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A B S T R A C T   

Purposes: This study aimed to critically analyze and evaluate the impacts of 

educational policies in centralized systems on the quality of teaching–learning 

processes and school governance. The primary problem addressed was how 

structural centralization influences educational equity, teacher professional agency, 

and systemic resilience in responding to contemporary pedagogical transformations. 

Methods: A qualitative narrative-analytical review approach was adopted. Data 

were retrieved through a systematic search of authoritative citation databases 

(Scopus, Web of Science, ERIC, as well as institutional reports from the OECD and 

UNESCO). Thematic analysis was employed to synthesize, categorize, and 

conceptualize the core dimensions and consequences of centralized educational 

policies. 

Findings: Evidence synthesis revealed that centralized policies encounter major 

structural challenges across four key dimensions: 1) the educational equity paradox 

arising from rigid standardization and the neglect of contextual and cultural 

disparities; 2) curricular rigidity, erosion of creativity, and diminished teacher 

professional agency; 3) bureaucratic accountability, the predominance of high-

stakes assessments, and the reinforcement of surface learning; and 4) structural 

inertia and inadequate responsiveness toward innovation and digital transformation. 

Conclusion: Findings indicate that persistent mechanical centralization impedes the 

attainment of 21st-century educational competencies. Enhancing systemic 

effectiveness and educational equity necessitates transitioning toward a “smart 

decentralization” paradigm and establishing “multi-level governance”—a model 

wherein macro-policymaking and equitable resource allocation are retained at the 

central level, while pedagogical autonomy, curricular flexibility, and authentic 

performance-based assessments are devolved to teachers and schools. 
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 ماهنامه جریان یادگیری 
 ( 1-12)  1404  شهریور  ،6 ی اپی، پ ششم، شماره اولسال 

99738شماره پروانه انتشار وزارت فرهنگ و ارشاد اسلامی:   

 

 مروریمقاله 

 های متمرکز های آموزشی در نظامبررسی مروری سیاست
 

 1یعلی لطف

 
 چکیده 

های متمرکز بر  های آموزشی در نظام پژوهش حاضر با هدف تحلیل و ارزیابی انتقادی پیامدهای سیاست   اهداف: 

  ساختاری   تمرکزگرایی   که   بود   این   اساسی   مسئله .  شد   انجام   مدارس   حکمرانی   و   یادگیری – کیفیت فرایندهای یاددهی 
  تأثیر   پداگوژیک   نوین   تحولات   با   مواجهه   در   نظام   آوری تاب   و   معلمان   ای حرفه   عاملیت   آموزشی،   عدالت   ابعاد   بر   چگونه 

 .گذارد می 

  وجوی جست   طریق   از   ها داده .  پذیرفت   صورت   تحلیلی – این مطالعه با رویکرد کیفی و به شیوه مرور روایتی   : ها روش 

 و  OECD های و گزارش  Scopus  ،Web of Science  ،ERIC)  معتبر  استنادی  های پایگاه   در   مند نظام 
UNESCO )  های متمرکز، از  ها و پیامدهای کلیدی سیاست بندی مؤلفه گردآوری شدند. برای استخراج و صورت

 .روش تحلیل مضمون بهره گرفته شد 

پارادوکس  (  ۱اند:  های ساختاری مواجه های متمرکز در چهار محور با چالش سنتز شواهد نشان داد که سیاست   : ها افته ی 

انجماد برنامه درسی،  (  ۲های بافتی و فرهنگی،  انگاری تفاوت عدالت آموزشی ناشی از استانداردسازی صلب و نادیده 
های پرخطر و رواج یادگیری  بوروکراسی نظارتی، غلبه ارزیابی (  ۳ای معلمان،  زوال خلاقیت و تضعیف عاملیت حرفه 

 .گویی در مواجهه با نوآوری و تحول دیجیتال اینرسی ساختاری و ضعف پاسخ (  ۴سطحی، و  

شایستگی   : ی ر ی گ جه ی نت  تحقق  مانع  مکانیکی  تمرکزگرایی  تداوم  که  است  آن  بیانگر  پژوهش  سده  نتایج  های 

ویکم است. ارتقای اثربخشی و عدالت آموزشی مستلزم گذار به مدل »تمرکززدایی هوشمند« و استقرار »حکمرانی  بیست 
گذاری کلان و تأمین عادلانه منابع در سطح ستاد حفظ شده، اما استقلال  چندسطحی« است؛ الگویی که در آن سیاست 

 .گردد پذیری برنامه درسی و سنجش عملکردی به معلمان و مدارس تفویض می پداگوژیک، انعطاف 
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 مقدمه

