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آموزش عالی از مهمترين مراحل آموزش رسمی به شمار می آيد که دارای وظايف و رسالت های متعددی درجهت رشد و پیشرفت نیروی انسانی جوامع است (عراقبه وهمكاران،1388). بالدرستون
 (2000) بر اين اعتقاد است که آموزش عالی به عنوان اصلی ترين نهاد توسعه دهنده منابع انسانی، در مسیر دستیابی به توسعه پايدار مبتنی برملاحظات جهانی شدن، نقش حساسی را بر عهده دارد(دوماسو هنچانس،
 2010).  لذا تحقق اين وظايف ورسالت ها نیازمند ابزارهايی همچون برنامه درسی متناسب است. برنامه درسی اصلی ترين عنصر نظام آموزش عالی وبنیادی ترين ابزار برای فراهم آوری دانش، تجربه و مهارت دانشجويان برای عرضه خدمات به جامعه است(نیلی وهمكاران، 1389) و به عنوان قلب اين نظام، نقش مهمی درتحقق اهداف اين نهاد و ترسیم کننده نقشه ها و اهداف آن ايفا می کند (آلتباخ
، 1988). برای برنامه درسی عناصرمتفاوتی را بیان کرده اند؛ از جمله تايلر
( 1949)که چهارعنصر هدف، محتوا، روش و ارزشیابی را پیشنهاد کرده است. زايس
(1976) از صاحب نظران سرشناسی و حامی ديدگاه چهار عنصری برنامه درسی است. آيزنر
 (1994) نیز عناصربرنامه درسی را شامل هدف، محتوا، انواع فرصت های يادگیری، سازمان دهی محتوا و ارزشیابی می داند. اما معروف ترين و جامع ترين برداشت از عناصر برنامه درسی،الگوی کلاين است که در قالب نه عنصر اهداف، محتوا،فعالیت های يادگیری، روش های تدريس، مواد ومنابع يادگیری، ارزشیابی، زمان، فضا وگروه بندی مطرح کرده است (فتحی واجارگاه و شفیعی، 1386). 
برنامه درسی در آموزش عالی از اين امر ناشی می شود که آن عاملی مهم در ارتقای کیفیت آموزش عالی به شمار می رود (دهقانی و همكاران
، 2011). لذا تصمیم گیری درمورد چگونگی اجرای عناصر برنامه درسی در سطح دانشگاه ها بايد به درستی انجام شود. تصمیم گیرندگان برنامه درسی، افراد يا گروه هايی هستند که با توجه به تخصص و مهارت خود می توانند تصمیمات مهمی را درباره عناصر برنامه درسی اتخاذ نمايند (آيمینی 
،2011). ، ترکیب تصمیم گیرندگان و میزان تأثیرگذاری افراد و گروه ها در نظام برنامه ريزی درسی، به نظام سیاسی کشورها بستگی دارد (سراجی،1386 ). هر کشوری بايد با توجه به شرايط خود مشخص کند که کدام وضعیت تمرکز يا عدم تمرکز را در تصمیم گیری های خود مناسب می داند(تموکنگ
، 2004). از نیمه دوم قرن بیستم با توجه به تحولات سريع سیاسی،اقتصادی و اجتماعی ضرورت برخورداری از برنامه درسی منعطف و سازگار با تغییرات اجتماعی و فرهنگی و مشارکت بیشتر در تصمیم گیری های آموزشی احساس شده است(ايزدی، 1385 ). و از حدود 100 سال پیش،همواره اين سوال در حوزه نظام آموزشی کشورها مطرح بوده است که تصمیمات مربوط به برنامه درسی در کجا و توسط چه کسی بايد اتخاذ گردد (موسی پور، 1385). بنابراين از همان زمان دو رويكرد تمرکز و عدم تمرکز در برنامه درسی مورد توجه کشورها قرار گرفته و حوزه پرتلاطمی را به وجود آورده است. نحوه ترکیب تصمیم گیرندگان برنامه های درسی و توانايی های معلمان و اعضای هیأت علمی در استفاده از اين انعطاف برنامه درسی، درجه تمرکز يا عدم تمرکز اين گونه برنامه ها را تعیین می کند(نوروززاده و همكاران،1385).
چالش‌های عمد‌‌ه سر راه توسعه آموزش عالی د‌‌ر قرن بیستم، باعث گرایش به‌ خصوصی‌سازی آموزش عالی د‌‌ر کشورهای د‌‌ر حال توسعه شد‌‌ه است. رشد‌‌ اقتصاد‌‌ مبتنی بر اطلاعات، تغییر ترکیب جمعیتی، افزایش اقبال عمومی به آموزش، ظهور فناوری‌های جد‌‌ید‌‌، همگرایی سازمان‌های مد‌‌رن و کاهش اعتماد‌‌ مرد‌‌م به عملکرد‌‌ و اثربخشی د‌‌ولت‌ها از د‌‌لایل اصلی گرایش به ‌خصوصی‌سازی آموزش عالی د‌‌ر د‌‌و د‌‌هه اخیر بود‌‌ه است. د‌‌ر ایران نیز خصوصی‌سازی گسترد‌‌ه د‌‌ر اصل 44قانون اساسی د‌‌ر ایران پیش‌بینی و سیاست توسعه آموزش عالی خصوصی د‌‌ر برنامه توسعه سوم مورد‌‌ توجه قرار گرفته است؛ اما وجود‌‌ پاره‌ای موانع و محد‌‌ود‌‌یت‌ها باعث شد‌‌ه آموزش عالی خصوصی، به معنای واقعی آن، رخ ند‌‌هد‌‌.

 تا اواسط قرن 20 میلاد‌‌ی د‌‌ولت‌ها همواره مسئولیت اولیه آموزش شهروند‌‌ان را بر عهد‌‌ه د‌‌اشته‌اند‌‌ و بزرگ‌ترین و تنها منبع تامین‌کنند‌‌ه بود‌‌جه مورد‌‌ نیاز آموزش‌وپرورش بود‌‌ند‌‌. با پید‌‌ایش فناوری‌های جد‌‌ید‌‌ و جهانی شد‌‌ن، آرمان‌های لیبرال د‌‌موکراسی با مفاهیم نئو لیبرال د‌‌رباره جامعه و د‌‌ولت ترکیب شد‌‌ و با جهانی شد‌‌ن اقتصاد‌‌ و کاهش نقش د‌‌ولت د‌‌ر تامین بود‌‌جه مورد‌‌ نیاز آموزش عالی، موسسات آموزش عالی میزان زیاد‌‌ی رقابتی و بازارمحور شد‌‌ند‌‌. از طرف د‌‌یگر اصول ارائه خد‌‌مات رفاه عمومی و اجتماعی توسط د‌‌ولت مورد‌‌ ترد‌‌ید‌‌ قرار گرفت و با رواج نگرش تجاری نقش آموزش عالی خصوصی گسترش یافت و تعد‌‌اد‌‌ بی‌شماری از فراهم‌کنند‌‌گان جد‌‌ید‌‌ آموزش عالی از قبیل بخش‌های انتفاعی، موسسات غیرانتفاعی، موسسات مجازی و سایر مراکز آموزش عالی به عرصه آمد‌‌ند‌‌ که می‌توانند‌‌ به سرعت با تغییرات جامعه، شرایط بازار و علایق د‌‌انشجویان سازگار شوند‌‌. بعد‌‌ از پایان جنگ جهانی د‌‌وم، سیاست کشورها از نخبه‌گرایی به سمت تود‌‌ه‌ای شد‌‌ن آموزش عالی حرکت کرد‌‌. به د‌‌لیل افزایش جمعیت و تقاضای رو به رشد‌‌ جوامع مد‌‌رن به تحصیلات عالی، آموزش عالی خصوصی گسترش چشمگیری یافت. افزایش شهریه د‌‌انشجویان، ترغیب اهد‌‌ای کمک توسط ذی‌نفعان و د‌‌رگیر‌کرد‌‌ن بخش خصوصی د‌‌ر ارائه خد‌‌مات آموزشی از جمله آن راهبرد‌‌ها بود‌‌ند‌‌. د‌‌ر ابتد‌‌ای قرن 21 ،نقش بخش خصوصی به عنوان شریک بالقوه د‌‌ولت، هم د‌‌ر تد‌‌ارک و هم د‌‌ر تامین بود‌‌جه آموزش عالی بیشتر آشکار شد‌‌ه است. 

د‌‌ر ایران نیز د‌‌ر برنامه‌های توسعه سوم و چهارم صریحا بر توسعه بخش خصوصی آموزش عالی کشور تاکید‌‌ شد‌‌ و اقد‌‌امات جسته گریخته ‌ای همانند‌‌ تاسیس د‌‌انشگاه‌های غیرانتفاعی، آزاد‌‌ و د‌‌وره‌های شبانه صورت گرفته است؛ ولی شواهد‌‌ گویای این مطلب است که با وجود‌‌ تجربه‌هایی از این قبیل، آموزش عالی کاملا خصوصی به وجود‌‌ نیامد‌‌ه است و این‌گونه د‌‌انشگاه‌ها صرفا غیرد‌‌ولتی محسوب می‌شوند‌‌. وزارت علوم در تارخ 10/2/1379 آیین نامه ای تحت عنوان «آیین نامه واگذاری اختیارات برنامه ریزی درسی به دانشگاهها» در 13 ماده 4تبصره طراحی و ابلاغ نموده است که اهم اهداف این آیین نامه عبارتند از: الف- انطباق هر چه بيشتر برنامه هاي درسي با نيازهاي جامعه؛ ب - نهادينه كردن برنامه ريزي درسي در دانشگاهها؛ ج-  روزآمد شدن برنامه ها با توجه به تحولات دانش بشري؛ د- تناسب بيشتر برنامه هاي درسي با امكانات و تواناييهاي دانشگاهها. این آیین نامه تاکید دارد که دانشگاههای دارای هیات ممیزه می توانند برنامه های پیشنهادی خود را به دفتر گسترش آموزش عالی ارسال و پس از تایید آن را اجرا کنند. تحقیقات نشان می دهد که با وجود این اختیار، حتی دانشگاههای دارای هیات ممیزه هم چندان فعالیتی در این زمینه نداشته اند. (سبحانی نژاد، راهنما و شاه حسینی, 1390؛ سبحانی نژاد و شاه حسینی، 1391) هدف این پژوهش پرداختن به راهکارهای عملی برای تمرکز زدایی در برنامه درسی دانشگاهی از منظر اساتید و مدیران دانشگاه کردستان است.

