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واکاوی نظريه‌هاي برنامه‌درسی بر مبناي طبقه‌بندي ميلر…

واکاوی نظريه‌هاي برنامه‌درسی بر مبناي طبقه‌بندي ميلر به منظور شناسایی بستر نظری مناسب برای طراحی برنامه​های‌درسی مبتنی بر شرایط بحران
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، دکتر محمود سعیدی رضوانی
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چکیده :هدف اين پژوهش، شناسايي و ايجاد بستر نظري مناسب براي طراحي برنامه‌درسي در شرايط بحران‌هاي حاد و اضطراری بود. در اين راستا، ابتدا با تحليل اسناد و روش نقد توسعي، پیامدهای بحران‌ها بر جامعه و نظام آموزشي استخراج و مبنای نقد و استنتاج قرار گرفت. سپس دسته​بندی​های مطرح در نظریه برنامه‌درسی بررسی و با توجه به معيارهايي چون جامعيت و كارآيي در پاسخگويي به مساله پژوهش، طبقه‌بندي جان میلر انتخاب و موضع نظريه هاي تشريح شده آن  در قبال این شرایط تحلیل شد. بر اساس نتایج، با نظر به شرایط خاص روانی و اجتماعی افراد درگیر در بحران، رهنمودهای نظريه انسان‌گرایی اجتماعی برای طراحی یک برنامه درسی که به افزایش تاب‌آوری و بازگشت سریعتر افراد به شرایط عادی کمک کند نسبت به دیدگاه‌های دیگر مناسب‌تر تشخیص داده شد. وحدت بنيان هاي نظر و عمل برنامه درسي در شرايط بحران، ضرورت غيرقابل اجتنابي است كه در تحليل نهايي اشاره شده است. 
واژگان كليدي: برنامه‌درسي مبتني بر بحران، نظريه برنامه‌درسي، انسان​گرایی اجتماعی
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Abstract:  The goal of this study was to identify and develop an appropriate theoretical framework for designing curricula in acute crises and emergencies. In this regard, first, by document analysis and ampliative criticism methods, the consequences of crises on the society and the educational system were extracted and used as a basis for criticism and drawing a conclusion. Then, relevant taxonomies in curriculum theories were studied, and based on some criteria such as comprehensiveness and efficiency in answering the research questions, the taxonomy of Miller was selected and the positions of its expounded theories on crises were analyzed. Based on the obtained results, given the special psychological and social conditions of people who have been involved with crises, it was recognized that the guidelines of the social humanistic theory are more appropriate than the others for designing a curriculum which would help increase people's resilience and cause their faster return to normal conditions. The integrity of the theory and practice foundations of curricula in crisses is an unavoidable necessity that has been referred to in the final analysis. 
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Analyzing Curriculum Theories Based on Miller's Taxonomy to Identify an Appropriate Theoretical Framework for Designing Crisis-based Curricula
مقدمه 
تمامی اسناد ملی و بین​المللی مرجع در آموزش و پرورش مانند قانون اساسی (اصل 30)، سند تحول بنیادین آموزش و پرورش و بیانیه حقوق بشر، بر فراهم نمودن شرايط آموزش و پرورش همگاني مناسب و استاندارد برای جمعیت واجب​التعلیم تاکید دارند. معاهده 1951 و الحاقيه 1967 ملل متحد (يونسكو
، 2010، بخش 5، صص: 79-80) بيان مي‌كند اين حق در تمامي حالات و شرايط برقرار است و هيچ عاملي حتي منازعات و بحران​ها نيز نبايد باعث توقف آن شود. 
بحران‌ها و بلاياي طبيعي و غيرطبيعي (انسان ساخت) از ابتداي تاريخ وجود داشته‌اند (ربیعی و حسینی، 1392، ص: 20؛ بروملي و اندینا
، 2010، ص: 575)؛ اما این مسائل در قرن بيست و يكم افزايش چشمگيري يافته به نحوي كه برآورد شده در هر سال حدود 217 ميليون نفر تنها از بلاياي طبي  عي متاثر مي‌شوند (دس-بريلفورد
، 2016). آن‌ها ‌ييامدهاي آسيب‌زاي مختلف فيزيكي، اجتماعي و اقتصادي را به همراه می‌آورند (ثايپاران و همكاران
، 2015، ص ‌338؛ پاتون
، 2016، ص:‌1). به اين آسيب‌ها بايد عوارض رواني-جسمي را نيز اضافه كرد (مك فارلين و ويليماز
، 2012، ص:‌1). بحران، به مجموعه شرايطي اطلاق مي‌شود كه زندگي انسان را تهديد و در معرض خطر قرار مي‌دهند. به عبارت ديگر، هر نوع دگرگونی در نظم اجتماعی معادل با بحران دانسته شده است (روشندل اربطانی، پور عزت و قلی پور، 1387، ص: 64). 

بحران​ها به انواع و دسته های گوناگونی تقسیم بندی می​شوند مانند حاد/گذرا در مقابل مزمن (پایدار) (پيگوتزي
، 1999 در سینکلیر
، 2002، ص: 23) در تقسيم‌بندي ديگري، صاحبنظران بحران‌ها را به دو دسته کلی طبیعی و مصنوعی (با منشاء انساني) تقسیم می​کنند. فدارسيون جهاني جمعيت​هاي صليب سرخ و هلال احمر
 (2017) به عنوان يك نهاد تخصصي در زمينه مسائل بحراني، بحران‌ها يا بلاياي طبيعي را به چند دسته تقسيم مي‌كند كه شامل اين موارد هستند:
· ژئوفيزيكي (زمين‌لرزه، رانش زمين، سونامي و آتشفشان)

· هيدرولوژيكي (بهمن و سيلاب)

· اقليمي (تغييرات آب و هوايي، خشكسالي و آتش سوزي)

· هواشناختي (گردباد و طوفان)

· زيست​شناختي (بيماري‌هاي مسري و آفات)

پایگاه‌داده بین‌المللی بلایا و رویدادهای اضطراری
 (2017) وابسته به مرکز تحقیقات همه گیرشناسی بلایا نیز آن‌ها را به دو دسته کلی طبیعی و فناورانه تقسیم نموده است. اما در بين مجموعه بحران‌هاي طبيعي و غيرطبيعي، دو بحران زلزله و جنگ بيشترين پيامدها را در زندگي بشر دارند. طي قرن بيستم، 8/1 ميليون نفر جان خود را به خاطر زلزله از دست داده‌اند (نعيم و همكاران
، 2011، ص: 268). 

بلايا و بحران‌ها، اعم از طبيعي و غيرطبيعي، تاثيرات​ و عوارض منفي مختلفي از جهات فيزيكي، آموزشي، اقتصادي و رواني- اجتماعي دارند (پتال
، 2008، ص: 2). در بحث بحران و مدیریت بحران نیز، آن​چه اهميت دارد این آثار و تبعات مختلف آن است. هر بحران، يك موقعيت منحصر به فرد است كه چالش‌هاي غيرمنتظره خود را به جامعه تحميل مي​كند (مك فارلين و ويليامز، 2012، ص: 2). اصطلاح چالش در تبيين اين موقعيت كليدي است چرا كه بحران‌ها فراهم كننده بستر تغيير و تحول هستند. يعني به همان ميزان كه ممكن است خسارت و تلفات ايجاد كنند، فرصت‌هايي براي بهبود، پیشرفت و تعالي نيز به وجود آورند. عوارض ناشی از فجایع و بلایا، ايجاد فضاي يادگيري سالم و محافظت كننده‌اي را كه معلم و دانش‌آموز در آن فرصت تفكر و تامل، بهبود، بازيابي و اظهار وجود پيدا كنند، اجتناب ناپذير مي​سازد (آگيولار و رتامال
، 2009، ص: 4). مالاٌ، اتخاذ رویکردی جدید به برنامه‌درسی متناسب با اين شرايط نیز ضروری است.
آثار و تبعات بحران‌ها متعدد بوده و به صورت زنجیره‌ای با یکدیگر مرتبط و گاه مولد یکدیگر نیز هستند. در گزارش​هاي متعددي كه توسط سازمان​هاي مسئول مانند کمیساریای عالی پناهندگان (آنكر)
، يونيسف
 و فدراسيون جهاني جمعيت​هاي صليب سرخ و هلال احمر و نيز پژوهشگران مستقل منتشر شده ​است، مهمترين پيامدهاي بحران‌هاي حاد و بزرگ در دو طیف مثبت و منفی عبارتند از:

· زمينه تغيير: در منابع مختلف، به بحران و پيامدهاي آن علاوه بر ذكر آثار مخرب، نگاه خوشبينانه نيز وجود دارد. «پنجره فرصت»
 اصطلاحي است كه بيان كننده اين نگاه است. وایزنر و همکاران
 (2004، ص: 33) معتقدند كه بحران​ها و بلایا با فشارهای پویايی که وارد می​کنند، پنجره​هایی را برای تغییر سیاست​ها و راهبردهای عمومی می​گشایند. در سطح نظری، این تغییرات می​توانند منجر به مجموعه​ای از فعالیت​های عمومی، شخصی و شهروند-محور شده و در جهت تقویت توانمندی​های جامعه محلی استفاده شود. وارگاس برون و مک کلور
 (1988 به نقل از آگیولار و رتامال، 2009، ص: 10) معتقدند که بحران​ها می​توانند یک پنجره فرصت ویژه را برای طراحان و برنامه​ریزان [درسي] ایجاد کنند. بلافاصله پس از بروز بحران، به جای مراجعه به محتوای آموزشی قبلی و جریان عادی نظام آموزشی، رویکردها، روش‌ها و محتوای جدیدی باید ارائه شود. آموزش در شرايط بحراني، مدرسه، خانواده و تعليم و تربيت را به هم پيوند مي​زند (شاو، شيواكو و تاكئوچي
، 2001، ص: XV).
· زمینه اتحاد و همبستگی اجتماعی: در پژوهش​هاي مختلف، ايجاد همبستگي بيشتر بين اعضاء خانواده​ها و اجتماع را از جمله فوايد اجتماعي بحران​ها بيان كرده​اند (به عنوان مثال، كوارنتلي و دينز
، 1977 به نقل از فيوردي
، 2007).

· ایجاد زمینه توسعه «فضاهای کودک​پسند»
: در این فضاها، کودک علاوه قرار​ گرفتن در مسیر آموزش و تربیت، امکان بازی، شادی، برخورداری از احساس توجه و امنیت را داشته ضمن این که سلامت رواني-اجتماعي و ظرفيت اجتماع براي محافظت از كودكان نیز ارتقاء خواهد یافت (يونيسف
، 2008، ص: 9؛ ايگر و همكاران
؛ 2013، ص: 133).       

· آوارگي و جابجايي جمعيت​ها و مردم

· شايعات: بحران ها توان بالقوه بالایی برای ایجاد و ترویج شایعات دارند.  

· سست شدن اعتقادات/دشمني با خدا: برخی مواقع، بحران​ها ناشی از قهر خدا و طبیعت نسبت به انسان​ها و انتقام گیری از او تلقی می​شود که نتیجه آن تزلزل در اعتقادات، دشمنی با خدا، سبّ او و حتی کفر می​شود.

· نيازهاي رواني-اجتماعي جديد: تغيير موقعيت افراد به دنبال بحران ها، موجب پيدايش نيازهاي رواني اجتماعي جديد از جمله نياز به همدلي، همياري، تطبيق با شرايط جديد و تنش​زدايي مي​شود.
· نقض حریم و مالکیت شخصی

· بروز اختلالات روان شناختي: اختلال استرس پس از سانحه، افسردگی، اضطراب و گاهي احساس گناه و خودخوري، رایجترین واکنش ها به بحران​ها و بلایاست. با این حال، تظاهرات بیماری​های روان​شناختی در بین فرهنگ‌های مختلف، متفاوت است (وارگس
، 2010، ص: 516). مثلاً در بين كودكان سوري كه در معرض حوادث استرس​زاي جنگ و خشونت​هاي اخير اين كشور قرار گرفته​اند، افسردگي شايعترين مشكل رواني گزارش شده​است. مشكلات رواني-جسمي هم در بين اين كودكان شايع است (سيرين و راجرز-سيرين
، 2015، ص: 13). بووالدا
 (1996 به نقل از دیویس
، 2004، ص: 99) معتقد است کودکانی که در اثر حوادثی مانند جنگ دچار تروما می​شوند، علاوه بر آسیب عاطفی و روانی که خود می​بینند، تبدیل به یک منبع بالقوه خطر برای جامعه شده و ثبات جامعه را متزلزل و آن را آسيب پذير می​کنند.

· كاهش كيفيت زندگي: آسيب به اموال، سرمايه، زيست‌گاه و وابستگان فرد موجب كاهش كيفيت زندگي و شاخص‌هاي سلامتي جسمي و رواني، بهداشت، تغذيه و امنيت افراد مي​شود (یونیسف، 2009، ص: 15؛ IFCR, 2016, pp: 106 & 133). قاسم‌زاده و همكاران (1386، ص: 202) بر اساس شواهدي معتقدند كه گرايش به مصرف مواد مخدر در بين كودكان پس از بروز بحران ها افزايش مي​يابد و لازم است آگاهي​هاي لازم در اين خصوص به ايشان داده شود.

· از بين رفتن احساس امنيت و تعلق: فوت نزديكان و وابستگان فرد، حضور افراد جديد در خانواده و منطقه بحران​زده و كوچ اجباري به مناطق ديگر، موجب سلب امنيت خاطر، آسايش و تعلقات اجتماعي و زيست‌بومي افراد مي​شود.

· کاهش يا به خطر افتادن انسجام اجتماعي، حاكميت سياسي و قانون: هر چند بروز بحران​هاي حاد ممكن است احساس همدلي و همدردي و اتحاد اجتماعي را بالا ببرد، می​تواند با تضعيف توان نهادهاي عمومي و حاكميتي، هرج و مرج و آشوب اجتماعي را افزايش و زمينه تعرض به حريم شخصي و اجتماعي را براي افراد قانون شكن ايجاد كند (تاويل
، 2001 به نقل از ديويس، 2004، ص: 6؛ يونيسف، 2009، ص: 14؛ جوگيا، كلاتونگا، يتس و وداواتا
، 2014، ص: 1).

