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چکیده:
خالی ماندن ظرفيت های كاردانی و كارشناسی در دو سال گذشته از سوی مسئولان نظام 
آموزش عالی، نشانگر پيروی از الگوی نامناسب توسعه آموزش عالی و بيانگر اتلاف 
از سوی مسئولان  اين حقايق  بيان  است.  ناشی شده  عامل  از چند  كه  است  منابعی 
نظام آموزش عالی و تداعی نتايج پژوهش های انجام شده در ده سال قبل در مؤسسۀ 
و  نتايج  آن  بر  مروری  با  تا  داشت  برآن  را  ما  عالی،  آموزش  برنامه ريزی  و  پژوهش 
اشاره ای به حقايق موجود، اين حقيقت را واكاوي و برای توجه به روندها و اعتماد و 
دقت در كاربست نتايج پژوهش ها، دوباره توصيه هايي را بيان كنيم. اين بررسی نشان 
داد كه اولين و بارزترين انحراف صورت گرفته در سياست های توسعه بخش، گسترش 
بی رويۀ جريان های موازی آموزش عالی دولتی حضوری بدون رعايت ساختار پيشنهادی 
بر حسب گروه و مقطع و اثربخشی ضعيف دوره های علمی كاربردی است. پس از آن، 
عدم حمايت عملي از دوره هاي تحصيلات تكميلي در قطب هاي كيفي آموزش عالي، 
ابقای تمركز و مداخله غير عادي، مسيرهای موازی با عملكرد فراقانونی و تداخل در 
وظايف، فقدان يک نظام ارزشيابي كيفيت و اعتباربخشي آموزش عالي در سطح ملي 
است و تداوم روندهای نامطلوب توسعۀ بخش خصوصی، همچنان مانع تحقق نقش كارا 
و رقابتی آنها در قالب يک الگوی نخبه گرای پاسخگو به نيازهای توسعۀ پايدار است. در 

پايان، اصول كلی توسعۀ ظرفيت متوازن و كارآمد شرح داده شده است.

کلیدواژه ها:  پذیرش، آموزش عالی ، مدیریت منابع انسانی، توسعه 
ظرفیت، نیروی متخصص، کیفیت آموزش.

 
سیاست های گسترش آموزش عالی در سال های عنوان مقاله:

اخیر : توسعۀ ظرفیت يا اتلاف منابع؟

معصومه قارون1 

دريافت: 1392/2/23
پذيرش: 20/ 1392/9

مقاله براي اصلاح به مدت 2 روز نزد پديدآور بوده است.

علمی)مربی(  هیأت  1.  عضو 
مؤسسۀ پژوهش و برنامه ریزی 

آموزش عالی
mgharun@ymail.com
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توسعۀ   : اخير  سال های  در  عالی  آموزش  گسترش  سياست های 
ظرفيت يا اتلاف منابع؟

مقدمه

آمار جمعيت دانشجويی در سال جديد تحصيلی، يک ميليون و هشتاد هزار صندلی در دانشگاه های 
دولتی، از جمله: علمی كاربردی، پيام نور، فنی و حرفه ای، غيرانتفاعی، در مقابل حدود 930 هزار نفر 
داوطلب، از طرف مسئولان نظام آموزش عالی اعلام شده است كه نشان گر ظرفيت های مازاد نظام 
آموزش عالی و بيان گر اتلاف منابعی است كه از چند عامل ناشی شده است. واكاوی اين عوامل با 
بازگشت به ساختار پيشنهادیِ پذيرش دانشجو در مقاطع و گروه های عمدۀ تحصيلی در طرح جامع 
نياز سنجی نيروی متخصص، حقايقی را از انحراف سياست های توسعۀ ظرفيت در نظام آموزش عالی 
از الگوهای سنجيدۀ مبتنی بر پژوهش های علمی آشكار می سازد. در اين مقاله، با بررسی دقيق اين 
انحرافات، به تبيين مبانی منطقی و علمی توسعۀ ظرفيت ها همراه با تنوع بخشی منابع و بهره گيری 
صحيح از مفاهيم عدم تمركز در جهت ايجاد پيوند منطقی بين نيازهای محلی و ملی و عملكرد نظام 

آموزش عالی پرداخته خواهد شد.