اهمیت و ضرورت مسأله
معمولا برنامه درسی در هر جامعه تحت یکی از دونظام متفاوت ذیل انجام می گیرد: 1- برنامه ریزی درسی متمرکز که در آن کلیه مقوله ها،عناصر،مولفه ها،خط مشی ها،سیاست ها،راهبردها وتدابیرطراحی،تولید،اجراوارزشیابی برنامه های درسی درمرکز تصویب وعملی می شودو درچارچوب محتوا وعملکرد به مخاطبان وبه مجریان ابلاغ می گردد(پروند، 1382؛ به نقل از قاسم پور،1384).تمرکز زدایی به این معناست که مقامات محلی مسئولیت ها وقدرت مالیات گیری یامنابع مالی لازم برای رفع نیازهایش رابه عهده گیرد(هربرت،
2000). برنامه ریزی درسی غیر متمرکز که در آن نظام آموزش عالی، علاوه بر وزارتخانه، دانشگاه ها، دانشکده ها، گروه های آموزشی و مدرسان که در برنامه ریزی همکاری و مشارکت دارند (تقی پورظهیر،1384). تمرکز زدایی در بهبود کیفیت یادگیری که شامل: دروندادها (معلمان، کتب درسی و یا میزان کارآموزی معلم، فرآیندها (میزان زمان مستقیم آموزشی، میزان یادگیری فعال)، برون دادها (نمرات آزمون، میزان فارغ التحصیلی) و پیامدها (عملکرد در شغل آتی) است، سهیم است (بانک توسعه آسیای
،2001). 
یکی از موضوعات اساسی در برنامه‌ریزی درسی، میزان تمرکز یا عدم تمرکز برنامه درسی است. میزان تمرکز برنامه درسی به صورت طیفی است که یک سر آن تمرکزگرایی مطلق و سوی دیگر آن عدم تمرکز کامل است. البته این دو حالت ممکن نیستند و برنامه‌های درسی کشورهای مختلف در حالتی بین این دو وضع است. عدم تمرکز یا تمرکززدایی مفهومی است که در مقابل تمرکزگرایی بکار می‌رود. برای درک بهتر این دو مفهوم، می‌توان تمرکز مطلق و عدم تمرکز مطلق را دو سر یک طیف با ویژگیهای زیر در نظر گرفت: در تمرکز مطلق که ممکن است در سطوح متفاوت سیاسی، اقتصادی، مدیریتی، آموزشی و نظایر آن وجود داشته باشد، تمام اختیارات در دست حکومت مرکزی است و هیچ گونه حق تصمیم‌گیری به واحدهای موسسه‌ای پایین‌تر داده نمی‌شود و همگی، مجری سیاست‌های حکومت مرکزی هستند.

 در سر دیگر طیف، یعنی در عدم تمرکز مطلق، حکومت مرکزی تمام اختیارات را به واحدهای موسسه‌ای پایین‌تر واگذار می‌کند. با چنین تعبیری از تمرکز و عدم تمرکز، معمولاً حرکتی از مرکز به سمت پیرامون است و باعث کاستن تدریجی درجه تمرکز و افزودن درجه عدم تمرکز می‌شود و البته به معنای ایجاد عدم تمرکز مطلق نیست. در نتیجه، با پذیرش نسبی بودن مفاهیم تمرکز و عدم تمرکز، فرایند تمرکززدایی نیز درجات متفاوتی خواهد داشت.

لذا مفاهیم تمرکز مطلق و عدم تمرکز مطلق، بیشتر در عالم ذهن قابل طرح هستند و در عمل، تنها درجه‌هایی از تمرکز و عدم تمرکز مورد بحث قرار می‌گیرند. درجات عدم تمرکز ممکن است از کشوری به کشور دیگر متفاوت باشد. عدم تمرکز ممکن است در موسسات آموزشی به مواد درسی و مدیریت مالی محدود شود. به باور کارلسن 
( 1999 ). چیزی را که در یک سطح، مصداقی از عدم تمرکز است، می‌توان به سادگی در سطحی دیگر از مصادیق تمرکز دانست. مثلا کشوری که حق استخدام و عزل مربیان را به دانشگاهها می‌دهد، در مقایسه با کشوری که این کار را جزو مسئولیتهای وزارت می‌داند، غیرمتمرکز عمل کرده است؛ اما همین کشور، در مقایسه با کشوری که این مسئولیت را به عهده دانشگاهها میسپارد، متمرکز عمل کرده است. به گفته لاکهید ( نقل در کارلسن، 1999 )، در نیوزلند که مدعی داشتن نظام آموزش عالی غیرمتمرکز است، در دوره ابتدائی، دانشگاهها نقشی در انتخاب مربیان ندارند. در حالی که به رغم اداره بسیار متمرکز در سیستم آموزشی فرانسه، این کشور پیشینه‌ای بسیار طولانی در مشارکت دادن مردم و قدرت‌های محلی برای تعیین محتوا و مطالب درسی دانشگاهها دارد؛ در حالی که این کشور معروف به داشتن نظام آموزش عالی متمرکز است. تمرکززدایی انتقال ‌دهنده قدرت تصمیم گیری، مسئولیت و وظایف از بالا به پایین سطوح سازماندهی است. 
مهم ترین ویژگی عدم تمرکز، مشارکت افراد و گروه‌های ذینفع در سطوح و مراحل گوناگون است. مشارکت گسترده‌تر و سنجیده‌تر، حس تعلق به برنامه جدید را افزایش داده، مشروعیت و قابلیت اجرای برنامه درسی جدید را تضمین می‌کند. تشویق به عدم تلاش برای جلب حمایت و مشارکت گسترده‌تر مجریان برنامه‌های درسی با اندیشه اجرای سازگارانه و نیمه‌سازگارانه برنامه درسی، مستلزم وجود نگرشهای مثبت مجریان برنامه به خصوص مربیان است. مربیان مسوول مرحله اجرایی اصلاحات برنامه درسی هستند و آثار نهایی اصلاحات تا حد زیادی وابسته به مشارکت، فهم و دانش مربیان از تغییر بستگی دارد. 
در برخی از کشورها، از جمله ایران که دارای نظام آموزش عالی و برنامه درسی متمرکز می‌باشد، تمایل به عدم تمرکز ایجاد شده است و عموم افراد و کارشناسان، بخش اعظم ناکارآمدی نظام آموزش عالی را معلول آن دانسته‌اند و چنین می‌پندارند که با تغییر نظام تصمیم‌گیری می‌توانند بر اکثر مسائل و مشکلات آموزشی فائق آیند. از این رو، آن را نوشدارو پنداشته و تصور می‌کنند با تغییر آن، نظام آموزش عالی و برنامه درسی کارآمدتر خواهد شد. یکی از دلایل دفاع از تمرکززدایی در نظام آموزش عالی و برنامه درسی بر این پایه استوار شده است که با واگذاری حق تصمیم‌گیری و مسئولیت پاسخگویی به دانشگاهها، کیفیت آموزشی بالاتر می‌رود؛ زیرا در این صورت، مدیران، مربیان و والدین سهم بیشتری در انتخاب محتوای برنامه‌های درسی و ارتقای کیفیت آموزش خواهند داشت. 
از این رو، امروزه سعی بر آن است تا به منظور تمرکززدایی و مشارکت بیشتر دانشگاهها، مربیان و والدین در طراحی و تدوین برنامه‌های درسی، راهبردهای اجرایی بدست آمده از پایین به بالا را با راهبردهای بدست آمده از بالا به پایین تلفیق کنند؛ زیرا تصمیم‌گیری بر اساس هر دو راهبرد نسبت به تک تک آنها، اثربخشی بیشتری برای نظام برنامه درسی دارد. با این وجود، در تاریخ تجربی نظام‌های آموزشی و برنامه درسی، همواره سطوح و درجات متفاوتی از تمرکززدایی را می‌توان پشت زمینه یک نظام متمرکزِ در حد بالا یافت می‌شود که اغلب به خاطر ترس از آشفتگی است. چنانکه ناتوانی در کنترل اوضاع وجود داشته باشد، گرایش به سوی تمرکز مجدد وجود دارد و هیچ مصداقی از یک نظام آموزش عالی کاملاً غیرمتمرکز وجود ندارد.
یکی از مسائل اساسی در نظام برنامه‌ریزی درسی، پاسخ به این پرسش است که تصمیمات برنامه‌های درسی باید توسط چه کسانی و در چه سطحی گرفته شود؟ متخصصان برنامه‌ریزی درسی، در پاسخ به این سؤال، سه نوع نظام برنامه‌ریزی درسی متمرکز، غیر متمرکز و نیمه‌متمرکز را معرفی نموده اند. در نظام برنامه‌ریزی درسی متمرکز، معمولاً برنامۀ درسی را نهاد مرکزی تهیه می‌کند و مناطق و دانشگاهها به اجرای وفادارنه آن ملزم می‌باشند. در نظام برنامه‌ریزی درسی غیر متمرکز، تمامی اختیارات به سطوح پایین‌تر واگذار می‌شود و هر یک از واحدها آزادی و اختیار عمل دارند. در نظام برنامه‌ریزی درسی نیمه‌متمرکز، سیاست‌ها و چارچوب‌ها را نهاد مرکزی تدوین می‌کند و بخشی از اختیارات به مناطق و دانشگاهها واگذار می‌شود و نظارت و کنترل از سوی نهاد مرکزی اعمال می‌شود. نظام برنامه‌ریزی درسی ایران، در طی یکصد سال گذشته، گاه به سمت تمرکز و گاه به سمت غیرمتمرکز بودن میل نموده است. 
در دهه های اخیر، تمرکززدایی در آموزش عالی به منظور به حداکثر رساندن سهم سطوح پایین‌تر، و افزایش مشروعیت و کارآیی نظام‌های در فاصله سال های ۱۹۷۰ تا ۱۹۸۰، به دلیل تحولات گسترده در حوزۀ علوم و فنّاوری و نیز ناکارآمدی برنامه‌های درسی که به صورت متمرکز تهیه می‌شدند، حرکت به سوی برنامه‌های درسی غیر متمرکز و افزایش مشارکت افراد و گروه‌های ذینفع در تصمیمات برنامۀ درسی آغاز گردید. در واقع در دهه ۱۹۷۰ و اوایل دهه ۱۹۸۰ به دانشگاهها و مربیان به عنوان نیروهای مؤثر در امر برنامه‌ریزی درسی نگریسته شد. با وجود آنکه ارتقای کیفیت آموزشی همواره یکی از دغدغه‌های نظام‌های آموزشی بوده است، هدف تمرکززدایی فقط ارتقای کیفیت آموزشی نبوده، بلکه این نوع اصلاحات تحت تأثیر تغییرات و تحولات اجتماعی، سیاسی، فرهنگی و اقتصادی جامعه قرار داشته است.
آموزشی و اجرای مطلوب تر برنامه‌های درسی، سیری رو به توسعه داشته است و بیشتر کشورها در نقاط مختلف جهان، آن را دنبال کرده‌اند. سابقه این بحث به دهه ۱۹۵۰ برمی‌گردد. در آن زمان برنامه‌های درسی را عمدتاً صاحب‌نظران و متخصصان موضوعی که اصلی‌ترین وظیفه را در تولید برنامه‌های درسی برعهده داشتند تهیه می‌کردند و مربیان، به عنوان مصرف‌کننده، صرفاً مجری برنامه‌های درسی تولیدشده بودند. 
اگر تمرکززدایی را به معنای انتقال قدرت از سطح نظارتی بالاتر به سطح پایین تر استان، منطقه، مدرسه و کلاس درس بدانیم می توان ساختار هرم تصمیم گیری را مبنای تعیین میزان تمرکز و فقدان تمرکز در نظام های آموزشی دانست. اخذ تصمیم در خصوص میزان تمرکز در نظام های آموزشی در پنج سطح زیر انجام می شود که شامل: 1)مدیریت عالی 2)وزارتخانه 3)استان ها 4)مدرسه 5)کلاس درس می باشد. در نظام های آموزشی متمرکز، بخش اعظم تصمیمات در سطوح مدیریت عالی اخذ می شود و به صورت قوانین و مقررات لازم الاجرا، به سطوح پایین تر در نظام ابلاغ می گردد. تمام واحدها مجری سیاست های حکومت مرکزی هستند و کنترل شدیدی بر آن ها اعمال می شود. در مقابل در نظام های غیر متمرکز، حدود اختیارات و تصمیم گیری مدیریت عالی به شدت کاهش می یابد و فقط اهداف و سیاست های کلی را این گروه تعیین می کنند.
اهداف پژوهش
هدف کلی:

بررسی راه کارهای عملی تحقق نظام برنامه درسی غیر متمرکز در آموزش عالی ایران از منظر اساتید و مدیران آموزشی دانشگاه کردستان
اهداف جزئی:

1- شناسایی ملاک ها و نشانگرهای عوامل دوگانه مدیریتی و انسانی موثر در اجرای برنامه درسی غیر متمرکز در آموزش عالی
2- بررسی نقش عوامل ساختاری-مدیریتی و انسانی در تحقق نظام برنامه درسی غیر متمرکز در آموزش عالی  ایران
فرضیات یا سوالات پژوهش

سؤال كلي: 

 راه کارهای عملی تحقق نظام برنامه درسی غیر متمرکز در آموزش عالی کدامند و تقش آنها در اجرای این نوع برنامه درسی در آموزش عالی ایران به چگونه است؟
سؤالات جزئي :
1- با توجه به ادبیات برنامه درسی، ملاک ها و نشانگرهای عوامل دوگانه مدیریتی و انسانی کدامند؟
2- عوامل ساختاری - مدیریتی در تحقق نظام برنامه درسی غیر متمرکز در آموزش عالی چقدر می توانند موثر باشند؟
3- نقش عوامل انسانی در تحقق نظام برنامه درسی غیر متمرکز در آموزش عالی  چیست ؟  
4- بر اساس نتایج پژوهش، جایگاه هر کدام از عوامل چگونه است
محدودیت ها و مشکلات تحقیق
باتوجه به زمان محدود و مکان اجرای پژوهش،امکان گرداوری نظرات مسئولان مستقیم برنامه ریزی درسی در سطح وزارتخانه ها نبود.
با توجه به زمان محدود پژوهش، امکان گرداوری دیدگاه های اساتید سایر دانشگاه ها وجود نداشت. بدیهی است بررسی دیدگاه های اساتید سایر دانشگاه ها و مقایسه آن با دیدگاه های اساتید دانشگاه کردستان می تواند، دستیابی به اطلاعات بیشتری را منجر شود.
 ابزار گرداوری داده ها در این پژوهش پرسشنامه بود. چنانچه از ابزارهای دیگری استفاده گردد، می توان اطلاعات بیشتری را در زمینه تمرکززدایی در فرآیند برنامه ریزی درسی استخراج نمود.
تعریف واژگان
برنامه ریزی درسی:

نظری:برنامه ریزی درسی یعنی پیش بینی کلیه فعالیت هایی است که دانش آموز تحت رهبری وهدایت معلم، در مدرسه برای رسیدن به هدف های معین باید انجام دهد. به عبارت دیگر؛ برنامه ریزی درسی عبارت است از پیش بینی وتهیه مجموعه فرصت های یادگیری برای جهتی مشخص، به منظور نیل به آرمان ها وهدف های آموزش وپرورش که معمولأ درمدرسه انجام می گیرد (تقی پور ظهیر،1381،ص42).

عملیاتی:برنامه ریزی درسی عبارت است از؛برنامه ریزی برای فرصت های یادگیری در جهت ایجادتغییرات مطلوب در داشجویان.
تمرکز:

نظری:تمرکز یعنی جایگاه ومحل اقتار واختیار. به عبارت دیگر؛ اگر قدرت و اختیار اخذ تصمیم های سرنوشت ساز وراهبردی سازمان دریک محل حفظ وکمتر درسطوح مختلف توزیع شود، به معنی تمرکز است (زالتمن
،1973).

عملیاتی:هنگامی که اختیار وتصمیم گیری در رأس هرم سازمان متمرکز باشد، به این فرایند تمرکزمی گویند.

تمرکز زدایی :
نظری : تمرکززدایی فرایندی است که معمولأ حرکتی از مرکز به سمت پیرامون است و باعث کاستن تدریجی درجه تمرکز وافزودن درجه عدم تمرکز می شود وبه معنای ایجاد عدم تمرکز مطلق نیست (کارلسن
 ،1999).

عملیاتی: تمرکز زدایی یعنی اینکه قدرت اختیار وتصمیم گیری در سطوح پایین سازمان توزیع و گسترش یابد.

مرور منابع و پیشینه تحقیق
تحقیقات داخلی:

مروری بر تاریخچه تمرکز زدایی درآ موزش و پرورش :

 هنسون انواع تمرکززدایی آموزشی را شامل فقدان تمرکز مالی، فقدان تمرکز مدیریتی، و فقدان تمرکز برنامه ای می داند. در این مجال دو محور اول به صورت مختصر و محور سوم، به دلیل ارتباط با موضوع، به تفصیل بحث خواهد شد

● فقدان تمرکز مالی: 

مسئولیت مالی و چگونگی واگذاری آن به سطوح پایین تر، یکی از ویژگی های اساسی و دغدغه های مهم تمرکززدایی است. برای اینکه جوامع محلی و مراکز خصوصی، مسئولیت های واگذارشده را به طور مؤثر انجام دهند، باید بودجۀ کافی و اختیار لازم را برای تصمیم گیری دربارۀ هزینه ها داشته باشند. در حقیقت تعیین میزان تمرکز مالی، پاسخ روشن به این سؤال است که آیا حکومت مرکزی بودجه را تأمین می کند یا حکومت های محلی خود مسئول تعیین بودجه اند؟ طبق سند و منشور اصلاح نظام آموزش و پرورش (1382، پیش نویس دوم) در ایران، این تمرکز مالی را می توان در سهم درخور توجه دولت در تأمین منابع مالی آموزش و پرورش مشاهده کرد. خوشبختانه در سال های اخیر در زمینۀ افزایش اختیارات استان ها در هزینه کرد بودجه، و نیز سهم 2/0 درصدی یا دو در هزارِ آموزش و پرورش از صنایع (این تصمیم عملاً فقط استان های صنعتی را شامل می شود و در استان های محروم عملاً امکان استفاده از این مصوبه وجود ندارد) تصمیماتی اتخاذ شده است.

● فقدان تمرکز مدیریتی: 

فلورستال، کوپر، برمن و همکاران عقیده دارند که فقدان تمرکز مدیریتی و فقدان تمرکز مالی، بسیار به هم وابسته هستند؛ زیرا حرکت به سمت تمرکززدایی مالی، وقتی موفقیت آمیز است که مدیران محلی بتوانند تصمیمات مناسبی راجع به فرایند آموزش بگیرند؛ همچنان که اگر مدیران محلی در مورد نحوۀ جذب و هزینه کردن بودجه محدودیت بسیاری داشته باشند، نمی توانند تغییرات لازم را برای یک آموزش مفید و مؤثر ایجاد کنند. در حقیقت نبود تمرکز مدیریتی بدون نبود تمرکز مالی، مدیران را تا سطح کاربران یا مجریان صرف تنزل می دهد و اجازۀ سیاست گذاری و تصمیم گیری را از آن ها سلب می کند. 

برمن و همکاران اظهار کرده اند که حداقل دو سؤال اصلی دربارۀ فقدان تمرکز مدیریتی وجود دارد: اول اینکه آیا مدیران محلی، به خصوص در جوامعی که در حال گذر از نظام های بسیار متمرکز به سمت نظام های غیر متمرکز هستند، مهارت های کافی مدیریتی دارند؟ و آیا لازم است کاری را که تا به حال جزء وظایفشان نبوده است انجام دهند؟ در صورت مثبت بودن پاسخ، آیا باید در این خصوص آموزش کافی ببینند؟(بهرمن 
،2002)به گفتۀ تموکنگ، در بسیاری از کشورها، هنگام تمرکززدایی، مسئولیت به بعضی از اجتماعات محلی سپرده شده؛ درحالی که آنها ظرفیت مدیریتی و مالی لازم را برای اجرای مسئولیت جدید دارا نبوده اند و حکومت مرکزی، حکومت های محلی را عامل این شکست دانسته است. این مسأله به خصوص در مدیریت آموزش و پرورش، که یکی از انواع مدیریت های دشوار موجود است، حساس تر می باشد و ازاین رو، افرادی که این مدیریت ها را بر عهده می گیرند باید توانایی و شایستگی لازم را داشته باشند (تموکنگ 
،2002). 

در همین خصوص، هنسون اظهار کرده است که وقتی سیاستمداران تصمیم می گیرند که در آموزش تمرکززدایی کنند، معمولاً این مأموریت را بر عهدۀ مدیران آموزشی می گذارند و در این صورت است که وضع دشواری پیش می آید. دلیل این دشواری پیچیدگی زیاد فرایند تغییر، و کوتاه بودن دورۀ تصدی مدیران آموزشی است (مطالعۀ انجام شده در 22 کشور نشان می دهد که متوسط زمان تصدی پست مدیران آموزشی در تمام سطوح کمتر از 5/2 سال است).(هنسون 
،2002). 

