ۲) تشخیص و برچسب زدن به مضمون‌ها ۳) لیست کردن و خوشه‌بندی تم‌ها 4) ایجاد یک جدول خلاصه‌سازی برای هر یک از شرکت‌کنندگان تحلیل شد و در نهایت، موارد تحلیل شده در هم تلفیق گردید. همچنین سه روش برای افزایش اعتبار در این پژوهش صورت گرفت: (الف) بررسی و چک کردن توسط اعضا (ب) انعطاف‌پذیری و (ج) اجماع سه سویه.

روش‌های مورد استفاده در اجماع سه سویه در این پژوهش به شرح زیر بود: الف – تنوع منابع اطلاعاتی: یعنی استفاده از منابع چندگانۀ اطلاعات ب- اجماع روش‌شناسی: یعنی استفاده از دو روش یا بیشتر مانند مشاهده، مصاحبه، اسناد و مدارك و پرسشنامه در اجرای یک مطالعۀ واحد. ج- رسیدگی و مشاهدة مداوم: درگیری پژوهشگر و مشاهده وی در میدان پژوهش به‌صورت مستمر و مداوم بوده و این فرآیند شامل ثبت و ضبط مشروح همۀ تصمیم‌هایی بوده است که قبل از پژوهش و در حین آن گرفته شده است (فلیک ترجمۀ جلیلی، 1387؛ هومن، 1385، گال، بورگ و گال ترجمه نصر و دیگران، 1383).
یافته‌ها
سوال فرعی 1: جایگاه قومیت در برنامه‌های درسی رسمی نظام آموزشی جدید دورۀ دوم متوسطه چگونه است؟
در بخش اول پژوهش برای انجام تحلیل محتوا، چک لیستی از مؤلفه‌های مطلوب قومیت از طریق تحلیل اسنادی تهیه شد که در نهایت پس از اصلاح و تأیید متخصصان و پژوهشگران تعلیم و تربیت چندفرهنگی مؤلفه‌های زیر به دست آمد (جدول شمارۀ 1).
جدول شمارۀ (1). مؤلفه‌های جایگاه مطلوب قومیت در محتوای برنامۀ درسی رسمی
	1. معرفی و شناساندن اقوام مختلف

	12. مذموم دانستن تبعیض قومی و تلاش برای از بین بردن نژادپرستی

	2. ایجاد درک متقابل بین اقوام مختلف 
	13. پرداختن به مفهوم صلح و دوستی بین اقوام مختلف

	3. توجه به تاریخ و پدیده‌های تاریخی اقوام مختلف
	14. توجه به مباحث مرتبط با حقوق بشر

	4. آگاهی بخشی جهت احترام به تفاوت‌های فرهنگی اقوام مختلف
	15. معرفی اعیاد، آیین‌های قومی و آگاهی بخشی جهت احترام متقابل

	5. استفاده از تجارب مختلف گروه‌های قومی 
	16. ابراز حق متفاوت بودن مطابق با فرهنگ قومی 

	6. آگاهی بخشی جهت نقش همه فرهنگ‌ها در شکل‌گیری تمدن ایران
	17. آگاهی بخشی در جهت جغرافیای زندگی اقوام مختلف 

	7. آموزه‌های ادیان و مذاهب مختلف اقوام ایرانی
	18. کمک به تحمل آرای مخالف از فرهنگ‌های دیگر 

	8. آگاهی بخشی برای جلوگیری از پیش‌داوری نسبت به اقوام مختلف 
	19. انعکاس اساطیر و قهرمانان؛ محصولات گروه‌های قومی مختلف

	9. آگاهی بخشی در جهت پذیرش تنوع و تکثر در زندگی
	20. انعکاس نوع پوشش، ارزش‌ها و هنجارها و نمادهای گروه‌های قومی 

	10. معرفی زبان و لهجه قومی اقوام مختلف 
	21. انعکاس مقوله‌های زبان و ادبیات و موسیقی گروه‌های قومی مختلف

