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فرهنگ و تربیت دو عنصر اساسی از زندگی آدمی و دو بخش مهم از دانش بشری هستند که قدمتی به سان زندگی انسانها دارند. دو عنصر و بخشی که ذاتاً مکمل یکدیگر بوده و تفکیک آنها از یکدیگر بسیار مشکل است. ارتباط و همبستگی فرهنگ و تربیت تا بدانجاست که شروع تربيت را بايد در فرهنگ و دوام، رشد و توسعه فرهنگي را بايد در تربيت جستجو نمود. تعامل و ارتباط متقابل ذاتي فرهنگ و تربيت به طور اعم و برنامه هاي درسي به عنوان قلب آموزش و پرورش به طور اخص ايجاب مي‌كند كه فرهنگ و برنامه‌هاي درسي در عمل مرتبط بوده، يكديگر را تقويت كرده و زمينه رشد همه جانبه و متعادل دانش‌آموزان را مهيا نمايند. اما واقعيت در نظام آموزشي كشور نه اين تصوير زيبا، بلكه تصويري پر از چالشهاي متعدد است. چالشهايي مانند رابطه نسبتاً ضعيف بين محتواي ‌كتب تعليمات ‌اجتماعي و فعاليتهاي ‌فوق‌برنامه با جامعه‌پذيري ‌دانش‌آموزان (براتي، 1382)، عدم‌ارتباط بين پيشرفت تحصيلي و جامعه‌پذيري دانش‌آموزان (قهقايي،1382) پايين‌بودن درجه و اهميت انتقال مفاهيم هويت ملي در كتب درسي دوره ابتدايي(شکيبائيان، 1382)، تأكيد متوسط كتب جامعه‌شناسي (‎۱)‌ و ‌(‎۲) دوره متوسطه بر هويت ايراني و ملي و تأكيد آنها بر هويت‌جمعي و نه هويت ‌فردي(افشارپور،1386)، ‌توجه نامتعادل و غيرهدفمند فعاليتهاي فرهنگي مدارس به شکل‌دهي هويت ايراني دانش‌آموزان (ملاصادقي، 1378) و درنتيجه ابهام در كارآيي ‌مدارس در بعد فرهنگ، وجود گرايش به فرهنگ ‌غرب و الگوپذيري از شيوه‌هاي ‌غربي در نوجوانان (ميردريکوندي،1383). تناقض نظر و عمل در تعامل فرهنگ و برنامه درسي اين سؤالات را به ذهن متبادر مي سازد كه آيا به فهم و ساختي مناسب از فرهنگ و برنامه درسي نرسيده‌ايم يا برداشتي ناقص از ساخت مفهومی «فرهنگ و برنامه درسي» را انتخاب كرده‌ايم. پاسخگويي به اين دو سؤال نيازمند فهم دوباره مفهوم فرهنگ، مفهوم برنامه درسي و ساخت مفهومي فرهنگ و برنامه درسي، برداشت غالب از ساخت مفهومي فرهنگ و برنامه درسي در برنامه هاي درسي كشور ايران و راهكارهاي بهبود اين وضعيت است.  


[bookmark: _Toc439070365]مفهوم، طبقه بندي، عناصر و ويژگي هاي فرهنگ
قدمت بحث فرهنگ از وجود تعاريف و برداشت‌هاي متعددي حكايت دارد. به نحوي كه كروبر و كلوكهون‌ (به نقل از لوتان كوي، 1378) تا سال 1952 نزديك به سيصد تعريف براي فرهنگ ثبت نموده‌اند. تعاریفی که مسلماً تعداد آنها از آن زمان تاكنون بيشتر هم شده است. اما همپوشانی‌های زیادی نیز بین آنها وجود دارد. چند نمونه از این تعاریف به شرح زیر است:
· مجموعه‌اي پيچيده‌اي مشتمل بر معارف، معتقدات، هنر، حقوق، اخلاق، رسوم و تمامي توانايي‌ها و عاداتي كه بشر به عنوان عضوي از جامعه اخذ مي‌نمايد (تايلور،1871).
· کلیه روش‌های زندگي كه به وسيله انسانها در جامعه بوجود آمده‌اند. روشهايي مانند چگونه انديشیدن، عمل كردن و احساس كردن در اموري مانند مذهب، قانون، زبان، هنر، آداب و رسوم و چيزهاي مادي مانند خانه، لباس ها، و وسايل و ...(جرج نلر، 1379).  
· کلي پیچیده متشکل از دانش، باورها، هنرها، اخلاقیات، رسوم و دیگر قابلیت‌هایی که توسط افراد به عنوان عضوی از جامعه کسب می‌شود (براون، 1990). 
· سطحي از زندگي كه در آن انسانها به كمك بازنمايي راه و رسم‌هاي نمادين به ساختن معنا مي‌پردازند و موجوديت محصور (سرزميني فيزيكي كه به خود اختصاص مي‌دهد)، سرزميني سياسي است و معني‌سازي فردي را به اين مكان اجتماعي و سياسي محصور و مقيد مي‌كند(تاملينسون، 1381). 

براساس تعاريف ارائه شده براي فرهنگ، كروبر و كلوكهون‌ (به نقل از لوتان كوي، 1378) طبقه‌بندي‌اي با شش طبقه ‌»تعاريف توصيفي»‌، «تعاريف تاريخي‌«، «تعاريف هنجاري‌«، «تعاريف روان‌شناختي‌«، «تعاريف ساختاري‌« و «تعاريف ژنتيك‌« ارائه كرده‌اند. بزعم لوتان كوي(1378) در دهه‌هاي اخير، تعريف فرهنگ بر پايه «نظام معنا» مدنظر قرار گرفته است. يعني ساختارهاي مفهومي كه از طريق آن انسانها به تجارب خود شكل مي‌دهند. در اين برداشت از فرهنگ، از انديشة وجود اجتماع ارزش‌ها و رفتارها در ميان مردم دوري شده و بر اجتماع معاني تأكيد مي‌شود. معاني اي كه توسط افراد(برغم تفاوت‌هايي كه با يكديگر دارند) به پديده‌هايي كه در زندگي با آنها برخورد مي‌كنند نسبت داده مي‌شود. بنابراين طبقه هفتم تعريف فرهنگ را مي توان طبقه «تعريف مبتني بر نظام معنا» درنظر مي گيرد.  
عناصر فرهنگ اموري هستند كه مردم در آن فرهنگ مي‌دانند، بدانها اعتقاد دارند و يا آنها را انجام مي‌دهند. اين عناصر عبارتند از:1-عناصر عمومي‌، 2-عناصر تخصصي و 3- عناصر اختراعي(شريعتمداري، 1354)‌. عناصر عمومي فرهنگ به آماده كردن افراد براي زندگي شايسته و مؤثر اجتماعي مربوط مي شوند. عناصر تخصصي با تأمين احتياجات جامعه و توسعة زندگي در جامعه و آموزش‌هاي حرفه‌اي در ارتباط هستند و عناصر اختراعي به پرورش استعداهاي سرشار و خلاق در جامعه و ارائه راههاي تازه‌، افكار نو و وسايل و امكانات جديد اختصاص دارند.  
از مهمترين ويژگي هاي فرهنگ مي توان به پويايي(ناكاپوديا، 2010)، عدم امكان اعتلاي فرهنگ به صورت مستقيم و با طرح نقشه قبلي(زيباكلام، 1379)، عدم‌امکان تدارک تمامی شرایط شکوفایی فرهنگ، ابزاري نبودن و عدم‌تأمین منافع گروهی خاص، تكاملي بودن(قنادان و همكاران، 1384) و قابل یادگیری بودن فرهنگ اشاره نمود.
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همانند فرهنگ، تاريخچه يكصدساله حوزه معرفتي برنامه درسي از وجود تعاريف و برداشت‌هاي متعددي حكايت دارد. بزعم پورتلي (1987) بیش از 120 تعریف برای برنامه درسی وجود دارد. مسلماً تعداد این تعاریف از آن زمان تاكنون بيشتر هم شده است. چند نمونه از این تعاریف به شرح زیر است: 
· موضوعات و مواد درسي كه بايد توسط معلم تدريس و توسط فراگيران آموخته شود(سيلور، الكساندر و لوئيس، 1376)
· يك سلسله وقايع آموزشي طراحي شده كه به قصد تحقق نتايج آموزشي براي يك يا چند دانش‌آموز پيش‌بيني شده است(آيزنر، به نقل از ملكي، 1380) 
· جدول زماني تدريس دروس در هفته توسط معلمان (فتحي‌واجارگاه، 1377)
· نقشه يا چارت تجاربي كه انتظار مي‌رود دانش‌آموزان آن را آموخته و در موقعيت‌هاي واقعي زندگي به كار ببرند(اسكيل‌بك، 1990) 
·  طرح و نقشه‌اي كه در آن فرصت‌هاي مناسب براي يادگيري دانش‌آموزان، براي رسيدن به اهداف كلي و جزئي فراهم شده است (سيلور، الكساندر و لوئيس، 1376)
· گفتمان، عملي استدلالي يا طرز بياني قاعده‌مند که در پرتو آن بسياري از موارد مورد بررسي، ساخته و پرداخته مي‌شود. هر رشته يا قلمرو مطالعاتي را مي‌توان به عنوان گفتمان تجزيه و تحليل نمود. به شرط آن که زبان آن رشته يا قلمرو را بدانيم. به دليل آنکه قلمرو برنامه درسي ناظر به رخدادهايي است که درون مدرسه اتفاق مي‌افتد، لذا اين قلمرو، زباني را به خدمت مي‌گيرد يا برآمده از زباني است که منعکس کننده و تعيين کننده معنا ومفهوم «در مورد مدرسه بودن » است. نگاه به برنامه درسي به عنوان متن يا گفتمان ما را ترغيب مي‌کند که واژه‌ها، عبارات و الگوهاي زباني برنامه درسي را بشنويم، معناي آن را دريابيم و بدانيم که اين زبان، چگونه به برنامه درسي شکل مي‌دهد. در واقع نه تنها در پي شناخت شيوه‌هاي تکلم مردم در مورد برنامه درسي هستيم، بلکه مي‌خواهيم مضامين و ساختارهاي دروني آن را بفهميم(ژوزف، 2011). بنابراين برنامه درسي متني يا گفتماني عبارت است از گفتمانهاي مختلف تاريخي، سياسي، نژادي، جنسيتي، پسا ساختارگرايانه، ساختارزدا، پست مدرن، خودزيست‌نامه‌اي، زيست‌نامه‌اي، زيباشناختي، دين‌باورانه و نهادي درباره برنامه درسي(پاينار و ديگران، 1995).
براساس تعاريف ارائه شده براي برنامه درسي، طبقه بندي برنامه درسي به شرح زير است:
· برنامه درسي به عنوان مجموعه‌اي از دروس يا مواد درسي
· برنامه درسي به عنوان فهرست رئوس مطالب
· برنامه درسي به عنوان محتواي يك درس يا مجموعه‌اي از دروس
· برنامه درسي به عنوان برنامه زماني براي تدريس دروس
· برنامه درسي به عنوان مجموعه‌اي از اهداف و مقاصد
· برنامه درسي به عنوان مجموعه‌اي از تجارب يادگيري
· برنامه درسي به عنوان شيوه تفكر
· برنامه درسي به عنوان يك طرح يا نقشه
· برنامه درسي به عنوان متن يا گفتمان
برنامه درسي انواع مختلفي دارد. انواع برنامه درسي بزعم گودلد (به نقل از سيلور، الكساندر و لوئيس، 1376) شامل برنامه درسي رسمي، دريافتني، مشاهده شده و تجربه شده است. از نظر زايس (به نقل از مهرمحمدي، 1387) دربرگيرنده برنامه درسي خاموش (سند مكتوب برنامه درسي) و برنامه درسي زنده(برنامه درسي عملي) مي‌شود. آيزنر (به نقل از ژوزف، 2011) آنها را شامل برنامه درسي آشکار، ضمني و پوچ عنوان مي‌كند. کيوبان(به نقل از ژوزف، 2011) معتقد به برنامه درسي رسمي، تدريس شده، يادگرفته شده و آزمون شده است. بزعم مك‌كرنان(2008) شامل برنامه درسي رسمي، غيررسمي، پوچ، واقعي و پنهان است و از نظر پنر-ويليامز (2010 ) دربرگيرنده برنامه درسي رسمي، اجرا شده، آزمون يا ارزشيابي شده، پوچ، فوق‌برنامه‌هاي درسي و پنهان است. با تعمق در تقسيم‌بندي‌هاي فوق، انواع برنامه درسي را مي‌توان به صورت زير درنظر گرفت:
· برنامه درسي رسمي، آشکار يا صريحاً بيان شده(چارچوبي طراحي شده براي براي آموزش که اهداف صريح و رسمي نظام آموزشي را نمايان مي‌سازد.)