مسألۀ دوم در تمرکززدایی، مسألۀ کنترل است. برمن و همکاران بیان کرده اند که نبود نظارت کافی بر مدیران، در نظام های غیر متمرکز، ممکن است ناکارآمدی و سوءاستفادۀ آن ها را باعث شود؛ همچنان که به گفتۀ تموکنگ، در بعضی از کشورها به دلیل نبود نظام های نظارتی مناسب، بسیاری از ایالت ها عملکرد بسیار بدی داشته، و در مجموع، کیفیت آموزش را تنزّل داده اند.
 ● فقدان تمرکز برنامه ای: 
با توجه به برداشت های متفاوتی که از برنامۀ درسی وجود دارد ، تعابیر گوناگونی نیز از فقدان تمرکز در برنامۀ درسی وجود دارد. مثلاً، گاهی منظور از برنامۀ درسی، همان کتاب درسی است و گاهی، برنامۀ درسی، روش تدریس و تمام فعالیت هایی را دربرمی گیرد که هر یک به نوعی، بر امر آموزش و یادگیری تأثیرگذارند. گوناگونی روش های تدریس و فعّالیّت هایی که در کلاس درس انجام می شود گویای آن است که در نظام های آموزشی، که ظاهراً از لحاظ برنامه ای، کاملاً متمرکز عمل می کنند، فقدان تمرکز گسترده ای وجود دارد که گریزناپذیر و کنترل ناشدنی است و بیشتر به دست معلمان اعمال می شود. در همین باره سیلور، الکساندر و لوییس اظهار کرده اند که موفقیت و شکستِ بهترین یا ضعیف ترین برنامه های درسی در کلاس درس، به میزان مداخله یا مشارکت معلّمان در امر برنامه ریزی درسی بستگی دارد. معلّم آخرین فرد تصمیم گیر در مورد فرصت های یادگیری تدارک دیده شده در برنامۀ درسی است. با نزدیک تر کردن سطوح تصمیم گیری به دانش آموزان و کلاس درس، و اختصاص قدرت به افراد ذی نفع در تصمیم گیری، امکان پاسخگویی بهتر و بیشتر به نیازهای ویژۀ جوامع محلی، و نیز بهره برداری از دانش، خلّاقیّت و نیروی مردمی در سطح مدرسه و جامعه فراهم می شود. البته همان گونه که مطرح شد، تحقّق این امر در گروِ اِرتقای ظرفیّت های مدرسه، رشد توانمندی های حرفه ای معلّمان و سایر کارکنان مدرسه است. 
به گفتۀ هنسون، در سطح جهانی، معمولاً تصمیمات مدیریتی در مورد بودجه و نیروی انسانی راحت تر از تصمیمات برنامه ای به سطوح پایین تر واگذار می شود؛ زیرا این تصمیمات، در تمام شیون زندگی اجتماعی، سیاسی و فرهنگی جامعه تأثیرگذار است. برمن و همکاران نیز یادآور شده اند که شاید مدیران محلی در مورد وضعیت محلّی خود حسّاس تر باشند، اما ممکن است در زمینۀ وضعیت وسیع تری که در بازار کار ملّی وجود دارد و در آینده، احتمالاً کودکان با آن روبه رو خواهند شد، حسّاسیّت کمتری نشان دهند. بنابراین، در این ناهماهنگی محتوای درسی کودکانی که در مناطق محروم زندگی می کنند، در مقایسه با کودکان مناطق برخوردار، از لحاظ بازار کار ملی در آینده، زیان خواهند دید. آنان، در ادامه، تأکید می کنند که حتی در صورت تمرکززدایی از برنامۀ درسی، باید جایی را برای تمرکز باقی گذاشت تا حکومت مرکزی مطمئن شود که کودکان، در تمام مناطق کشور، از حداقل های لازم برخوردارند و برای تعیین این حداقل ها، باید حکومت مرکزی استانداردهای آموزشی را وضع، و همه را ملزم به اجرای آن کند. به باور برمن و همکاران او، اتفاقاً لزوم وجود استانداردهای آموزشی در نظام آموزشی غیر متمرکز نسبت به نظام متمرکز، بیشتر احساس می شود(بهرمن
 ،2002).فرمهینی فراهانی نیز، ضمن تأکید بر ضرورت تبیین استانداردهای برنامۀ درسی در سطح ملّی، اظهار کرده است که تهیه و تدوین استانداردهای برنامۀ درسی ملی، راهکاری است که در پرتو آن، امکان واگذاری اختیارات به مناطق گوناگون فراهم می آید و در عین حال، به وحدت و انسجام ملّی نیز آسیبی وارد نمی گردد؛ زیرا مناطق می توانند بر اساس رهنمودهای کلی و استانداردهای تعیین شده در سطح ملی، به امر برنامه ریزی منطقه ای همّت گمارند. 
● تمرکز و فقدان تمرکز در برنامۀ درسی 
اگر قلمرو معرفتی برنامۀ درسی را بر اساس نظر شورت، شامل طراحی و مهندسی برنامۀ درسی بدانیم، تمرکز و فقدان تمرکز یکی از مباحث مطرح در حوزۀ مهندسی برنامۀ درسی است. شورت در مدل خود فرایند برنامه ریزی درسی را شامل قشرهای خاستگاه برنامۀ درسی، دست اندرکار و میزان انعطاف برنامه می داند (مهرمحمدی، 1372). شورت معتقد است خاستگاه برنامۀ درسی می تواند عمومی یا مختص یک آموزشگاه باشد که در آن صورت کاربرد آن برنامه، اختصاصاً، برای همان آموزشگاه است. او سه حالت برای مشارکت در برنامۀ درسی قایل است: استیلای متخصصان دانشگاهی، استیلای خبرگان آشنا به محیط و شرایط، و بالاخره مشارکت متوازن و هماهنگ. شورت میزان دخل و تصرف در برنامۀ درسی طراحی شده در اجرا را شامل: برنامه های مقاوم در برابر معلم، معلم به عنوان مجری فعّال، و معلم به عنوان برنامه ریز درسی می داند. سابار مشابه شورت، برای خاستگاه برنامۀ درسی، دو خاستگاه عمومی و آموزشگاهی قایل است، اما دست اندرکاران در امر برنامه ریزی درسی را شامل معلمان، متخصصان، دانش آموزان، والدین، مدیران و بازرسان آموزشی می داند. او، در خصوص میزان انعطاف یا امکان دخل و تصرف در برنامه، سطوح زیر را مطرح نموده است:
1) پذیرش[6] : در این سطح، برنامه ریز درسی مدرسه طراح برنامه نیست، بلکه به انتخاب و اجرای برنامۀ درسی ازپیش تعیین شده ای اقدام می کند که دیگران آن را تهیه کرده اند و مقبول مدیر و کارکنان مدرسه است. 
2) سازگاری[7]: منظور از سازگاری، جرح و تعدیل برنامۀ درسی به منظور هماهنگ کردن آن با شرایط محیطی مورد استفاده برای اجرای برنامه است. این سازگاری را می توان در گروه های گوناگون به وجود آورد. 
3) تجدید نظر[8] : در این سطح با توجه به عکس العمل هایی که معلمان، دانش آموزان و دیگران در قبال قسمت های مختلف برنامۀ درسی دارند، همچنین با توجه به تجربیات جدید به دست آمده، درخصوص برنامۀ درسی تجدید نظر می شود. بنابراین، تجدید نظر در برنامۀ درسی به منظور پاسخگویی به تقاضاهای در حال تغییر است. 
4) توسعه[9] : بهبود و توسعۀ برنامه از طریق حذف قسمت های زاید آن، تطبیق محتوای آن با زمان و تهیۀ مطالب کمکی و تکمیلی انجام می شود. 

5) سازمان دهی[10] : در سطح سازمان دهی، به ارتباط بین جنبه های مختلف یک برنامۀ درسی و راه های عرضۀ مواد آموزشی توجه می شود. در این خصوص قوۀ ابتکار معلم دخیل است. 
6) اجرا[11] : اجرای برنامۀ درسی تدوین شده، معمولاً همان آموزش است که در موقعیتی تربیتی و با روبه رویی معلم و دانش آموز انجام می شود. در این سطح، معلم با کمک دانش آموز و با ایجاد فرصت های مناسب یادگیری، به رشد شخصیت دانش آموز کمک می کند. 
7) ارزشیابی برنامۀ درسی: در این سطح، تدریس کلاس، محتوا، مواد آموزشی و هر چیزی که جزیی از برنامۀ درسی محسوب شود، ارزشیابی می گردد. گودلد و همکارانش سطوح تصمیم گیری دربارۀ برنامه درسی را شامل موارد زیر دانسته اند:
1) برنامۀ درسی آکادمیک: برنامه ای که بهترین قشر تصمیم گیرنده در آن، متخصصان و صاحب نظران رشته های مختلف علوم آموزشگاهی هستند. 

2) برنامۀ درسی اجتماعی: برنامه ای که تصمیم گیرندگان آن افراد عادی اجتماعی، نهادها، سازمان ها و تشکیلات می باشند که به طور مستقیم دست اندرکار امر تعلیم و تربیت نیستند، لیکن مایل اند به گونه ای، در برنامۀ درسی مدارس نفوذ کنند. 
3) برنامۀ درسی رسمی: برنامه ای که تصمیم گیرندگان آن، افراد، نهادها و سازمان های تصمیم گیرنده ای هستند که فعالیت های آن ها، به نوعی، به طور مستقیم به حوزۀ تعلیم و تربیت ارتباط دارد.

 4) برنامۀ درسی نهادی: برنامه ای که تصمیم گیرندگان آن مجموعه ای از دست اندرکاران مدرسه ای خاص می باشند. این برنامه حاصل تشریک مساعی گروهی از معلمان است که بدین ترتیب قابلیت اجرا شدن در بیش از یک کلاس را نخواهد داشت. 

5) برنامۀ درسی آموزشی: برنامه ای که تصمیم گیرندۀ آن معلم یک کلاس می باشد و تصمیم های گرفته شده در کلاسی خاص به اجرا گذاشته می شود. 

6) برنامۀ درسی تجربه شده: این برنامه معرف برداشت ها و ادراک های دانش آموزان پیش از قرار گرفتن در معرض برنامۀ درسی اجرایی و همچنین پیشرفت های حاصل توسط آنان است. 

ترتیب این سطوح بر اساس میزان دوری و نزدیکی به یادگیرنده است. برنامۀ درسی در ایران بیشتر آمیزه ای از سطوح اول تا سوم (آکادمیک، اجتماعی، و رسمی) است، درحالی که برنامۀ درسی در کشورهای غیر متمرکز، عمدتاً آمیزه ای از سطوح چهارم تا هفتم (نهادی، آموزشی، اجرایی و تجربی) است.

نتايج بررسي و تحليل انجام شده نشان مي دهد كه درطراحي برنامه بايد الگويي تركيبي ازمنابع اطلاعاتي سه گانه تنظيم گردد و عناصر برنامه با در نظر گرفتن اصل انعطاف انتخاب شود . خاستگاه برنامه بايد درحد فاصل بين عام و خاص باشد، دامنة مشاركت گروه هاي دخيل در برنامه ريزي درسي تا مجريان و مديران گسترش پيدا كند و انعطاف برنامه تا حدي باشد كه معلم را در فرايند آموزش فعال كرده و امكان دخل و تصرف را براي استان ها و مناطق محلي فراهم كند. 

تحقیقات خارجی

مروری بر تجربه برخی كشورها در تمركز زدایی

تمركززدايی در كشورهای انگلستان، ويلز، استراليا، آمريكا، تايوان، زلاندنو، سوئد، كانادا، فنلاند و هنگ كنگ بيشتر از نظر كاهش كنترل مالی و مديريتی وزارت مركزی بوده است. اين تفويض قدرت مديريتی و تأمين منابع مالی مضمون عمومی تمركز زدايی در بيشتر اين كشورها بوده است. در شكل حركت به سوي عدم تمركز تفاوت‌هايی بين اين كشورها وجود دارد؛ به عنوان مثال در كشور كانادا و هنگ كنگ توجه و حركت اساسي در جهت طراحی و تدوين برنامه درسي مبتنی بر مدرسه بوده است. 

- بررسي وضعيت برنامه ريزي درسي آموزش عالی غيرمتمركز در كشورهاي اروپايي و امريكا
به هر روي، در نمونه حاضر هفت نظام آموزش و پرورش از حيث دست يازيدن به برنامه ريزي درسي غيرمتمركز مورد تجزيه و تحليل قرار مي گيرند. در هر كشوري، برنامه ريزي درسي غيرمتمركز از سه جنبه خط مشي برنامه درسي، فعاليت هاي آموزشي و مدرسه اي و پشتيباني هاي خارجي بررسي مي گردد. نظام هاي آموزش و پرورش موردنظر براي تجزيه و تحليل عبارت اند از: نظام آموزش و پرورش انگلستان، بلژيك، آلمان، لهستان، سوئد، امريكا و هلند. گزينش اين كشورها براي مطالعه از ميان 60 كشور اروپايي و امريكايي انجام گرفته است. دليل انجام اين گزينش، تجاربي بوده است كه كشورهاي حاضر از حيث برنامه ريزي درسي متمركز و غيرمتمركز داشته اند.