	11. آگاهی بخشی در جهت حقوق و مسئولیت شهروندی اقوام مختلف
	22. توجه به هویت ملی مشترک اقوام مختلف 


با کدگذاری و شناسایی مقوله‌ها و در نهایت شمارش آن‌ها در واحدهای ضبط شده در کتاب‌های تاریخ و جامعه‌شناسی نتایج مختلفی به دست آمد که در جدول شمارۀ 2 قابل مشاهده است:
جدول شمارۀ (2) تحلیل محتوای کتاب‌های جامعه‌شناسی و تاریخ انسانی نظام جدید برای ارزیابی جایگاه قومیت
	کتاب
	بخش مورد تحلیل
	مؤلفه‌های مرتبط با جایگاه مطلوب قومیت
	فراوانی

	جامعه‌شناسی دهم
	متن کتاب
	مؤلفه 3(1 بار)؛ مؤلفه 11(1 بار)؛ مؤلفه 12(2 بار)؛ مؤلفه 14(1 بار)؛ مؤلفه 16(1 بار)
	17

	
	تصاویر
	مؤلفه 12(3 بار)؛
	

	
	فعالیت‌ها
	مؤلفه 4(1 بار)؛ 5(3 بار)؛ 8(2 بار)؛ 9(1 بار) و 15 (1 بار)
	

	جامعه‌شناسی یازدهم
	متن کتاب
	مؤلفه 4(1 بار)؛ مؤلفه 9(1 بار)؛ مؤلفه 11(2 بار)؛ مؤلفه 12(8 بار)؛ مؤلفه 13 و 14(1 بار)
	18

	
	تصاویر
	مؤلفه 12(1 بار)؛
	

	
	فعالیت‌ها
	مؤلفه 4(1 بار)؛ 9(1 بار) و 12 (1 بار)
	

	جامعه‌شناسی 
دوازدهم
	متن کتاب
	مؤلفه 2(3 بار)؛ مؤلفه 4(3 بار)؛ مؤلفه 5(1 بار)؛ مؤلفه 9(5 بار)؛ مؤلفه 11(1 بار)؛ مؤلفه 12(4 بار)؛ مؤلفه 13 (2 بار)؛ 14(1 بار)؛ مؤلفه 15(2 بار)؛ مؤلفه 16(5 بار)؛ مؤلفه 20(3 بار)؛ مؤلفه 22(1 بار)
	41

	
	تصاویر
	مؤلفه 12(5 بار)؛ مؤلفه 20(2 بار)
	

	
	فعالیت‌ها
	مؤلفه 9(1 بار) و مؤلفه 11 (1 بار)
	

	تاریخ 
دهم
	متن کتاب
	مؤلفه 13(1 بار)؛ مؤلفه 22(4 بار)
	5

	
	تصاویر
	-----------------------------
	

	
	فعالیت‌ها
	------------------------------
	

	تاریخ 
یازدهم
	متن کتاب
	مؤلفه 6(1 بار)؛ مؤلفه 7(1 بار)؛ مؤلفه 12(4 بار)؛ مؤلفه 13(1 بار)؛ مؤلفه 22(1 بار)
	17

	
	تصاویر
	---------
	

	
	فعالیت‌ها
	مؤلفه 5(4 بار)؛ 12(1 بار)؛ مؤلفه 17(1 بار)؛ مؤلفه 22(3 بار)
	

	تاریخ 
دوازدهم
	متن کتاب
	مؤلفه 1(3 بار)؛ مؤلفه 3(6 بار)؛ مؤلفه 9(1 بار)؛ مؤلفه 20(1 بار)
	24

	
	تصاویر
	مؤلفه 19(3 بار) و مؤلفه 3 (1 بار)
	