های آموزشی در سراسر جهان همواره بازتابی از ساختار حاکمیتی، ترتیبات نهادی و فلسفه سیاسی جوامع خود به  نظام
توزیع قدرت تصمیمشمار می  ایفا  روند و نحوه  یادگیری  تعیین کارآمدی، عدالت و کیفیت  بنیادین در  نقشی  گیری، 

)می سیاست Bray, 1999; UNESCO, 2020کند  و  مدیریت  ادبیات  در  تمرکزگرایی  (.  آموزشی،  گذاری 
شود که در آن اتخاذ تصمیمات کلان و خرد پیرامون طراحی برنامه درسی، تخصیص  ساختاری به الگویی اطلاق می 

ای منابع مالی، استخدام و ارزشیابی معلمان و انتخاب رویکردهای پداگوژیک در بالاترین سطوح حاکمیتی یا وزارتخانه 
(. این تمرکز اختیارات از دیرباز با هدف تضمین  Cummings, 2012; World Bank, 2018متمرکز است )

ای و اعمال کنترل کیفی یکپارچه اتخاذ  های منطقه انسجام ملی، برقراری استانداردسازی آموزشی، کاهش نابرابری 
های  ویکم، پیچیدگی بافت (. با این وجود، تحولات شتابان سده بیست Grek, 2020; OECD, 2018شده است )

های بنیادین نظری  یادگیری و ظهور مطالبات نوین پداگوژیک، کارایی ذاتی این ساختارهای بالا به پایین را با چالش 
 و تجربی مواجه ساخته است. 

– گیری دولتهای آموزشی متمرکز پیوندی ناگسستنی با شکل شناختی، ظهور نظام از منظر تاریخی و جامعه 

وپرورش  (. در این پارادایم، نهاد آموزش Green, 2013)   دارد  مشترک  ملی  هویت  ایجاد   ضرورت  و   مدرن  هایملت
سازی زبان و فرهنگ، و اطمینان از دسترسی برابر به  های مدنی، همگن عنوان ابزاری راهبردی برای بازتولید ارزش به

از شکاف فرصت فارغ  تحصیلی  می های  نگریسته  جغرافیایی  و  طبقاتی  )های  مدل  Mons, 2007شد  موافقان   .)
 ۱جویی در مقیاس ها شده، با ایجاد صرفهای سیاست گیری جزیرهمتمرکز بر این باورند که هدایت متمرکز، مانع از شکل 

دهد و از تضعیف استانداردهای علمی در مناطق کمتر  های سرانه تولید محتوا و توسعه زیرساخت را کاهش می هزینه 
ها موجب  (. این استدلال Steiner-Khamsi, 2012; World Bank, 2018کند )برخوردار جلوگیری می 

یافته، حفظ هسته مرکزی  های توسعه ای از کشورهای در حال توسعه و حتی برخی از نظام شده است که بخش عمده 
 گذاری را ضامن حفظ عدالت آموزشی بدانند. سیاست

این حال، در دهه  بینبا  با گسترش مطالعات تطبیقی  و  اخیر  پیزاهای  نتایج مطالعات  تیم ۲المللی نظیر  ،  ۳ز و 
نظام شکاف  آرمانی  اهداف  میان  جدی  واقعیتهای  و  متمرکز  است  های  شده  آشکار  درس  کلاس  میدانی  های 

(OECD, 2016; Schleicher, 2018 شواهد تجربی نشان می .)  به اغلب  تمرکز شدید سازمانی  دهند که 
تصمیم  در  کندی  بوروکراتیک«،  می »اینرسی  منجر  یادگیرندگان  نوظهور  نیازهای  به  پاسخ  در  تأخیر  و  گردد  گیری 

(Hanushek et al., 2013 هنگامی که فرایند تدوین برنامه درسی و انتخاب روش .)  های تدریس از بسترهای
واقعی مدارس منتزع می  نیازهای  و  انتقال به سطح  شود، سیاست بومی  در سطوح مرکزی در زمان  اتخاذشده  های 

پدیده با  یا مقاومت خاموش    « ۴ای موسوم به »جدایش سیاستی عملیاتی  تغییرات صوری  به  در عمل  مواجه شده و 
 (. Meyer  & Rowan, 2006; Tyack  & Cuban, 1995گردند )معلمان ختم می 

 ــ  ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ
1. Economies of Scale 

2. PISA 

3. TIMSS 

4. Policy Decoupling 
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انگیزه درونی معلمان است    و ۱ایترین پیامدهای تمرکزگرایی افراطی، تضعیف خودمختاری حرفه یکی از مهم 
(Biesta, 2015; Ingersoll, 2003 نظام در  فکور  های سلسله(.  آنکه »طراح  به جای  معلم  مراتبی خشک، 