· تخريب محيط زيست و زيرساخت​هاي طبيعي و مدني
آموزش و پرورش به عنوان یک نهاد و در واقع بزرگترین نهاد اجتماعی، در قبال بحران هاي حادث شده در شرايط بحراني و اضطراري، وظايفي داشته و حضور آن، لازم و اثرگذار است. تبعاً، این وظیفه به برنامه‌درسی نیز به عنوان یکی از زیرنظام​های آن، تسری می یابد. با توجه به تغییر شرایط، ماهیت و کارکردهای برنامه درسی با آنچه در حالت عادی و صلح‌آمیز وجود دارد، متفاوت است (برد
، 2005، ص: 16)، مدارس و برنامه‌ها و اعضاء آن مي‌توانند نقش مهمي را در مديريت بحران ايفا كنند (جاويد و نيازي
، 2015، ص: 40). این تمایز، پژوهشگران را به تحقيق و بررسي بيشتر در خصوص برنامه‌درسي متناسب با شرايط هدايت مي‌كند.
اصل انعطاف​پذیری برنامه​ریزی (به معنای عام آن) ایجاب می‌کند که برنامه‌های‌درسی نيز برای شرایط ناپایدار مانند وقوع بحران‌ها، راهبردها و راهکارهای مناسبی را داشته باشند تا به انسان​ها برای تاب‌آوری، برون رفت از این شرایط و بازیابی خود، کمک کنند.بحران، يكي از واقعيت‌هاي زندگي آدمي است و شاخه​هاي مختلف علوم مانند مهندسي، مديريت، زمين​شناسي، محیط‌زیست و جامعه‌شناسي، بسته به حوزه كاري مربوطه، به آن مي​پردازند اما در قلمرو دانش برنامه‌درسي توجه چنداني به اين موضوع نشده است. لذا، بحران‌ها مي‌توانند زمينه پژوهشي گسترده‌اي را در برنامه‌درسي فراهم كنند. تاملي مختصر در وقايع اخير منطقه غرب آسیا و کشور، مؤيد اين مدعاست. به عنوان مثال، برنامه‌هاي درسي و نظام تربيتي كشورها چقدر در بروز پديده​اي مانند تروريسم تكفيري كه مدتي منطقه غرب آسيا را دچار بحران شديد كرده بود، نقش دارد؟ اگر بپذيريم كه برنامه​درسي بايد شرايط يادگيري و بهبود وضعيت زندگي را براي افراد فراهم كند، وقتي ريزگردها يا سيلاب، جان افراد جامعه و به خصوص كودكان و نوجوانان را به خطر مي​اندازد، چه آموزش‌هايي و مبتني بر كدام برنامه​درسي مي​تواند به حفظ سلامتي ايشان كمك كند؟ اگر در اين شرايط به طراحي برنامه​درسي جديدي نياز باشد، كدام ديدگاه، رويكرد يا نظريه برنامه‌درسي، خواهد توانست نقش پشتيباني كننده را ايفا كند؟ این مقاله عمدتاً پاسخ به سوال اخير را دنبال می‌کند. پيش نياز طراحي برنامه، اتخاذ يك رويكرد و نظريه مناسب است كه تبيين كننده اصول و اجزاء برنامه و هدايت كننده طراح برنامه‌درسي باشد. در حوزه مطالعات برنامه​درسی، شاهد دسته​بندی​های متعددی از مبانی نظری برنامه​درسی و بیان این مبانی با مفاهیم گوناگون هستیم. مبانی نظری، شامل بنیان​ها، جهان​بینی(ایدئولوژی)​ها، رویکردها، دیدگاه​ها و نظریه​ها، در شکل​گیری یک برنامه​درسی نقشی تعیین کننده دارند. به جز بنیان‌ها، تمایزی دقیق بین رویکردها، ایدئولوژی​ها، دیدگاه​ها و نظریه​ها وجود نداشته و گاه این مفاهیم به جای یکدیگر به کار می روند. اسکایرو (1393، ص: 3) بیان می​کند که در منابع اصلی برنامه​درسی، نظریه​های برنامه​درسی با عناوین دیگری مانند جهت​گیری، دیدگاه، رویکرد، ایدئولوژی و چشم​انداز نیز ذکر شده است. در مجموع، اگر فاصله بین نظر و عمل را تصور کنیم، می​​توان این مفاهیم را به صورت طیفی نگریست که نزدیک​ترین مفهوم به عمل​شناسی برنامه​درسی یا به تعبیر مک​کاچن (1982 در مهرمحمدی، 1389، ص: 86)، پدیده برنامه درسی، نظریه است.
بنیان​ها: اورنشتاین و هانکینز
 (2016، صص: 46-175)، بنیان​های برنامه​درسی را شامل فلسفی، تاریخی، اجتماعی و روان​شناختی می​دانند. ايشان، رویکردها را نیز به دو دسته کلی فنی/علمی و غیرفنی/غیرعلمی تقسیم می​کنند که هر کدام شامل چند رویکرد فرعی (رفتاری، مدیریتی و سیستمی در دسته فنی و انسان​گرایانه و نومفهوم​گرایانه در دسته غیرفنی) هستند.
ایدئولوژی​ها: ايدئولوژي، نظامي ارزشي است كه روش هاي آموزشگاهي، برنامه درسي، تدريس و ارزشيابي مدارس را شكل مي دهند. آیزنر در کتاب تصورات تربیتی خود شش ایدئولوژی (جهان​بینی) یا باورها نسبت به مسائل اساسی برنامهدرسی را شناسایی و معرفی کرده​ که عبارتند از: جزمیت مذهبی، انسان گرایی خردگرا، پیشرفت گرایی، نظریه انتقادی، نومفهوم​گرایی و کثرت​گرایی شناختی. ايدئولوژي به عنوان يك نظام باور و ارزش، در عمل، ظهور و قطعيت ندارد (مهرمحمدی، 1389، صص: 112- 147). ايدئولوژي‌هاي برنامه‌درسي عمدتاً خطوط كلي فعاليت مدرسه و برنامه‌درسي را مطرح مي‌كنند و كمتر ناظر به بعد عملياتي ورود مي‌كنند. به عنوان مثال، پيشرفتگرايي (كه مي‌توان آن را عملياتي‌ترين ايدئولوژي برنامه‌درسي تلقي نمود)، مواردي چون مساله محوري، توجه به نيازهاي كودك، كودك شناسي و تدريس به مثابه هنر را مورد تاكيد و توجه قرار مي‌دهد. اليس
 (2014، ص: 29) نيز پيشرفت‌گرايي را بيش از نظريه، به عنوان يك پارادايم برنامه‌درسي معرفي كرده است.
دیدگاه​ها: حسینی‌خواه (1396، ص: 1) دیدگاه برنامه​درسی را به مثابه چتری فلسفی می​داند که مجموعه​ای از نظریه​ها‌[ی همسو] را ذیل خود گرد آورده است. آیزنر و ولنس در کتاب «دیدگاه​های معارض برنامه​درسی»، چهار دیدگاه را با عناوین رشد و توسعه فرایندهای ذهنی و عقلی، عقل گرایی آکادمیک، خودشکوفایی و بازسازی یا تطابق اجتماعی معرفی کرده​اند (مهرمحمدی، 1389، صص: 99-111). در مقابل، شوبرت (1997 در قلتاش، 1397)، معتقد به وجود چهار دیدگاه سنت​گرایی عقلانی، رفتارگرایی اجتماعی، تجربه​گرایی و بازسازی انتقادی است. 

نظریه​ها: از نظریه، به عنوان مقدمه عمل، در قلمرو برنامه​درسی دسته​بندی‌های متعددی انجام شده است. مک کاچن (1982 در مهرمحمدی، 1389، ص: 86) نظریه برنامه​درسی را به عنوان مجموعه​ای در هم تنیده از ادراک​ها، تفسیرها و تحلیل​های مربوط به پدیده برنامه​درسی تعریف می​کند. به تعبیر وی، «پدیده برنامه​درسی، مجموعه مباحث و مقوله​هایی نظیر منابع برنامه​درسی و برنامه​درسی در اجرا و عمل را شامل می​شود»..

در خصوص وجود نظریه (به معنای واقعی کلمه) در برنامه​درسی، بین صاحبنظران اختلاف​نظر است. برخی قائل به نبود نظریه در این حوزه مطالعاتی هستند چنانكه بوشامپ (1982 به نقل از سلطاني، 1393، ص: 31) معتقد است هر چند نوشته‌هاي زيادي در باره نظريه‌هاي برنامه‌درسي وجود دارد اما هيچگونه نظريه‌اي با هستي و هويت معين در اين حوزه تدوين نشده است؛ برخی بر فقر نظریه و درجاماندگی برنامه​درسی تاکید دارند و برخی تکثر نظریه در این حوزه را تاييد و از نقاط قوت آن می​دانند (مهرمحمدی و امین خندقی، 1388، ص: 29). برخی مانند شواب نیز مشکل اصلی برنامه​درسی را نظریه​زدگی آن [بدون اتصال نظريه به حوزه عمل] می‌دانند (مهرمحمدی، 1393، ص: 18). به هر روی، کسانی که به وجود نظریه در این حوزه اعتقاد دارند، دسته​بندی​های مختلفی را از ماهیت و کارکرد آن​ها ارائه داده​اند.

در راستاي هدف پژوهش، بيش از 15 دسته‌بندي از نظريه‌ها و ديدگاه‌هاي برنامه‌درسي مورد بررسي قرار گرفت كه در ادامه به تعدادي از آن‌ها اشاره مي شود. يكي از مشكلاتي كه در بيشتر دسته‌بندي‌هاي برنامه‌درسي مشاهده مي‌شود، تمركز بيشتر بر نظريه‌پرداز و صاحب ديدگاه است تا نظريه و مواضع آن در قبال وجوه مختلف برنامه‌درسي.   
حسینی​خواه (1396، ص: 3) با هدف معرفی دیدگاه دوروثی هونکی
، تلاش​های انجام شده برای معرفی و دسته‌‌بندی نظریه​های برنامه​درسی را مختصراً مرور و سرآغاز آن را به دهه 60 میلادی نسبت می​دهد. اولین طبقه بندی توسط الیزابت و ماسیا صورت گرفت و چهار نظریه رسمی (تبیین ساختار دیسیپلین های علمی)، ارزشی (انتخاب بهترین محتوای برنامه​درسی در جهت تحقق ارزشمندترین آرمان​های تربیتی)، پیشامدی (پیش​بینی کننده در شرایط خاص) و اقدامی (تعیین سیاست تصمیم​گیری و اقدام در حوزه عمل برنامه​درسی) را با الگوگیری از سایر علوم، معرفی کردند. این نظریه​ها بسیار کلی بوده فاصله زیادی با عرصه عمل دارند. هونکی سه دسته نظریه را در برنامه​های درسی شناسایی کرده ​است: ساختاری (معطوف به طراحی و تدوین برنامه​های درسی مانند دیدگاه های تایلر و سایر پیروان رویکرد فنی و علمی به برنامه درسی)؛ ژنریک (معطوف به پیامدهای مختلف برنامه​درسی و نگاه حاکمان بر محتوا، دانش آموز، معلم و جامعه و روابط متقابل این​ها که در دیدگاه​های افرادی چون مایکل اپل متجلی است) و بنیادی (معطوف به حوزه‌های مغفول برنامه​درسی و دیدگاه​های افرادی چون الیوت آیزنر و فیلیپ فینیکس). هونکی نیز در واقع نظریه خاصی را ارائه نمی​دهد بلکه یک دسته​بندی را با عباراتی جدید مطرح مي‌كند.
بوشامپ (1981) در اثر خود با عنوان «نظريه برنامه‌درسي»، بيش از آن كه به معرفي نظريه‌هاي برنامه درسي بپردازد، ابتداً، مفهوم نظريه و نحوه شكل‌گيري آن را تشريح مي‌كند و سپس نظريه برنامه‌درسي را به دو حوزه فرعي با عنوان طراحي برنامه‌درسي و مهندسي برنامه‌درسي تقسيم كرده است. به زعم سلطاني (1393، ص: 42) بوشامپ عمدتاً به فرايند عمل نظريه‌پردازي برنامه‌درسي پرداخته و گونه‌شناسي از نظريه‌هاي برنامه‌درسي، مبتني بر ديدگاه‌هاي صاحبنظران را ارائه نداده است.