	
	فعالیت‌ها
	مؤلفه 4(1 بار)؛ مؤلفه 5(1 بار)؛ مؤلفه 12(1 بار)؛ مؤلفه 13(2 بار)؛ مؤلفه 14(1 بار)؛ مؤلفه 16(1 بار)؛ مؤلفه 19(1 بار)؛ مؤلفه 22(1 بار)
	


یافته‌های تحقیق حاضر نشان می‌دهد که از 2467 واحد ضبط مورد شمارش صرفاً 122 مورد فراوانی در خصوص مؤلفه‌های 22‌گانه مطلوب قومیت بود (جدول شمارۀ 2). به عبارتی فقط 4 درصد از بخش‌های سه‌گانۀ محتوای کتاب‌های بررسی شده به مؤلفه‌های مطلوب قومیت توجه داشته است که نشان می‌دهد جایگاه قومیت در محتوای برنامه‌های درسی رسمی نظام جدید دوم متوسطه مطلوب نیست.
2-1 جایگاه قومیت در تعاملات معلمان و دانش‌آموزان اقوام مختلف (فارس، لر و عرب) در دورۀ دوم متوسطه چگونه است؟
یافته‌های پژوهش در خصوص جایگاه قومیت در تعاملات معلمان و دانش‌آموزان، مضامین اصلی و مضامین یا تم‌های فرعی آن‌ها به‌صورت خلاصه در جدول شمارۀ 3 نشان داده شده است.
جدول شمارۀ 3. جایگاه قومیت در تعاملات معلمان- دانش‌آموزان
	مضمون اصلی
	مضمون فرعی
	مصداق

	1. مغفول بودن قومیت
	1-1. تأکید افراطی بر کتاب و آزمون
	سینا (دانش‌آموز فارس پایۀ یازدهم): معلمایی که ما داریم فقط یه کتاب می‌گیرن دست و همونو روخونی می‌کنن بعدم چند تا سوال از متن کتاب می‌دن می‌گن اینا مهمه بخونید واسه امتحان (مصاحبه غیررسمی مورخ 3/9/97).

	
	1-2 قومیت عامل تنش (تابوهای اجتماعی)

	محمدیان (دبیر _اسم مستعار): یادم هست سر کلاس یه دانش‌آموز سر کلاس گفت بهتره لرا برگردن همون دهاتاشون. باور کنید چنان درگیری ایجاد شد که نگو. به نظرم هر چی مباحث قومیتی مطرح نشه آرامش کلاس بیشتر و بهتره (مصاحبه غیر رسمی مورخ 4/10/97).

	2. ناآگاهی معلمان

	2-1. کلیشه‌های قومی
	غلامرضا (دانش‌آموز فارس پایۀ دوازدهم): دبیرمون به یکی از بچه‌های کلاس به اسم مهدی به شوخی گفت بهمئی گادزد (گاو دزد) تو چه خبر؟ خندۀ خودم و بچه‌های کلاس هنوز یادمه. هرچند معلم از نظر خودش شوخی کرد اما از اون موقع تا حالا ورد زبون بچه‌های کلاس شده بهمئی گادزد (ژورنال دانش‌آموزی مورخ 3/9/97).

	
	2-2. عدم اطلاع از پیامد رفتارهای کلیشه‌ای

	محمود (دانش‌آموز عرب پایۀ دوازدهم): وقتی داشتم از معلم سوالی می‌پرسیدم او لهجۀ عربی مرا تکرار کرد و به نوعی ادای حرف زدنم را با خنده در آورد. بعد که همۀ دانش‌آموزان کلاس خندیدند گفت ناراحت نشوی من فقط شوخی کردم. او من، لهجه و تمام اعراب را به مسخره گرفت و در نهایت گفت فقط شوخی کردم (مصاحبه غیررسمی مورخ 5/11/97).