گردد  شده« تعریف می های آموزشی از پیش تعیین پداگوژیک« تلقی شود، به مثابه »تکنسین و مجری صرف بسته
(Darling-Hammond, 2017 این نگاه ابزاری، مانع از بروز خلاقیت .) شناختی در فرایند تدریس،  های روش

تفاوت بی به  دانش توجهی  فردی  می های  آموزشی  کادر  در  شغلی  فرسودگی  تشدید  نهایت  در  و  شود  آموزان 
(Priestley et al., 2015 معلمان در چنین نظام .) های سراسری استانداردشده و کسب  هایی برای انطباق با آزمون

محور و مبتنی بر انتقال صرف محفوظات  مراتب نظارتی، ناچار به پذیرش الگوهای تدریس سنتی، معلمتأیید سلسله 
 گردند. می

کند  های ساختاری متعددی در زمینه پاسخگویی و بازخورد ایجاد می علاوه بر پداگوژی، ساختار متمرکز چالش 
(Fullan, 2015 در سازمان .) پایین( است و  های آموزشی عمودی، جریان اطلاعات عمدتاً یک )از بالا به  سویه 

شوند تا »ارزیابی معنادار کیفیت یادگیری«  ها« متمرکز می نامهسازوکارهای نظارت بر عملکرد، بر »انطباق فرمی با آیین 
(Ball, 2003; Fullan  &  Quinn, 2016 این امر سبب می .) گذاران ارشد در رأس هرم، از  شود که سیاست

شناختی و فرهنگی مناطق مختلف بازبمانند و چرخه بازخورد اصلاحی  های روان درک دقیق موانع میدانی و ویژگی 
 (. Levin, 2010شدت مخدوش گردد )میان مدرسه و ستاد به 

این چالش  با  های  های متوالی سیاستگیری موج ها، موجب شکل از سوی دیگر، تجارب جهانی در مواجهه 
 ,Bray, 1999; Caldwellطی سه دهه اخیر شد )  «۳های »مدیریت مبتنی بر مدرسه و مدل   «۲»تمرکززدایی 

محابای قدرت و مسئولیت به سطوح محلی و  اند که انتقال بی های متأخر نشان داده (. با این وجود، پژوهش 2005
تواند به  سازی منابع انسانی و عدالت در توزیع منابع، خود می های پاسخگویی، ظرفیت مدارس، بدون ایجاد زیرساخت

 ;Verger et al., 2019های ملی آموزش بینجامد )ای و افت شاخص تشدید شکاف طبقاتی، نابرابری منطقه 

Wößmann, 2003 این تناقض نشان می انتخاب دوگانه  های آموزشی را نمی دهد که نارسایی (.  با  توان صرفاً 
 انگارانه »تمرکز در برابر عدم تمرکز« تبیین نمود. ساده 

های آکادمیک از دوگانگی مطلق ساختاری به سمت رویکردهای  گذاری، تمرکز بحثدر پارادایم نوین سیاست 

 ,Burns   &  Kösterتغییر جهت داده است )«  5و مفهوم »تمرکززدایی متمرکز  «۴ترکیبی یا »حکمرانی چندسطحی 

2016; Karlsen, 2000 گزارش اساس  بر   .)( اقتصادی  توسعه  و  همکاری  سازمان  تحلیلی   ,OECDهای 

موفق 2018 نظام(،  آن ترین  جهان  آموزشی  توانسته های  که  هستند  هوشمندانههایی  توازن  »تعیین  اند  میان  ای 
تصمیم چارچوب  و  درسی  برنامه  اجرایی،  خودمختاری  »تفویض  و  کلان«  سطح  در  ملی  استانداردهای  و  گیری  ها 

کننده عنوان سکاندار هدایت راهبردی، تضمین هایی، مرکز به پداگوژیک به سطح مدرسه« برقرار سازند. در چنین نظام 
نیازهای  برابری منابع و ناظر کیفی عمل می  تنوع  آزادی عمل لازم برای پاسخگویی به  کند، در حالی که مدارس 

 یادگیرندگان را در اختیار دارند. 

 ــ  ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ
1. Professional Autonomy 

2. Decentralization 

3. School-Based Management 

4. Multi-Level Governance 

5. Centralized Decentralization 
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مندی از  با وجود حجم قابل توجه ادبیات نظری در زمینه ساختارهای سازمانی، همچنان درک یکپارچه و نظام
سیاست چندوجهی  و  پیامدهای  آموزشی«  »برابری  یادگیری«،  »کیفیت  حیاتی  متغیر  سه  بر  متمرکز  آموزشی  های 

  بررسی   به  پیشین  هایارزیابی   از  بسیاری.  روبروست  تحلیلی–ای کادر مدرسه« با خلاءهای روایتی »توانمندسازی حرفه
  کلاسی درون   خرد  متغیرهای  با   متمرکز  حاکمیتی   ساختار  میان   پیوند  و   کرده  بسنده  مدیریتی   یا  مالی  های جنبه   بعدیتک