بيان مسئله، اهداف، پرسش ها و روش پژوهش

بنا بر اعلام مدير كل نظارت و ارزيابی وزارت علوم، تحقيقات و فناوری، آمار جمعيت دانشجويی 
در سال 92-1391 تحصيلی، يک ميليون و هشتاد هزار صندلی در دانشگاه های دولتی از جمله، علمی 
كاربردی، پيام نور، فنی و حرفه ای، غيرانتفاعی بوده، اما تعداد داوطلبان چيزی در حدود 930 هزار 
نفر بوده است كه در واقع حداقل يک ظرفيت 150هزار نفری در آموزش عالی برای همه زيرنظام ها 
از جمله كاردانی و كارشناسی خالی مانده است. همچنين ايشان درباره ظرفيت تحصيلات تكميلی 
گفت: در مقطع دكتری، 130 هزار داوطلب داريم در حالی كه فقط ده هزار نفر پذيرفته می شوند  و 
در كارشناسی ارشد، تعداد متقاضيان حدود ده برابر تعداد قبول شدگان بود كه اين آمار نشان می دهد 
در تحصيلات تكميلی بين عرضه و تقاضا توازنی ديده نمی شود و ظرفيت مورد نياز را نتوانسته ايم 
فراهم كنيم )عامری ، 1391(. همچنين در برآورد تقاضای اجتماعی دورۀ 88- 1380 در قالب طرح 
ملیّ »نيازسنجی نيروی متخصص و سياست گذاری توسعۀ منابع انسانی كشور« كه نتايج آن در سال 
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1380 منتشر شد، اين واقعيت به تكرار توضيح داده شد كه سير نزولی تقاضای آموزش عالی به علت 
روندهای جمعيتی از سال 1383 آغاز خواهد شد و روند نزولی آن در پسران، در آينده تشديد خواهد 
شد و اين پديده تابع عوامل اقتصادی و ريشه گرفته در بازار كار است و بايد به عنوان هشدار به آن 
نگريست. علاوه برآن، بر اين نكته تأكيد شد كه كانون اصلی تقاضای آموزش عالی، آموزش عالی 
حضوری دولتی است و اينكه تحولی در انگيزه های ورود دختران به دوره های عالی صورت گرفته و 
انتخاب های آنان حاكی از تأثير مستقيم شرايط بازار كار و انگيزه های اقتصادی بر تقاضای آنان برای 
رشته های دانشگاهی است. از اين رو، تراكم و تمركز تقاضای آموزش عالی در چند رشتۀ محدود در 
هر گروه تحصيلی كه عمدتاً ارتباط مستقيم با وضعيت اشتغال آن رشته ها دارد، از چالش های اساسی 

نظام آموزش عالی است ) قارون، 1383، 167- 160(. 
با توجه به اين حقايق، پاسخ به پرسش های زير هدف اين مقاله است:

الگوی توسعۀ ظرفيت های آموزش عالی در برنامۀ چهارم و دو سال اول برنامۀ پنجم، چگونه . 1
بوده و با ساختار پيشنهادی سال 1380 چقدر متفاوت است؟

تحولات سياست گذاری، برنامه ريزی و مديريت نظام آموزش عالی در چه جهت و تا چه . 2
اندازه با راهبردهای پيشنهادی در سال 1380 هم سو بوده و به رفع چالش های اين بخش 

كمک كرده است؟
اصول و ابعاد توسعۀ ظرفيت در سرمشق جديد توسعه چيست و ساختارهای موجود تا چه . 3

حد به آن نزديک است؟
روش پژوهش، بررسی اسنادی آماری است و با مراجعه به اسناد و آمار و  اطلاعات  موجود، روند 
طی شده در گسترش ظرفيت های آموزش عالی به طور مستدل بيان خواهد شد. در ادامه با مراجعه به 
ادبيات توسعه و تجارب ديگر كشورها، اصول منطقی توسعۀ ظرفيت برای نيل به توسعۀ پايدار تشريح 

خواهد شد و درباره نمودهای موجود از تكرار اين روند، هشدار داده خواهد شد.
قلمرو پژوهش، پذيرش در نظام آموز ش عالی و زيرنظام های آن اعم از دولتی و غيردولتی است.