	3. انتظارات متفاوت معلمان نسبت به اقوام مختلف
	3-1. انتظارات پایین نسبت به عملکرد تحصیلی اقلیت‌ها

	مسعود (دانش‌آموز عرب پایۀ دوازدهم): سر بعضی کلاس‌ها این احساس را داشتم که اصلاً معلم مرا به حساب نمی‌آورد. انگار فقط چند دانش‌آموز زرنگ مورد توجه اون معلما بود. شاید به خاطر لهجۀ عربیم باشد یا اینکه کلاً معلما فک می‌کنن ما نمی‌تونیم یاد بگیریم. از این کلاسا بدم میاد و بدبختیش اینجاست که هرچی دعا می‌کنم این کلاسا زودتر تموم شن برعکس خیلی بیشتر طول می‌کشن (مصاحبه غیررسمی مورخ 5/11/97).

	
	3-2. پیوند عقبۀ قومی و فعالیت دانش‌آموز در مدرسه
	آقای خوشبخت (دبیر): اکثر بچه‌هایی که پزشکی قبول شدن فارس بودن و به ندرت دانش‌آموز لر یا عرب داشتیم که رشته‌های تاپ مثل پزشکی یا داروسازی قبول بشه. دانش‌آموزای لر و عرب دنبال این هستن زود دیپلم بگیرن؛ برن خدمت سربازی و بعد وارد بازار کار بشن. (مصاحبه غیررسمی مورخ 3/12/97)

	
	3-3 بی‌انضباطی بیشتر در اقلیت‌ها
	عباس (دانش‌آموز لر پایۀ یازدهم): رفتار برخی معلما جوریه انگار هرچی بی‌نظمیه زیر سر بچه‌های لره. هر سر و صدا یا بی‌نظمی که می‌شه در جا دانش‌آموزای لر رو متهم می‌کنه و به ماها مشکوک می‌شه (مصاحبه غیررسمی مورخ 5/10/97)


همان‌طور که از جدول شمارۀ 3 پیداست اکثر مضامین ظاهر شده در اطلاعات به دست آمده نشان از این دارند که جایگاه قومیت در تعاملات معلمان و دانش‌آموزان اقوام مختلف در مدرسه مطلوب نبوده است. این مضامین نشان می‌دهد که معلمان مشارکت کننده در پژوهش فاقد صلاحیت‌ها و مهارت‌های آموزش چندفرهنگی بوده‌اند و این مسئله خود را به‌صورت مغفول بودن قومیت در تعاملات معلم- دانش‌آموز یا قضاوت کردن دانش‌آموزان بر اساس کلیشه‌های قومی نشان داده است.
جایگاه قومیت در تعاملات دانش‌آموزان اقوام مختلف (فارس، لر و عرب) با یکدیگر در دورۀ دوم متوسطه چگونه است؟
یافته‌های پژوهش در خصوص جایگاه قومیت در تعاملات دانش‌آموزان اقوام مختلف، مضامین اصلی و تم‌های فرعی آن‌ها به‌صورت خلاصه در جدول شمارۀ 4 نشان داده شده است.
جدول شمارۀ 4. جایگاه قومیت در تعاملات دانش‌آموزان اقوام مختلف با یکدیگر
	مضمون اصلی
	مضمون فرعی
	مصداق

	1. قومیت به‌مثابه عامل تبعیض

	1-1 تبعیض قومی در قالب معمول
	حسن (دانش‌آموز لر پایۀ دهم): من ترجیح می‌دم با بچه‌هایی رفت و آمد کنم تو مدرسه که مسخرم نکنن، به خاطر لر بودنم، لهجم یا لباس پوشیدنم مسخرم نکنن. به همین خاطر همه دوستام مثل خودم لر هستن (ژورنال دانش‌آموزی مورخ 3/2/98).