 .اندرانده حاشیه  به را ( یادگیرنده انگیزه و شناختی  پردازش عمق  نظیر)
های  ها و فرصت مند پیامدها، نقاط قوت، آسیببر این اساس، پژوهش حاضر با هدف مرور تحلیلی و تبیین نظام 

شود. مسئله محوری این پژوهش آن است که ساختارهای متمرکز  های متمرکز انجام می های آموزشی در نظام سیاست
های درسی، عاملیت پداگوژیک معلمان و توازن عدالت آموزشی  هایی بر اثربخشی برنامه چگونه و از طریق چه مکانیسم 

محور حرکت نمود. نتایج  پذیرتر و کیفیتها، به سمت الگوهای انعطاف توان در بستر این نظام گذارند و چگونه می اثر می 
می  روایتی  بررسی  سیاست این  به  فرایندهای  تواند  بازطراحی  در  آموزشی  مدیریت  حوزه  پژوهشگران  و  گذاران 

 آوری پداگوژیک مدارس کمک شایانی نماید. گیری، کاهش بار بوروکراتیک و ارتقای تاب تصمیم 
 

ش پژوهش رو

انجام شده است. رویکرد مرور روایتی    «۱تحلیلی –گیری از شیوه »مرور روایتیپژوهش حاضر با رویکرد کیفی و با بهره
های پیچیده  پردازی بدنه ادبیات نظری و تجربی پیرامون پدیده روشی جامع و تفسیرمحور برای تلفیق، نقد و مفهوم 

سیاست  و  می آموزشی  به شمار  )گذارانه  این  Baumeister  &  Leary, 1997; Ferrari, 2015رود  در   .)
مندی در  وجوی نظام های آموزشی، پروتکل جست مطالعه، به منظور واکاوی ابعاد و پیامدهای تمرکزگرایی در سیاست

و    Scopus  ،Web of Science  ،ERIC  ،ScienceDirectالمللی و ملی نظیر  های داده معتبر بین پایگاه 
داده پورتال  بین ای سازمان های  نظیر  های  با    OECDو    UNESCOالمللی  اسناد  بازیابی  فرایند  درآمد.  اجرا  به 

»کلیدواژه شامل  ترکیبی   Educational Centralization»  ،«Centralized Educationهای 

Policies»  ،«Curriculum Standardization»  ،«School Autonomy»  ،«Educational 

Governance ها صورت گرفت. های فارسی آن « و معادل 

ها،  ( تمرکز مستقیم مطالعه بر تحلیل سیاست ۱معیارهای ورود منابع به فرایند تحلیل شامل مواردی چون:  
های  یا گزارش   ۲شده( انتشار در مجلات معتبر داوری ۲پیامدها یا ساختارهای حاکمیتی متمرکز در آموزش و پرورش،  

های  ( بازه زمانی جامع با اولویت پژوهش ۴شناختی بالا، و ( قابلیت استناد و اعتبار روش ۳المللی، تحلیلی نهادهای بین 
های غیرمستند سازمانی و مطالعاتی که صرفاً به متغیرهای  متأخر بود. در مقابل، مقالات فاقد بنیان نظری روشن، گزارش 

های کلان پرداخته بودند، از فرآیند بررسی کنار گذاشته شدند. در نهایت، متون منتخب  مشی بعدی نامرتبط با خط تک
متن جهت ارزیابی انتقادی و استخراج شواهد وارد چرخه سنتز  صورت تمامها، به پس از پالایش اولیه و بررسی چکیده 

 (. Grant  &  Booth, 2009; Snyder, 2019پژوهش گردیدند ) 

 ــ  ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ
1. Narrative-Analytical Review 

2. Peer-reviewed 
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از روش »تحلیل مضمون سازی شواهد استخراج جهت تجزیه، تحلیل و یکپارچه  مبتنی بر چارچوب    «۱شده، 
( استفاده شد. این فرایند شامل آشنایی عمیق  Braun   &  Clarke, 2006, 2019ای بران و کلارک ) مرحله شش

پیرامون سازوکارهای تمرکز، ادغام کدها در قالب  با داده  اولیه مفاهیم  ها از طریق مطالعه چندباره متون، کدگذاری 
بندی مضامین اصلی )مشتمل بر ابعاد پداگوژیک، عدالت آموزشی، عاملیت معلمان و  مضامین فرعی و سپس صورت 

  «۳پژوهشگران ، از سازوکار »تطابق میان ۲هاهای بوروکراتیک( بود. جهت تضمین پایایی و اعتبار تفسیری یافته پویایی 
 (. Nowell et al., 2017شده تا رسیدن به اشباع مفهومی استفاده گردید )و پالایش مستمر مضامین استخراج