· برنامه درسي رسمي قصد شده يا خاموش(برنامه‌اي نوشته شده مبتني بربيانيه‌هاي سياسي كه مدارس و مؤسسات آموزشي بايد آنها را بكار ببندند و براساس باورهاي اجتماعي، دانش‌آموزان بايد آنها را يادبگيرند(يوو، 2011).
· برنامه درسي رسمي دريافتني، اجراشده، مشاهده شده، تدريس شده، زنده(چيزي كه عملاً‌ تدريس مي‌شود، آن كسي كه تدريس مي‌كند و روشي كه تدريس انجام مي‌شود(همان).
· برنامه درسي رسمي تجربه شده يا ياد گرفته شده(آن بخش از برنامه درسي كه دانش‌آموزان مي‌آموزند و همچنين نگرشهاي آنها نسبت به اين برنامه‌هاي درسي (همان).
· برنامه درسي رسمي آزمون شده يا ارزشيابي شده(آن بخشها، مفاهيم و صفحاتي از برنامه درسي كه مورد ارزيابي و امتحان قرار مي گيرد(قورچيان، 1374).
· برنامه درسي ضمني، غيررسمي يا پنهان(ارزشها، انتظارات و يادگيري‌هايي است كه دانش‌آموزان در چارچوب اجراي برنامه درسي رسمي و به دليل حضور در متن و بستر فرهنگ حاكم بر نظام آموزش و پرورش تجربه مي‌كنند(مهرمحمدي،1387). برنامه‌اي قصدنشده كه از طريق اتفاقات طبيعي و روزمره در مدارس اتفاق مي‌افتد و ممكن است خارج از سياست‌هاي مدارس روي‌ دهد (مك‌كاتچن، به نقل از فليندرز و ثورنتون، 1997).  
· برنامه درسي پوچ يا محذوف(برنامه‌اي که از دستور کار نظام آموزشي خارج گرديده يا ناديده گرفته شده است(آيزنر، به نقل از ژوزف، 2011).
· فوق‌برنامه‌هاي درسي(فعاليتها و برنامه‌هايي كه در برنامه درسي(جدول ساعات مدرسه) منظور نمي‌شوند، ولي زير نظر مدرسه اجرا مي‌شوند (فراهاني فرمهيني، 1378)و دانش‌آموزان به صورت اختياري و آزادانه در آن شركت مي‌كنند.
سازماندهي برنامه درسي نيز به دو صورت زير انجام مي‌گيرد.
· 1- سازماندهي عمودي: به نحوه تنظيم محتواي يك برنامه ‌درسي در سالهاي متوالي مي‌پردازد. نمونه‌هايي از سازماندهي عمودي عبارتند از: ساده به مشكل(عيني به انتزاعي)، كلي به جزئي، جزئي به كلي و شيوه مارپيچي. 
· 2- سازماندهي افقي: به نحوه ارتباط و هماهنگي بين دروس مختلف در يك پايه آموزشي مي‌پردازد. شيوه‌هاي ارتباطي افقي عبارتند از سازماندهي موضوع محور و براساس رشته‌هاي علمي و سازماندهي تلفيقي.








[bookmark: _Toc439070367]ساخت مفهومي فرهنگ و برنامه درسي 
تعمق در مفهوم فرهنگ و برنامه درسي به ويژه با رويكردي تاريخي نشان از سه نوع رابطه بين آنها دارد. سه نوع رابطه‌اي كه كلاين‌برگ (1369) با عنوان فهم ميراث فرهنگي، ارزش‌سنجي ميراث فرهنگي و توسعه و پيشرفت ميراث فرهنگي و میلر (1391) در قالب دیدگاه اجتماعی برنامه درسی و با عنوان انتقال فرهنگي، بازسازي اجتماعي و شهروندي مردم سالار مطرح مي‌سازند. شرح اين سه برداشت بدين‌گونه است: 
1- انتقال فرهنگي يا تطابق اجتماعي 
اولين برداشت از ساخت مفهومي«فرهنگ و برنامه درسي»، برداشتي سنتي است مبتني بر القاء و انتقال فرهنگ حاكم بر جامعه به دانش‌آموزان. امري كه پارسونز (به نقل از میلر، 1391) آن را انتقال فرهنگي و جامعه‌پذيري دانش‌آموزان مي‌نامد و دروكهيم (به نقل از همان) دروني‌سازي حقايق اجتماعي مي‌داند. در اين برداشت از ساخت مفهومي «فرهنگ و برنامه درسي»، فرهنگ، غالب و مسلط بوده و برنامه درسي در خدمت آن است. هدف اساسی آموزش و پرورش و برنامه‌‌های درسی، تلقین ارزشها و نقشهایی است که در یک فرهنگ خاص اهمیت اساسی دارند. يادگيري فرايندي است که براساس آن دانش‌آموزان خود را با انتظارات مدرسه و جامعه تطبیق می‌دهند و آنچه را از آنها انتظار می‌رود، می‌آموزند تا بتوانند در جامعه کارکرد لازم را داشته باشند. به عبارتي ديگر، جذب و هضم ارزشها و اطلاعاتی که مدرسه به دانش‌آموز عرضه مي‌كند مهمترين وظيفه وي است. معلم مرجع اصلی در فرایند یاددهی-یادگیری و مسئول اصلی انتقال دانش، ارزشها و انتظارات نقشهای مختلف به دانش‌آموزان است. فرایند آموزش كاملاً تحت کنترل و فرمان معلم است روشهای اصلی تدریس همان انواع رویکردهای آموزش مستقیم هستند و در آموزش ارزشها بر الگوبرداری دانش‌آموزان و مصرانه خواستن تأكيد بسيار مي‌شود. محیط یادگیری ساختاري غیرمنعطفی دارد. ساختاري که در آن کنترل قطعی امور بر عهده معلم است و درنهايت ارزشیابی با هدف پی بردن به میزان دستیابی دانش‌آموزان به معلومات و مهارتها انجام مي‌شود (همان). 

2- بازسازي اجتماعي:
 دومين برداشت از ساخت مفهومي «فرهنگ و برنامه درسي»، برداشتي عكس برداشت اول است و عبارت است از تجدید ساختار جامعه از طريق برنامه هاي درسي و آموزش و پرورش. در اين برداشت برنامه درسي عاملي براي تغيير و تحول در فرهنگ قلمداد مي‌شود. برداشتي كه با سه رويكرد بازسازی، آموزش سواداجتماعی و کنش اجتماعی انجام می‌پذیرد. براساس رویکرد بازسازی اجتماعی، مدرسه عامل تغییر اجتماعی است و برنامه درسی باید معلمان و دانش‌آموزان را به شکلی فعال درگیر تغییراجتماعی نمایند. براساس رویکرد سواد اجتماعی، وظیفه مدرسه و برنامه‌های درسی ایجاد آگاهی نسبت به نابرابریهای اجتماعی در دانش‌آموزان و حرکت دادن آنها به مرحله تحول انتقادی است. و براساس رویکرد کنش اجتماعی وظیفه مدرسه و برنامه‌های درسی ترغیب دانش‌آموزان به شرکت در عمل اجتماعی در سطح جامعه محلی است. 
در این برداشت از ساخت مفهومي «فرهنگ و برنامه درسي»، هدف اساسی آموزش و پرورش و برنامه‌های درسی درگیرساختن دانش‌آموزان با مباحث و موضوعهای اجتماعی و پرورش مهارتهای مربوط به حضور موثر در تغییر اجتماعی است. لذا یادگیری به طور مستقیم با مسائل اجتماعی ارتباط پیدا می‌کند. دانش آموز فردي است که می‌تواند فعالانه در جریان تغییر اجتماعی حضور یابد و در واقع عامل یا کارگزار تغییر باشد. لذا وی از طریق تجزیه و تحلیل یک مساله اجتماعی و سپس تلاش برای اثرگذاری در تغییر اجتماعی می‌آموزد. فرايند تدريس مبتني بر حل عملي مسائل اجتماعي است. معلم فردي است كه در روشن ساختن جهت‌گیری فعالیت دانش آموز و همچنین فراهم ساختن منابع لازم به او یاری می‌رساند و ارتباطي اساسی و تعیین‌کننده بين مدرسه و جامعه محلی فراهم می‌سازد و ارزشیابی از آموخته‌هاي فرد نيز ابعاد مختلفی چون فرايند و نتيجه يادگيري دانش‌آموزان و منابع و دستآوردهاي آنها را دربر مي‌گيرد(همان).   

 3- شهروندي مردم سالار:
سومين برداشت از ساخت مفهومي «فرهنگ و برنامه درسي» برداشتي است منطقي و مبتني بر ارتباط ذاتي فرهنگ و برنامه‌هاي درسي مبني بر تعامل و ارتباط دوسويه. در اين برداشت كه شهروندي مردم‌سالار ناميده مي‌شود رشد آگاهیهای مربوط به فرایند مردم‌سالار و مهارتهای شناختی موردنياز براي مشاركت در مردم‌سالاري مانند تفکر انتقادی، تحلیل ارزشها و مهارتهای فرایند گروهی در مركز توجه قرار دارد. از ايده‌هاي بنيادين اين برداشت مي‌توان به شان و منزلت فرد، حاکمیت بر سرنوشت خود، هوش، کثرت‌گرایی و اجتماع اشاره نمود.
در این برداشت از ساخت مفهومي «فرهنگ و برنامه درسي»، هدف اساسی آموزش و پرورش و برنامه‌های درسی عبارت است از احترام به ارزشهای مردم سالار، مهارت در تجزیه و تحلیل تضادهای ارزشی، مهارتهای گفتگو و مفاهمه، مهارتهای پذیرش نقش و آگاهی از فرایندهای دمکراتیک است. لذا یادگیری فرایندي تعاملی بين یادگیرنده و محیط و غوطه‌وري دانش‌آموز در تضادها و مسائل معماگونه اجتماعی است. یادگیرنده فردی است داراي توان استفاده از استعداد عقلانی خود در برخورد با مسائل مربوط به سیاستهای اجتماعی. فرايند تدريس مبتني بر حل مسئله و مباحث سقراطي است. معلم فردي است كه درک و فهم دقیقی از سیاستهای اجتماعی و مباحث و مسائل مربوط به هر کدام داشته، نقشهای متعددی ایفا كرده و با ايجاد فضایی آکنده از حمایتهای عاطفی، دانش‌آموزان را به مشارکت در بحثها ترغيب مي‌كند و درنهايت در ارزشيابي از آموخته‌هاي دانش‌آموزان، مهارتهای موردنیاز براي تجزیه و تحلیل تضادهای سیاست اجتماعی و همچنین مهارتهای موردنیاز برای مشارکت در مناظره‌های مربوط در كانون توجه است (همان).
هريك از سه برداشت موجود از ساخت مفهومي «فرهنگ و برنامه درسي» براساس بنيانهاي نظري مرتبط با فرهنگ و برنامه درسي، نقاط قوت و ضعف خاص خود را دارد.  

برداشت غالب از ساخت مفهومي فرهنگ و برنامه درسي در نظام برنامه ريزي درسي و برنامه‌هاي درسي آموزش و پرورش رسمي ايران  
دقت نظر در ويژگي ها و شرايط غالب نظام برنامه ريزي درسي و برنامه‌هاي درسي در ايران نشان مي‌دهد كه اين برنامه‌ها بيشتر با برداشت انتقال فرهنگي يا تطابق اجتماعي همخواني دارند. به سخني دقيق تر، ويژگي هايي مانند نظام برنامه‌ريزي‌درسي موضوع‌مدار با جهت‌گيري انتقال معلومات و کم‌توجه به ايجاد فرصت‌هاي يادگيري، برنامه‌درسي يکسان بدون‌ توجه به تفاوتهاي فردي و روانشناختي دانش‌آموزان و بدون توجه به تفاوتهاي اقليمي، محيطي، قومي، منطقه‌اي و فرهنگي، وجود تعارضهاي ارزشي، ديدگاهي و نگرشي در طراحي و تدوين برنامه‌هاي درسي، نبود زمينه مناسب براي مراجعه دانش‌آموزان به منابع نوشتاري و غيرنوشتاري مختلف به غير از کتاب درسي، مراجعه به منابع و مراکز فرهنگي، اجتماعي، اقتصادي و صنعتي، نبود زمينه مناسب در برنامه‌هاي درسي براي پرورش تفکر خلاق، نقّاد، تحليلي، حل‌مسئله و پژوهش و ايجاد نگرش عقلاني نظام‌دار در دانش‌آموزان، عدم‌توانايي انطباق برنامه‌هاي‌درسي با تحوّلات اجتماعي جامعه ايران و جامعه‌ منطقه‌اي و جهاني (سلسبيلي، 1382)، تهيه و تدوين اهداف برنامه‌درسي با تأکيد زياد برحيطه شناختي آن هم سطوح پايين اين حيطه و عدم‌توجه به نيازها، شرايط و امکانات ‌اقتصادي و اجتماعي و نيازها و علايق دانش‌آموزان در ايران(بالاخص رياضي دوره ابتدايي)، و تأکيد بر کميت دانش محض در نظام‌آموزشي ايران به‌ جاي توجه به حاصل جمع يا برآيند يادگيري دانش و روش در تدوين محتواي دروس(خلخالي، 1381) همخوانی بیشتری با انتقال فرهنگی دارند و تناسب ناچیز و حتی عدم‌تناسبی با سایر برداشت‌های ساخت فرهنگ و برنامه درسی دارد.