	
	1-2 تبعیض مدرن

	مجید (دانش‌آموز لر پایۀ دوازدهم): خوب یادم هست وقتی تازه وارد این مدرسه شدم وقتی که کنار یکی از همکلاسی‌ها که فارسه نشستم متوجه شدم خودش رو جمع کرد؛ می‌دونی چی می‌گم آقا. یه جوری که یه لحظه به خودم شک کردم که نکنه کار بدی کردم یا لباسام کثیف و نجسن و خودم خبر ندارم (مصاحبۀ غیررسمی مورخ 5/10/97).

	2. پیامدهای تبعیض قومی

	2-1. جدایی قومی
	روح‌الله (دانش‌آموز عرب پایۀ یازدهم): من تنها با حسین راحتم. بقیه ما رو نمی‌فهمن. وقتی عربی حرف بزنیم راحت‌تریم. این جوری کسی هم لهجه‌مون رو مسخره نمی‌کنه. تو مدرسه دوست شدن با بقیه_ اقوام غیر عرب_ سخته. با اونا راحت نیستیم (ژورنال دانش‌آموزی مورخ 4/3/98).

	
	2-2. آسیب به‌سلامت روانی 
	جمال (دانش‌آموز عرب پایۀ دهم): وقتی بچه‌های دیگه _لر یا فارس_ لهجم رو مسخره کردن یا با تیکه و کنایه باهام حرف می‌زدن، تموم وجودمو خشم می‌گرفت و ناراحت می‌شدم؛ جوری که دوست داشتم حسابشونو بذارم کف دستشون؛ اما دست و پام بسته بود و نمی‌تونستم کاری کنم. ازشون متنفرم (ژورنال دانش‌آموزی مورخ 11/2/98).