يافته های پژوهش

در اولين مرحله، با مراجعه به آمار داوطلبان ورود به آموزش عالی و مقايسۀ آن با ارقام برآورد 
شده در سال 1380، مشاهده می شود كه پيش بينی هاي كاهش تقاضای ورود به دوره های عالی از 
سوی پسران محقق شده به طوری كه اختلاف ارقام واقعی با برآورد آن در سال 1382 برابر 8 درصد و 
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در سال 1383 )آغاز كاهش تعداد داوطلبان( 11درصد )نزول بيشتر( است ولی در سال 1388، دوباره 
برابر 8 درصد است. اين اختلاف در سال 1382برای دختران 3درصد، در 1383)آغاز كاهش تعداد 
داوطلبان( 8/7 درصد ولی در سال 1388 اين اختلاف به 32 درصد ميرسد )جدول شماره 1(. اگر بتوان 
كم برآوردی دختران را ناشی از ايجاد ظرفيت های جديد در آموزش عالی و كاسته شدن از تقاضای 
انباشته شدۀ سال های قبل دانست، ولی خطای كمتر در برآورد تقاضای پسران، حاكی از اين واقعيت 
است كه يک عاملی بيرونی- كه بنابر تحليل های آماری، طرح اين پديده تابع عوامل اقتصادی و 
ريشه گرفته در بازار كار است و بايد به عنوان هشدار به آن نگريست- همچنان بر روند كاهشي تقاضا 

برای آموزش عالی از سوی پسران حاكم است. 
در نتايج همان طرح تأكيد شد كه كانون اصلی تقاضای آموزش عالی، آموزش عالی حضوری 
دولتی است و اينكه تحولی در انگيزه های ورود دختران به دوره های عالی صورت گرفته و انتخاب های 
ايشان حاكی از تأثير مستقيم شرايط بازار كار و انگيزه های اقتصادی بر تقاضای آنان برای رشته های 
دانشگاهی است. و تراكم و تمركز تقاضای آموزش عالی در چند رشتۀ محدود در هر گروه تحصيلی 
كه عمدتاً ارتباط مستقيم با وضعيت اشتغال آن رشته ها دارد )قارون، 1383، 167-160(. بينش قوي 
و تصميم گيري هوشمند متقاضيان درباره علائم دريافتي از جامعه و به ويژه بازار كار، امكان هدايت 
تقاضاي اجتماعي را به سمت نيازهاي بازار كار از طريق تصحيح علائم بازار كار فراهم مي كند. يكی 
از اين علائم، ارتباط قوی انتخاب های دانشجويان در دوره های حضوری روزانه بود كه برگرفته از 

شرايط بازار كار است. 

جدول 1: برآورد و ارقام واقعی تعداد داوطلبان آزمون سراسری دانشگاه ها و مؤسسات آموزش عالی

ارقام واقعی برآورد )حداقل(
سال 

پسر دختر پسر دختر

606178 825292 618035 801147  1380

586371 868770 632711 851879  1381

573374 876882 631418 904285  1382

561013 875632 626503 958476 1383

488091 763425 531745 1118610  1388

427660 642590 - -  1391

مأخذ: قارون ، 1383، ص 128 و کارنامۀ آزمون سراسری سال های مختلف
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شاهد اين ادعا اين است كه در حال حاضر 85 درصد دانشجويان كشور فقط در 20 يا 25 درصد 
رشته های دانشگاهی تحصيل می كنند. همچنين 60 درصد دانشجويان در ده رشته اول پرمتقاضی در 