 انگلستان
خط مشی برنامه درسي
در دهه هاي 60 و 70 ميلادي، فعاليتها و خط مشي برنامة درسي در انگلستان معطوف به استقلال عمدة مدارس در عمل برنامة درسي بود. از سال 1989 به اين سو، انگلستان برنامة درسي ملّي رسمي اي را كه همه دانش آموزان سنين 5 تا 16 سال را تحت پوشش قرار دهد، وضع و به مدارس ابلاغ كرد. با اين همة، برنامة درسي ملّي در ماه آگوست سال 2000 مورد تجديدنظر قرارگرفت. در اين سال، برنامة درسي بر اساس موضوعات پايه مشترك و موضوعات بنيادي براي دورة آموزش و پرورش اجباري باز تعريف گرديد. در كنار برنامه درسي ملّي، مقرر گرديد روزانه ساعاتي براي خواندن و نوشتن و ساعاتي نيز براي حساب جهت دانش آموزان پايه هاي پنجم تا يازدهم منظور شود. اين ساعات، بخشي از استراتژي ملّي سوادآموزي خواندن و نوشتن و حساب كردن است كه از سال 2003 به منظور ارتقاي سطح استانداردهاي مربوط به اين حوزه ها به مورد اجرا گذاشته شده است. عناصر اين استراتژي عبارت اند از: چارچوب هاي ملّي، برنامة پرورش حرفه اي معلمان، مداخلات اوليه و تقويتي براي جبران عقب افتادگي ها، تعيين بيش از 300 مشاور براي سوادآموزي و حساب در سطح محلي و علاوه بر آن، شناسايي و استخدام هزاران معلم متبحر در زمينه رياضيات و سوادآموزي. تعداد كثيري از مدارس از توصيه هاي ارايه شده پيروي كرده اند. استراتژيهاي تدوين شده از سوي مؤسسات آموزشي غيروابسته به آموزش و پرورش تحت ارزشيابي بيروني قرار گرفت. همراه با برنامه درسي ملّي، در انگلستان برنامه هاي مدون و رسمي براي آزمون پيشرفت مبتني بر سن هم وجود دارد. سنجش هاي مبتني بر برنامة درسي در پايان هر مقطع تحصيلي اصلي به عمل ميآيد. ماده هايي كه آزمون ها براساس آن ها انجام ميگيرد عبارت اند از: موضوعات پايه مشترك انگليسي، رياضيات و علوم و نيز در مقطع سوم همة موضوعات متعلق به برنامة درسي ملّي مورد آزمون قرار ميگيرند. سنجش برنامه درسي ملّي در همة مقاطع تحصيلي به صورت تجمعي انجام مي شود.
از سال 1992 به اين طرف، ادارة استانداردهاي آموزش و پرورش «جدول عملكرد مدرسه اي » را توليد ميكند. اين جداول مبين داده هاي عملكرد امتحانات ديپلم دورة متوسطه است. عملكرد هر مدرسه با عملكرد ساير مدارس در منطقه و با مدارس ساير مناطق در كشور مورد مقايسه قرار ميگيرد. جداول براي آگاهي عموم به صورت بروشور و اينترنتي منتشر مي شوند. براساس جداول منتشره، گاردين 1 و تايمز 2 جداول مشهور به « جداول ليگ » را تنظيم و به چاپ مي رسانند. افزون بر اين، گاردين « ارزش افزوده » هر مدرسه را هم به تصوير مي كشد (آكر ، 2003 )منظور از ارزش افزوده، افزايش سطح عملكرد دانش آموز پس از ورود به سيستم آموزشي است.
ويژگي ديگر خط مشي برنامه درسي در انگلستان، ميزان مسئوليت پذيري مدرسه و معلم است. ميزان مسئوليت پذيري و سودمندي مدرسه و معلم از طريق بازرسان خارج از نظام رسمي آموزش و پرورش انجام ميگيرد. مبناي عمل براي بازرسي، عملكردهاي از پيش تعيين شده است. پيش بيني منابع آتي براي مدرسه و معلم براساس نتايج حاصل از بررسي ها انجام ميگيرد. براساس نتايج بازرسي، نظام پرداخت هم شكل داده مي شود. آن چه در عمل مشهود است، مقصد اين گونه اقدامات بيشتر كنترلي است تا توسعه اي.
 فعاليت هاي آموزشي و مدرسه اي
بررسي هاي به عمل آمده از مدارس انگلستان مبين آن است كه:
1-كتاب هاي درسي از سوي دولت نه تجويز شده و نه مورد تأييد قرار ميگيرند
2-مقصدگزيني ها  عمدتاً دستوري و از بالا به پايين است؛ يعني مقاصد از بالا و از بيرون مقصدگزيني ها  عمدتاً دستوري و از بالا به پايين است؛ يعني مقاصد از بالا و از بيرونبه مدارس تجويز ميگردد. با اين همه، اگر مدارس به مقاصد تعيين شده دست نيابند،بيشتر مورد توجه قرار ميگيرند تا مقاصد خود را برآورده سازند.

فعالیت های مدرسه و تدریس عمدتاً مشتق از سبک و نوع سنجش هستند،معلمان به میزان زیادی چونان «خادمان الگوهای بیرونی » عمل می کنند. 

پشتيباني خارجي

حمايت از اراية برنامه هاي درسي به صورت بر خط انجام ميگيرد. براي دورة تحصيلي سنين5 تا 14 سال، يعني سه مقطع تحصيلي اصلي، حمايت هاي تدارك شده دربرگيرندة پيوندها (Links) و مواد آموزشي است، مواردي نظير:
• برنامة درسي ملّي بر خط؛ وب سايت طراحي شده براي پشتيباني برخط دربرگيرندةچشم داشت هاي قانوني از برنامة درسي ملّي، و اطلاعاتي ويژة معلمان، كارها و آثاربرگزيده دانش آموزان و …
• برنامة درسي ملّي در عمل؛استانداردهاي عملكرد دانش آموزان رادرسطوح سني مختلف معين ميكندوشيوة در هم تنيدن برنامه هاي مطالعاتي با فعاليت هاي اصيل و واقعي را مي نماياند

•طرح داده های کار؛نشان دهنده آن است که چگونه برنامه های درسی و مقاصد مورد نظر برای تحقق به برنامه کار یا عمل تبدیل می شوند

بلژيک
خط مشي برنامة درسي
برابر حكم صادر شده در سال 1991 ، نهادهای بازرسی و حمايت از تعليم و تربيت بنای اعطای اختيارات به مدارس را پی ريزی ميكنند. بر پايه حكم مذكور، برنامه درسی پايه مشترک  با اتكا بر مقاصد مورد انتظار براي مدارس ابتدايی و متوسطه تدارك مي گردند. مقاصد مورد انتظار، حكماً بايد در مدارس ابتدايی پوشش داده شوند. با اين همه، با توجه به عدم الزام مدارس متوسطه آن ها نيز چنین روندی را پذيرفتند. مقاصد مورد انتظار، حداقل سطح استاندارد عملكرد دانش آموز در حوزه های دانشی، مهارتی و نگرشی را هدف قرار مي دهند. همچنين مقاصد از طرف پارلمان مورد پذيرش واقع شده و به شورای آموزش و پرورش ابلاغ گرديده است.
همراه با برنامه درسی ملی برنامه های درسی ای كه منطقه ای خوانده مي شود، براي عرضه در مدارس عادي و كاتوليك تهيه ميگردند. هدف اين دسته از برنامه های درسی كمک به مدرسه جهت تحقق برنامه هاي درسی مدرسه ای است. برنامه های درسی منطقه ای 80 درصد زمان تخصيصی برای مدارس را پر ميكنند. برنامه های درسی منطقه ای اثربخش ترند؛ چرا كه اين برنامه ها بر قدرت و استقلال مدارس تأكيد مي ورزند. از سال 1991 ، بازرسی و پشتيبانی تعليم و تربيت از هم جدا شدند و برنامه ارزيابی انفرادی معلمان منسوخ گرديد. به جای آن، بازرسی آموزش و پرورش شكل گرفت كه بدين وسيله بايد هر شش سال يک بار بازرسی مدارس انجام گيرد. همچنين، مقرر گرديد براساس نتايج حاصل از آزمون ها مطالعاتي در حد پايش ملّي برنامه درسي انجام گيرد. پشتيبانی هاي تعليم و تربيتي نيز از طريق نهادهاي برنامه ريزي درسی انجام ميگيرد. افزون بر اين، نهاد برنامه ريزي آموزشی مسئوليت برنامه ريزی و پايش ميزان تحقق مقاصد مفروض را بر عهده دارد. برخلاف نظام آموزشي انگلستان، در بلژيك مدارس رتبه بندی نمی شوند (ويليم و ديكسون ، 2003 ). در واقع، نهاد بازرسی و برنامه ريزی آموزشی در قبال اين مسأله سكوت اختيار ميكنند. نهاد بازرسی اساساً متمركز بر بازرسی خارجی يا بيرونی است، اگرچه بازرسی مدارس را برای ظرفيت سازی نيز ترغيب ميكند. به هر روی، هيچ ارتباط رسمی بين ارزشيابی بيرونی و خودارزشيابی مدارس وجود ندارد. 
فعاليت های آموزشی و مدرسه ای
نتايج حاصل از بررسی مدارس بلژيک نشان می دهد: مدارس نياز دارند از برنامه های درسی آماده به سوی برنامه های درسی مدرسه محور حركت كنند. با اين همه، مدارس بلژيک در قبال چنين آزادی عملی دچار مشكل هستند؛ چون از آمادگی كافی برای تدوين برنامه های درسی مدرسه محور برخوردار نيستند.در مدارس اين احساس وجود دارد كه مقاصد تدوين شده بسيار مفصل بوده و الزاماً بايد محدود گردند

پشتيباني خارجي
مدارس از طرف مناطق آموزش پشتيبانی هایی تعليم و تربيتی دريافت ميكنند. پشتيبانيهايی كه از مدارس به عمل ميايد، شامل آموزش ضمن خدمت ( ده نیم روز برای هر معلم ) و وب سايتی برای هر يک از موضوعات درسی است. خط مشی آموزش و پرورش شكل دهی خوشه های مدرسه را هدف قرار ميدهد؛ منظور از اين كار، ايجاد حس همياری و كاستن از رقابت های غيرضروری بين مدارس است .