نال
 (2016)، نظريه‌هاي برنامه‌درسي را تحت عنوان «سنت‌هاي برنامه‌درسي»
 دسته‌بندي و آن‌ها را با عناوين نظام‌مند، وجودگرا، راديكال (افراطي يا طرفدار تغيرات اساسي)، عملگرا و مبتني بر عمل فكورانه معرفي كرده است. نال در دسته‌بندي خود، به «مقوله‌هاي اساسي»
 يا عناصر نقش آفرين (شريفيان، 1391، ص: 168) برنامه‌درسي كه قبلاً شواب آن‌ها را به ادبيات برنامه‌درسي معرفي كرده يعني معلم؛ دانش آموز؛ بافت و زمينه؛ ماده درسي و ساخت برنامه‌درسي، توجه و مواضع نظريه‌ها در قبال اين مقولات را تشريح نموده است. اين امر، دسته‌بندي نال را در عداد طبقه‌بندي‌هايي قرار داده كه به حوزه عملي برنامه‌درسي نزديك‌ترند. هر چند نال تلاش نموده با تمركز بر مقوله‌هاي اساسي، سنت‌ها و نظريه‌ها را تحليل و نمونه‌هايي عملي از كاربرد سنت‌هاي تشريح شده را بيان كند اما دسته‌بندي وي كلي و بيشتر متمايل به فلسفه‌هاي تربيتي، ايدئولوژي‌ها و مباني برنامه‌درسي است تا نظريه‌ها.

يكي از دسته​بندي‌هاي مهم ارائه شده از ديدگاه​هاي برنامه​درسي، طبقه​بندي و شرح ميلر
 است که در كتاب «گستره تعليم و تربيت
- رويكردهاي برنامه​درسي» (ترجمه مهرمحمدي، 1390) به چاپ رسیده است.
 ديدگاه​هاي مطرح شده (رفتاري، موضوعي/ديسيپليني، اجتماعي، رشدگرا، شناختي، انسان​گرايانه و ماوراي فردي) كه در پيوستاري هفت بخشي قرار گرفته​اند از كنترل​كننده​هاي بيروني (بعد بيروني) شروع و تا كنترل​كننده​هاي دروني (بعد دروني) برنامه​درسي امتداد پيدا كرده و محورهاي اصلي دسته‌بندي وي در برنامه‌درسي است. در جدول شماره يك، ديدگاه​هاي اصلي، نظريه‌هاي فرعي و چكيده پيام (آموزه‌های) هر ديدگاه گزارش شده است.
به نظر مي رسد دسته بندي و شرح ميلر از نظريه‌ها، بيان موضع هر نظريه در قبال عناصر اصلي برنامه‌درسي (اهداف، يادگيرنده، فرايند ياددهي-يادگيري، محيط يادگيري، معلم و ارزشيابي) و فراهم نمودن امكان نقد و مقايسه ديدگاه‌ها/نظريه‌ها،  از جامعيت نسبي و اعتبار بيشتري در قياس با ساير دسته‌بندي‌ها برخوردار است. در عين حال، به زعم
جدول 1:  اصول و آموزه​هاي دیدگاه​ها و نظريه​هاي برنامه​درسي بر اساس طبقه​بندي ميلر
	ديدگاه 
	نظريه 
	اصول/آموزه ها

	رفتاري
	شرطي كنشگر
	استفاده از محرك​ها و موقعیت​های تقویتی و تنبیهی برای شکل دادن به رفتار؛ ترجیح برنامه​درسی از پیش تعیین شده

	
	شرطی متقابل
	جانشین سازی رفتارهای نامطلوب با رفتارهای مطلوب، آرام سازی و جرات افزایی

	
	آموزش و پرورش قابلیت مدار
	تعیین اهداف مشخص برای رشد و ارتقاء یادگیری دانش​آموز و رسیدن به حد تسلط (اهداف از پيش تعيين شده)

	موضوعي/

ديسيپليني
	موضوعي
	تسلط بر مهارت​هاي پايه و موضوعات سنتي دانش​هاي شناخته شده

	
	ديسيپليني
	ايجاد رشته​ها و ديسيپلين​هاي علمي مدون مبتني بر كشف

	اجتماعي
	انتقال فرهنگي
	معرفي فرهنگ، ميراث فرهنگي و ارزش​هاي اجتماعي به نسل جديد

	
	شهروندي دمكراتيك
	رشد دادن آگاهي​هاي اجتماعي و مشاركت افراد در تعيين سرنوشت خود؛ توسعه مهارت​هاي حل تعارضات و رسيدن به مفاهمه

	
	تغيير اجتماعي
	توجه به تجديد ساختار جامعه، كاهش تضادهاي اجتماع و حل معضلات آن

	رشدگرا
	رشد شناختي
	متناسب سازي فرايند آموزش و پرورش و طراحي و تدوين برنامه​هاي درسي با مراحل رشد و تحول ذهني و جسمي يادگيرندگان 

	
	رشد اجتماعي
	

	
	رشد اخلاقي
	

	فرايند شناختي
	-
	قرار دادن آموزش و پرورش در مسير توسعه فرايند​ها و مهارت​هاي فكري 

	انسان​گرايانه
	انسان​گرايي روان شناختي
	تاكيد بر توسعه عزت نفس و شكوفايي استعدادهاي فردي دانش آموزان

	
	انسان​گرايي اجتماعي
	تغيير اجتماعي، غايت و مسئوليت تعليم و تربيت بوده و معرفی معلم و دانش آموز به عنوان عامل اصلي اين تغيير  

	ماوراي فردي
	شهود و استعلاء و آموزش و پرورش متلاقي
	تركيب تفكر عقلاني (تحليلي) و تفكر شهودي در بستر هنر و خلاقيت در جهت رشد و تعالي فردي و اجتماعي (استعلاء)


سلطاني (1393، ص: 38-39)، ضعفي كه متوجه آن است، قدمت و در برنداشتن نظريه‌ها و گفتمان هاي جديد برنامه‌درسي است هر چند كه هنوز اعتبار خود را حفظ و در مجامع علمي بسيار مورد استناد قرار مي گيرد. البته ديدگاه‌ها و نظريه‌هاي جديد نيز عمدتاً از جنس نومفهوم‌گرايي و فرانوگرايي هستند كه كمتر به مقوله طراحي و عمل برنامه درسي توجه دارند. 
روش مطالعه
هدف این مطالعه، شناسایی و پیشنهاد دیدگاه و نظریه‌ای است که بتواند ارائه (طراحی) یک برنامه​درسی متناسب با شرایط بحرانی را هدایت و پشتیبانی کند. دست یافتن به چنین دیدگاهی ابتداً مستلزم تحلیل ویژگی‌ها و پیامدهای شرایط بحرانی در نظام آموزشي و برنامه​درسي و سپس تحلیل و نقد موضع دیدگاه‌های موجود برنامه‌درسی (مبتنی بر طبقه بندی میلر) در قبال این شرایط است. در گام سوم، با توجه به مواضع و مناسبت دیدگاه​ها، دیدگاه یا نظریه‌ای که انطباق بیشتری داشته پیشنهاد شده است. بنابراین مطالعه با دو روش تحلیل اسناد و نقد توسعی یا تامل فلسفی به انجام رسیده است. در مرحله تحلیل محتوا، به روش قیاسی عمل شد به این معنی که ابتدا منابع مرتبط موجود (شامل کتاب​ها، مقالات، گزارش​های پژوهشی و مطالعاتی و پایگاه​های اطلاعاتی) در زمینه بحرانها و آثار و عوارضي كه بر کلیت جامعه و نظام آموزشي مي‌گذارند شناسايي و ويژگي‌هاي مترتب بر برنامه درسي در شرايط بحراني نیز استخراج گرديد. اين ويژگي‌ها به عنوان معيارهاي نقد تناسب دیدگاه​ها و نظريه​ها انتخاب شدند. واحد تحليل، محتواي اسناد مورد بررسي در بخش هاي مرتبط با موضوع پژوهش و واحد ثبت، واژه ها و اصطلاحات مرتبط بود. در فرایند نقد توسعی نیز، برهان​ها، توجیهات و نقادی سیاست​ها، شیوه​های عمل و نیز تحولات و یافته​های پژوهشی برنامه​درسی بررسی می​شوند. مبانی منطقی، شیوه​های استدلال و ارزش​های راهنما یا هنجارهای حاکم بر اندیشه​ها و اعمال، هدايت كننده پژوهشي هستند كه به نقد تربيتي منجر مي‌شود. به عبارت ديگر، در نقد تربيتي، مجموعه‌اي از هنجارها و اصول به عنوان ملاك‌هايي براي داوري در خصوص اثربخشي و مناسبت برنامه‌درسي در نظر گرفته مي‌شوند. استدلال و استنتاج قياسي، اساس نقد تربيتي است (شوبرت، 1991، ص: 66-85). در اين مرحله، با توجه به معيارهاي جامعيت و كارايي نظريه‌هاي برنامه‌درسي، يكي از دسته‌بندي‌هاي مطرح نظريه‌ها انتخاب و با توجه به الزامات روش نقد توسعي، بين ويژگي‌ها و اقتضائات برنامه‌درسي در شرايط بحراني و نظريه‌ها، مقابله هايي برقرار و مفاهيمي استخراج و كدگذاري براي آن‌ها انجام شد. به جهت تلخيص مقاله، دو نمونه از مقابله‌ها و كدهاي مستخرج در جدول شماره 2 گزارش شده است. مقابله و تلاقي ايجاد شده نيز در جدول شماره 3 با علامت‌هاي مثبت و منفي و كد مرتبط مشخص و در بخش يافته‌ها و تحليل ارائه شده است.
يافته‌ها و تحليل