راهكارهاي به‌كارگيري برداشت مناسب ساخت مفهومي فرهنگ و برنامه درسي در نظام برنامه ريزي درسي و برنامه‌هاي درسي آموزش و پرورش رسمي ايران 
با درنظر گرفتن سه برداشت موجود از ساخت مفهومي فرهنگ و برنامه درسي از يك وجه، شرايط موجود برنامه هاي درسي نظام آموزشي از وجه دوم، اسناد بالادستي نظام آموزشي به ويژه سند تحول بنيادين و سند برنامه درسي ملي از وجه سوم و مهمتر از همه وجود تنوع اقوام، زبان و فرهنگ در ايران از وجه چهارم، راهكارهاي به كار گيري برداشت مناسب ساخت مفهومي فرهنگ و برنامه درسي در نظام برنامه ريزي درسي و برنامه‌هاي درسي آموزش و پرورش رسمي ايران به شرح زير است:
· تغيير رويكردي و ديدگاهي در برنامه ريزي درسي و برنامه هاي درسي از رويكردي موضوع محور و ديسيپليني به رويكردي تلفيقي.
· تغييري اساسي در برداشت موجود از ساخت مفهومي فرهنگ و برنامه درسي به عنوان انتقال فرهنگي و تطابق اجتماعي به شهروندي مردم سالار و ورود تربيت عقلاني‌، تفكر انتقادي‌، برانگيختن فهم و درك فرهنگ، تعميق ارزشها و دانشهاي انساني و توسعة فرهنگ‌ و  تقويت ارتباط مؤثر اجتماعي‌، فرهنگ مدني و مشاركت اجتماعي‌ در برنامه هاي درسي.
· تغيير در رويكرد برنامه ريزي درسي از رويكردي خطي، بالا به پايين، كاملاً متمركز، تحت استلاي متخصصين دانشگاهي و بدون توجه به نقش آفرينان واقعي آن، مبتني بر كتاب محوري و بدون توجه به ورود ويژگي هاي فرهنگي و اجتماعي به رويكردي غيرخطي، نيمه متمركز، با مشاركت تركيب بهينه تصميم گيران برنامه هاي درسي، حساس و باز نسبت به ورود فنآوريهاي نوين آموزشي و از همه مهمتر، حساس و پذيرا نسبت به تنوع فرهنگي، قوميت ها، زبان و ديگر مصاديق فرهنگي كشور.
· بازتعريف نقش معلم در نظام برنامه ريزي درسي از «مجري صرف برنامه هاي درسي»، به «عضو فعال و تأثيرگذار نظام برنامه ريزي درسي» و «منتقل كننده اطلاعات و دانش» به«متخصص روشهاي تدريس و مشاور و راهنماي يادگيري دانش آموزان».
· بازتعريف نقش دانش آموزان از «اعضاي منفعل و پذيرنده» فرايند ياددهي يادگيري به «اعضاي فعال و مشاركت كننده» در اين فرايند و به عنوان سازندگان دانش.
· بازتعريف مفهوم يادگيري از «كسب و هضم دانش و معلومات» به «ساختن دانش و معلومات و تأكيد بر تجربه و فرآيندمحوري‌، آموزش مداوم و خودراهبري».

· بازتعريف فضاي تدريس از «كلاس درس» به «محيط اجتماعي» 
· تغييري اساسي در رويكرد تدريس معلمان از رويكرد «سنتي، معلم محور و انتقال دانش و معلومات» به رويكرد «فعال، شاگردمحور و ساخت دانش». 
· تغييري اساسي در ارزشيابي از پيشرفت تحصيلي دانش آموزان از رويكردهاي «كمي، حافظه مداري و كپسولي» به رويكردهاي «كيفي، فرايند و نتيجه مدار».
   البته لازم به ذكر است كه مصاديق چنين تغييراتي در اسنادبالادستي نظام برنامه ريزي درسي كشور به ويژه سند تحول بنيادين و سند برنامه درسي ملي وجود دارد. اما نكته اينجاست كه چنين تغييراتي نيز نيازمند دقت نظر و اتخاذ رويكرد مناسب تغيير برنامه درسي و نه رويكردهاي خطي و مكانيكي است.
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[bookmark: _Toc439070190][bookmark: _Toc439070369]به دلیل آن که متخصصان برنامه درسی در مورد حوزه های مرتبط با برنامه های درسی اتفاق نظر چندانی ندارند و نیز به دلیل آن که نمی توان قلمرو این حوزه را از زمینه های دیگر همانند برنامه ریزی آموزشی و ... جدا کرد، قلمرو مطالعات برنامه درسی بسیار متغیر و متفاوت است.
ه دلیل آن که متخصصان برنامه درسی در مورد حوزه های مرتبط با برنامه های درسی اتفاق نظر چندانی ندارند و نیز به دلیل آن که نمی توان قلمرو این حوزه را از زمینه های دیگر همانند برنامه ریزی آموزشی و ... جدا کرد، قلمرو مطالعات برنامه درسی بسیار متغیر و متفاوت است. ولی بعضی از حیطه های قابل بررسی و آشنا برای دست اندر کاران برنامه درسی ممکن است به صورت « اهداف برنامه درسی، طراحی برنامه درسی، ارزشیابی برنامه درسی، فرایند اجرای برنامه درسی، راهبردهای یاددهی � یادگیری برنامه درسی، سازماندهی محتوا و نظریه های برنامه درسی و ... » مطرح شود. مرزها و حدود هر یک از حیطه های مذکور عملاً درهم تنیده است. برای مثال، اهداف برنامه درسی پیوند نزدیکی با سایر حیطه ها دارد. از این رو، عمل هم پوشی بر تمام حوزه های مورد مطالعه برنامه درسی حکم فرماست. قلمرو نظری مطالعات برنامه درسی در این میان موضوع مباحثات و کانون توجهات فراوانی طی سالهای اخیر بوده است.
نخستین بار در دهه ۱۹۴۰ بحث های جدی نظریه پردازی مطرح شد. غالب رویکردهای نظری در آن زمان با ماهیت نظریه برنامه درسی قرابت چندانی نداشتند. متعاقب آن سالها و در دهه ۱۹۶۰، الگوهای مفیدی مانند الگوی «جانسون» (۱۹۶۷) و الگوی برنامه درسی «مک دونالد» (۱۹۶۵) و سایر الگوها پدید آمدند. سنت گرایان، تجربه گرایان مفهومی و طرفداران بازسازی مفهومی هر یک به تناسب مشرب و سلیقه خود به جنبه های خاصی از نظریه پردازی توجه کردند. برای مثال، طرفداران بازسازی مفهومی به رویکرد آزاد اندیشی و انسان گرایانه در برنامه های درسی توجه کردند و «نظریه انتقادی»را مطرح نمودند. با گسترش وسیع قلمرو نظری مطالعات برنامه درسی طی سی سالهای گذشته، نظریه های متفاوتی در این زمینه مطرح و بحث و گفتگو در مورد قلمرو «فرانظری» نیز هموار شد.
افرادی مانند «پاینر» و جان «مک نیل» و «دکرواکر» را می توان نام برد که در قلمرو «فرانظری» تلاش هایی به عمل آورده اند.
برخی نظریه های مهم برنامه درسی و اظهار نظرهای طرفداران، نظریه پردازان و تحلیل گران آن و همچنین موضوع تحقیقات آینده در نظریه پردازی را که یو همیر مطرح کرده است، برای آگاهی خوانندگان مجله می آوریم.
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اولاً قلمرو تحقیق در برنامه درسی به سبب دامنه و گسترش آن بسیار وسیع است. سبب آن است که نظریه های برنامه درسی غالباً به قسمت های خاصی از برنامه توجه می کنند. با وجود محدود شدن نظریه ها به موارد خاص، تلاش هایی که برای ایجاد «دانش نظریه پردازی»انجام پذیرفته آن چنان که «اریک» و «تایلر» (۱۹۵۰) یا «فرای» (۱۹۷۱) در این زمینه انجام داده اند � به صورت اثر بخش تداوم نیافته است. ثانیاً مطالعات تطبیقی و «مطالعات برنامه درسی تعامل فرهنگی»، بسیار کم به چشم می خورد.
برای مثال، معمولاً رویکردهای حوزه دریای مدیترانه، آفریقا و ژاپن به قدر کافی توجهات بین المللی را جلب نکرده است. ثالثاً نحوه تعریف و مشخص کردن هدف، معیار و اصالت علمی نظریه های برنامه درسی، موضوع دائمی مشاجرات علمی است.
مربیانی مانند «بوشامپ» (۱۹۶۸)، «فرای» (۱۹۷۱) همیر (۱۹۸۳) و تایلر (۱۹۸۸) در مورد اصول و ساختار نظریه بحث نموده اند، و حال آن که «کلافکاری» (۱۹۶۳) «رالف» (۱۹۷۴) و «والکر» (۱۹۷۶) در این زمینه متغیرهای دیگری مانند جریان تعیین هدف و انتخاب محتوا را در مواردی بخصوص بیان کرده اند.
هدف این مقاله توصیف گروه ها یا دسته بندی های نظریه برنامه درسی است. همه گروه ها علاقه مند به مجموعه رویدادهایی هستند که به وسیله نظریه احاطه می شود و بازتاب مداومی را مشترکاً فراهم می آورند («اسکابرت»۱۹۸۶)
از این رو، نظریه ها بر حسب این که چگونه بین پدیده ها ارتباط برقرار کنند و چگونه به تعریف مجموعه رویدادها بپردازند و این که قلمرو آنها برای تعریف، تبیین، فرضیه سازی و پیش گویی یا عمل چه اندازه است، با هم تفاوت دارند.
این گونه تفاوت ها ریشه در علایق «روش شناسی و فرانظری» دارند.
نظریه های برنامه درسی نیز با توجه به رابطه موضوعی � ساختاری بیان می شوند. این رویکرد، زمینه ای فراهم می کند تا نظریه ها بر حسب موضوع آنها گروه بندی شوند. تاکید بر این روش بدان سبب است که با کمک آن بهتر می توانیم گوناگونی نظریه ها را تشریح کنیم.
تصورات متعددی درباره موضوعی که نظریه قرار است به آن بپردازد وجود دارد. «فنیکس» (۱۹۶۸) و «تیکوساینر» (۱۹۸۶) به دانش نظام یافته به عنوان یک منبع ارجاعی اصلی برای نظریه پردازی اشاره کرده اند.
برخی مربیان آلمانی بر دیدگاه مذکور تاکید می کنند. (این دیدگاه عالی را «دیدریچ» آلمانی در سال ۱۹۸۸ عرضه کرده است). «بوشامپ» (۱۹۶۸) اولاً برنامه درسی را به عنوان گواه و مدرکی برای توصیف محتوا، اهداف و موقعیت های یادگیری مورد توجه قرار داده و ثانیاً به عنوان نظام برنامه درسی آن را بررسی کرده است و ثالثاً به عنوان قلمرو عملی به برنامه درسی می پردازد. نظریه برنامه درسی همان گونه که بوشامپ تعریف کرده، «مجموعه ای از بیانیه های مرتبط به هم است که با ایجاد ارتباط میان اجزای برنامه درسی مدرسه و جهت دهی گسترش آن و به کارگیری و ارزشیابی برنامه مذکور، به آن معنی می بخشد.»