همان‌طور که در جدول شمارۀ 4 هم مشاهده می‌شود جایگاه قومیت در تعاملات دانش‌آموزان اقوام مختلف با یکدیگر نیز چندان مطلوب نبوده است به‌طوری که قومیت به‌مثابه عامل اصلی تبعیض در این تعاملات عمل کرده است و در نهایت منجر به پیامدهای ناگواری مثل جدا افتادن دانش‌آموزان اقوام مختلف از یکدیگر یا حتی آسیب زدن به سلامت روانی برخی دانش‌آموزان شده است.
بحث و نتیجه‌گیری
رویکردهای چندفرهنگی در قالب تدوین برنامه‌های درسی چندفرهنگی‌گرا راهکاری متداول در کشورهای مختلف جهان است که به لحاظ جمعیت شناختی با تنوع قومی و فرهنگی روبه‌رو هستند. بر اساس این رویکرد، کشورهای توسعه‌یافته به اتخاذ سیاست‌هایی در جهت مرتفع ساختن نیازهای خرده فرهنگ‌ها روی می‌آورند و بر همین اساس در اسناد بالادستی نظام تعلیم و تربیتی‌شان، پیش‌بینی‌های لازم در جهت تقویت همبستگی ملی از راه قوت بخشیدن به هویت‌های قومی اقوام، توسط برجسته‌ترین متخصصان تعلیم و تربیت صورت می‌گیرد. در چنین کشورهایی به‌صورت پیوسته به سمت تمرکززدایی هرچه بیشتر در نظام‌های آموزشی حرکت می‌کنند. این رویه نیز به نوبۀ خود به آموزش‌وپرورش چندفرهنگی به‌عنوان ضرورتی برای رفع نیازهای محلی و منطقه‌ای فرهنگ‌های مختلف مشروعیت می‌بخشد.
این در حالی است که در نظام متمرکز ایران شرایطی کاملاً متفاوت حکم فرماست. با نگاهی به یافته‌های به دست آمده در تحقیق حاضر در خصوص جایگاه قومیت در برنامه‌های درسی آشکار و پنهان مشخص می‌شود که نظام آموزشی ایران در این خصوص فاقد سیاست‌های راهبردی صحیح و مطلوب است. به نظر می‌رسد این ضعف در اسناد بالادستی نظام تربیتی (گرشاسبی و همکاران،1398) و متعاقب آن برنامه‌های درسی رسمی منجر به کسب تجارب و نگرش‌های منفی هر چه بیشتر دانش‌آموزان مختلف در قالب برنامه‌های درسی پنهان می‌شود همچنان که یافته‌های پژوهش در بخش دوم گواهی بر این مدعاست. این تجارب منفی پیامدهای هویتی ناگواری برای دانش‌آموزان اقوام مختلف به‌ویژه اقلیت‌ها به همراه خواهد داشت و حتی می‌تواند سلامت روانی آنان را با مخاطره روبه‌رو سازد.
هر چند در این راستا مواردی همچون ناآگاهی برنامه‌ریزان و سیاست‌گذاران آموزشی در خصوص طراحی و تدوین برنامه‌های درسی متناسب با مؤلفه‌های چندفرهنگی؛ کم بودن نمونه‌های آموزشی مطلوب جهت به کار بستن نظریه‌های تعلیم و تربیت چندفرهنگی و چندقومی در میدان عمل، تقابل و مقاومت مربیان و فراگیران در یادگیری فرهنگ‌های مختلف، غیرمنعطف بودن نظام متمرکز آموزشی، نگاه امنیتی و تابووار به مقولۀ قومیت، باور به نقش مخدوش کنندۀ قومیت‌ها در وحدت ملی و باور برنامه‌ریزان درسی به تجملی بودن آموزش چندفرهنگی را از علل بی‌توجهی به آموزش‌وپرورش چندفرهنگی و مسئلۀ قومیت در نظام‌های آموزشی مطرح شده است؛ اما آنچه به طور یقین و با توجه به یافته‌های پژوهش می‌توان اذعان داشت این است که رویکردی کاملاً محافظه‌کارانه نسبت به جایگاه تربیت چندفرهنگی و مقوله قومیت در برنامه‌های درسی مقطع متوسطه دوم اتخاذ شده است و در خصوص علل چنین جهت‌گیری و سهم هر یک در وضعیت فعلی نیاز به مداقۀ بیشتری است که در ادامه تا حدودی به آن پرداخته شده است. 
به نظر می‌رسد یکی از عمده‌ترین عوامل در جایگاه نامطلوب قومیت همان نگاه امنیتی و تابووار به مقولۀ قومیت است. به عبارتی سیاست‌گذاران حوزۀ تربیتی در ایران با چنین پیش فرضی که تنوع قومی از اصلی‌ترین عوامل تهدید زا است که ظرفیتی فزاینده برای تبدیل به بحران شدید امنیتی را داراست؛ راه حل را در مسکوت گذاشتن مسئلۀ تنوع قومی در برنامه‌های درسی می‌پندارند. رویکردی که بیشتر به دیدگاه اقتدارگرایان برمی‌گردد و نه ادبیات و پیشینۀ موضوع در برنامه‌های درسی. 