در مطالعات ميداني، پژوهش‌هاي علمي و منابع علمي، آثار و عوارض مختلفي كه بحران‌ها براي جوامع انساني و نهادهاي مدني و به طور خاص، نظام هاي آموزشي دارند، مورد بررسي قرار گرفته است. همچون سایر بخش​های جامعه، بحران​ها بر نظام آموزشی و زیرنظام​های آن تاثیرات مثبت و منفی دارد. آن​چه در اینجا بیشتر مورد نظر است، تاثيرات منفي بحران‌ها بر مدارس، اعضای آن​ها (به ویژه دانش​آموزان) و برنامه‌درسي است. از جمله پيامدهاي نامطلوب بحران بر نظام آموزشي می‌توان به این موارد اشاره کرد
:
· وقفه در فعالیت‌های عادی آموزشی و تربیتی مدارس به دلیل آسیب دیدن فضای فیزیکی آموزشگاه​ها​ یا تبدیل موقت کاربری آن​ها به مواردي مانند پناهگاه، درمانگاه یا انبار؛
· نقض حق دسترسي عمومي به آموزش و پرورش و ايجاد محدوديت براي آن و مالاً افزايش انحرافات، جرائم و خشونت در جامعه (بن صلاح، 2002، صص: پيشگفتار و 8؛ كاگاوا، 2005، ص: 488)؛
· ناکارآمد شدن برنامه درسی مصوب؛
· حذف یا کاهش احساس امنیت فیزیکی و روانی در بین دانش آموزان و خانواده‌ها؛
· بازماندن دانش‌آموزان از تحصیل به دلیل درگیری در مشکلات ناشی از بروز بحران. 
کاگاوا (2005، ص: 494) معتقد است که حضور در مدرسه خود عاملی برای محافظت است چرا که کودکان را حداقل به لحاظ فیزیکی از خطرات محافظت، احساس عادی بودن شرایط را ایجاد، امکان تعامل با همسالان و ابراز وجود را فراهم و زمینه انتقال مهارت​ها و دانش لازم برای مواجهه با خطرات را برقرار می‌کند. عدم امكان حضور در مدرسه به دليل شرايط بحراني، اين فرصت را سلب مي‌كند.
با بروز بحران‌هاي حاد، برنامه‌درسي به عنوان قلب نظام آموزشي مي‌تواند در خدمت اين نظام و اعضاء آن قرار گرفته و به كاهش بحران و تسريع بازيابي كمك كند. در وهله اول، تغييراتي در نظام و كاركرد برنامه‌هاي درسي ضروري است. مونوز (در كاهيل، 2010، صص: 23-24) معتقد است كه در شرايطي مانند جنگ به تدوین برنامه [‌درسی] جدیدی نیاز است كه بر مبنای تحلیل جزییات و فهم نقش‌های ایفا شده توسط نظام قبلی باشد به نحوی که موقعیت اضطراری خود تبدیل به یک فرصت برای تغییرات کیفی شود. نظام آموزشي در اين شرايط بايد طرح آموزش در موقعیت های اضطراری را به عنوان بخشی از برنامه‌های عمومی آموزش و پرورش تهیه کند به نحوی که دربردارنده شاخص‌های ویژه برای تداوم آموزش در تمامی سطوح و در طول تمام مراحل بحران باشد. این طرح می​تواند شامل کارآموزی برای معلمان در جنبه های مختلف موقعیت بحرانی بوده و همچنین، نیازهای کودکان و نوجوانان را در موقعیت​های اضطراری برآورده سازد. بنابراين:
· بروز بحران نمي‌تواند دليلي براي وقفه در فعاليت‌هاي تعليم و تربيت و محروميت دانش‌آموزان از حق دسترسي به آموزش شود. از طرف ديگر، مشكلاتي كه بحران به بار مي‌آورد نيز امكان ارائه خدمات عادي و كامل را از نظام آموزشي سلب مي‌كند. بنابراين، متناسب​سازي برنامه‌هاي درسي با شرايط جديد اجتناب ناپذير است.
· بحران‌هاي حاد معمولاً در مناطق محدودي اتفاق مي‌افتند. در اين شرايط و تا عادي شدن وضعيت ممكن است برنامه‌هاي درسي متمركز كارآمدي كافي را نداشته و برنامه​درسي، محلي و موقعيتي شود.
· به مقتضاي شرايط، برنامه درسي برآمدني كه با مشاركت معلم و دانش​آموز خلق مي‌شود جايگزين برنامه‌درسي از پيش تعيين شده شود.
· برنامه‌هاي درسي می​تواند در کاهش آثار رواني بحران مانند ترس، اضطراب، پرخاشگري و افسردگي موثر واقع شده، اعتماد به نفس دانش‌آموزان را افزايش دهد و به سازگار شدن با موقعيت جديد، كمك كند. نارينهان (2002 به نقل از شيرزاد كبريا، 1392، ص: 103) معتقد است كه اگر به دانش‌آموزان آسيب‌پذير، آموزش‌هاي لازم ارائه شود نسبت به آينده نگاهي خوشبينانه پيدا كرده و اعتماد به نفسشان افزايش خواهد يافت.
· برخورداری دانش آموزان از مهارت​هاي حفظ سلامت جسمي و بهداشت محيطي از موارد دارای اولویت در برنامه​درسي ویژه شرايط بحراني است. 
· برنامه‌هاي درسي بايد به برآوردن نيازهاي کودکان و نوجوانان در موقعیت های اضطراری (مونوز در كاهيل، 2010، ص: 24) و به ويژه نيازهاي جديد ايشان از جمله نيازهاي فيزيولوژيكي و امنيت از طريق صحيح و با حفظ شان و منزلت دانش‌آموزان (نيازهاي سطح بالا) كمك كند. در برخي از بحران‌ها مانند وقوع زلزله، مشاهده شده كه اخذ كمك‌هاي ارائه شده از سوي نهادهاي دولتي و مردمي تبديل به ايجاد انتظاري نسبتاً دائمي در كودكان و نوجوانان براي دريافت چنين كمك‌هايي شده و عزت‌نفس و خودكفايي را تضعيف مي‌كند.
· توسعه مهارت‌هاي اجتماعي و برخورد با ناملايمات در دانش‌آموزان در برنامه‌هاي درسي بحران اجتناب ناپذیر است.
· برنامه‌درسي بايد حس بشردوستي و كمك به هم‌نوع و افزايش اتحاد و انسجام اجتماعي را در دانش‌آموزان افزايش دهد (رتامال و ايدو-ريچموند
، 1998؛ آگيولار و رتامال، 2009). 
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شكل 1: مفاهيم مرتبط با برنامه درسي در شرايط بحراني

· علاوه بر بهبود احساسات بشردوستانه، لازم است برنامه‌درسی، نگرش افراد نسبت حفظ و بهبود محیط‌ زیست و ميراث فرهنگي را نیز بهبود بخشد. بخشي از بحران‌هاي طبيعي ناشي از بي‌توجهي و تخريب محيط زيست طبيعي است
· یکی از کارکردهای قابل تصور برای برنامه​درسي در شرايط بحراني، کمک به بازيابي، بهبود فردي و جمعي و زمينه​سازی تعالی افراد و بازسازي است.
· فوق برنامه‌ها و برنامه‌هاي درسي مكمل در شرايط بحراني، نقشی محوری دارند.
· با توجه به ناپایداری شرایط بحرانی، برنامه‌درسی متناسب با این شرایط، موقتاً به خدمت گرفته شده تا به پایدار کردن وضعیت کمک کند.