سایر مؤلفان، نظریه برنامه درسی را به عنوان مجموعه ای از هنجارها و ضوابط تعریف می کنند. نظریه برنامه درسی اسلوبی منطقی برای مدلل کردن تصمیمات برنامه و یادگیری فراهم می آورد (فرای ۱۹۷۱، ۱۹۸۰، کنزلی ۱۹۷۵، ۱۹۸۳، راید ۱۹۷۸، رابینسون ۱۹۷۱). هنجارها و قواعد را باید همه کسانی که در فرایند برنامه درسی دخیل اند تعیین و مسئولیت رعایت آنها نیز تقسیم کنند. ایجاد ضوابطی برای تعامل افراد دست اندر کار در برنامه درسی که کل فرایند برنامه درسی را در بر گیرد، ارزشمند تلقی می شود. از این رو موضوع چنین ضوابطی، مشمول نظریه برنامه درسی است. «لاندگرن» (۱۹۷۲) نظریه برنامه درسی را بر حسب پیوندی نظام دار میان برنامه درسی و برنامه آموزشی تعریف می کند. تحقیق درباره فرایند آموزشی منبع مهمی برای نظریه برنامه درسی محسوب می شود. هر برنامه درسی باید تناسب محتوا را با توجه به روش های یادگیری مراعات کند (والکر ۱۹۷۴)
جان دیویی در مطالعه اش در مورد کودک و برنامه درسی (۱۹۰۲) منابع بنیادی را برای نظریه برنامه درسی آمریکا تدوین کرده است. منابع بنیادی (فراگیر، جامعه، موضوع درسی سازمان یافته) معیار نظری برای تصمیمات برنامه درسی فراهم می آورند. «تابا» (۱۹۴۵) نیز روی منابع بنیادی کار کرده است (اریک و تایلر ۱۹۵۰).
تایلر (۱۹۷۱) روشی منطقی را برای پاسخ دادن به سؤالات زیر پیشنهاد می کند:
الف) مدرسه باید در جستجوی چه نوع اهداف آموزشی باشد تا به آن ها نایل شود؟
ب) برای رسیدن به اهداف مطلوب، چه نوع تجربه های یادگیری را باید در برنامه گنجاند؟
ج) چگونه می توان تجربه های یادگیری را برای آموزش اثربخش سازمان داد؟
د) چگونه می توان اثر بخشی تجربه های یادگیری را ارزشیابی کرد؟
طبق نظریه فراری (۱۹۸۰)، سؤال اصلی در مورد نظریه برنامه درسی نحوه تعیین موضوعات مرتبط با بازده ها و فرایندهاست، که شامل ارزشیابی و توجیه پذیری یا مشروعیت موارد زیر است: چگونه می توان موقعیت های یادگیری را به گونه ای مهیا کرد که در محدوده کاوشگری فردی در زمینه محیط اجتماعی � فرهنگی فراگیرندگان مشروعیت یابد و رشد استقلال آنان را قبل از فرایند یادگیری تضمین کند؟ سؤال مذکور در بر گیرنده این موضوع است که چه نوع نظریه برنامه درسی باید تدوین شود؟ ادامه بحث به عوامل مرتبط با سوال مطرح شده فوق مربوط می شود:
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الگوهای مفهومی برنامه درسی در آمریکا و کانادا شهرت یافتند و در کشورهای اروپایی به کار گرفته شدند. در الگوی مفهومی، نظریه پردازان، برنامه درسی را به عنوان فرایند تعامل در نظر می گیرند.
آنان به ساختار نظام برنامه درسی، زمینه و محیط آن و به روند خود سازی اهمیت می دهند. علاوه براین، الگوی مفهومی، قواعدی برای تعاملات و فعالیت آزاد و معیاری برای مداخله در یادگیری و دستورالعملی برای ارزشیابی فراهم می آورد. از این رو، غالب الگوهای مفهومی در برنامه درسی به این سؤال می پردازند که چگونه موقعیت های یادگیری را توسعه دهند تا رشد استقلال فردی را در فرایند برنامه درسی تضمین کنند. برنامه ریزی و اجرای فعالیت ها امری همگانی است، یعنی همه افراد باید در جریان برنامه ریزی و اجرای آن وارد شوند. بسیاری از طرحهای برنامه درسی با مقدمات آموزشی یا زمینه ای که در آن طرحی در دست اجراست آغاز می شود.
نظریه های ارجاعی به نحوی به کار می روند که تحلیل های درونی از محیطی که برنامه در آن خلق می شود فراهم شود.
استفاده مجدد از برنامه درسی ممکن است تا حدودی به کمک نظریه های ارجاعی تبیین شود. نظریه سازمان، جامعه شناسی آموزش و پرورش، نظریه های تعلیمات آموزشگاهی، روانشناسی اجتماعی، نظریه های سیاسی و سایر نظریه ها در این زمینه باید مورد توجه قرار گیرند.
نظام مفهومی دیگری برای تحقیق و اجرای برنامه درسی را «گودلد» گسترش داده است (۱۹۷۹).این رویکرد بر سطوح اجتماعی، نهادی، آموزشی و فردی تمرکز می یابد. مطالعه ضرورت های تصمیم گیری به عنوان وظیفه مهمی در برنامه ریزی درسی قلمداد می شود، یا همانطور که «گودلد» بیان می کند: «بهترین احتمال یا امکان برای ارزیابی آنچه موجود است»، مساله مهمی در برنامه ریزی محسوب می شود.
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این شاخه از نظریه برنامه درسی را «کنزلی» در سال۱۹۷۵ تدوین کرده و همیر در آن تجدید نظر به عمل آمده و در سال ۱۹۸۳ خود کنزلی مجددا آن را به صورت کامل بیان کرده است.
در کشورهای سوئیس، آلمان غربی (سابق) و ایالات متحده آمریکا برای بیان عواملی که برنامه درسی مدرسه را شکل می دهند، مفاهیم اساسی از فلسفه آموزش و پرورش اقتباس می شوند.
به عبارت دیگر برای پاسخ به این که چه چیزی ارزش آن را دارد که موضوع آموزش در مدارس باشد، و چگونه پشتوانه عقلانی یک برنامه درسی در عمل متجلی می شود، از فلسفه آموزش و پرورش استفاده می کنند. نظریه های مشروعیت بخشی برنامه درسی بر تأثیر آموزش حقوق اساسی انسان شامل، استقلال، اظهار وجود یا ناوابستگی در برنامه درسی و آموزشی تأکید می کنند. این ضرورت ها موفقیت «برنامه درسی پایه مشترک» را برای تمام افرادی که به طور مستقیم یا غیر مستقیم در فرایندهای اجرایی موجود در قلمرو مطالعاتی مدرسه دولتی تحت تأثیر قرار می گیرند، تضمین می کند.
نظریه مشروعیت بخشی برنامه درسی را می توان در نهایت با توجه به جوانب زیر مشخص کرد:
الف) تمرکز بر یک برنامه درسی ارائه شده
ب) دلایل ارائه شده برای نظریات، فعالیت ها و برنامه های جدیدی که به برنامه درسی ملی اضافه می شود؛ یعنی هم محدودیت ها و هم شرایط لازم برای تغییر باید مطالعه شود. برخی نظریه پردازان ضرورت های موجود برای بازسازی برنامه درسی را به صورت مفهوم در آورده اند (کلیبرد ۱۹۸۶ ، ۱۹۸۸). در حالی که سایر نظریه پردازان تلاش خود را به آنچه بهتر است و آنچه باید انجام گیرد، معطوف کرده اند.
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نظریه هایی که به این قسمت می پردازند برنامه درسی را به عنوان فرایند ارتباط متقابل و رشد تصور می کنند. هر فرایند برنامه درسی در وسیع ترین حالت خود به عنوان چرخه سطوح چند گانه یادگیری دو جانبه تجلی می یابد که به صورت عقلانی و با تشریک مساعی صورت می پذیرد. یک سند برنامه درسی جدید به خودی خود موفقیت برنامه را تضمین نمی کند. جایگزینی کتاب های درسی قدیمی یا متداول شدن سر فصل ها و موضوعات درسی جدید بیان گویایی برای تغییر واقعی آموزش نیست.
وان منن (۱۹۷۷) بر دیدگاه پدیدار شناختی، نیاز به یک مفهوم نظری درالگوهای ارتباطی و ادراک و فهم متقابل به هنگام بازسازی برنامه تاکید می کند. او توجه خاصی به تناسب فعالیت های آموزشی با نیاز فراگیرندگان داشت؛ زیرا نوآوریها تنها زمانی مناسب خواهند بود و عملی خواهند شد که در الگوهای فکری و عملی افراد بر پایه نو آوری طرح ریزی شده گنجانده شوند.
وان منن ایجاد تغییر در بینش و دگرگونی تصورات اولیه معلمان، فراگیرندگان و سایر افراد دست در کار فرایند برنامه درسی را ـ که بررسی و تحقیق برنامه را به عهده دارند ـ پیشنهاد می کند. برنامه درسی موضوع ارتباطات برون فردی و کنش متقابلی است که باید با معیار متعارف «روش اکتشاف» یا درک آگاهانه هدایت شود.
این نظریه این امکان را فراهم می آورد که سؤال کنیم: چه شرایطی را می توان برای ایجاد و گسترش موقعیت های یادگیری تعیین کرد؟ چه نوع ترتیبی از عرضه مطالب درسی به کار رود یا به نحوی بازسازی شود که اصلاحات برنامه درسی به صورت بهتری صورت پذیرد؟ چه شاخصی برای نیل به درک آگاهانه و تعامل افراد وجود دارد؟ تحقیق درباره برنامه درسی فرایند � محور مجموعه ای از عوامل کلیدی را که بر فرایند برنامه درسی تاثیر می گذارد، جستجو می کند.
اول این که ضرورت و تناسب بازسازی برنامه به همان نحوی که توسط افراد، گروه ها و نهادهای موثر در فرایند برنامه درسی تعبیر می شود، مطرح است.
«فولان» به بسیاری از نوآوریها که متناسب با نیازهای اساسی فراگیرندگان نیستند، معترض است. اعتبار یک برنامه درسی باید در شرایط موجود و فضای واقعی بررسی شود. تجارب قبلی در مورد تلاش های نوآوری، آمادگی برای تغییر، هنجارهای موجود و نظام های ارزشی، آمادگی برای تحقیق پویا و رویارویی با مسائل جدید و مشارکت در آگاه سازی، همگی عواملی هستند که در بازسازی برنامه درسی باید به آنها توجه کرد. دوم این که توان یا ظرفیت برای تغییر برنامه درسی بر حسب زمان در دسترس، تمایل به پذیرش احتمال خطر، و میزان توجه به جانشین هایی برای موقعیت کنونی یا برنامه فعلی و عملی که بر فرایند برنامه درسی تاثیر می گذارند، در نوسان خواهد بود. توان تغییر تنها به سطوح خرد وابسته نیست، بلکه از گروه های اجتماعی و فرهنگ های جامعه، یا خرده فرهنگ ها نیز تاثیر می پذیرد (ساراسون ۱۹۸۲)
در این زمینه خرده فرهنگ ها یا گروه های خاص ممکن نیست که از منابع کافی (زمان، نیروی انسانی، تخصص، و نظام خود احیا) برای پیوستن به فعالیت اصلاحات برخوردار باشند.
علاوه بر این، نو آوری یا تحول در برنامه درسی امکان مطرح شدن سوالهای بی جواب و دغدغه خاطر فراوانی را به همراه می آورد. از این رو، در هنگام تغییر برنامه، تفهیم آگاهانه مسائل و همگامی با معیارهایی نظیر پرهیز از اغواگری یا فریب دیگران، نگرش های غیر تحمیلی، دیدگاههای عاری از تعصب و برخورداری از استدلال های صحیح و محکم ضرورت می یابد. عامل سوم موثر در فرایند برنامه درسی کیفیت تناسب آن با نیازهای فراگیرندگان است. مسائلی همچون پیچیدگی برنامه یا فرایند، وضوح هدف ها و عناصر یا اجزای تشکیل دهنده برنامه، قابلیت دسترسی به برنامه، برخورد یا مشکلات و مسائلی که در این زمینه می توان بیان کرد، تعیین کننده کیفیت و تناسب برنامه خواهند بود.
در نهایت شیوه تصمیم گیری بر فرایند برنامه تاثیر می گذارد. معیار فرایند تصمیم گیری در زمینه برنامه های درسی ممکن است مبتنی بر ملاک های «مشروعیت برنامه»، «صلاحیت یا شایستگی تصمیم گیرندگان برنامه»، «شفافیت یا وضوح رویه های تصمیم گیری» و «کارایی تصمیمات از نظر ارتباط پذیری، عملی بودن و امکان ارزشیابی» باشد.
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نظریه های ساختاری برنامه درسی دو سؤال اساسی را مطرح می کنند: الف) چگونگی انتخاب و تعیین دانش ارزشمند برای تعلیم و تربیت ب) نحوه سازماندهی دانش برای تعلیم و تربیت در چارچوب یک برنامه درسی.