از منظر آن‌ها همواره بر خطر هم مرزی ایران با همسایگان دارای قومیت مشابه و خطر تجزیه‌طلبان تأکید می‌شود و با چنین توجیهی از هر ابزاری از جمله برنامه‌های درسی نظام آموزشی بهره می‌جویند و دقیقاً به همین دلیل است که نوعی دوگانگی و تناقض نسبت به قومیت در برنامه‌های درسی ایران طی چند دهۀ اخیر دیده می‌شود. به عبارتی مطالعات مختلف در نظام آموزشی کشور بر اتخاذ رویکردهای پلورالیستی تأکید دارند؛ اما در عمل وضعیت گویای چیز دیگری است که بیشتر به نظریه دیگ ذوب فرهنگی و رویکرد همسان‌سازی نزدیک است.
در کنار این نگاه می‌توان به‌افراط در شکل‌دهی به هویت دینی دانش‌آموزان نیز اشاره داشت به‌گونه‌ای که پرداختن به تنوع قومی دانش‌آموزان مدرسه در سایۀ آن کاملاً کمرنگ می‌گردد. ترجیح آیین‌های دینی بر آیین‌های محلی و ملی؛ اختصاص بیشتر فعالیت‌های فوق برنامۀ مدارس به مسائل مذهبی و دینی را می‌توان نشانه‌هایی از این افراط دانست. حداقل تأثیر چنین نگاه افراطی اتخاذ رویکردی تقلیل‌گرایانه نسبت به هویت‌سازی قومی و گاهی حتی ملی است که ارزش ذاتی برای موضوع تنوع قومی قائل نیست و حداکثر آن را ذیل مسائل دیگر می‌بیند و به نسخه‌پیچی ملی برای حل موضوعات محلی و منطقه‌ای روی می‌آورد.
در نهایت علت هر چه باشد؛ قاطعانه می‌توان گفت نحوۀ مواجهه با مسئلۀ قومیت در تعلیم و تربیت مقطع متوسطۀ دوم بسیار نامطلوب است و با آنچه مطلوب و ایده‌آل نظریه‌پردازان حوزۀ تربیت چندفرهنگی در دنیاست، فاصلۀ بسیار زیادی دارد. ازاین‌رو طولانی‌تر شدن این نوع رویکرد به قومیت در ایران ممکن است برای موجودیت ایران و شهروندان ایرانی مخاطره‌آمیز باشد؛ چرا که زمینه‌ساز برنامه‌های درسی سایه یا زیرزمینی در مدارس ایران می‌گردد (گرشاسبی و همکاران،1398؛ فتحی واجارگاه،1397). مطابق این مفهوم از برنامۀ درسی، وقتی در برنامه‌های درسی مدرسه، قومیت‌ها از جایگاه مناسبی برخوردار نباشند و تحقیر فرهنگی خرده فرهنگ‌ها رخ دهد؛ قومیت دانش‌آموزان به‌عنوان یکی از زمینه‌های اصلی شکل‌گیری برنامه‌های درسی زیرزمینی عمل می‌کند و دانش‌آموزان با رفتارهایی همچون ارجحیت زبان مادری بر زبان رسمی و ملی؛ به‌کارگیری نمادهای قومیتی در مدرسه؛ گسترش موسیقی قومی و نمادهای آن در مدرسه؛ تحقیر قومیت‌های دیگر و گسترش افکار تجزیه‌طلبانه به مخالفت با محتوای برنامۀ درسی رسمی می‌پردازند.
بنا بر موارد ذکر شده به نظر می‌رسد برای اصلاح برنامه‌های درسی ایران و توجه به نیازهای محلی و منطقه‌ای اقوام مختلف ایران، اتخاذ سیاست تمرکززدایی تدریجی در نظام تعلیم و تربیت ایران و واگذاری تدریجی بسیاری از امور برنامه‌ریزی درسی و تربیتی به آموزش‌وپرورش استان‌ها و مناطق ضرورتی غیر قابل اجتناب باشد.
در کنار این بعد اصلاحی کلان که مطمئناً بسیار زمان‌بر است پیشنهاد می‌شود نظام آموزش‌وپرورش رویکردش را نسبت به تنوع قومی و قومیت تغییر دهد و رویکردی مبنی بر انعکاس مؤلفه‌های قومی اقوام مختلف ایرانی_ نظیر پوشش، آداب‌ورسوم، لهجه، ادبیات و موسیقی_ را در تمام ابعاد برنامه‌های درسی رسمی کشور از جمله اهداف و محتوا انتخاب کند. در این راستا توجه به دروس ویژه‌ای همچون علوم اجتماعی، جامعه‌شناسی و تاریخ به علت ظرفیت بالایشان در انعکاس مقوله‌های قومی در تمام مقاطع آموزشی مورد تأکید است؛ زیرا همان‌طور که پیش‌تر گفته شد مفاهیمی مانند قوم‌پرستی و تبعیض زبانی ذووجهی و چندلایه‌اند و تشریح آن‌ها مستلزم بررسی از دیدگاه‌های مختلفی همچون علوم اجتماعی، تاریخ، ادبیات، جغرافی، هنر و فلسفه است. ازاین‌رو پیشنهاد می‌شود در طراحی و اجرای برنامه‌های درسی چند فرهنگی حتی‌الامکان از روش‌های بین‌رشته‌ای و چند رشته‌ای استفاده شود؛ چرا که همۀ مؤلفه‌های سبک زندگی، تجربیات تاریخی و مشکلات اجتماعی گروه‌های قومی را نمی‌توان با یک رشتۀ واحد توضیح داد. همچنان که برای کمک به افراد در تصمیم‌گیری دربارۀ موضوعات پیچیده‌ای مثل نژادپرستی، اختلافات قومی، صرف اطلاعات حاصل از یک رشته کفایت نمی‌کند.