معنای آنچه تا به این​جا گفته شد این نیست که تغییر در برنامه​های درسی خواهد توانست به تنهایی تمامی این مسئولیت​ها را محقق سازد بلکه منظور این است که برنامه​درسی به عنوان یکی از بسترهای مهم در آموزش و پرورش می​تواند هماهنگ با سایر اقدامات در خدمت کودکان و نوجوانان بحران زده قرار گرفته و چرخه بهبود و بازیابی را در مسیری صحیح، تسریع کند. اولین قدم در این مسیر، طراحی برنامه​درسی مناسب است. در شكل يك، موارد فوق خلاصه شده است.
ارزیابی کارآمدی نظریه​​های برنامه​درسی در طراحی برنامه​درسی متناسب با شرایط بحرانی: هدف این بررسی، شناسایی مناسب‌ترین نظریه برای طراحی و حمایت از برنامه‌درسی مناسب برای شرایط بحرانی و ناپایدار بوده است. به اين منظور، بر اساس تبيين‌هايي كه از نظريه‌هاي برنامه‌درسي و نيز پيامدهاي بحران مطرح شد، در جدول زير، ویژگی​ها و انتظارات قابل تصور از برنامه​درسی مطلوب در شرايط بحراني و کارایی نظريه‌هاي برنامه‌درسي در قبال آن‌ها به صورت خلاصه مورد تحليل و بررسي قرار گرفته است.
· پيش‌فرض ديدگاه رفتاري در قبال دانش‌آموزان، منفعل بودن ايشان و لزوم وجود يك ساز و كار تقويتي خارجي است. هدف‌ها، از پيش تعيين شده و بر همين اساس نيز برنامه‌درسي براي نيل به هدف‌ها توليد و اجرا مي‌شود. براي اين ديدگاه، رفع نيازهاي سطح پايين اولويت دارد و در شيوه‌هاي آموزشي خود، فرد-محوري را توصيه مي‌كند. اين در حالي است كه در شرايط بحراني، هدف‌هاي از پيش تعين شده از حيز انتفاع خارج شده و ما به يك برنامه‌درسي روئيدني و برآمدني نيازمنديم كه متناسب با نيازهاي موقعيتي دانش‌آموزان باشد.
· ديدگاه موضوعي/ديسيپليني در قیاس با ديدگاه رفتاري، نگرشي فعالانه‌تر نسبت به دانش‌آموز دارد، اما بر مهارتهاي پايه، قلمروهاي سنتي علوم و علوم در مقياس عام (كاربرد فراگير) تاكيد دارد. اين ديدگاه عمدتاً ريشه در فلسفه‌هاي به پايدارگرايي و اساس‌گرايي دارد (اورنشتاين و هانكينز، 2009، ص: 38-45). ممكن است آموزه‌هاي اين ديدگاه براي شرايط عادي و قبل از وقوع بحران‌ها بسيار مناسب و منجر به تعبيه دروس مرتبط با آمادگي و پيشگيري در مقابل بحران ها در برنامه درسي مصوب و جاري مدارس و حتي توسعه رشته‌هاي علمي و دانشگاهي (آكادميك) با موضوع بحران شود اما به دليل ناسازگاري با شرايط ناپايدار و مفيد بودن براي شرايط پايدار و عادي، در شرايط بحراني نمي‌تواند كارآيي چنداني داشته‌باشد.
· ديدگاه اجتماعي، به زعم ميلر، هر چند به صورت كلي برتجربه حقايق اجتماعي توسط دانش‌آموزان در بستر و شرايط خاص تاكيد دارد اما نظريه‌هاي ذيل آن در برخي اصول با يكديگر ناسازگارند. نظريه انتقال فرهنگي، مشابه با نظريه رفتاري و ديسيپليني مبتني بر دانش گذشته بوده و از رويه‌هاي تعريف شده، عام و غيرمنعطف تبعيت مي‌كند كه با ويژگي هاي موقعيتي و برآمدني بودن برنامه‌درسي در شرايط بحران سازگاري كمي دارد. در مقابل، نظريه شهروندي دموكراتيك بر فعال بودن دانش‌آموز و امكان مداخله او در بهبود شرايط در جهت حل تعارضات و مشكلات و احقاق حقوق عمومي حمايت مي‌كند. اين موارد از جمله چالش‌هايي است كه در شرايط بحراني ظهور و بروز دارد. دانش‌آموزان به چنين مهارت‌هايي براي غلبه بر معضلات ناشي از بحران‌‌ها به شدت نياز دارند. سومين نظريه ذيل اين ديدگاه يعني تغيير اجتماعي مشابهت زيادي با شهروندي دموكراتيك دارد مضاف بر اين كه آموزش و پرورش را محملي براي ايجاد تغييرات اجتماعي و بازسازي جامعه مي‌داند. بازسازي و بهبود نيز يكي از مراحل چهارگانه مديريت بحران است و آموزه‌هاي اين نظريه در بازيابي و بهبود جامعه پس از بروز بحران مي‌تواند منشاء اثر باشد.
ديدگاه رشدگرا هر چند در مجموع، نظري مثبت نسبت به انسان داشته و نقشي فعال در مسير تكوين و رشد براي او قائل هستند؛ معماها، چالش ها و تكليف ها را موقعيتي براي رشد فرد مي دانند و فرد را براي ورود به جامعه آماده مي​كنند اما به نظر مي‌رسد حداقل از دو جهت در طراحي برنامه‌درسي براي شرايط بحراني دچار مشكل است: نخست اين كه تاكيد زيادي بر فردگرايي دارد و رشد شناختي، اخلاقي و اجتماعي را از منظر فردي را پيگيري مي​كند. دوم اين كه عمدتاً توسعه مهارت​هاي نظري كودكان (اخلاقي، شناختي و اجتماعي) را پيگيري مي​كند كه به دليل زمان بر بودن رشد انسان، براي موقعيت​هاي حاد و فوري مناسبت چنداني ندارد. در عين حال، در برنامه درسي مورد نظر، مفاهيم و نكات اخلاقي از اهميت زيادي برخوردار است.

· ديدگاه فرايندشناختي: تمرکز اصلی این دیدگاه و نظریه​های مرتبط با آن بر پرورش و توسعه مهارت​های فکری و شناختی و حل مساله است. اهمیت زیادی نیز برای برنامه های​درسی برآمدنی قائل است. هر چند موقعیت​های بحرانی بسیار مساله​زا هستند و برخورداری کودک و نوجوان از مهارت​های حل مساله کمک زیادی به بهبود شرایط می​کند اما کم توجهی این دیدگاه به مسائل عاطفی و روانی ناشی از بحران​ها و مناسبت آن برای شرایط عادی و با ثبات، اولویتش را برای مبنا قرار گرفتن در طراحی برنامه​درسی برای شرایط ذکر شده، کم می​کند.
·  دیدگاه انسان​گرایانه: با وجود چالش​هایی که انسان​گرایی در حوزه برنامه​درسی دارد، از جمله ماهیت ایده​آلیستی و فلسفی آن، آموزه​های ارائه شده در این دیدگاه با پیامدهای بحران و برنامه درسی مطلوب برای این شرایط همخوانی زیادی دارد. توجه به مسائل عاطفی، تاکید بر همیاری و کمک به هم​نوع با استفاده از ظرفیت​های فردی، توجه به دل​مشغولی​های دانش​آموزان در ارتباط با یادگیری، تاکید بر نیازهای سطح بالا و توصیه به استفاده از موقعیت​های مختلف از جمله شرایط آشوبناك، سخت و دشوار برای ارتقاء فردی و جمعی و تنوع​بخشی به برنامه​​ها مواردی است که همخوانی ذکر شده را مضاعف می​کند. این همخوانی در نظریه انسان​گرایی اجتماعی بیشتر از انسان​گرایی روان​شناختی است چرا که انسان​گرايان اجتماعي توجه خود را بر تغيير اجتماعي متمركز و آن را غایت اساسی خود می دانند. در واقع تفكرات آنان مشابه و سازگار با بازسازي‌گرايان اجتماعي يا طرفداران ديدگاه اجتماعي است و نظریه تغییر اجتماعی و کنش اجتماعی آن در برنامه درسی وجوه مشترکی دارد. استفاده از هنر و ادبیات برای بازآموزی ارزش های انسانی و تشویق انسان های گرفتار و درگیر (در این جا بحران زده) به ایجاد تغییرات اساسی در محیط زندگی خود، در این نظریه قابل پیگیری است. نكته جالب در اين الگو توجه به اخلاقيات و رشد روانشناختي است كه هر دو آنها با شرايط بحراني انطباق دارد. در بعد اخلاقي، با قرار گرفتن فرد در موقعيتهايي كه در بردارنده تضادهاي احتمالي بين منافع خود و منافع ديگران است، تشويق و تاكيد بر اقدام فكورانه مي​شود يعني برنامه​​درسي مطلوب، برنامه​اي است كه توان تصميمات اخلاقي و اقدام فكورانه موثر در محيط را در دانش​آموز ايجاد و توسعه دهد.
· دیدگاه ماورای فردی: این دیدگاه، مشابه دیدگاه انسان​گرایی بر رشد و توسعه انسان​ها در ابعاد هویتی تاکید دارد با این تفاوت که غایت خود را نیل به مراتب ماورای انسانی معرفی می​کند. هنر، تفکر خلاق و ادبیات در این دیدگاه جایگاه ویژه​ای دارد و برنامه​درسی برآمدنی را به شدت توصیه می​کند. در عین حال، با توجه به شرایطی که بحران​ها ایجاد می​کنند و درگیری افراد بحران​زده با نیازهای فیزیولوژکی، امنیت و تعلق اجتماعی، پرداختن به مسائل ماورایی و آرمان​های این دیدگاه در این شرایط، چندان مطلوب به نظر نمی​رسد.
جدول 2: نمونه‌ي كدهاي مقولات مستخرج از نظريه‌هاي برنامه‌هاي درسي در تعامل با شرايط بحراني