 

 ی پژوهش هایافته

روایتی   های سیاست   کارکردهای   و  پیامدها   که  دهدمی   نشان  آموزشی   گذاری سیاست   اسناد  و  متون  تحلیلی–سنتز 
بندی  و وابسته به بافت دارند. بر اساس کدگذاری و دسته   ۴نما متناقض   چندبعدی،  ماهیتی  متمرکز  هاینظام   در  آموزشی

( استانداردسازی ملی و  ۱بندی گردید:  های این پژوهش در چهار محور بنیادین صورت شده، یافتهمضامین استخراج 
آموزشی عدالت  معلمان ۲،  پارادوکس  پداگوژیک  تضعیف عاملیت  و  درسی  برنامه  انجماد  نظارتی،  ۳،  (  بوروکراسی   )

های حکمرانی در مواجهه با نوآوری و تحول  ( اینرسی ساختاری و چالش ۴، و  های پرخطر و یادگیری سطحیارزیابی 
 . دیجیتال

 
 های متمرکز های آموزشی در نظام. سیاست 1کل ش

                             

 ــ  ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ
1. Thematic Analysis 

2. Trustworthiness 

3. Peer Debriefing 

4. Paradoxical 
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 1. استانداردسازی ملی و پارادوکس عدالت آموزشی 1

دهد که تمرکزگرایی ساختاری با هدف اولیه »ایجاد برابری دروندادی« و  های حاصل از تحلیل منابع نشان می یافته
شکاف  از  تفاوت جلوگیری  از  ناشی  اقتصادیهای  (.  Green, 2013)  است  شده   گذاری پایه   ایمنطقه –های 

های استاندارد زیرساختی، سرانه منابع مالی،  ها حداقل سازد که دولت گذاری متمرکز این امکان را فراهم می سیاست
اولیه معلمان را در سراسر کشور تضمین نمایند )برنامه درسی واحد و شایستگی  (.  World Bank, 2018های 

می  تأیید  تطبیقی  بافت شواهد  در  که  اعمال  کنند  انسانی،  منابع  شدید  فقر  با  مناطقی  یا  نهادی  فقر  دارای  های 
 Hanushekای و دورافتاده شود ) تواند مانع از افت فاحش کیفیت در مدارس حاشیه استانداردهای متمرکز ملی می 

et al., 2013; Steiner-Khamsi, 2012 .) 
عمیق  تحلیل  وجود،  این  است.  با  آموزشی  عدالت  برقراری  در  ساختاری«  »پارادوکس  یک  بروز  بیانگر  ادبیات  تر 

»یکنواخت  با  را  برابری  افراطی،  همگن تمرکزگرایی  و  اجباری سازی  می   «۲سازی  )اشتباه   ,Cummingsگیرد 

2012; UNESCO, 2020  هنگامی که یک برنامه درسی یکسان و آزمون سراسری واحد بدون توجه به تنوع .)
زمینه و  جغرافیایی  فرهنگی،  اجتماعیزبانی،    به  هایگروه   شود،می   اجرا  و  تدوین  آموزان دانش   اقتصادی –های 

(. در عمل، نظام متمرکز با تحمیل  OECD, 2018)  شوندمی  متحمل  را  آسیب  بیشترین  هااقلیت  و  شدهرانده حاشیه
های بومی را نادیده گرفته و به جای برابری بروندادی، نابرابری در  نشین، تفاوت استانداردهای طبقه مسلط یا پایتخت

 (. Grek, 2020کند ) یادگیری و افت تحصیلی پنهان را بازتولید می 

 3. انجماد برنامه درسی و تضعیف عاملیت پداگوژیک معلمان 2

حرفه  ید  خلع  و  پداگوژیک  پویایی  افت  بر  ساختاری  تمرکز  اثر  پژوهش،  کلیدی  یافته  در  دومین  است.  معلمان  ای 
شود  صورت خطی و بالا به پایین در نهادهای ستادی انجام می های شدیداً متمرکز، فرایند طراحی برنامه درسی به نظام

در جایگاه »کاربران بسته  (. این  Priestley et al., 2015کنند )های آموزشی آماده« عمل می و معلمان صرفاً 
Darling-گذارد )باقی نمی «  ۴انجماد و تراکم در اهداف درسی، مجالی برای »انطباق برنامه درسی با نیازهای کلاسی 

Hammond, 2017 .) 
تحلیل  اساس  حرفهبر  »عاملیت  تضعیف  به  منجر  مکانیکی  ساختار  این  معلمان ها،  آنان  «  5ای  خودکارآمدی  افت  و 