آلمان

خط مشی برنامه درسی
در آلمان مسئوليت آموزش و پرورش به عهده دولت های فدرال است. از ميان دولت های فدرال، در اين بررسی North – Rhine Westphalia (NRW) مورد بررسی قرار ميگيرد. به دليل عملكردهای ضعيف در آزمون هاي بين المللی، نظير TIMSS خط مشي برنامه درسی تغييرات شديدی از نظام متمركز به رويكرد غيرمتمركز با استقلال مدارس را تجربه ميكند. در اين تغيير، اهداف نظام برنامه درسی پس از تدوين و تأييد جهت تأمين در اختيار مدارس قرار می گيرد تا آن ها با تدابير خود برنامه درسی مشابهی را تدارک ببينند. جلوه های بارز خط مشی جديد برنامه درسی در NRWبه ترتيب زير است:
برنامه درسی پايه مشترك  مبتنی بر اهداف رسمی، براي موضوعات رياضی، زبان آلمانی و زبان های خارجی (از سپتامبر سال 2004).

سنجش مبتنی بر مدرسه  يا سنجش هماهنگ مدرسه ای جهت انتخاب موضوعات برای پايه های (3،7،10 ،11و12).ازنوامبر سال (2004).

امتحانات سراسری در پايه چهارم و در پايان پايه نهم در راستای اهداف برنامه درسی پايه مشترک سال تحصيلی (2007 -2006) به بعد.
بازرسی مستقل مدارس، در حال حاضر نظام بازرسی مدارس تحت بازبينی است. در نظر است، بازرسی مدارس هم مبتنی بر عملكرد و هم ناظر بر بهبود باشد.
خط مشی برنامه درسی جديد نشان می دهد كه در سطح مدارس براي اولويت گزيني آزادی عمل وجود دارد:

ارزشيابی درونی پيشرفت مدرسه از طريق دولت فدرال انجام می شود با اين همه، به نظر می آيد مدارس با انجام ارزشيابی درونی به دليل كثرت وظايف مورد انتظار مشكل دارند. برخلاف انگلستان، در آلمان مدارس از حيث عملكرد رتبه بندی نمی شوند.
فعاليت هاي آموزشي و مدرسه اي
بررسی مدارس NRW نشان می دهد كه:
مدارس در سنجش دانش آموزان اختیار کاملی دارند. در مدارس، برای آموزش متوسطه اول، امتحانات نهايی برگزار نمي شود. مدارس از نظر شيوه های دست يابی به مقاصد و نيز برقراری نظام سنجش متفاوت عمل ميكنند،آزادی عملهای زيادی برای گزينش راه كارها وجود دارد، ولی مدارس از نحوه بازرسی اطمينان كامل ندارند (ويكيپديا ، 2006).
پشتيباني خارجي  

پشتيبانی خارجيای كه از اجرای برنامه درسی به عمل ميايد، توسط اداره امور مدارس عملی ميگردد. اين اداره در حال حاضر، خدماتی از برنامه ريزی درسی تا تضمين كيفيت را به مدارس ارايه می دهد. می توان گفت، اين اداره به گونه ای نظير دولت فدرال عمل می كند. از سوی اداره ياد شده، امكانات و برنامه های از پيش تدارک شده ای ارايه ميشود. افزون بر اين، از طرف اداره امور مدارس برای تسهيل كنندگان مدارس آموزش هايی داده مي شود و از طريق وب سايتی با نام (خط يادگيري) “Learnline” برای معلمان، خدمات آموزشی و موضوعی ارايه می شود. 

لهستان
خط مشي برنامة درسي
چندين دهه پيش نظام برنامه ريزی درسی كاملاً متمركزی داشت. از اوايل دهه 80 به اين سو،خط مشی برنامه درسی از حالت متمركز به غيرمتمركز متمايل شد و اكنون برنامه ريزی به صورت غيرمتمركز به انجام می رسد. چنين اصلاحاتی در فرايند برنامه ريزی درسی از سال 1998 عملی تر شده است و طی قانونی كه در پارلمان اين كشور به تصويب رسيده است،مدارس در چارچوب برنامه درسی ملّی به تهيه برنامه درسی مدرسه ای اقدام ميكنند. اين جريان در لهستان به فرايند برنامه ريزی درسی دوقطبی مشهور شده است. 
در سال 2000 نظام دوقطبی برنامه ريزی درسی به نظام سه قطبی تغيير رويكرد داد. بر اساساين نظام، برنامه های درسي مدارس در بستر برنامه درسی ملّی، همراه با برنامه های درسی چارچوب(معيار) تدارك ميشود. برنامة درسی ملی از سال 2000 بر مبنای اهداف حيطه های فرهنگی بسته شده و موضوعات تلفيقی يا برنامه درسی متقاطع را اساس كار قرار ميدهد. اهداف برنامه درسی ملّی 50 تا 70 درصد زمان آموزش اجباری را در بر ميگيرد. برنامه های درسی چارچوب، دربرگيرنده محتوای تفصيلی هر موضوع بر سال تحصيلی است كه حداقل زمان ممكن را شامل ميشود. برنامه هاي درسی چارچوب به منظور كمک به مدارس و معلمان جهت تفسير برنامه درسی ملی و به منظور اطمينان يافتن از كيفيت و همخوان آموزش در كشور عرضه می شوند.  
در سال 2002 با روی كار آمدن دولت محافظه كار به جای دولت سوسيال ليبرال، باز هم در خط مشی برنامه درسی تغييراتی به وجود آمد. در اين دوره، علی رغم پايبندی به برنامه ريزی درسی سه قطبی، مدارس موظف گرديدند، برنامه های درسی خود را بر مبنای برنامه درسی بازنگری شده ملّی آماده كنند. علاوه بر اين، قانون برنامه های درسی چارچوب از اجباری به اختياری تغيير يافت تا آزادی عمل بيشتری به وجود آيد و به اختيارات حرفهای معلمان و مدارس افزوده شود.
از سال 1986 دروس رياضی، خواندن، علوم، علوم كامپيوتر و توانش های شناختی به صورت ملّی پيمايش ميشود. با اين همه، در لهستان نظام بازرسی آموزشی وجود ندارد (البته در گذشته چنين نظامی وجود داشته است). برنامه های درسی مدارس از طرف متخصصان مستقل اعتباريابی می شوند. انتخاب متخصصان به عهده مسئولان محلی است. 

فعاليت های آموزشی و مدرسه
بررسی مدارس لهستان نشان مي دهد:
هنوز برنامه هاي درسی چارچوب ماهيتی سنتی دارند.  برنامه های درسی چارچوب با كتاب هاي درسی، آزمون های متمركز تلفيق ميگردند و در مدارس مورد تأكيد قرار ميگيرند. در حال حاضر گمان می رود نتايج حاصل از اجرای آزمون های متمركز نقش برنامه درسی ملّی را پر رنگ تر سازد. هنوز بين برنامه درسی ملی جديد كه دارای ماهيتی نوآورانه است و برنامه های درسی چارچوب كه موضوع محور هستند، تعارضاتی موجود است. در لهستان تسهيلات لازم برای سنجش بسيار اندک است (ويكيپديا، 2006). مدارس از اختيارات بيشتری برخوردارند. 
پشتيباني خارجي
برای پشتيبانی از مدارس، مؤسسات تربيتی محلی وجود دارند، ولی خدماتی كه به مدارس ارايه می دهند، ضعيف اند. مدارس به كمک های خارجی نياز دارند و به سختی می توانند به اين كمک ها دسترسی پيدا كنند. از سال 1994 تا 1998 مؤسسه ملّی آموزش عمومی كمک هايی را در قالب ارايه نمونه هايی از برنامه های درسی مدرسه ای محلی به مدارس ارايه كرده است.
سوئد
خط مشی برنامه درسی
خط مشی برنامه درسی دارای رويكرد ملّی و محلی است. چندين دهه است كه سوئد برای مدارس جامع 1 دارای برنامه درسی ملی است. برنامه درسی جديد مدارس از سال 1995 ابلاغ گرديده است. اين برنامه صرفاً در مدارس دولتی به اجرا در ميايد. از سال 1998 برنامه درسی مدارس پيش دبستانی هم به برنامه درسی جديد اضافه شده است. برنامه درسی در سوئد بر پايه موارد بر شمرده در زير شكل ميگيرد: 
الف) ارزش هاي پايه و وظايف مدرسه.
ب) رهنمودها و اهداف(اهداف كلی به اهداف خرد مدرسهای و دانش آموزی تجزيه می گردد(، مسئوليت مدارس، مدرسه و خانه، سنجش و پايه های تحصيلی و مسئوليت معلم ارشد.
پ) براي هر موضوع درسی حداقل زمان تدريس كه دست يابی به اهداف را تضمين كند، در نظر گرفته می شود. البته، اين شرايط ويژه دوره تحصيلی 9 سال است.
در سوئد علاوه بر برنامه درسی ملّی، سرفصلهای موضوعی هم تهيه ميشود. براساس سرفصل های برنامه درسی، اهداف و محتوای تدريس هر موضوع تدارک شده و اختيار انتخاب به مواد آموزشی و روش ها به مدارس واگذار می شود.  
شهرداری ها مسئول اجرای برنامه درسی هستند. هر شهرداری موظف است برنامه مدارس را با توجه به اهدافی كه بايد محقق گردد، آماده كند. در كنار اين، شهرداری ها مسئول سازمان دهی مدارس نيز هستند. تا سال 1998 هر مدرسه به تنهایی ملزم به تهيه برنامه خود بود. در اين برنامه، بايد شيوه تحقق اهداف و نحوة سازماندهی فعاليتها گنجانده ميشد. همچنين، معلمان با مشاركت دانش آموزان با توجه به نيازهای اجتماعی و نيازهای فردی برای دسترسی به اهداف طرح ريزی می نمودند. در اين فعاليت دو جانبه، انتخاب روش های تدريس هم مورد توجه قرار ميگرفت. از سال 1998 به بعد برنامه عمل مدارس به جای مرور كيفيت سالانه پيش بينی شده است (هرمن و استرينگ فيلد ، 2000 ).
موضوعات پايه مشترک زبان سوئدی، زبان انگليسی و رياضيات از موضوعات ثبات در جدول زمانی مدارس جامع هستند. از موضوعات مورد اشاره در پايان سال پنجم و نهم تحصيل، آزمون ملی به عمل ميآيد. ولي در پايان دوره متوسطه آزمون ملّی برگزار نمی شود. 