نظریه های برنامه درسی ساختاری به صورت زیر دسته بندی می شوند:
نظریه های ساختاری که اصول آموزشی را از نظریه های مورد استفاده در حوزه فلسفه آموزش و پرورش، رشته های علوم انسانی، جامعه شناسی و تاریخ تعلیم و تربیت و سایر نظریه ها اقتباس کرده اند: برخی از فلاسفه تعلیم و تربیت ساختار دانش تعلیم و تربیت را مطابق کارکرد مدرسه بنا می نهند (ویتی ۱۹۸۵). نمونه هایی از کارکرد مدرسه ممکن است به صورت زیر باشد:
ـ کارکرد اقتصادی � فنی برای شایسته پروری یا آمادگی فرد برای احراز وظایف شغلی
ـ کارکرد مذهبی برای ایجاد علاقه به اخلاق و مابعدالطبیعه (متافیزیک)
ـ کارکرد اجتماعی � سیاسی به منظور آمادگی فرد برای ورود به جامعه، «کنزلی» میان چهار نوع کارکرد تمایز قائل شده است: آماده سازی برای زندگی و کار، رشد احساس اجتماعی، آموزش چگونه زیستن و چگونه اندیشیدن، و آمادگی مقابله با مشکلات و مسائل جاری و آتی زندگی.
متخصصان تعلیم و تربیت آلمان بر توجیه دانش برای تعلیم و تربیت تاکید می کنند (یعنی محتوایی که قرار است آموخته شود). آن ها محتوای درسی را به اعتبار ارزش آموزشهای اساسی توجیه می کنند که ممکن است به مناظره یا گفتگو واگذار شود. سایر مربیان آلمانی اضافه می کنند که نظریه آموزشی باید عقاید و با اصول ماندگار در برنامه های درسی را روشن کند، تحلیل نماید و به مفهوم تبدیل کند.
نظریه های ساختاری که شرایط زندگی، حیطه های فعالیت انسانی، رویه های عملی فعالیت های انسانی را در بر می گیرند: این گروه های فرعی به مساله چگونگی محتوای برنامه درسی از دیدگاه ارزش و اهمیت آن برای غلبه بر شرایط و چالش های موجود در زندگی آتی فراگیرندگان می پردازند. در این زمینه این امر قابل توجه است که غالب نظریه پردازان بر آموزش مدارس رسمی دولتی تاکید می کنند، در حالی که مطلوب تر آن است که به تقاضاهای یادگیری مادام العمر یا آموزش مداوم و مطرح کردن آن ها در برنامه درسی توجه شود. همیر (۱۹۷۹). نظریه رویکرد کارکردی «در بولاو» (۱۹۷۵) نمونه ای از رویه های ساختاری محسوب می شود.
دربولاو کارش را یک «نظریه عملی » می دانست که دانش مناسب برای آموزش را از تحلیل های تاریخی فعالیت های اصلی انسانی، همانند فناوری، اقتصاد، پزشکی، علم و هنر تعلیم و تربیت (پداگوژی)، سیاست، روزنامه نگاری و غیره کسب می کند.
دیگر گروه های نظریه پرداز برنامه درسی ساختاری از رابینسون (۱۹۷۱) الهام گرفته اند. با بررسی محیط های اجتماعی و فرهنگی، موقعیت های تعریف می شوند و به عنوان واحدهای مرجع برای تدوین محتوای برنامه درسی و اهداف مناسب از این موقعیت های تعریف شده استفاده می شود.
در جمهوری فدرال آلمان برنامه درسی مهد کودک ها و کودکستان ها بر اساس کاربرد نظریه مدارانه رابینسون طرح ریزی شده است که شامل واحدهای درسی «کودکان در بیمارستان»، «کودکان در فروشگاه» و ... است. زندگی و محیط فراگیرندگان به عنوان چارچوب های ارجاعی برای برنامه ریزی درسی و نظریه عمل می کنند. برنشتاین (۱۹۷۷) از طریق انتقال فرهنگی به آفرینش دانش می پردازد. او این سؤال را مطرح می کند که چگونه تجربه به وسیله انتقال رسمی دانش آموزش و پرورش مشخص می شود، ارتباط برقرار می کند، ابقا می شود و تغییر می یابد.
بلانکرتز بر توجیه دانش علمی برای مقاصد آموزشی تاکید می کند. از این رو، نظریه های برنشتاین و بلانکرتز هر دو اهداف و عملکردهای متفاوتی را مورد توجه قرار می دهند. «رویکرد موقعیت مدارانه» در تدریس برنامه درسی ریاضیات و جغرافیا و موضوعاتی از این دست به کار رفته است. در برنامه هایی از این نوع، مرکز توجه توانایی انجام امور واقعی زندگی همانند خواندن روزنامه، نوشتن یک تقاضانامه شغلی، خواندن نقشه و جدول زمانی، پیدا کردن کتاب در کتابخانه، خرد کردن پول، محاسبه قیمت های مورد نظر، یادگیری شنا، یا تکمیل یک فرم ساده مالیات بر درآمد و ... استوار است.
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1: نظریه درعلوم
 : 2نظریه در فلسفه
: 3 نظریه در ریاضیات
4: نظریه در مسائل روزمره
5: رابطه نظریه وعمل
اگرچه تعاریف گوناگون از نظریه ارائه شده است اما تعریفی همه پسند از نظریه در دست نیست زایس از قول اوکانر نظریه ها را در عرصه های مختلف علوم، فلسفه، ریاضیات و ... مورد دسته بندی قرار داده است
1: نظریه درعلوم
در تعریف نظریه علمی، برداشت های گوناگونی عرضه شده است. شاید کثیرالاستعمال ترین و پذیرفته ترین تعریف ارائه شده در این زمینه، تعریف فیگل می باشد. نظریه مجموعه ای از مفروضات است که با استفاده از روشهای منطقی – ریاضی، می توان قوانین تجربی را از آن استخراج نمود.


تعریف فیگل در خصوص نظریه دارای چهار جنبۀ اساسی است:
1-   بیاناتی که بطور منطقی بیکدیگر مرتبط شده اند.
2-  تعمیم موارد ویژه و خاص.
3-  تبیین.
4- وحدت بخشیدن به داده های متجانس و قضایا.
تعریف کرلینجر در بارۀ نظریه ، کارکرد پیش بینی نظریه را نیز داراست.
نظریه مجموعه ای از سازه (مفاهیم) ، تعاریف و قضایایی مرتبط بهم است که با استفاده از تصریح روابط بین متغیرها، نگرشی نظامدار از پدیده ها را ارائه می نماید و هدف تشریح و پیش بینی پدیده ها را امکان پذیر نماید.
اَبل در تعریف خود از تعمیم و وحدت بخشیدن به داده های تجربی در قالب یک نظام منطقی حمایت می کند:
یک نظریه برمبنای حقایق کشف شده و بوسیله قضایا و سایر مدلهای مفهومی از داده های تجربی ساخته می شود و بشکل قوانین، روابط و یا سایر انواع تعمیمات بیان می شودو این خود مستلزم ترکیب می باشد.
زایس نتیجه میگیرد که نظریه علمی شامل:
1_چارچوب منطقی ووحدت یافته        2_تعمیم            3_و یک مبنای تجربی است
2: نظریه در فلسفه
 این برداشت از نظریه که بقول اوکانر، بیشتر مختص همین حوزه است. نظریه را مجموعه ای از مسائل مرتبط بهم تلقی می کند. فیلسوفان می توانند در خصوص «نظریه دانش» ، یا « نظریه ارزش» صحبت کنند
: 3 نظریه در ریاضیات
در اینجا نظریه به معنی چارچوب نظری و مفهومی بسیار سازمان یافته و وحدت یافته است که هیچگونه ارتباطی با فعالیت عملی ندارد( یا ارتباط اندکی دارد). ریاضی دانان از « نظریه اعداد» یا « نظریه مجموعه ها» سخن می گویند.
4: نظریه در مسائل روزمره
در اینجا نظریه اشاره به مجموعه یا نظامی از قوانین دارد که اقدامات مختلف را هدایت یا کنترل می کند. باید توجه داشت که تعریف نظریه به عنوان نظامی از قوانین که عمل یا اقدام را کنترل یا هدایت می کند، به بُعد خاصی از نظریه اشاره می کند که در تعریف نظریه علمی مطرح نشده است.
موضع گیری در خصوص اینکه نظریه باید به آنچه که هست بپردازد یا آنچه که باید را مشخص کند نوعی دوگانگی یا عدم توافق « هست – باید »را بوجود آورده است و این امر در حوزه برنامه ریزی درسی دارای سابقه دیرینه ای می باشد
 
آنهائیکه از برداشت «هست» در نظریه حمایت می کنند رویکرد خود را علمی یا عینی غیر علمی یا ایدئولوژیک می نامند.
 5: رابطه نظریه وعمل
 برای فهم بهتر رابطۀ نظریه و عمل باید ماهیت نظریه را بهتر درک کرد. نظریه به معنای تعمیمی از پدیده های گوناگون و خاص، بدین معنی است که هر چقدر یک نظریه کلی تر باشد، مفید تر است زیرا قلمرو تشریح و تبیین آن بیشتر است. نظریه در حقیقت راهنمای تفکر است و روشی را برای تفکر دربارۀ مسائل بنیادی در اختیارمان قرار می دهد. همانطور که پارت می گوید، نظریه یک ابزار است، یک راهنما برای تفکر و نه ضرورتاً یک راهنما برای عمل مستقیم. نظریه به ما کمک می کند که با عنایت به مفاهیم آن، در موقعیت های مختلف به طور منطقی عمل کنیم.
رابطه نظریه و عمل یک رابطه دو جانبه است. نظریه هدایت کننده است و عمل نیز منجر به آن می شود که براساس اطلاعات حاصل از تجربه، ادراکاتمان در باره ی نظریه تغییر کند . به این ترتیب نظریه پدیده ای در حال تکامل می باشد.
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1: مفهوم نظریه برنامه درسی
2: مفهوم متاتئوری برنامه درسی
برای نظریه برنامه درسی تعاریف مختلفی ارائه شده اما پس از ارائه تعریف  نکته اساسی در این بحث این است که در برنامه ریزی درسی چه نظریه هایی وجود دارد؟ 
1: مفهوم نظریه برنامه درسی
بوشامب نظریه برنامه درسی را مجموعه ای از بیانات مرتبط بهم میداند که از طریق مشخص کردن ارتباط میان عناصر برنامه درسی و هدایت فرایند تدوین، استفاده و ارزشیابی از آن، به برنامه درسی یک مدرس معنا می بخشد.
لاندگرین (1972) نظریه برنامه درسی را با توجه به اتصال و ارتباط نظامدار بین آموزش و برنامه درسی تعریف نموده است. در این دیدگاه ، تحقیق در فرایند آموزش به عنوان یک منبع مهم برای نظریه برنامه درسی در نظر گرفته می شود و برنامه درسی در پی تشریح ارتباط محتوا با روشهای تدریس است.
و بالاخره « گیل مکاچین» نظریه برنامه درسی را مجموعه ای در هم  تنیده ای از تجزیه و تحلیل ها، تفسیرها و یافته ها دربارۀ پدیده های برنامه درسی تعریف می کند . وی در تبیین مفهوم نظریه برنامه درسی، مشخصات نظریه برنامه درسی را بشرح زیر بر می شمرد:
1. نظریه برنامه درسی باید چالش پذیر باشد. یعنی این که محققان باید قادر باشند از طریق مطالعات، از نظریه مورد نظر حمایت و یا آن را رد نمایند.
2.  نظریه باید از یک اساس و زیربنای ارزشی قوی برخوردار باشد. از نقطه نظر مکاچین ما نظریه های برنامه درسی را تدوین می نمائیم تا اینکه بتوانیم برخی از جنبه ها و موضوعات مربوط به برنامه درسی را بهبود بخشیم بنابراین ما باید ارزشهای اجتماعی و تربیتی خود را کشف کنیم و آن را مورد بررسی و پرسش قرار دهیم و این امر باید در قبل و ضمن انجام تحقیق و تدوین نظریه صورت پذیرد.
3.   نظریه برنامه درسی باید از مجموعه ای از رشته ها نظیر روانشناسی، جامعه شناسی و ... استخراج شود. و در عین حال متمرکز بر مطالعات برنامه درسی باشد.
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 برنامه ریزی درسی علیرغم سابقه نه چندان تاریخی، از لحاظ نظریه و ادبیات نظریه بسیار غنی است  این بلوغ نظری باعث شده است که اندیشمندان بزرگ این رشته، دیدگاههای  مختلف را مورد طبقه بندی قرار دهند. به این فعالیت اصطلاحاً «متاتئوری» گفته می شود.