	نظريه
	محورها و ويژگي هاي اصلي 
	اقتضائات شرايط بحراني
	كد

	شرطي كنشگر
	يادگيري بر اساس برنامه تقويتي ايجاد مي شود
	يادگيري در غياب تقويت كننده هاي مثبت واقع مي شود.
	1-1

	
	لزوم وجود تقويت كننده​ها براي تداوم يادگيري​ها و عدم تاكيد به انگيزه​ها/ظرفیت هاي دروني يادگيرنده
	عدم امكان ارائه منظم تقويت كننده و لزوم استفاه از ظرفیت​های فردی یادگیرندگان
	1-2

	
	تدريس و آموزش از پيش تعيين​شده و برنامه​ريزي​ شده 
	تدريس وابسته به موقعيت و منعطف
	1-3

	
	توجه به مهارت هاي عمومي/محیطی مورد نياز يادگيرندگان (بینش اجتماعی)
	نياز به برخورداري از برخي مهارت‌هاي عمومي نظير ارتباط و تعامل و حفط محیط زیست
	1-4

	
	معلم نقش كنترل كننده يادگيري ها و رفتارها را از طريق تقويت كننده ها دارد
	معلم نقش همدل و حامي را در تعامل با دانش آموز دارد
	1-5

	
	محتواي آموزش، بر اساس اهداف نظام آموزشي و مدرسه تدوين مي شود
	محتوا با توجه به نيازهاي موقعيتي تهيه و ممكن است غيرمدون باشد
	1-6

	
	ارزيابي با شيوه هاي كمي و مبتني بر محتوا هدف هاي از قبل تعيين شده است
	ارزيابي با شيوه هاي غيرسنتي و كيفي با مشاهده مهارت ها و تعاملات انجام مي شود.
	1-7

	
	تمايل به تمركز گرايي در نظام آموزشي
	كاركرد غيرتمركزي اقدامات آموزشي
	1-8

	انسان گرايي روان شناختي
	زمینه سازی خودشکوفایی و افزایش عزت نفس انسان ها
	تهدید عزت نفس و امید به آینده
	13-1

	
	تمرکز بر انگیزه های درونی و نیازهای مختلف انسان
	اهمیت یافتن نیازهای سطح بالاتر مانند تعلق و احترام پس از رفع نیازهای اولیه
	13-2

	
	برقراری رابطه سالم انسانی در فرایند آموزش
	قرار گرفتن در شرایط مبارزه برای بقاء خویش
	13-3

	
	افزایش حس مسئولیت​پذیری نسبت به خود، دیگران و محیط
	لزوم توجه به دیگران (همدلی) و محیط زندگی
	13-4

	
	توجه به یادگیری خودراهبر، اکتشافی و کمال گرا
	مدیریت شخصی شرایط سخت و دشوار
	13-5

	
	استفاده از گروه های رویارویی برای آموزش و یادگیری در لحظه
	اتحاد گروهی و تفکر جمعی برای غلبه بر مشکلات
	13-6

	
	دانش آموز به عنوان عنصری فعال
	احساس مسئولیت فردی و جمعی نسبت به شرایط پیش آمده
	13-7


جدول 3: ارزیابی ميزان تناسب نظریه​​های برنامه​درسی با برنامه​درسی در شرایط بحرانی
	پيامدهاي بحران

نظريه​های برنامه درسی
	تداوم فرایندهای آموزشی در شرایط بحرانی
	وابسته بودن به موقعیت (برنامه درسی محلی و غیرمتمرکز)
	برنامه درسی برآمدنی (روئیدنی)
	کاهش عوارض روانی بحران و افزایش اعتماد به نفس دانش آموزان
	انتقال مهارت​هاي حفظ بهداشت و سلامتي
	کمک به رفع نیازهای  سطح بالا

و تعالی فرد
	ارتقاء مهارت​های اجتماعی
	افزایش احساسات بشردوستانه
	بهبود نگرش دانش​ آموزان در حفظ محيط زيست
	کمک به افزایش اتحاد و انسجام اجتماعی
	زمینه سازی برای بازسازی اجتماعی
	اولويت فوق برنامه​ها

	شرطي كنشگر
	-
 كد1-1 و 1-3
	-
كد 1-7
	-
كد 1-5
	+
كد 1-4
	+
كد 1-4
	-
كد 1-2
	-
كد 1-2
	-
كد 1-5
	-
كد 1-4
	- 
كد 1-8
	-
كد 1-1
	+
كد 1-6

	شرطی متقابل
	-
	+
	-
	+
	+
	-
	-
	-
	-
	+
	-
	+

	آموزش​و​پرورش قابلیت​مدار
	-
	+
	-
	-
	+
	-
	-
	-
	-
	-
	-
	+

	موضوعي
	-
	-
	-
	-
	+
	-
	+
	-
	-
	-
	-
	-

	ديسيپليني
	-
	-
	-
	-
	-
	-
	-
	-
	-
	-
	-
	-

	انتقال فرهنگي
	-
	-
	-
	-
	+
	-
	+
	-
	+
	+
	+
	-

	شهروندي دمكراتيك
	+
	+
	+
	-
	-
	-
	+
	+
	+
	+
	+
	+

	تغيير اجتماعي
	+
	+
	+
	+
	-
	-
	+
	+
	+
	+
	+
	+

	رشد شناختي
	+
	+
	-
	+
	-
	+
	-
	+
	-
	+
	-
	+

	رشد اجتماعي
	+
	+
	-
	+
	-
	+
	+
	+
	-
	+
	-
	+

	رشد اخلاقي
	+
	+
	-
	+
	-
	+
	+
	+
	-
	+
	-
	+

	فرايند شناختي
	-
	+
	+
	-
	-
	-
	-
	-
	+
	-
	-
	+

	انسان گرايي روان شناختي
	+
 کد 13-6
	+
 کد 13-6
	+
کد 13-5 و کد 13-6
	+
 کد 13-1 و 13-3
	-
	+
 کد 13-1
	+
 کد 13-2 و 13-4
	+
 کد 13-4 و 13-7
	+
 کد 13-4
	+
 کد 13-2 و کد 13-4
	+
کد 13-7
	+
کد 13-5 و کد 13-7