نهاد ملّی آموزش و پرورش سوئد: 

مسئول برنامه ريزي و اجرای سرفصل هاست  در بازرسي نحوه عمل مدارس در راستای تحقق اهداف مورد توجه قرار می گيرد.پشتيبانی پيشرفت و بازرسی برای بهبود است

فعاليت های آموزشی و مدرسه
بررسی مدارس سوئدی نشان می دهد كه:
كتاب های درسی از سوی دولت تعيين و تأييد نميگردند. معلمان در انتخاب كتاب برای تدريس آزادی عمل دارند. تيمهای معلمی، مسئول هدايت گروههای دانش آموزي هستند. تيم های معلمی، گروهی از دانش آموزان را برای چند سال متوالی در اختيار دارند. در هر ترم (دو بار در سال) ساعاتی برای گفتگو ميان والدين، معلم و دانش آموزان برای بحث درباره پيشرفت در نظر گرفته می شود. به دانش آموزان مسئوليت زيادی در قبال كارهايشان و محيط مدرسه داده ميشود،مدارس، محيط يادگيری (يادگيري تدريس و با هم آموزي) و كار برای معلمان است.  مدارس به طور منضبط و انديشيده برای معلمان و تيم سازی سرمايه گذاری ميكنند. 
در چارچوب برنامه كار شهرداری، آزادی عمل زيادی به مدارس داده ميشود.
پشتيباني خارجي
كيفيت پشتيبانی از معلم در تفسير برنامه درسی با سرفصل هایی كه از هر شهرداری به شهرداری ديگر به عمل مي آيد متفاوت است ،آموزش ضمن خدمت معلمان به صورت موضوعی انجام مي گيرد

ايالات متحده: كاليفرنيا
از دهه 90 ، خط مشی برنامه درسی در كاليفرنيا صورتی نزولی يا از بالا به پايين به خود گرفته است و برنامه های درسی به صورت تجويزی همراه با استانداردها عرضه میشوند. اهداف برنامه درسي پايه مشترک در بهبود كيفيت و ايجاد برابری همراستا با سند «هيچ كودک نبايد مغفول بماند » است. برون داد، يعنی عملكردهای دانش آموزان در مواد پايه (زبان انگليسی و رياضيات)، از طريق نظام ايالتی تقويت شده و با آزمون هاي منظم و انعطاف ناپذير سنجش ميگردد. همانند انگلستان، بازده هاي دانش آموزی در سطح ايالت در قالب جداول عملكرد مدرسه منتشر ميشود. كليد واژه و شاه بيت اين وضعيت نزولی، و رويكرد شواهد محور، مسئوليت در برابر عملكردهای دانش آموز در هر سطح قابل تصور است: از طرف ايالت، كنترل و فشار زيادی به نواحی وارد ميشود، و از طريق ناحيه اين فشارها به مديران مدارس و از طريق آن ها به معلمان و در نهايت به دانش آموز منتقل ميگردد (كارلسن ، 1997 ). 

فعاليت های آموزشی و مدرسه ای
نتايج بررسی ها و مشاهدات مدارس در كاليفرنيا حاكی از آن است كه:
فعاليتهای آموزشي و مدرسه ای بسيار استاندارد و مشتق از آزمون هستند.استانداردها و آزمون ها توأمان بر مواد يا موضوعات پايه متمركزند.

هر موضوعی داراي دو كتاب درسی مورد تأييد ايالت است

فشار بالای تجويز برنامه ها و كنترل شديد، معلم را در موضع يک عامل منفعل قرار داده است.
پشتيباني خارجي
مؤسسه اصلاحات مدرسه ای ناحيه Bay ، پشتيبانی های خود از مدارس را با فراوانی بالا و بر مبنای بازخورد سيستماتيک از عملكرد دانش آموزان در مواد و موضوعات پايه ارايه ميدهد. پژوهشها نشان ميدهد، اين حمايتها در عملكرد سند هيچ كودكی نبايد مغفول بماند، سازنده بوده است. به هر روی، در اين سيستم، معلمان از اين كه دايماً تحت مراقبت هستند، اظهار نگرانی و ناراحتی ميكنند. 
هلند
خط مشي برنامة درسي
هلند دارای چارچوب هایی براي برنامه درسی است، اين چارچوب ها براساس مقاصدي كه بايد محقق گردند، تعريف شده اند. چارچوبهای برنامه درسی هم برای دوره ابتدایی و هم برای دوره متوسطه در نظر گرفته شده اند. مقاصدی كه در هلند برای تحقق منظور گرديده است، متفاوت از مقاصدی است كه در انگلستان و ايالات متحده – كاليفرنيا- در نظر است. تعداد مقاصد در هلند بسيار كم تر از دو كشور ياد شده در پيش است و اساساً در طول زمان، از تعداد آن ها از سال 1993 تا 2005 كاسته شده است. از مقاصد تفصيل كم تری به دست داده شده و از حيث ماهيت نيز دارای تفاوت هایی هستند. مقاصد موردنظر برای تحقق، محتوا و روش های تدريس را تعيين نمی كنند. اين مقاصد فقط به عنوان منبع الهام مدارس و معلمان اند و آن ها ميتوانند با توجه به ويژگی های ناحيه ای يا موضعی به انتخاب از ميان مقاصد دست يازند.  در هلند برنامه رسمی و اجباری برای سنجش پيشرفت مبتنی بر سن، در پايان دوره ابتدايي و دوره اول متوسطه وجود ندارد. در پايان دوره دوم متوسطه، از سوی مدرسه به صورت غيرمتمركز و نظام آموزشی امتحانات نهایی برگزار می شود. 
براساس قانون مصوب در سال 2002 در زمينه بازرسی آموزش و پرورش، بازرسی آموزش و پرورش داراي دو وظيفه عمده است:
1-انجام بازرسی از طريق سنجش كيفيت آموزش براساس آموزشی كه مدارس تدارک ميبينند (موضوعات درسی، زمان يادگيری، فضاي تعليمی، فضای مدرسه ها، رويكردهای تدريس، فعاليت های سنجش و اندازهگیری) و نيز برون داد آن( بازده های دانش آموز، پايش پيشرفت دانش آموز.( 
2-بازرسي بهبود، به قصد تقويت خود نظم جويانه مدارس. 
گزارش خودارزشيابی مدرسه سرآغاز بررسی كيفيت برای هر چهار سال يک بار است. نتايج بازرسی در روزنامه ها و مجلات چاپ ميگردند، اما رتبه بندی  كه در هلند اتفاق ميافتد، به اندازه رتبه بندی های انگلستان و ايالت متحده- كاليفرنيا- از مدارس نيست (كويپر و آكر، 2005 ).

فعاليت های آموزشي و مدرسه ای
در بافت و زمينه افزايش استقلال مدارس در هلند، در آموزش ابتدایی و متوسطه دو جريان عمده قابل تميز است. گروه كوچكی از مدارس وجود دارند كه به تدريج كار رويكرد و حركت به سوی فلسفه نوين تدريس و يادگيری را آغاز كردهاند. افزون بر اين، مدارس جديدی در حال شكل گيرياند كه در صدد تجديدنظر در برنامه درسی موجود و سازماندهی مجددند. با وجود اين، مدارس آزاد ملزم به انتخاب برنامه های درسی خاص خود هستند و در بسياری از مدارس كتاب های درسی به عنوان ابزارهای عمده برنامه درسی تلقّی ميگردند (لتشرت ، 2000).
استارک و همکاران (1997)  در پژوهشی نگرش اعضای هیئت علمی درباره برنامه ریزی رسی را بررسی کردند. این مطالعه برای روشن ساختن عواملی بود که مشارکت اعضای هیئت علمی را در فرایند برنامه ریزی درسی دانشگاهی تحت تاثیر قرار می داد. 

مومنی و فتحی واجارگاه 
(2004)  در پژوهش خود با عنوان «بررسی نقش عوامل موثر بر مشارکت اعضای هیئت علمی در برنامه ریزی درسی در آموزش عالی» عوامل موثر بر مشارکت اعضای هیئت علمی در برنامه ریزی درسی دانشگاهی در دانشگاه شهید بهشتی  را به ترتیب شامل عوامل انگیزشی بیرونی ،عوامل انگیزشی درونی، عوامل حرفه ای، عوامل حرفه ای، عوامل درون سازمانی، عوامل برون سازمانی و عوامل علمی دانسته اند. 

نوروززاده و همکاران 
(2005)  در پژوهشی با عنوان «تفویض اختیار برنامه ریزی درسی  به دانشگاهها گامی در جهت تمرکززدایی از برنامه درسی  در نظام آموزش عالی کشور» به تعاریف، مفاهیم، محاسن و معایب برنامه ریزی درسی متمرکز و غیرمتمرکز و تحولات برنامه ریزی درسی دانشگاهی در نظام آموزش عالی ایران با تاکید بر تفویض اختیارات برنامه ریزی درسی به دانشگاهها پرداخته اند.

فتحی واجارگاه و همکاران 
(2009)  در مقاله ای با عنوان «آموزش و بهسازی اعضای هیئت علمی تازه کار در زمینه برنامه ریزی درسی آموزش عالی (چالشها و چشم اندازها)» یکی از مهم ترین مسئولیتهای اعضای هیئت علمی را طراحی برنامه درسی، توانایی و مهارت استادان در تعیین نیازها و اهداف برنامه ریزی درسی دانسته اند.

زین الدینی میمند و همکاران 
(2005)  در مقاله ای با عنوان «آمادگی اعضای هیئت علمی برای پذیرش برنامه ریزی درسی غیر متمرکز در آموزش عالی ایران» نشان دادند که اعضای هیئت علمی آیین نامه تفویض اختیار را تا حدی قابل اجرا دانسته اند.

نوروززاده و همکاران (2005)  در پژوهشی با عنوان «وضعیت سهم مشارکت دانشگاهها در بازنگری برنامه های درسی مصوب شورای عالی برنامه ریزی» در خصوص وضعیت سهم بازنگری برنامه های درسی رشته های تحصیلی دانشگاهها طی برنامه سوم توسعه اقتصادی، اجتماعی و فرهنگی کشور (1379-1383) بررسی کردند. یافته های پژوهش آنها نشان می دهد که سهم واگذاری بازنگری برنامه درسی در دانشگاههای دارای هیئت ممیزه بیشتر است و همچنین، بیشترین سهم واگذاری بازنگری برنامه درسی به گروه علوم انسانی و کمترین سهم به گروه هنر تعلق دارد.

جنبه جدید بودن و نوآوری تحقیق

با نگاهی به متون و مطالعات مرتبط با موضوع مشخص می شود که مطالعه جامعی در داخل کشور در این زمینه انجام نشده است و این مطالعه می تواند به عنوان مطالعه پیشرو در این زمینه مطرح باشد. به این ترتیب نتایج این مطالعه می تواند ایده های نو برای سازمان ها در پی داشته باشد و و طرح های جدیدی را برای برنامه ریزی مسئولان امر معرفی کند. 
روش تحقیق
به طور کلی روش های تحقیق در علوم رفتاری را می توان با توجه به ملاک، هدف تحقیق (بنیادی، توسعه ای و کاربردی) و نحوه گرداوری داده ها(توصیفی و آزمایشی) تقسیم کرد (سرمد، بازرگان وحجازی،1386).

 در این پژوهش، پژوهشگر درصدد بررسی عوامل موثر بر عدم تحقق نظام برنامه درسی غیرمتمرکز در آموزش عالی از دیدگاه جامعه آماری شامل هیئت علمی دانشکده های دانشگاه کردستان است. بناباین روش های تحقیق بر اساس گرداوری داده ها از نوع توصیفی است، که برساختن فرضیه و آزمایش آن، تحلیل روابط بین متغیرهای دست کاری نشده وپروراندن قوانین کلی توجه دارد. در تحقیق توصیفی متغیرهایی انتخاب و مورد مشاهده قرار می گیرند که هم اکنون وجود دارند یا قبلأ اتفاق افتاده اند و توسط محقق دستکاری نمی شوند. جامعه مورد بررسی، وسیع و نامحدود است و نمونه گیری رکن اصلی تحقیق توصیفی می باشد(بازرگان،1389).