متاتئوری بنا به تعریف عبارت است از نظریه دربارۀ نظریه هاا
بدین معنا که وقتی نظریات گوناگون را مورد بررسی قرار داده و بر اساس وجوه تشابه و تفاوت نظریه های مختلف، آنها را مورد طبقه بندی قرار دهیم ، اقدام به ارائه یک متاتئوری (فرا نظریه ) نموده ایم
متاتئوری آیزنر
آیزنر در کتاب « تصورات آموزشی» پنج دیدگاه زیر را مورد بحث و بررسی قرار می دهد:
1.  دیدگاه رشد و تکامل فرایندهای شناختی
2. دیدگاه منطق گرایی3 .         دیدگاه تناسب ( ارتباط ) شخصی
4.   دیدگاه سازگاری اجتماعی و بازسازی اجتماعی
5.  دیدگاه برنامه درسی بمثابۀ تکنولوژی
 1: دیدگاه رشد و تکامل فرایندهای شناختی
 یکی از دیدگاه های اصلی در آموزش مدرسه ای بر این باور تاکید می ورزد که برنامه درسی و استراتژی تدریس باید به رشد فراینده های شناختی دانش آموزان کمک نماید. از نقطه نظر این دیدگاه کارکردهای اصلی مدرسه عبارتند از:
الف) کمک به دانش آموزان در خصوص یادگیری شیوه یادگیری
ب ) فراهم سازی فرصت های لازم برای استفاده و نیز تقویت مجموعۀ توانایی های عقلانی دانش آموزان.
در این نظریه، ذهن آدمی از مجموعه ای نسبتاً مستقل از توانایی و استعدادهایی نظیر استنباط، تحلیل، تعیین و حل مسئله، حافظه و ... است که تنها از طریق رشد و پرورش این توانایی ها و استعدادها است که فرد می تواند مسائلی را که در زندگی با آن مواجه است، حل نماید. اگر تنها آنچه که بشر تاکنون شناخته است به دانش آموزان بیاموزیم، آنان در برخورد با مسائل و مشکلاتی که در آینده با آن مواجه هستند ، ناتوان خواهند بود، بنابراین موثرترین راه برای برخورد با مسائلی از این دست، نه انباشت دانش و اطلاعات در ذهن افراد، بلکه تقویت توانایی ها و استعدادهایی است که در حل مسائل آینده کارآ هستند.
برنامه های درسی نباید بر محتوا، بلکه بر فرایند تاکید ورزند. تدریس نیز ارائه اطلاعات نیست بلکه کمک به دانش آموزان در یادگیری پژوهش و تحقیق است.
ریشه های این دیدگاه در برنامه درسی به « فری نولوژیست ها» ، روانشناسان قوای ذهنی قرن نوزدهم و نیز دوران تعلیم و تربیت پیشرو در آمریکا، بویژه در دهۀ 1920 بر می گردد. پس از فری نولوژیست ها، روانشناسان قوای ذهنی اهمیت تقویت این قوای ذهنی را از طریق تمرین، بویژه تمرینات سخت و دشوار مورد تاکید قرار دادند. در این مکتب مسئله اساسی، ارائه تمرینات متناسب با قوای ذهنی است بنحوی که از طریق آن، این قوا، تقویت شوند.
در ارتباط با برنامه درسی، محتوای برنامه بخودی خود مسئله اساسی در برنامه ریزی درسی محسوب نمی شد بلکه برخی موضوعات بویژه برای رشد و تکامل قوا و توانایی های ویژه مفید تلقی می شد.
برای مثال ریاضیات نه به خاطرمحتوای آن بلکه بواسطه نقشی که می توانست در پرورش انضباط ذهنی و تقویت توانایی استدلال دانش آموزان داشته باشد، به عنوان یک موضوع مهم تلقی گردید.
تحقیقات و مطالعات گیلفورد در ارتباط با روانشناسی فرایند – محور نیز شایان ذکر است. او تلاش خود را به بررسی ساختار ذهن انسان و سنجش مدلی در خصوص هوش آدمی معطوف ساخت. از نظر او برنامه های درسی باید فرصت های لازم را برای رشد و توسعه این عملیات هوشی فراهم سازد.
شش سطح مورد نظر در حیطه شناختی یعنی اکتساب دانش، درک، کاربرد، تجزیه و تحلیل ، ترکیب و ارزشیابی بیانگر اشکال پیچیده تفکر در خرد آدمی است. مسئله مهم در اینجا، آن است که هدفهای اموزشی تمام سطوح را در برگیرند نه اینکه در سطح پایین عملیات شناختی باقی بمانند.
سطوح مختلف عملیات شناختی که در طبقه بندی هدفهای آموزشی بلوم آمده است، مرتبط با همین برداشت از ذهن انسان است.
در ارتباط با دیدگاه رشد و تکامل فرایندهای شناختی در برنامه درسی، دستاوردها و پیام های زیر را می توان استنباط نمود:
در مورد برنامه درسی، باور این دیدگاه آن است که:
* برنامه درسی باید «مسئله – محور» باشد. طرفداران دیدگاه رشد شناختی به این دلیل از برنامه های مسئله – محور حمایت می کنند که از طریق این برنامه ها می توان فرصت لازم برای تعریف و حل مسائل را(که از مهم ترین توانایی های ذهنی است ) فراهم ساخت.
* در این دیدگاه، در تدریس هم باید موقعیت های مسئله دار را بوجود آورد و هم سئوالاتی را طرح نمود تا بواسطه ی آن دانش آموزان به سطوح بالای تجزیه و تحلیل توجه نمایند.
*  نکته اساسی در اینجا آن است که محتوای برنامه درسی بر اساس عملیات ذهنی انتخاب می شود و وظیفه برنامه درسی، پرورش و تقویت آن عملیات ذهنی است.
2:  دیدگاه منطق گرایی
 یکی از کهن ترین و اساسی ترین دیدگاهها در ارتباط با اهداف و محتوای برنامه درسی، منطق گرایی علمی است. بزغم حامیان این دیدگاه، کارکرد اصلی مدرسه عبارت است از پرورش قوای ذهنی دانش آموزان درآن دسته از موضوعاتی که ارزش مطالعه را دارند.
موضوعات ارزشمند هم افراد را با محتوا، مفاهیم و روشهای پژوهشی خاص آشنا می کنند و هم شیوۀ خاص تفکر را به آنان می آموزند.
بر اساس چنین نگرشی، طرفداران منطق گرایی علمی، رشته های هنری و علمی را مورد تاکید قرار می دهند زیرا در این رشته ها، توانایی های منطقی انسان رشد می یابد.
آنها بر آثار بزرگ و عقاید اندیشمندانی نظیر داروین، مارکس، فروید، انیشتین، پیکاسو و ... تاکید می ورزند. از نقطه نظر این دیدگاه، بهترین شیوه تربیتی برای پرورش منطق، استفاده از روش «دیالکتیک» است، بویژه آنکه این شیوه را باید برای بحث بر روی موضوعات و مسائلی که مربوط به هستی انسان است، بکار گرفت.بطور خلاصه وظیفه اساسی مدارس، پرورش توانایی های ذهنی آدمی است و این کار باید از طریق آشنا ساخت دانش آموزان با عقاید و موضوعاتی که بیانگر بالاترین دستاوردهای منطق بشری است صورت پذیرد. و دراین میان تمام دانش آموزان، صرف نظر از تفاوت های فردی، باید تحت اینگونه آموزشها قرار گیرند.
3 :  دیدگاه تناسب ( ارتباط ) شخصی
سومین دیدگاه در برنامه ریزی درسی، دیدگاهی است که بر اهمیت معنی دار بودن برنامه درسی برای دانش آموزش و مسئولیت مدارس برای تدوین چنین برنامه هایی اصرار می ورزد. در این دیدگاه برنامه درسی باید براساس الگوی برنامه ریزی دانش آموز – معلم تدارک دیده شود. بر اساس این دیدگاه، برنامه درسی هنگامی برای دانش آموز معنی دار است و می تواند جنبه تربیتی داشته باشد، که دانش آموز در جریان برنامه ریزی مشارکت داشه باشد. بنابراین یادگیری معنی دار در گروه مشارکت فعال یادگیرنده، داشتن حق انتخاب در زمینه مسائل برنامه درسی است.
از سوی دیگر یکی از استدلال های زیر بنایی این دیدگاه از برنامه درسی آن است که نوع بشر اساساً موجودی « محرک – جو» است.به این اعتبار، وظیفه مدرسه آن است که محیطی غنی از منابع را برای دانش آموز فراهم کند تا او بتواند نه از روی اجبار و با استفاده از انگیزه های ذاتی به یادگیری بپردازد.
در این دیدگاه، مربی به مثابه یک مجسمه ساز تلقی نمی شود که بتواند گل را به شکل دلخواه فرم دهد، بلکه او در حقیقت همانند یک باغبان خوب است که اگرچه نمی تواند شالوده و استعدادهای اساسی شاگردان را تغییر دهد، اما میتواند محیط مساعدی را برای رشد توانایی ها و استعدادهای آنها فراهم سازد
.بر این اساس در این دیدگاه  علایق و توانایی های دانش آموز به عنوان منبع اساسی اهداف و محتوای برنامه درسی در نظر گرفته می شود.
: 4دیدگاه سازگاری اجتماعی و بازسازی اجتماعی
چهارمین دیدگاه در ارتباط با برنامه درسی، دیدگاهی است که اهداف و محتوای برنامه درسی را از طریق تجزیه و تحلیل جامعه استخراج می کند. بطور کلی در این دیدگاه، دو انشعاب اساسی وجود دارد : دسته اول بر این باورند که آموزش و پرورش باید بر اساس وضع فعلی اجتماع پی ریزی شود و برنامه های درسی باید دانش - آموزان را بنحوی تربیت کنند تا مهارت های لازم را برای شروع زندگی در یک اجتماع بطورموفقیت آمیز دارا باشند. در حقیقت اینان طرفدار سازگاری اجتماعی هستند.در مقابل، برخی دیگر بر این باورند که باید بدنبال ایجاد تغییر و تحول در ساختار جامعه بود. بنابراین وظیفه اساسی تعلیم و تربیت و برنامه درسی آن است که دانش آموزا را برای ایفای چنین نقشی در آینده آماده سازد. این گروه بر موضوعات درسی ویژه ای تاکید می کنند که شعور و اگاهی انتقادی را در شاگردان پرورش دهد تا با شناسایی مسائل، ناهنجاریهای اجتماعی، سعی در تغییر آن داشته باشند. بنابراین توصیه می کنند که موضوعات درسی نظیر ارزشهای مذهبی ، ترجیحات جنسی ، فساد سیاسی ، تبعیض نژادی ، و مانند آنها را که مسائل و موضوعات بحث انگیز هستند در برنامه درسی گنجانده شوند. این دیدگاه بازسازی اجتماعی می نامند.حامیان این دیدگاه نیازهای اجتماعی را به عنوان اساس تصمیمات برنامه درسی تلقی می کنند.
این دیدگاه که اساساً به مدل هدف – وسیله در برنامه ریزی درسی معروف است ، بدنبال فرایندی هدفمند و نظام دار برای تدوین برنامه های درسی است.
در اینجا وظیفه متخصصان تعلیم و تربیت و مربیان آن است که ابتدا هدف و مقاصد را تعیین کنند و سپس از آن به عنوان معیاری جهت ارزیابی کارآیی و اثر بخشیبرنامه های تدوین شده بهره گیرند. در این دیدگاه مدارس باید هدفمند باشند و هدفهای معنی داری را تعقیب نمایند و همواره باید بتوان بر مبنای هدف ها، میزان موفقیت آنها را مورد ارزیابی و بررسی قرار داد.

 5: دیدگاه برنامه درسی بمثابۀ تکنولوژی
 این دیدگاه برنامه درسی دارای تاریخچه طولانی در برنامه ریزی درسی و تعلیم و تربیت است. افرادی نظیر "بنجامین بلوم" ، " فرانکلین بوبیت " ، "جان دیویی" ، " هیلدا تابا" ، "رالف تایلر"، و بزرگان دیگر از پیشگامان این دیدگاه محسوب می شوند.اساساً برنامه درسی مبتنی بر ارزشها ست در حالیکه در این دیدگاه، برنامه ریزی های درسی رها از ارزش فرض می شود. نتیجه دیگر حاصل از دیدگاه تکنولوژی علمی در برنامه ریزی درسی عبارت است از تاکیدی که بر تعریف و تصریح هدفها، تدوین معیارهای عملکردی و استاندارد سازی در برنامه درسی می شود.
تاکید بیش از حد بر این موارد می تواند توجه به نیازها و مسائل دانش آموزان را تحت الشعاع قرار دهد و خلاقیت و ابتکار را محدود نماید.
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1: نظریه های برنامه درسی که درصدد منطقی کردن برنامه درسی هستند.
2: نظریه ساخت برنامه درسی
3: نظریه های برنامه درسی که درصدد مفهومی کردن برنامه درسی هستند.