كشور تحصيل مي كنند1.
هم زمان با اين برآورد، بنا بر ارزيابی های به عمل آمده از نظام آموزش عالی و برخی جريان های 
جديد آموزش عالی درباره اين موضوعات به عنوان نمونه هايي از تاثير ملاحظات سياسي بر آموزش 

عالي ايران و ضعف برنامه ريزی و مديريت اين نظام هشدار داده شد: 
كاهش نسبت پذيرفته شدگان به داوطلبان در گروه مردان ، 

بينش قوي و تصميم گيري هوشمند متقاضيان در مقابل علائم دريافتي از جامعه و به ويژه بازار 
كار،

تأثير شيوۀ متمركز پذيرش دانشجو بر ايجاد تقاضای غير واقعی، 
لزوم هدايت تقاضاي اجتماعي به سمت نيازهاي بازار كار از طريق تصحيح علائم بازار كار،

ظرفيت پايين وتركيب نامناسب هيأت علمي همراه با نرخ بهره برداری بالا از آنان، 
• افت تحصيلي در دوره هاي كارشناسي، 

داراي  دانش آموختگان  تربيت  براي  درسي  و  آموزشي  برنامه هاي  انطباق  و  بازنگري  لزوم   •
شايستگي هاي كانوني )توانايي ها، قابليت ها و مهارت هاي مورد نياز علاوه بر تخصص در رشته اصلي(،

• تعدد مراكز تصميم گيری و وجود مسيرهای موازی با عملكرد فراقانونی،
• توسعه جغرافيايي مؤسسات آموزش عالي درسطح كشور بدون رعايت حداقل استانداردهاي 

كيفي،
• برقراري انحصار و عملكرد فراقانوني برخي از جريان هاي آموزش عالي،

• برقراري نظارت بر دانشگاه ها از بالاترين سطوح تصميم گيري و حساسيت فوق العاده مسئولان 
نسبت به اموردانشجويي و… . 

درگام دوم، در مقايسۀ الگوی پيشنهادی پذيرش دانشجو با الگوی محقق شده، بيان گر انحراف 
عملكرد توسعۀ ظرفيت ها از ساختار برآمده از مطالعات علمی است. بنابر نتايج پژوهش های انجام شده 
در طرح جامع نياز سنجی نيروی متخصص، پيشنهاد نهايی در خصوص ميزان پذيرش دانشجو بر 
اساس يک رويكرد تلفيقی از پاسخگويی به تقاضای اجتماعی و تأمين تقاضای اقتصادی و رسيدن به 

اقتصاد مبتنی بر دانش ارايه شد )طائی و همكاران، 1382(. 