های نوین مبتنی بر  (. در این فضا، معلمان توانایی و انگیزه خود را برای اتخاذ پداگوژی Biesta, 2015گردد )می
دهند، زیرا هرگونه تخطی از چارچوب زمانی و  از دست می   6حل مسئله، یادگیری مشارکتی و تمایزیافتگی آموزشی 
(. نتیجه این وضعیت، تقلیل  Ingersoll, 2003شود )رو می محتوایی مصوب مرکزی با توبیخ یا نظارت منفی روبه 

نقش معلم از یک »رهبر متفکر یادگیری« به یک »مجری تکنوکرات و منفعل« است که عامل اصلی فرسودگی شغلی  
 شود. های آموزشی متمرکز محسوب می ای در محیط و دلسردی حرفه 

 

 ــ  ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ
1. Standardization vs. Equity Paradox 

2. Isomorphism 

3. Curricular Rigidity   & Teacher De-professionalization 

4. Curriculum Localization 

5. Teacher Agency 

6. Differentiated Instruction 
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 1های پرخطر و گسترش یادگیری سطحی . بوروکراسی نظارتی، ارزیابی 3

های آموزشی متمرکز برای حصول اطمینان از پایبندی  های مستخرج از ادبیات نظری حاکی از آن است که نظامیافته
 ;Ball, 2003شوند )متوسل می «  ۲ناچار به سازوکارهای »نظارت بوروکراتیک و نمایشی صف به تصمیمات ستاد، به 

Fullan  &  Quinn, 2016 شاخص بستر،  این  در  سنجه (.  به  معلمان  و  مدارس  عملکرد  ارزیابی  های  های 
 گردد. ها محدود می گرایانه، بررسی دفاتر کلاسی، ثبت درصد قبولی و میزان پوشش سرفصل فرم

  «۳های پیشرفت تحصیلی پرخطر و سراسری پیامد پداگوژیک مستقیم این فرهنگ نظارتی، وابستگی شدید به »آزمون 
های متمرکز  (. شواهد حاکی از آن است که این سنجش Verger et al., 2019; Wößmann, 2003است )
(. در  Au, 2007کنند )را تشدید می  5سازی برنامه درسی و باریک  «۴ای موسوم به »تدریس معطوف به آزمون پدیده 

(  اجتماعی–های عاطفیهای عالی تفکر )نظیر خلاقیت، تفکر انتقادی، حل مسئله و صلاحیت چنین محیطی، مهارت 
 ,Hattieشوند ) سوق داده می   «6سطحی   »یادگیری  راهبردهای   سمت   به  فراگیران   و  شده  مدتکوتاه   حفظیات   قربانی

2009 .) 

 7. اینرسی ساختاری و چالش حکمرانی در مواجهه با نوآوری و تحول دیجیتال 4

آوری و کندی واکنش ساختارهای متمرکز در برابر تغییرات سریع فناورانه و  شده، عدم تاب چهارمین مضمون استخراج

بیستضرورت  قرن  پداگوژیک  )های  است  در  Burns  &  Köster, 2016; Schleicher, 2018ویکم   .)
بازنگری در راهبردهای تدریس  های متمرکز عمودی، چرخه تصمیم مدل گیری برای تصویب، تغییر کتب درسی و 

موقع مدارس با روندهای نوینی همچون  وخم است. این »اینرسی ساختاری« مانع از تطبیق بهبسیار طولانی و پرپیچ 
 (. Levin, 2010شود )های دیجیتال می های ترکیبی و شایستگی سازی ابزارهای هوش مصنوعی، آموزش یکپارچه 

  «8های »حکمرانی چندسطحی بست به سمت مدل کنند که کشورهای پیشرو برای خروج از این بنها اثبات می یافته
(. در این الگوها، مرکز کنترل  Karlsen, 2000; OECD, 2016اند )حرکت کرده   «9و »تمرکززدایی هوشمند 

اندازهای کلان، تضمین منابع پایدار، پایش  ها را رها کرده و تمرکز خود را بر تعیین چشم مستقیم و جزئی بر روش 
پذیری  سازد تا مدارس بتوانند با انعطاف معطوف می   ۱0گیری اجرایی به مدارس کیفیت جامع و تفویض استقلال تصمیم 

 و چابکی به تحولات پاسخ دهند.
 