4: نظریه های که بدنبال تشریح علمی و محققانه پدیده های  برنامه درسی هستند.
1: تئوریهای برنامه درسی که درصدد منطقی کردن برنامه درسی هستند.
این دسته از نظریه ها بر آن هستند تا برنامه ها را منطقی و معقولانه نمایند. به عبارت روشنتر این نظریه ها بدنبال طرح یک برنامه هستند. این نظریه ها، برنامه تربیتی را بطور مفصل توصیف می کنند و از طریق ارائه دلایلی در خصوص خوب بودن برنامه و اینکه چرا باید پذیرفته شود، برنامه را توجیه می نمایند.
از لحاظ تاریخی، جمهوریت افلاطون در زمرۀ این نظریه برنامه درسی است
بهمین سان آثار پیشگامانی نظیر بیکن، اراسموس، لاک، پستالوزی، هربارت، هربرت اسپنسر و غیره نیز از این جمله هستند. در بین آثاری که اخیراً نوشته شده اند می توان از اثر "فیلیپ فینکس "، "بنجامین بلوم "، "جروم برونر" ، "پائولوفریر"را نام برد.
2: نظریه ساخت برنامه درسی
این نظریه بجای آنکه بدنبال منطقی کردن خود برنامه باشند، بدنبال معقولانه کردن روش های تدوین و ساخت برنامه های درسی هستند. اولین نمونه بارز این نوع از نظریه برنامه درسی، اثر فرانکلین بوبیت تحت عنوان "برنامه درسی" است . او با تاثیر پذیری از مدیریت علمی بر این باور بود که برنامه های درسی باید براساس مطالعه عملکردهای خوب افراد تحصیل کرده یا فرهیخته تبیین و تدوین شود . براساس این عملکرد ، باید استانداردهایی را که برای تمام افراد قابل استفاده باشد، اقتباس شود و این عملکردها مبنای برنامه ریزی درسی قرار می گیرند.
از زمان بوبیت به بعد، بسیاری از برنامه ریزان درسی همین رویکرد قدم به قدم را برای جنبه های مختلف برنامه درسی پذیرفته اند
. مشهورترین این افراد، رالف تایلر است، کسی که منطق وی همواره تداعی کننده چهار سئوال اساسی(چهارمرحله) در برنامه ریزی درسی است:
کدام هدف            کدام تجربیات یادگیری؟          کدام روش ساماندهی محتوا       کدام ارزشیابی؟
در حال حاضر نیز تئوری هایی که علاقمند به کاربرد علوم و تکنولوژی در برنامه ریزی درسی هستند، از روش گام به گام (مرحله به مرحله) استقبال می کنند.
3: تئوریهای برنامه درسی که درصدد مفهومی کردن برنامه درسی هستند.
این نوع از نظریه بیشتر بدنبال هدایت مسائل و فعالیت های برنامه درسی است. همچنین این دسته از نظریه ها درصدد روشن گری و ارائه روش تفکر دربارۀ مسائل برنامه درسی می باشند.
4: تئوریهایی که بدنبال تشریح علمی و محققانه پدیده های  برنامه درسی هستند.
 در این نوع نظریه دستیابی به درک و فهم عمیق تر از پدیده های برنامه های درسی بیشتر از حصول ایده هایی برای کاربست در صحنۀ عمل مورد توجه است. یکی از صور نوع چهارم نظریه برنامه درسی، که غالب ترین آن نیز می باشد، آن گونه از نظریه است که در جستجوی ارائه توضیحاتی برای تغییر برنامه درسی می باشد.
برای مثال سئوالاتی نظیر اینکه چه عواملی در جامعه بر تغییر برنامه درسی اثر می گذارد؟ و ... در اینجا مد نظر می باشد. سایر صور این نظریه در جستجوی تصریح و تشریح نمرات آزمون پیشرفت تحصیلی است.در اینجا همواره دلمشغولی اصلی عبارت است از اینکه، آنچه که برنامه درسی را با سایر امور مرتبط می سازد، مورد بررسی علمی و محققانه قرار گیرد.
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هونکی نظریه های برنامه درسی را به سه دسته اساسی زیر تقسیم می کند:
1.  نظریه پردازی ساختاری
2.  نظریه پردازی ژنریک
3.  نظریه پردازی موضوعی
1: نظریه پردازی ساختاری
نظریاتی که در پنجاه سال اول رشته برنامه درسی مطرح شده اند، بر شناسایی عناصر برنامه درسی و روابط آنها با یکدیگر تاکید دارند. ریشه کار این نظریه ها را می توان در کتاب "اصول اساسی برنامه درسی و آموزش" رالف تایلر یافت.
بزعم وی سه منبع باید در تصمیمات برنامه ای مورد توجه قرار گیرد. دانش آموز، جامعه و دانش اندوخته شدۀ معاصر. مزیت کار تایلر آن بود که منابع فوق را که قبلاً بطور منفک مورد توجه بود و در خصوص آنها اختلاف نظر وجود داشت، با یکدیگر متحد نمود.
جان ، ای ، گولد ، با تدوین یک سیستم مفهومی که تصمیم گیری درباره ی برنامه درسی را در سطوح مختلف قدرت و اختیار نشان می داد، کار تایلر را توسعه داد. برخی از نظریه پردازان ساختاری به جای توجه به ساختار برنامه ریزی، به سایر ساختارهای برنامه درسی توجه داشته اند. یکی از مشهورترین آنها "بیوشامب است.
ساختار آموزشی مورد نظر او شامل سه سیستم آموزش، برنامه درسی و ارزشیابی است. سیستم برنامه درسی نیز شامل مولفه های برنامه ریزی ، اجرا و ارزشیابی است.
برخلاف بیوشامب، " جانسون" برنامه درسی را سیستم نمی داند بلکه آن را برونداد سیستم برنامه ریزی درسی تلقی می کند. نظام و ساختار آموزشی از نقطه نظر وی مشتمل بر سه مرحلۀ برنامه ریزی، آموزش و ارزشیابی است.
2: نظریه پردازی ژنریک
این نظریه پردازان برخلاف نظریه پردازان ساختاری به جای توجه به برنامه درسی و عناصر آن ، به نتایج برنامه درسی تاکید دارند. آنها برنامه درسی را مشتمل بر کل محیط آموزشی مدرسه می دانند و می خواهند اثر آن را بر کل شخصیت فرد مورد بررسی قرار دهند. بزعم این گروه فرضیات منتج از رشته هایی نظیر جامعه شناسی، انسان شناسی، فلسفه و ... می تواند راهنمای فعالیتهای آموزشی باشد.
اینان بجای تاکید بر اصطلاحاتی نظیر اهداف، فرایند، درونداد و .. که نزد ساختارگرایان مورد توجه بود، به مفاهیمی نظیر شخصیت، انسانیت، آگاهی، عدالت، آزادی و .. توجه دارند. بزعم اینان دانش آموز در درجۀ اول یک انسان است.
این نظریه پردازان به آزادی توجه دارند از اینرو یادگیری آموزش مدرسه ای و کل تجارب زندگی تا حد زیادی شخصی و برای هر فردی منحصر به فرد و بی همتا است. از مهمترین این نظریه پردازان می توان از هوبنر، اَپل و مک دونالد نام برد.
3: نظریه پردازی موضوعی
این نظریه پردازان بدنبال روشن ساختن مطلوبیت موضوعات درسی و یا محتوا هستند. و مطلوبیت نیز بوسیله فرضیات و ارزشهای فردی تعیین می شود. آنها به علت شکست مدارس در رسالت های سه گانه زیر، جهت گیری های جدیدی را مطرح می سزند که عبارتند از:
الف) شکست در تناسب : منظور این است که برنامه های درسی باید متمرکز بر مسائل روزمره توانایی یادگیرنده برای زندگی در اجتماع و تسهیل کننده مشارکت اجتماعی باشد. اینان  با تاکید بر نیازهای فعلی دانش آموزان، از روشها و رویکردهای دانش آموز محور حمایت کرده و بر نقش دانش آموز در انتخاب محتوای برنامه درسی تاکید دارند.
ب )شکست مدارس در پرورش برگزیده :در این زمینه فینیکس سخت گیری علمی را بجای آسانگیری در برنامه های درسی پیشنهاد می کند.
ج ) پرورش کل وجودی شخص:
آیزنر، وینستن، برمن کسانی هستند که اصرار دارند مدارس بجای توجه به بخشی از شخصیت فرد، باید تمام ابعاد شخصیت وی را مورد توجه قرار دهند. بطور کلی این نظریه پردازان جانشین هایی را برای الگوی فعلی محتوا، موضوعات و برنامه ها پیشنهاد می کنند. بزعم اینان تاکید بر سنت ها نمی تواند ما را برای قرن بیست و یکم آماده کند.
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 صاحبنظران نظریه های برنامه درسی را به سه دسته اساسی زیر تقسیم نموده اند:
1.   سنت گرایان
2.  تجربه گرایان مفهومی
3. بازنگران مفهومی

1- سنت گرایان
سنت گرایان عمدتاً به پیشگامانی در حوزه برنامه درسی اطلاق می شود که برای نخستین بار آن را به عنوان علم مطرح ساخته اند. از جمله این افراد، فرانکلین بوبیت و رالف تایلر بودند. گرایش اصلی این افراد به مقوله برنامه درسی، بمثابۀ یک جریان فنی یا تکنولوژیک است و سعی می کنند تمام اجزاء و مراحل آن را بصورت خطی از ابتدا تا انتها پیش بینی نمایند.
2: تجربه گرایان مفهومی
عمدتاً مفاهیم علوم اجتماعی را اقتباس کرده و علاقمند هستند تا پدیده های برنامه درسی را بصورت تجربی مورد مطالعه قرار دهند. از مهمترین افراد این دسته، "شوآب" می باشد.

3- بازنگران مفهومی
این دسته از نظریه پردازان مفاهیم اساسی برنامه درسی را مورد بازبینی و نقد قرار داده اند. بازنگران مفهومی را می توان به دو دسته تقسیم نمود:ایشان ازسنت گرایان انتقاد کرده و می گویند که انهااهداف را به هدف های رفتاری و ویژه محدود نموده اند. بزغم این دسته از افراد، اهداف بصورت ویژه و رفتاری، خلاقیت و آفرینندگی رامحدود می کنند
دسته دوم ، بزعم اینان شناخت و فهم برنامه درسی مستلزم شناخت فرهنگ زنده جامعه است و برنامه درسی آن چیزی است که دانش آموز در حقیقت تجربه می کند. این تئوری پردازان برنامه درسی صریح، پنهان و عقیم  را مطرح نموده اند. از معروفترین افراد این دسته "آیزنرو  و والانس" می باشند.
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1: مدلهای مفهومی
2: نظریه های مشروعیت بخشی
3: نظریه های فرایندی
4: نظریه های ساختاری
همی یر در طبقه بندی تئوری های برنامه درسی آنها را به پنج دسته اساسی تقسیم می کند
1: مدلهای مفهومی
نظریه پردازان مفهومی، برنامه درسی را به عنوان یک فرایند تاثیر و تاثر متقابل در نظرمی گیرند. اکثرمدلهای مفهومی به این سئوال اساسی می پردازند که شرایط یادگیری به چه نحوی سازمان یابد تا رشد و بالندگی مستقلانه افراد درگیر در فرایند برنامه ریزی درسی تضمین شود؟
در مدل مفهومی ، مسائل مورد نظر و مشکلاتی که باید حل شوند بوسیله برنامه ریزان از پیش شناسایی و تعیین نمی گردد و تصمیمات عمده نیز از قبل توسط دانشمندان یا تصمیم گیرندگان اتخاذ نمی شود. تصمیمات، مشکلات و مسائل پژوهشی بتدریج تشریح می شود و به صورت مشارکتی مورد بحث واقع می شود.
در مدلهای مفهومی فردیت و مسائل فردی از اولویت و اهمیت ویژه ای برخوردار است.  مدل های مفهومی را می توان از چهار نقطه نظر مورد توجه قرار داد که عبارتند از: هدف های پروژه ، فرضیات بنیادی، اصول کار و شرایط کار پروژه، این ابعاد یکی از مولفه های مدل مفهومی را تشکیل می دهند
مولفه دیگر مربوط به ارتباط میان این ابعاد و نشان دادن نحوه تغییرات آنها در طی فرایند برنامه ریزی درسی است. مولفه سوم نیز این چهار بُعد را براساس توالی فعالیت ها و نیز تمایل بین نظام های کوتاه مدت و بلندمدت مورد شناسایی قرار می دهد. در برنامه ریزی و اجرای فعالیت ها تمام کسانی که در فرایند درگیر هستند ، مشارکت می نمایند. در حقیقت نوعی تاثیر دوجانه بین فعالیت های نظامدار و تشریک مساعی وجود دارد.