1. نقل از مدير كل دفتر نظارت و ارزيابی وزارت علوم ، سايت تحليل خبری فرارو، 1390/2/23. 
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ارقام پيشنهادی به همراه ديگر رويكردها در جدول شمارۀ )2( قابل مشاهده است. در كنار اين 
ارقام، ميزان پذيرش محقق شده در همان دوره نيز آمده است1. چنان چه ملاحظه می شود تعداد پذيرش 
دانشجو فراتر از الگوی پيشنهادی و نزديک به گزينۀ پاسخگويی به تقاضای اجتماعی است. در طي 
برنامۀ چهارم و سال های اخير، تمامی همّ نظام آموزش عالی، پاسخگويی به تقاضای آموزش عالی 
الگوی پيشنهادی نهايی پذيرش در گروه های مختلف  بوده است. همچنين در جدول شمارۀ )3(، 
آموزشی ذكر و در كنار آن پذيرش واقعی در همان گروه ها درج شده است. در جدول شمارۀ )4( نيز 
سهم بخش دولتی و غير دولتی در هر گروه و مقطع مشخص و با سهم واقعی آنها مقايسه شده است. 
به اين ترتيب، اولين و بارزترين انحراف در سياست های توسعۀ بخش، گسترش بی رويۀ جريان های 
موازی آموزش عالی دولتی حضوری است كه نمود آن در فاصلۀ بسيار زياد پذيرش با اهداف تعيين شده 
در پژوهش های قبلی به وضوح ملاحظه شد. در سال 1390، از 4 ميليون و 119 هزار نفر دانشجو، 
13/7 درصد جمعيت دانشگاهی كشور در دانشگاه های وابسته به وزارت علوم بوده است و دانشگاه 
پيام نور 23/1 درصد، جامع علمی كاربردی 10/5 درصد، وزارت بهداشت و درمان 3 درصد، آموزش 
و پرورش 4/1 درصد، مؤسسات آموزش عالی ديگر دستگاه های اجرايی 0/5 درصد، مراكز آموزش 
عالی مستقل )غير انتفاعی و غيردولتی( 8 درصد كل دانشجويان را دارند. سهم دانشگاه آزاد نيز 37/3 
درصد است. دومين نمود از عدم تناسب اقدامات اجرايی در سال های اخير، عدم توجه به دو ويژگی 
مهم تقاضای آموزش عالی يعنی »تأكيد و اصرار بر آموزش عالی دولتی حضوری در انتخاب های 
افراد« و »نشأت گرفتن انتخاب رشته از وضعيت بازار كار و عوامل اقتصادی حتی در مورد زنان« بوده 
است. در حال حاضر سهم بخش دولتی حضوری از كل دانشجويان كشور كمتر از 14 درصد است. 
همچنين، نمود های اين عدم توجه به صورت عدم تكميل ظرفيت های آزمون سراسری در سال های 
اخير، به ويژه در دانشگاه های غير دولتی غير انتفاعی كاملًا مشهود است. روند شتابان توسعۀ مراكز پيام 
نور نيز از موارد ديگر عدم تناسب جريان های آموزشی است. در آزمون سراسری سال 1391 بيشترين 
ميزان پذيرش به پيام نور با 297576 نفر اختصاص يافت2. پذيرش در اين دانشگاه از سال تحصيلی 
83-1382 تا 88-1387 حدود ده برابر )از 76310 نفر به 830846 نفر( شده است. توصيه شده بود 
كه حمايت از گسترش آموزش از راه دور در همه دانشگاه ها و موسسات آموزش عالي واجد شرايط، 
با استفاده از امكانات موجود دانشگاه ها و موسسات آموزش عالي و تجربه هاي بين المللي در زمينه 

1. گفتني است ميزان تحقق پيشنهادهاي طرح در بندهای فوق در قسمت بعدی گزارش به تفصيل ذكر خواهد شد ولی ارقام كمّی 
مربوط در همين جدول ها با وضعيت واقعی مقايسه شده است. اگرچه اين مقايسۀ كمّی تا سال 1388 )آخرين پيش بينی در طرح مذكور( 

ميسر است ولی روندهای بعدی، خلاف جهت آن را نشان نمی دهد و پايه های شكل گرفته در اين دوره، تداوم يافته است.
2. خبرگزاری مهر به نقل از معاون سازمان سنجش آموزش كشور، 1391/5/4. 
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دانشگاه هاي مجازي صورت گيرد، ولي الگوی توسعۀ آموزش از راه دور، همچنان به صورت گسترش 
مراكز دانشگاه پيام نور، باقی مانده است. دوره های مجازی نيز نتوانسته اند جايگاه قوی داشته باشند 
و نظر متقاضيان را جلب كنند. پاسخگويی به تقاضای رشته های خاص در دانشگاه های معتبر به اين 
وسيله می توانست از خالی ماندن ظرفيت های مراكز پيام نور و از همه مهمتر، تراكم تقاضا جلوگيری 

كند.