جامعه آماری،روش نمونه گیری و حجم نمونه

یکی از بخش های مهم انجام یک پژوهش علمی، مشخص کردن جامعه و نمونه مورد مطالعه می باشد. گروه بزرگی(جامعه آماری)که پژوهشگر قصد دارد خصوصیات خاصی از آن رامورد مطالعه وشناسایی قرار دهد،جامعه هدف وان بخش از یک جامعه بزرگ که برای مطالعه در دسترس پژوهشگر قرار دارد،جامعه در دسترس گفته می شود(کیامنش،1382،ص 14). ونمونه عبارت است از مجموعه ای از افراد،اشیاء وبرنامه هایی که از یک جامعه بزرگتر از افراد و اشیاء وغیره انتخاب می شوند،به طوری که این مجموعه معرف توصیفات،ویژگی ها وخصوصیات آن اشیاء یا اشخاص باشند(نادری وسیف نراقی،1373 ص 169).

در این پژوهش جامعه آماری شامل كليه اساتید و مدیران آموزشی شاغل در دانشگاه دولتی سنندج هستند که در سال تحصیلی 92-93 مشغول به فعالیت هستند.

با توجه به جامعه آماری مربوط به این پژوهش  از روش نمونه گیری طبقه ای ساده جهت انتخاب نمونه مورد نظر استفاده شده است.که از بین کارشناسان واساتیددانشکده های پنج گانه دانشگاه نمونه مورد نظر انتخاب گردید. پس از انتخاب موضوع تحقیق و بیان مسئله٬ یکی از تصمیمیات مهمی که در پیش روی هر پژوهشگری قرار دارد انتخاب نمونه است٬ نمونه ای که باید نماینده جامعه ای باشد که پژوهشگر قصد تعمیم یافته های تحقیق خود به آن جامعه را دارد.
اگر محقق پژوهش خود را بر تمامی افراد جامعه اجرا کند روش او سرشماری خواهد بود یعنی محقق باید تمامی افراد جامعه را تک تک مورد برسی و آزمون قرار دهد. نمونه گیری یعنی :انتخاب تعدادی از افراد٬ حوادث٬ و اشیاء از یک جامعه تعریف شده به عنوان نماینده آن جامعه . اولین قدم در نمونه گیری تعریف جامعه مورد نظر است و هدف نوعی نمونه گیری است که تمام افراد جامعه جهت انتخاب شدن شانس برابر داشته باشند. دلایل استفاده از نمونه گیری: 1- جلوگیری از اتلاف وقت محقق2- صرفه جویی در منابع مالی و هزینه،اما چون اکثر پژوهشگران توان و زمان اجرای پژوهش بر کل جامعه را ندارند به همین دلیل پژوهش خود را محدود به نمونه کوچکی می سازند. هدف همه نمونه گیری ها در پژوهش تهیه گزاره های دقیق و با معنی درباره یک گروه، بر اساس مطالعه زیر مجموعه ای از آن گروه است. این گروه ممکن است مجموعه ای از افراد یا اشیاء باشد. این امر زمانی اتفاق می افتد که جامعه آماری بسیار وسیع و امکانات(مالی، زمانی، دسترسی و...) جهت انجام این کار در دسترس نباشد که از کل جامعه مورد نظر سوال پرسید یا نظر آنان رادر خصوص موضوع مورد بررسی پرسید و یا رضایت آنان را سنجید(هومن،1372ص95-93).

ابزار گرداوری داده ها واطلاعات و ویژگی های فنی هر کدام از آنها

مرحله ی گرداوری اطلاعات آغاز فرآیندی است که طی آن محقق یافته های میدانی و کتابخانه ای را گرداوری می کند و به روش استقرایی به فشرده سازی آنها از طریق طبقه بندی وسپس تجزیه و تحلیل می پردازد و فرضیه های تدوین شده خود را مورد ارزیابی قرار می دهد و در نهایت حکم صادر می کند و پاسخ مسئله تحقیق را به اتکای آنها آنها می یابد؛ به عبارتی محقق به اتکای اطلاعات گرداوری شده واقعیت و حقیقت را آن طور که هست کشف می نماید؛ بناباین، اعتباراطلاعات اهمیت بسیاری دارد؛ زیرا اطلاعات غیر معتبرمانع از کشف حقیقت و واقعیت می گردد و مسأله و مجهول مورد نظر به درستی معلوم نمی شود یا تصویری انحرافی و نا صحیح از آن ارائه می شود. برای حفظ اعتبار اطلاعات  وداده های گرداوری شده محقق باید دست کم دو مسئله اساسی زیر را مورد توجه خاص قرار دهد:

1- اصل صحت: محقق باید از درستی و صحت اطلاعات و داده های خود اطمینان حاصل نماید او باید مطمئن شود که منابع و مآخذ اطلاعات تهیه شده معتبر است و به ویژه در بین محققان رشته از مقبولیت برخوردار است. منابع دست چندم وغیر معتبر ممکن است اطلاعات مخدوش و نا صحیح را در اختیار محقق قرار دهند؛ بناباین، او باید منابع ومآخذ مورد استفاده را مورد تحلیل و ارزیابی قرار دهد تا از اعتبار آنها ونیز درستی و صحت اطلاعات و داده های آماری آنها اطمینان حاصل کند.

2- اصل دقت: اطلاعات وداده های آماری که از منابع میدانی و کتابخانه ای گرداوری و در ابزار مربوط به آنها درج می شود در مراحل مختلف فرآیند تحقیق مورد دستکاری، جابه جایی، کاربری، ارتباط و... قرار می گردد؛ بنابراین؛ کوچک ترین بی احتیاطی در برداشت، درج، جابه جایی و انتقال آنها ممکن است اطلاعات و داده ها را تغییر دهد و هر تغییری در داده ها ولو ناچیز در نتیجه تحقیق اثر منفی می گذارد و از کشف حقیقت و واقعیت آن طور که هست یا مابه ازای خارجی دارد جلوگیری می کند؛از این رو، برای پیشگیری از این خطر محقق باید در هر مرحله ای از کاربری و جابه جایی و انتقال اطلاعات شخصاً یا به وسیله افراد مطمئن دیگر به بازنگری و کنترل آنها بپردازد.

روش های گرداوری اطلاعات را به طور کلی به دو طبقه می توان تقسیم کرد: روش های کتابخانه ای و روش های میدانی، روش های کتابخانه ای بسته به نوع سند و موضوع تحقیق ممکن است با استفاده از فیش یا جداول یا نقشه و کروکی یا فرم های شبیه پرسشنامه، یا ترکیبی از همه آنها انجام پذیرد. روش های میدانی که از شهرت بیشتری برخوردارند عبارت اند از: استفاده از اطلاعات و مدارک موجود، روش پرسشنامه ای، روش مصاحبه ای، روش مشاهده، روش آزمون و روش های صوتی وتصویری.

 یکی از ابزارهای رایج تحقیق و روش مستقیم برای کسب داده های تحقیق، پرسشنامه می باشد. این ابزار دربرگیرنده مجموعه ای از سوالات(بازپاسخ یا بسته پاسخ) است که پاسخ دهنده با ملا حضه آنها و با توجه به علایق در بعضی از موارد اطلاعات خود به آنها پاسخ می دهد. از طریق سوالات پرسشنامه می توان دانش، علایق،نگرش وعقاید خود را مورد ارزیابی قرار داد، به تجربیات قبلی وی پی برد و به آنچه در حال حضر انجام می دهد آگاهی یافت(سرمد، بازرگان و حجازی، 1382ص141).

در این پژوهش، برای گرداوری داده ها از پرسشنامه استفاده می شود که از نوع محقق ساخته می باشد. باتوجه به مبانی نظری  موجود در زمینه مبحث برنامه درسی از دو منظر سیستم متمرکز و غیر متمرکز، و همچنین مدل های کنونی راجع به سطوح تصمیم گیری در برنامه ریزی درسی،تلاش می شود تا پرسشنامه شامل سه بخش مقدمه (هدف، درخواست ودستور العمل تکمیل پرسشنامه) مولفه های جمعیت شناختی (جنسیت، وضعیت استخدام، تحصیلات،...)، و تنه اصلی پرسشنامه می باشد. تنه اصلی پرسشنامه شامل سوالاتی برای سنجش سوالاتی برای سنجش سوالات پژوهش است.

ویژگی های فنی ابزارهی گرداوری اطلاعات 

دو ویژگی اساسی اندازه گیری که بایستی در بررسی تناسب و مفید بودن ابزارهای اندازه گیری مورد توجه قرار گیرد، قابلیت اعتبار(روایی) و قابلیت اعتماد(پایایی)است.

روایی یا اعتبار

مفهوم روایی یا اعتبار به این سوال پاسخ می دهد که ابزار اندازه گیری تا چه اندازه خصیصه مورد نظر را می سنجد(سرمد، بازرگان و حجازی،1382ص170). به عبارت دیگر، آزمونی دارای روایی است که برای اندازه گیری آنچه مورد نظر است مناسب باشد. به همین دلیل اصطلاح اعتبار به هدفی که آزمون برای تحقق بخشیدن به آن درست شده است، اشاره دارد (سیف،1381ص379). در پژوهش حاضرجهت بررسی روائی محتوایی پرسشنامه به نظر پنج نفر از اساتید دانشگاه استناد گردید. مبنای تأیید روائی در مورد هرسوال این که حدأقل، سه نفر از مجموع پنج نفر، آن سوال را مناسب ارزیابی کرده باشند. از آنجا که قبل از بررسی روائی، پرسشنامه چند بار بررسی و اصلاح گردیده بود، لذا روائی تمام سوالات پرسشنامه مورد تأیید قرار گرفت.پایایی پرسشنامه بعد از اجرای اولیه در بین 28 نفر از افراد  جامعه آماری، بر اساس فرمول آلفای کرونباخ انجام که نتیجه آن 870/0 بود.
قابلیت اعتماد یا پایایی

یکی از ویژگی های فنی ابزار اندازه گیری قابلیت اعتماد یا پایایی است. که به این معنی است که ابزار اندازه گیری در شرایط یکسان تا چه اندازه نتایج یکسانی به دست می دهد. از جمله تعریف هایی که برای قابلیت اعتماد ارائه شده است می توان به تعریف(ایبل و فریسبی، 1986؛ به نقل از سرمد، بازرگان و حجازی، 1382ص166) اشاره کرد:" همبستگی میان یک مجموعه از نمرات ومجموعه ی دیگر از نمرات در یک آزمون معادل که به طور مستقل بریک گروه آزمودنی  به دست آمده است".باتوجه به این امر معمولأ دامنه ضریب قابلیت اعتماد از صفر (عدم ارتباط) تا 1+(ارتباط کامل) است. در تحقیق حاضر برای سنجش پایایی پرسشنامه، از ضریب آلفای کرونباخ استفاده شد که نتایج ضریب 87% را نشان داد.

روش تجزیه وتحلیل آماری

برای تجزیه و تحلیل فرضیه ها و سوالات پژوهش از آمار توصیفی  و استنباطی استفاده می شود. براساس سوالات و فرضیات تحقیق از آمار توصیفی و از شاخص ها یی  همچون جداول توزیع فراوانی، میانگین و انحراف استاندارد و در سطح آمار استنباطی از آزمون t تک نمونه ای، آزمون t مستقل،آزمون توکی و آزمون تحلیل واریانس یک راهه استفاده گردید.
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