 
2: نظریه های مشروعیت بخشی
 مسئله اساسی در اینجا آن است که چگونه آنچه که برای تدریس در مدارس ارزشمند است را مورد شناسایی قرار دهیم و چطور منطق پشت یک برنامه درسی را در عمل آشکار سازیم. مایر سه نوع مشروعیت بخشی را شناسایی کرده است:
مشروعیت بخشی هنجاری
مشروعیت بخشی روشی
مشروعیت بخشی بوسیله نقادی
مشروعیت بخشی هنجاری، بدنبال آن است که با تاسی از هنجارها، روشن کند که چه چیزی باید در مدارس تدریس شود. مشروعیت بخشی روشی، از طریق قوانین تصمیم گیری و فرایندهای تعامل بوجود می آید. مشروعیت بخشی بوسیله نقادی،  مستلزم هنرنقد و انتقاد و درک و فهم سنجیده و مدبرانه است.از نقطه نظر همی یر، مشروعیت بخشی دارای جنبه های اساسی زیر است:      تفکر در بارۀ یک برنامه درسی خاص     ارائه دلایلی در خصوص لزوم گنجاندن (افزودن)، ایده ها، فعالیت ها و برنامه های جدید به برنامه درسی عمومی.     
 ساختار اجتماعی جامعه یکی از عوامل نیرومند در تعیین محدودیت های نوسازی برنامه درسی است. و اینکه برنامه درسی در حقیقت یک پدیده مهم اجتماعی است.
بین برنامه درسی مدرسه و نیروهای اقتصادی، فرهنگی و سیاسی تعامل و تاثیر و تاثر متقابل وجود دارد بهمین دلیل نوسازی و تحولات برنامه درسی تا حد زیادی متاثر از بافت و ساختار سیاسی می باشد.
نوسازان مفهومی یکی از زیرگروههای تئوری های مشروعیت بخشی، از طریق بررسی عوامل نظیر زمینه های ایدئولوژیک و نیز کارکردهای مدارس، مشروعیت منطق زیر بنای یک برنامه را مورد تجزیه و تحلیل و نقد قرار می دهند.
3: نظریه های فرایندی
 نظریه های فرایندی ، برنامه درسی را به صورت یک جریان یا فرایند منطقی در نظر می گیرند. فرایند برنامه درسی عمدتاً بصورت مراحل مرتبط بهم مورد توجه قرار می گیرد که بصورت یک سیکل یا چرخه عمل می نماید.
نظریه فرایندی نقش تعامل را به عنوان جزء تشکیل دهندۀ طرح برنامه درسی مورد تاکید قرار می دهند. بطور کلی فرایند، مستلزم درک نوآوری، ابلاغ آن، ارزیابی تناسب آن و میزان تاثیر تربیتی و سپس تعیین میزان تاثیر آن بر رفتار فرد و بررسی قابلیت سازگاری آن با شرایط محلی است.
تحقیقات انجام شده در ارتباط با برنامه درسی فرایند – محور مجموعه ای از عوامل کلیدی را که بر فرایند برنامه درسی اثر می گذارد شناسایی کرده است . از جمله:
الف) تعابیر افراد، گروهها و موسسات اثر گذار بر برنامه درسی در خصوص ضرورت و تناسب نوسازی برنامه درسی.
 اهمیت یک برنامه درسی باید با توجه به وضعیت فعلی مورد ارزیابی قرار گیرد. این مسئله که افراد چگونه نوآوری پیشنهادی را مورد تعبیر و تغسیر قرار می دهند باید مورد بررسی قرار گیرد و در این ارتباط عوامل کلیدی زیر نیز باید مورد توجه قرار گیرد:
تجربیات قبلی در ارتباط با نوآوری
آمادگی برای تغییر
نظام های ارزشی و هنجارهای موجود
توانایی و آمادگی برای پژوهش خلاق بمنظور دستیابی به راه حل های جدید و مشارکت در نوسازی برنامه درسی
ب‌)  عامل دیگر اثرگذار بر فرایند برنامه درسی عبارت است از وجود امکان تغییر برحسب زمان در دسترس، تمایل به ریسک کردن، و توانایی در نظر گرفتن شقوق مختلف عمل برای موقعیت فعلی
ج) عامل سومی که فرایند برنامه درسی را متاثر می سازد عبارت است از کیفیت و قابلیت سازگاری برنامه درسی.سازگاری شامل آن است که نوآوری بر تحقیقات جاری و تجربیات عملی مبتنی باشد.
د) عامل دیگر اثرگذار برفرایند برنامه درسی، کیفیت تصمیمات متخذه در باره برنامه است. ملاکهای تصمیم گیری در برنامه درسی می تواند شامل مشروعیت، شایستگی تصمیم گیرندگان، روشن بودن روش های تصمیم گیری و کارآیی تصمیمات برحسب ملاک هایی نظیر عملی بودن، قابلیت ارزشیابی کردن و ... است.
4: نظریه های ساختای
نظریه های ساختاری در برنامه درسی به دو سئوال اساسی می پردازند:
الف) چگونه باید دانش تربیتی ارزشمند و انتخاب و توجیه نمود؟
ب ) چگونه باید این دانش را در قالب یک برنامه درسی سازمان داد؟
از وظایف اساسی نظریه ساختاری در برنامه درسی عبارت است از شناسایی و یا ایجاد تغییر دانش تربیتی و سازماندهی آن در قالب یک موضوع درسی یا فعالیت های یادگیری.همی یر در ادامه از دو دسته نظریه های ساختاری سخن می گوید: نظریه های ساختاری که اصول تعلیم و تربیت را از نظریه های حوزه هایی نظیر فلسفه تعلیم و تربیت، انسانشناسی، جامعه شناسی، تاریخ تعلیم و تربیت استخراج می کنند.نظریه های ساختاری که محیط زندگی و قلمرو فعالیت ها و اقدامات انسانی را مفهوم پردازی می کنند. این زیر گروه به این مسئله می پردازد که چگونه محتوای برنامه درسی را با توجه به ارزشی که در تسلط بر شرایط و چالش های زندگی دارد، انتخاب نمائیم.
5: نظریه های اجرای برنامه درسی
این دسته از نظریه ها، شرایطی را مشخص می کنند که تحت آن شرایط ، تغییر برنامه درسی با احتمال بیشتری بوقوع خواهد پیوست.ازجمله سئوالات هدایتگر در اینجا آن است که چه کسی باید با یک برنامه درسی جدید کار کند و به چه طریقی که الگوهای آموزش و یادگیری بهبود یابد.
 بنابراین پژوهشهای مربوط  به اجرای برنامه درسی یا نظریه ارزشیابی و روشهای روشنگری عوامل بازدارنده و حمایت کننده نوسازی برنامه درسی ارتباط دارد. آنچه که از این بیان می توان نتیجه گرفت آن است که اجرای برنامه درسی یک فعالیت نهایی و پایانی نیست بلکه بیشتر یک فعالیت و تلاش تکوینی است که می تواند منجر به تغییرات اساسی در برنامه درسی گردد.خلاصه (فصل سوم نظریه های برنامه درسی)در تعریف نظریه علمی، برداشت های گوناگونی عرضه شده است. و پذیرفته ترین تعریف ارائه شده در این زمینه، تعریف فیگل می باشد.
 نظریه در فلسفه:این برداشت از نظریه ، بیشتر مختص همین حوزه است. نظریه را مجموعه ای از مسائل مرتبط بهم تلقی می کند.
نظریه در ریاضیات:دراینجا نظریه به معنی چارچوب نظری و مفهومی بسیار سازمان یافته و وحدت یافته است که هیچگونه ارتباطی با فعالیت عملی ندارد.نظریه در مسائل روزمره:در اینجا نظریه اشاره به مجموعه یا نظامی از قوانین دارد که اقدامات مختلف را هدایت یا کنترل می کند  رابطه نظریه و عمل یک رابطه دو جانبه است. نظریه هدایت کننده است و عمل نیز منجر به آن می شود که براساس اطلاعات حاصل از تجربه، ادراکاتمان در باره ی نظریه تغییر کند « گیل مکاچین» نظریه برنامه درسی را مجموعه ای در هم  تنیده ای از تجزیه و تحلیل ها، تفسیرها و یافته ها دربارۀ پدیده های برنامه درسی تعریف می کند. متاتئوری بنا به تعریف عبارت است از نظریه دربارۀ نظریه ها بدین معنا که وقتی نظریات گوناگون را مورد بررسی قرار داده و بر اساس وجوه تشابه و تفاوت نظریه های مختلف، آنها را مورد طبقه بندی قرار دهیم ، اقدام به ارائه یک متاتئوری نموده ایم.
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 دیدگاه رشد و تکامل فرایندهای شناختی: در این نظریه، ذهن آدمی از مجموعه ای نسبتاً مستقل از توانایی و استعدادهایی نظیر استنباط، تحلیل، تعیین و حل مسئله، حافظه و ... است که تنها از طریق رشد و پرورش این توانایی ها و استعدادها است که فرد می تواند مسائلی را که در زندگی با آن مواجه است، حل نماید.
دیدگاه منطق گرایی : خلاصه وظیفه اساسی مدارس، پرورش توانایی های ذهنی آدمی است و این کار باید از طریق آشنا ساخت دانش آموزان با عقاید و موضوعاتی که بیانگر بالاترین دستاوردهای منطق بشری است صورت پذیرد. و دراین میان تمام دانش آموزان، صرف نظر از تفاوت های فردی، باید تحت اینگونه آموزشها قرار گیرند.
 دیدگاه تناسب شخصی :در این دیدگاه برنامه درسی باید براساس الگوی برنامه ریزی دانش آموز – معلم تدارک دیده شود. بر اساس این دیدگاه، برنامه درسی هنگامی برای دانش آموز معنی دار است و می تواند جنبه تربیتی داشته باشد، که دانش آموز در جریان برنامه ریزی مشارکت داشه باشد. بنابراین یادگیری معنی دار در گروه مشارکت فعال یادگیرنده، داشتن حق انتخاب در زمینه مسائل برنامه درسی است.
 دیدگاه سازگاری اجتماعی و بازسازی اجتماعی: این دیدگاه اهداف و محتوای برنامه درسی را از طریق تجزیه و تحلیل جامعه استخراج می کند.این دیدگاه، دو انشعاب وجود دارد : دسته اول: آموزش و پرورش باید بر اساس وضع فعلی اجتماع پی ریزی شود در حقیقت اینان طرفدار سازگاری اجتماعی هستند. دسته دیگر: باید بدنبال ایجاد تغییر و تحول در ساختار جامعه بود.اینان طرفدار بازسازی اجتماعی هستند
دیدگاه برنامه درسی بمثابۀ تکنولوژی: در این دیدگاه، برنامه ریزی های درسی رها از ارزش فرض می شود. دراینجا بر تعریف و تصریح هدفها، تدوین معیارهای عملکردی و استاندارد سازی در برنامه درسی تاکید می شود.
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در نهایت می توان چنین نتیجه گیری نمود که تمامی مباحث مطرح شده و انواع برنامه ریزی مورد بحث در این پژوهش با همدیگر مرتبط بوده ، به طوریکه طرح آمایش سرزمین و ابعاد سه گانه ساختاری ، مدیریتی (سازمانی) و فضایی آن یک طرح کلی است که مبنای تمامی برنامه ریزی ها قرار می گیرد و برای انجام آن توجه به برنامه ریزی های توسعه تمامی مناطق الزامی است . بعد از اینکه طرح آمایش سرزمین کشور باید استراتژی توسعه ملی تدوین گردد که در آن به محیط کنونی جامعه توجه شود که این هم کار برنامه ریزی استراتژیک در سطح کلان کشور است .
استراتژی ملی تدوین شده خود مبنایی برای برنامه ریزی کلان توسعه کشور است که تمامی بخش های کشور را مد نظر قرار می دهد و برای آنها برنامه ریزی می نماید . یکی از زیربخش های بسیار مهم در ارتباط با توسعه ملی توجه به فرهنگ است ، یا به قولی مهم ترین بخش آن محسوب می شود . بنابراین برای برنامه ریزی توسعه و رسیدن به اهداف آن باید توجه جدی به برنامه ریزی نیروی انسانی شود و از طرفی برای ارتقاء جایگاه فرهنگ بحث آموزش مطرح می شود که برای این قسمت نیز باید برنامه ریزی شود که این کار در حیطه برنامه ریزی آموزش است و در نهایت برنامه ریزی درسی به عنوان مکمل حلقه برنامه ریزی در آخرین حلقه وظیفه ایجاد فرصت های مناسب برای یادگیری را بر عهده دارد و بدون آن می توان گفت که رسیدن به اهداف مورد نظر در جهت توسعه محال به نظر می رسد
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