 جدول2: پيشنهاد پذيرش دانشجو به تفكيك رويكردهاي مختلف و ارقام واقعی آن
 در دورۀ 88-1384- هزار نفر

پذيرش واقعیرويكردهاي  پذيرش )1384-88(

 تقاضاي 
اجتماعي 

)1(

 تقاضاي اقتصادي 
)بدون تحول 
ساختاري()2(

 تقاضاي اقتصادي )با فرض 
تحول ساختاري()3(

 تقاضاي 
اقتصادي ) اقتصاد 
مبتني بر دانش ()4(

 الگوي 
91-13841389-88تلفيق )5(

540075017002600297651763360

1. پاسخگويی به تقاضای اجتماعی با احتمال عدم كفايت امكانات آموزشی و آثار نامطلوب بر 
بازار كار،

2.  مبتني بر تقاضاي اقتصادي بدون تحولات ساختاري است كه اقتصاد ايران را در تنگناها و 
محدوديت هاي منابع انساني قرار خواهد داد،

مستلزم  ولی  دانش  بر  مبتني  اقتصادي  به سوي  نيل  و  تحولات ساختاري  اساس  بر  و 4.   3
دگرگوني هاي كمي وكيفي در بازار خدمات آموزش عالي است، 

5.  مبتني بر نگرش ديدگاه توسعه سرمايه انساني در ابعاد گوناگون كه در بلند مدت، منشأ تحولات 
عظيمي در منابع انساني و به ويژه بازار كار است. 

ساختار پيشنهادی بر حسب گروه تحصيلی و مقطع، به صورت محدودكردن پذيرش در گروه علوم 
انسانی و در مقابل، تقويت گروه های تحصيلی علوم پايه و فنی مهندسی بوده است درحاليكه همچنان 
پذيرش علوم انسانی در صدر قرار دارد و صرفا سهم پذيرش در گروه كشاورزی و دامپزشكی نزديک 
به رقم پيشنهادی است. همچنين، سهم مقطع كارشناسی همچنان بالا و سهم كارشناسی ارشد در حد 
تعيين شده ولی سهم دكتری حرفه ای و تخصصی كمتر از رقم پيشنهادی بوده است. نكتۀ قابل تأمل، 
تداوم اين ساختار در سال های اخير و سال جاری است به طوری كه در سال 1391 بيشترين ظرفيت 

مربوط به مقطع كارشناسی بوده است.
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جدول 3: پيشنهاد پذيرش دانشجو به تفكيك گروه هاي آموزشي ومقاطع تحصيلی و ارقام واقعی آن در دورۀ  
88-1384 – هزار نفر

    گروه و مقطع
واقعیرويكرد پنجمرويكرد چهارمرويكرد سوم

88-881384ـ881384ـ881384ـ1384

61293610711551فني ومهندسي

255390446418علوم پايه

126193221342كشاورزي

57187310002275علوم انساني

109166190295پزشكي

274248271هنر و معماري

5154 *170026002976جمع

62395410921373كاردانی

940143516453232كارشناسي

98151173453كارشناسي ارشد

39606896دكتري

1700260029765154جمع

*اختلاف ناچيز اين رقم با جدول قبلی، به دليل تفاوت پذيرفته شدگان با ثبت نامشدگان است.
مأخذ: ارقام پيشنهادی از )طائی و همكاران، 1382، ص20( و ارقام واقعی از آمار آموزش عالی سال های 1384 تا 1388

ظرفيت پذيرش در مقطع كاردانی 74 هزار و 112 نفر، در مقطع كارشناسی 490 هزار و 804 
نفر، در مقطع كارشناسی ارشد پيوسته 20 نفر، در مقطع دكتری حرفه ای 7 هزار و 570 نفر و در مقطع 
دكتری پيوسته 38 نفر بوده است. همچنين بيشترين ميزان ظرفيت پذيرش به گروه علوم انسانی با 
161 هزار و 72 نفر اختصاص دارد. پس از آن گروه علوم رياضی با 146 هزار و 541 نفر و گروه علوم 
تجربی با 92 هزار و 675 نفر در رتبه های بعدی قرار دارند. در گروه هنر 18 هزار و 693 نفر و در گروه 

زبان های خارجی،17 هزار و 505 نفر ظرفيت وجود داشته است1.
نتايج پژوهش های انجام شده از ارزيابي دوره هاي علمي كاربردي نشان داد كه اثربخشي اين 
دوره ها درحد مورد انتظار نبوده و اهداف دانشگاه جامع علمي-كاربردي به درستي محقق نشده است. 
اين نارسايي ريشه در اين واقعيت دارد كه خط مشي گذاري در زمينه گسترش و تقويت آموزش هاي 
فني و حرفه اي در بيست سـال اخير با خط مشي گذاري هاي صنعتي و توسعه اي كشور متناسب نبوده 

است.