 نتیجه گیری بحث و  
های متمرکز، پیامدهای ساختاری آن  های آموزشی در نظام هدف از پژوهش حاضر، واکاوی مروری و انتقادی سیاست

های حکمرانی بود. سنتز شواهد نشان داد که اگرچه متمرکزسازی در آغاز فرایند  بر کیفیت یادگیری و تحلیل چالش 
 ــ  ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ
1. Performativity    & Surface Learning 

2. Performativity 

3. High-Stakes Standardized Testing 

4. Teaching to the Test 

5. Curriculum Narrowing 

6. Surface Learning 

7. Structural Inertia   & Multi-Level Governance Gap 

8. Multi-Level Governance 

9. Smart Decentralization 

10. School Autonomy with Accountability 
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  شمار   به   زیرساختی   هایحداقل   تضمین   و  ملی   وحدت   دروندادی،   برابری   استقرار   برای   کلیدی   ابزاری   سازیملت –دولت
اصلی  Green, 2013)   رفتمی ابرچالش  چهار  ایجاد  با  پیچیدگی  عصر  در  مکانیکی  تمرکزگرایی  تداوم  اما   ،)

های آموزشی  ای معلمان، فرهنگ نمایشی سنجش و اینرسی ساختاری( اثربخشی نظام)پارادوکس عدالت، خلع ید حرفه 

 (. Burns  & Köster, 2016; UNESCO, 2020را با بحران مواجه ساخته است ) 

سازد که اصرار بر استانداردسازی صلب، »برابری صوری« را به بهای  های محور نخست آشکار می تحلیل یافته
بازتولید می  بومی  و  زبانی  فرهنگی،  تنوع  گرفتن  با صورت نادیده  یافته همسو  این  ) بندی کند.   ,Grekهای گرک 

ها بدون  ها و سنجش سازی سرفصل دهند یکسان ( است که نشان میCummings, 2012( و کامینگز ) 2020
نماید. در واقع،  ای را به بازندگان خاموش نظام آموزشی تبدیل می های حاشیهای، گروه های پایه در نظر گرفتن نابرابری 

پذیری بافتی« و توزیع جبرانی منابع بر اساس نیازهای  انجامد که با »انعطاف استانداردسازی زمانی به عدالت واقعی می 
 (. OECD, 2018; World Bank, 2018واقعی مناطق همراه شود ) 

یافته با تحمیل برنامهدر تبیین محور دوم و سوم  های پرخطر،  های درسی خطی و سنجش ها، تمرکزگرایی 
 Priestley et al., 2015; Vergerسازد )ای معلمان را به نفع بوروکراسی نظارتی مخدوش میعاملیت حرفه 

et al., 2019 همان .)( بال  )Ball, 2003طور که  بیستا  تبیین می Biesta, 2015( و  کنند، غلبه فرهنگ  ( 
  در   را  یادگیری–های اجرایی بدل ساخته و فرایند یاددهیمعلمان را از مربیان بازاندیش به تکنسین گویی نمایشی  پاسخ 
(. این سازوکار  Au, 2007; Hattie, 2009)  کندمی   محدود  سطحی  یادگیری  و  آزمون«  به  معطوف  »تدریس  قالب

از جمله تفکر نقادانه، حل مسئله خلاق و سواد دیجیتال فدای موفقیت    ۲۱های تحولی قرن  شود که شایستگی سبب می 
 های ملی شوند. مدت در آزمون کوتاه

(، اینرسی  Karlsen, 2000( و کارلسن )Schleicher, 2018های شلایشر )راستا با دیدگاه در نهایت، هم 
بست های نوظهور است. گذار از این بن ترین مانع در برابر تحول دیجیتال و پداگوژی ساختاری نهادهای متمرکز مهم 

قالب »حکمرانی چندسطحی«   بازآرایی رابطه صف و ستاد در  پیاده مستلزم  سازی »تمرکززدایی هوشمند« است؛  و 
های کلان، استانداردها و برابری تخصیص در سطح ملی هدایت شده، اما استقلال پداگوژیک،  الگویی که در آن سیاست 

و شیوه برنامه درسی محلی  تفویض می طراحی  آموزشی  و کنشگران  مدارس  به  )های سنجش    &   Fullanگردد 
Quinn, 2016; Hanushek et al., 2013 .) 

 

 پیشنهادهای کاربردی 

  ۷۰تا    ۶۰بازنگری در ساختار تولید محتوا به نحوی که    :1استقرار نظام برنامه درسی منعطف و چندلایه.  ۱

درصد باقیمانده به صورت اختیاری و با    ۴۰تا    ۳۰( و  Coreدرصد برنامه درسی مشتمل بر اهداف استاندارد ملی )
 ای اختصاص یابد. محوری و نیازهای منطقه سازی محتوا، پروژهتفویض اختیار به معلمان و مناطق جهت بومی 

آزمون .  ۲ از  ارزیابی گذار  به  پرخطر  عملکردی: های  و  تکوینی  آزمون   های  بسامد  و  وزن  های  کاهش 

های جامع )نظیر کارپوشه، ارزیابی  و سنجش شایستگی   ۲های ارزیابی اصیل سراسری تستی و جایگزینی آن با سامانه
 محور(. های عملی پژوهش همتایان و پروژه 

 ــ  ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ
1. Core-Flexible Curriculum 

2. Authentic Assessment 
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در سطح مدارس و   « ۱ایتأسیس »جوامع یادگیری حرفه ای معلمان: توانمندسازی و احیای عاملیت حرفه .  ۳

های تدریس و طراحی راهبردهای تمایزیافته آموزشی، به همراه  اعطای استقلال عمل به معلمان برای انتخاب روش 
 جایگزینی نظارت تنبیهی با هدایت و راهبری بالینی. 