	انسان گرايي اجتماعي
	+
	+
	+
	+
	-
	+
	+
	+
	+
	+
	+
	+

	شهود و استعلاء و آموزش و پرورش متلاقي
	+
	+
	+
	+
	-
	+
	-
	+
	+
	-
	-
	+


بحث و نتیجه گیری

 توليد يك برنامه‌درسي نيازمند اتخاذ پايگاه نظري است كه در عين جامعيت، بتواند ابعاد و اقتضائات برنامه را با توجه به اهداف و شرايط تبيين و هدايت كند؛ در واقع به زعم مكدونالد (1982، ص: 59)، رابطه بين نظر و عمل برنامه‌درسي را مي‌توان به صورت چرخه‌اي مارپيچي تصور نمود كه از نظر (نظريه) شروع و با عمل ادامه مي‌يابد. بيشتر برنامه‌هاي درسي كه تا كنون طراحي و تدوين شده‌اند براي شرايط عادي و بر اساس كاركردهاي معمول و مورد انتظار از كليت نظام آموزشي در سطوح مختلف بوده است. واقعيت اين است كه ما هميشه با شرايطي عادي و پايدار سر و كار نداريم؛ بحران‌ها همواره در كمين بوده و اوضاع را تغيير مي دهند.
 جوامع امروزي به شدت با انواع بحران​ها و بلايای طبیعی و غیرطبیعی دست​به​گریبان هستند و اهميت اين مقوله كه با حيات و زندگي انسان​ها سر و كار دارد، ايجاب مي​كند كه حوزه​هاي مختلف علمي براي پیشگیری و نیز فائق آمدن بر پيامدهاي بحران‌ها مشاركت كنند. برنامه​درسي نيز به عنوان یک حوزه مطالعاتی و ركن اساسي نظام آموزشي از اين قاعده مستثني نبوده و لازم است چه قبل از بروز بلایا و چه بعد از آن، زمينه​هاي آماده​سازي و توانمندي نسل تحت تعليم را براي به حداقل رساندن عوارض بحران​هاي مختلف فراهم كند. در این مقاله به نحوه مشارکت برنامه‌درسی در مرحله پس از بروز بحران و کمک به افراد بحران​زده برای افزایش تاب​آوری، تسریع در بهبودی و بازیابی خود با اتکاء به توانمندی​های دانش‌آموزان پرداخته شده است؛ موضوعي كه مي‌توان از آن به عنوان برنامه‌درسي مغفول ياد كرد. گواه این مدعا آن است که حتی در سند برنامه درسي ملي جمهوري اسلامي ايران نیز كه در سال‌هاي اخير تدوين و در دستور كار نظام آموزشي قرار گرفته، كمتر نشانه اي از آن ديده مي‌شود. 
در اين راستا، دیدگاه​های رایج برنامه​درسی، بررسی و ديدگاه‌ها و نظريه‌هايي كه توسط جان میلر (1983) شرح و دسته‌بندي شده اند، به دلیل جامعیت و شفافیت بیشتر نسبت به سایر دسته‌بندی​ها، انتخاب و مبناي مطالعه قرار گرفت. سپس پیامدهای بحران‌های حاد و اضطراری تحليل و 12 مفهوم و عامل مهم مرتبط با شرايط بحراني استخراج گرديد. پس از تحلیل اصول و مواضع دیدگاه‌ها و نظريه‌ها، ميزان تطبیق آموزه‌های دو دیدگاه اجتماعی و انسان‌گرایانه با این شرایط بیشتر از دیدگاه‌های دیگر تشخیص داده شد. اگر این دو دیدگاه را به صورت تلفیقی در نظر بگیریم، انسان‌گرایی اجتماعی كه يكي از نظريه​هاي شناسايي شده توسط ميلر است، دیدگاه مناسبی برای طراحی برنامه‌های‌درسی قابل استفاده در شرایط بحرانی (پس از بحران) محسوب می‌شوند. از آن‌جا که برنامه‌درسی مناسب برای شرایط پس از بحران جنبه تکمیلی، جبرانی و موقت دارند، با استفاده از رهنمودهای این دیدگاه، می​توان برنامه‌های درسی مبتنی بر شرایط بحران را به گونه​ای هدف‌گذاری و هدایت نمود که از قید و بندهای برنامه درسی مبتنی بر دیدگاه‌های فنی رها باشد.

طراحي برنامه‌درسي بر اساس ديدگاه انسان‌گرايي اجتماعي با چالش‌ها و دشواري‌هاي جدي نيز مواجه است: نخست اين‌كه بخشي از انسان‌گرايي ريشه در مكتب وجودگرايي (اگزيستانسياليسم) دارد كه خود از پايگاه منظم و مشخصي برخوردار نيست و نحله‌هاي فكري متفاوت و بعضاً متباين آن را تشكيل مي‌دهد (گوتك، 1386، ترجمه پاك​سرشت، ص: 157). دوم اين‌كه با جهان‌بيني حاكم بر تمامی نظام​های آموزش و پرورش همراستا نیست؛ نتیجه ي اومانيسم و انسان​​محوري محض، نفي خدامحوري است و اين با جهان​بيني حاكم بر جامعه‌اي مانند ايران كه اسلاميت آن معنا​كننده جمهوريتش هست، منافات جدي دارد. صحبت از هدفي مانند رسيدن به حيات طيبه كه پيوند نفس مطمئنه انسان با خداوند است، با معيارهاي معرفت شناختي انسان‌گرايي بي‌معني است. در حالي كه اگر سند برنامه‌درسي ملي و اسناد پشتيبان آن را مورد مداقه قرار دهيم، خدامحوري در تمامي مباني، اصول، بيانيه‌ها و راهبردها متبلور است. البته اسلام در بين تمام مخلوقات الهي، بيشترين بها و اعتبار را به انسان مي‌دهد. آيات متعدد قرآن كريم مانند آيه هفتاد سوره مباركه اسراء (و لقد كرمنا بني آدم ... و ما به راستي فرزندان ادم را گرامي داشتيم و كرامت بخشيديم ...) و روايات مختلفي كه از پيامبر اسلام و ائمه معصومين نقل شده (مانند اين فرمايش حضرت علي (ع): خداوند از فرشتگان خواست که ودیعه الهی و پیمان او را با سجود بر انسان و قبول کرامت و بزرگی او ادا کنند.... (نهج البلاغه، خطبه 1)) گواه بر اين مدعاست. اسلام برتري و كرامت انسان بر ساير موجودات را مي پذيرد اما در سايه اراده خداوندي. به عبارت ديگر ديدگاه انسان گرايي از اين جهت بسيار با اسلام قرابت دارد با اين تفاوت كه در اسلام، انسان اصالت و برتري خود را از خداوند متعال كسب مي‌كند.؛ سوم اين‌كه ديدگاه انسان‌گرايي و نظريه انسان‌گرايي اجتماعي همچون ساير ديدگاه‌هاي منتسب به رويكردهاي پست مدرنيستي در ميدان عمل و عملي شدن ايده‌ها دچار ضعف و چالش جدي است؛ چرا كه تا كنون كمتر برنامه‌درسي مبتني بر اين رويكرد به نظام آموزشي عرضه شده است (امين خندقي و قادري، 1394، ص: 27). عملیاتی کردن برنامه‌های درسی بر مبنای این دیدگاه تلفیقی و دشواری‌های خاص آن، تامل و تفکر همه جانبه را می​طلبد. چهارم اين‌كه هر چند دغدغه​هاي كنش​گرايان اجتماعي به ويژه تاكيد آن​ها بر تقويت قابليت​هاي زيست​محيطي در دانش​آموزان، با مباحث بحران و آموزش بحران قرابت دارد و از انعطاف​پذيري مورد نياز برنامه​هاي​درسي بحران برخوردار است؛ اما در طراحي برنامه، بيش از آن كه به الزامات و قواعد علمي بحران تقيد داشته باشد به خواست اجتماعي و تناسب با نياز و موقعيت جامعه و فراگيران توجه دارد؛ صبغه سياسي آن در مواجهه با مفاهيم برنامه​درسي، بر نياز اجتماعي غلبه دارد چرا که اين كاركرد را در بستر سياست اجتماعي پيگيري مي كند. از آنجا كه در بيشتر شرايط بحراني از نوع حاد و گذرا، به علت اثرات فوري و آسيب​زاي آن، مباحث انساني و انسان​دوستانه، اهميت بيشتري مي‌يابد، به نظر مي‌رسد نظريه مذكور به رغم اعتباري كه به انسان مي‌دهد، به اين مقوله و تفاوت​هاي فردي و نياز​هاي خاص هر فرد توجه كمي دارد.
با وجود چالش​هاي مورد اشاره در يافتن پايگاه نظري مناسب براي برنامه‌درسي در شرايط بحران، برای طراحی برنامه​درسي مناسب با این شرایط، تلفيق بين ايده‌هاي الهام بخش ديدگاه انسان‌گرايي مانند شكوفايي استعدادها و تغيير اجتماعي در مسير بهبود، با جهان بيني حاكم بر جامعه هدف، اجتناب​ناپذير است. لذا، بر اساس یافته​های این مطالعه، جنبه​هایی از انسان​گرایی اجتماعی می​تواند برای طراحی الگوی برنامه درسی در شرایط بحران و تدوین برنامه​ها مورد نوجه قرار گیرد که همسو با جهان​بینی حاکم بر جامعه ایران باشد. جامعه​ای که ارزش​های آن مبتنی بر آموزه​های اسلامی، تغییر در مسیر بهبود و پیشرفت فردی و اجتماعی، حیات طیبه و قرب به معبود است. در این برنامه باید حفظ کرامت دانش​آموز به عنوان یک انسان (مطابق با بند 1-4 رویکردهای برنامه درسی ملی) در اولویت قرار گیرد؛ بر بازیابی و بهبود دانش​آموز و توانمندسازی او برای کمک به دیگران متمرکز باشد؛ علاوه بر کمک به سایر انسان​ها، حفظ و بهبود محیط زیست آسیب دیده از بحران را نیز مورد تاکید قرار دهد و با برنامه درسی مصوب مرتبط باشد. عملياتي كردن آن چه گفته شد گام بعدي است كه مستلزم بررسي و تحقيق بيشتر است.
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