1. خبرگزاری مهر، به نقل ازمعاون سازمان سنجش، 1391/5/4. 
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جدول 4: ساختار پيشنهادی سهم گروه هاي آموزشي و مقاطع تحصيلی در بخش دولتی و غير  دولتی و ارقام 
واقعی آن در دورۀ 1384-88

میانگین سهم در گروه های آموزشی و مقطع
بخش دولتی 

میانگین سهم 
در بخش 
غیردولتی 

ساختار پیشنهادی 
برای دولتی و غیر 

دولتی ) درصد(

ساختار واقعی 
دولتی* ) درصد(   

ساختار واقعی 
غیردولتی** ) درصد(     

23233625/3518/37فني و مهندسي

1291510/5145/71علوم پايه

6687/039/53كشاورزي

39553344/6114/00علوم انساني

15568/547/66پزشكي

4223/954/74هنر و معماري

100100100100100جمع

28293622/1910/67كاردانی

62655568/8580/21كارشناسي

6466/728/27كارشناسي ارشد

4231/120/42دكتري ) حرفه ای و تخصصی(

100100100100100جمع

*بر اساس ثبت نام  **بر اساس پذيرفته شده
مأخذ: ارقام پيشنهادی از )طائی و همكاران، 1382، ص21( و ارقام واقعی از آمار آموزش عالی سال های 1384 تا 1388

همين نارسايی به نوعی در آموزش های دورۀ كاردانی بروز كرده است و دانش آموختگان اين 
دوره ها به جای كسب مهارت لازم و قدرت جذب در بازار كار، به خيل متقاضيان آزمون های كارشناسی 
و  دولتی  بخش  در  اخير  سال های  در  تقاضا  اين  افزايشی  سير  به طوريكه  شده اند  تبديل  ناپيوسته 
غير دولتی در جدول شماره )5( مشهود است. نكتۀ جالب توجه اين كه از سال 1387 بخشی از اين 
داوطلبان را دانش آموختگان دوره های علمی كاربردی تشكيل داده اند. به رغم اينكه ارزيابي دوره هاي 
علمي كاربردي نشان مي دهد اثر بخشي اين دوره ها درحد انتظار نبوده است، توسعۀ اين دانشگاه ادامه 
يافت و بنا به توصيۀ پژوهش انجام شده بايد طراحي برنامه هاي درسي دوره هاي علمي-كاربردي 
بر اساس الگوي علمي و رويكرد پودماني صورت پذيرد، اما به مرور زمان اين مراكز به برگزاری 
دوره های تحصيلی كاردانی و كارشناسی پرداخته اند. نارسايی های موجود در خط مشی آموزش های 
فنی و حرفه ای نيز صرفاً با انتقال اين آموزش ها به مجموعۀ دانشگاهی كشور رفع نشده و راه حل های 

چند وجهی، معطوف به بازار كار حياتی است.
همچنين، هم زمان با قبول لزوم افزايش كيفيت دانشگاه های غير انتفاعی ، از گسترش پذيرش 
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كاردانی در اين دانشگاه ها سخن گفته می شود كه خود به تشديد اين جريان، يعنی به تأخير انداختن 
و  كاردانی  هرم  ديگر، »اصلاح چرخۀ  عبارت  به  می كند.  كارشناسی كمک  دوره های  برای  تقاضا 
به  براي  اتخاذ يک سياست جدي  آن  كه لازمۀ  چرا  است،  نيفتاده  اتفاق  دانشگاه ها،  كارشناسی« 
رسميت شناختن و ارج گذاشتن به آموزش هاي تخصصي پودماني، براي اقشار مختلف اجتماعي، به 
جاي گسترش فرهنگ مدرك گرايي و فشار براي اخذ مدارك دانشگاهي بود كه به رغم تأكيد بر آن، 

دنبال نشد. البته اين سياست، فرابخشی است و متوليان بازار كار كشور بايد تدابيری اتخاذ می كردند.