همچنین با توجه به یافته‌های پژوهش در خصوص ضعف معلمان نسبت به آموزش چندفرهنگی نگارندگان پیشنهاد می‌کنند که آموزش‌های پیش از خدمت در دوره‌های تربیت معلم در کنار دوره‌های ضمن خدمت و حین خدمت در خصوص تعلیم و تربیت چندفرهنگی برای معلمان سراسر کشور به‌طورجدی سازمان‌دهی و اجرا گردد و حتی بخشی از صلاحیت‌های معلمی معلمان در نظام ارزیابی یا رتبه‌بندی معلمان به مهارت‌های چندفرهنگی آنان اختصاص یابد؛ چرا که ارتقای این صلاحیت‌ها در معلمان باعث می‌شود تا فراگیران از اقوام مختلف از فرصت‌های برابر آموزشی و احساس منزلت اجتماعی برخوردار شوند.
توجه بیشتر به شوراهای دانش‌آموزی و اصلاح فضا و ساختار مدرسه با پیام‌های تصویری و متنی مبتنی بر رعایت احترام به اقوام مختلف ایران و تأکید بیشتر بر هویت مشترک ملی اقوام نیز از مواردی است که در سطح سیاست‌گذاری‌های منطقه‌ای و مدرسه‌ای پیشنهاد می‌شود. 
علاوه بر این پیشنهاد می‌شود تعامل پایین دانش‌آموزان اقوام مختلف با به‌کارگیری روش‌های مشارکتی و گروهی افزایش یابد؛ چرا که تداوم و به‌کارگیری مستمر روش‌های مشارکتی در کلاس‌های درس باعث می‌شود تا فراگیران با سرمایه‌های فرهنگی اقوام دیگر آشنا گردند و به‌مرور زمان پیش‌داوری‌های غلط خود درباره سایر فرهنگ‌ها را اصلاح نمایند.
همچنین با توجه به عوامل مؤثر در تجارب دانش‌آموزان از برنامۀ درسی پنهان پیشنهاد می‌شود که زمینۀ مشارکت فعال دانش‌آموزان اقوام مختلف در امور مدرسه فارغ از قومیتشان فراهم شود. به‌عنوان مثال توجه بیشتر به شوراهای دانش‌آموزی در مدرسه همراه با تکریم قومیت‌ها می‌تواند در این راه مؤثر باشد. همچنین افزایش برنامه‌های فرهنگی و تربیتی در جهت تکریم و بزرگداشت قومیت‌ها همانند معرفی اساطیر و بزرگان اقوام مختلف یا برپایی یک نمایشگاه دانش‌آموزی در معرفی فرهنگ اقوام مختلف یا برگزاری و اجرای مسابقه‌های فرهنگی در جهت معرفی اقوام و با هدف احترام به اقوام مختلف، یا اختصاص یک هفته از تقویم آموزشی به بزرگداشت قومیت‌ها می‌تواند بسیار مفید و اثربخش باشد.
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