تفویض اختیارات مالی، اجرایی و پداگوژیک    محور:تمرکززدایی ساختاری و اعطای خودمختاری مدرسه.  ۴

گویی کیفی و نظارت  های شفاف پاسخ همراه با شاخص   «۲به مدیران مدارس بر اساس مدل »مدیریت مبتنی بر مدرسه 
 مشارکتی اولیا و جامعه محلی. 

 

 پیشنهادهای پژوهشی  

تمرکزگرایی:  .1 از  گذار  تطبیقی  موفق    تحقیقات  تجارب  پیرامون  کمی  و  کیفی  تطبیقی  مطالعات  انجام 

جنوبی( در فرایند گذار به تمرکززدایی پداگوژیک و شناسایی  کشورهای با پیشینه متمرکز )نظیر فرانسه، سنگاپور یا کره 
 نیازهای ساختاری آن. پیش 

برای واکاوی    های پدیدارشناختی اجرای پژوهش   تجربه عاملیت معلمان: ارزیابی زیسته   .2 تئوری  و گراندد 

بازپس زیسته  نحوه  و  بوروکراتیک  موانع  از  مدارس  مدیران  و  معلمان  عاملیت حرفهتجربه  ساختارهای  گیری  در  ای 
 متمرکز. 

سازی معادلات  های طولی و مدل طراحی پژوهش   سازی اثرات تمرکززدایی بر شکاف یادگیری:مدل   .3

های عدالت تحصیلی و یادگیری  جهت بررسی تأثیر تفویض اختیارات آموزشی و مالی به مدارس بر شاخص ساختاری  
 عمیق فراگیران. 

آموزشی:.  4 بازتعریف حکمرانی  در  و تحول دیجیتال  تأثیر    بررسی نقش هوش مصنوعی  مطالعه 

نیاز به مداخله و کنترل  های نوین داده فناوری از راه دور بدون  پایش و نظارت کیفی  محور بر اصلاح سازوکارهای 
 بوروکراتیک فیزیکی ستاد بر مدارس. 

 

 منافع  تعارض

ای، سازمانی یا شخصی که بتواند بر فرایند  گونه تعارض منافع مالی، حرفهدارند که هیچ این مقاله اعلام می   نویسنده
صورت کاملاً مستقل  ها یا نتایج این پژوهش تأثیرگذار باشد، وجود ندارد. این پژوهش بهگردآوری، تحلیل، تفسیر داده 

 .و صرفاً با اهداف علمی و آکادمیک به انجام رسیده است
 

 مشارکت های نویسندگان 

مند منابع، تحلیل و تفسیر  وجوی نظام مسئولیت طراحی کلی پژوهش، تعیین چارچوب مفهومی، جست   نویسنده مقاله 
؛ همچنین در فرایند بازبینی انتقادی  نویس اولیه مقاله و بازنگری نهایی متن را بر عهده داشتهمطالعات، نگارش پیش 

 ــ  ــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ
1. Professional Learning Communities 

2. School-Based Management 
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گویی به نظرات داوران مشارکت مؤثر داشته و مسئولیت کامل محتوای علمی  محتوا، تأیید نسخه نهایی مقاله و پاسخ 
 .دپذیر مقاله را می 

 

 مالی ن تامی 

هیچ  پژوهش  سازمان این  یا  بخش خصوصی  دانشگاهی،  دولتی،  نهادهای  سوی  از  خاصی  مالی  حمایت  های  گونه 
های شخصی نویسنده/نویسندگان  صورت مستقل و با هزینه المللی دریافت نکرده است و تمامی مراحل اجرای آن بهبین

 . صورت گرفته است
 

 اخلاق پژوهش 

پژوهش  در  اخلاق  اصول  کامل  رعایت  با  مطالعه  است.  این  رسیده  انجام  به  شواهد  سنتز  و  مروری  های 
داری علمی، استناد دقیق و بدون تحریف به تمامی منابع مورد استفاده، پرهیز از  نویسنده/نویسندگان بر حفظ امانت

 اند.و پایبندی به موازین استناددهی آکادمیک متعهد بوده  هرگونه سرقت علمی
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