جدول 5: روند تقاضا برای دوره های کارشناسی ناپيوسته در بخش دولتی و غير دولتی

گروه عمدۀ تحصیلی
غیر دولتیدولتی

پذيرشداوطلبپذيرشداوطلب 

138627700033000233516108402

138739602255900325898128085

138844152395820254936227244

1389389587123661243921236632

1390372922138141250324244159

1391* 424724179856424724104038

*در اين سال آزمون کاردانی به کارشناسی بخش دولتی و دانشگاه آزاد تجميع شد و بنابراين تعداد داوطلب يكسان است.
مأخذ: مرکز آمار و  اطلاعات  دانشگاه آزاد اسلامی و سازمان سنجش آموزش کشور

از موارد ديگر نقض توصيه های كارشناسی و سياست گذاری ها، عدم تقويت تحصيلات تكميلی 
در قطب های علمی كشور است. البته توسعۀ تحصيلات تكميلی در دانشگاه های بزرگ مطابق با 
سياست برنامۀ كلان و مأموريت اصلی اين دانشگاه ها دنبال می شود و مأموريت اصلي اين دانشگاه ها، 
تعيين شده  سياست هاي  طبق  ديگر  عبارت  به  است،  تكميلي  تحصيلات  مقاطع  در  ظرفيت سازي 
سي درصد ظرفيت پذيرش دانشجو در دانشگاه هاي دولتي به دانشجويان مقاطع تحصيلات تكميلي 
اختصاص مي يابد و تا پايان برنامۀ پنجم بايد به پنجاه درصد برسد اما در همين حال، رشته محل هاي 
داير در مقطع كارشناسي ارشد در دانشگاه های غيرانتفاعي و پيام نور نيز طي سال هاي اخير با رشد 
رو به رو بوده است. از اين رو، هدف اصلی يعنی ارتقاي ظرفيت، تنوع بخشيدن به منابع تأمين و تربيت 
نيروي انساني متخصص دانشگاهي و همچنين مديريت منابع انساني از طريق: حمايت عملي از 
دوره هاي تحصيلات تكميلي، به ويژه دوره هاي دكتراي داخلي در قطب هاي كيفي آموزش عالي، براي 

تربيت كادر هيات علمي كيفي، كمتر محقق شده است.
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مروری بر اقدامات انجام شده در خصوص ايجاد يكپارچگی و انسجام سياست گذاری نظام علم 
و فناوری، نشان می دهد كه اگر چه با تشكيل شورای عالی علوم، تحقيقات و فناوری و تدوين نقشۀ 
جامع علمی كشور شايد بتوان گفت در راستای ايجاد انسجام سياست گذاری، گام هايی برداشته شده 
ولی پراكندگی سازمانی اين بخش، همچنان مشهود است. صرفنظر از نقدهايی كه به سند »نقشۀ 
راه و سند  فاقد ويژگی يک نقشۀ  را  اين سند  جامع علمی كشور« وارد است، كلی گويی های آن، 
راهبردی توليد علم كرده است1 ، فرايند تدوين سند و ابلاغ آن ، خود گويای ابقای تمركز و مداخله 
غيرعادي، مسيرهای موازی با عملكرد فراقانونی و تداخل در وظايف است. تهيه  نقشه جامع علمی 
كشور، فعاليتی بود كه از حدود سال 85 زير نظر وزارت علوم، تحقيقات و فناوری آغاز شد. در سال 
86 گزارش اوليه ای از خروجی اين فعاليت ها منتشر شد كه در آن اهداف طرح، روش اجرا و كلياتی 
از اين نقشه ارائه شده بود. در سال های بعد تهيه اين نقشه بر عهده  شورای عالی انقلاب فرهنگی 
گذاشته شد و اين شورا در ادامه  فعاليت ها، سندي سي صفحه  ای منتشر كرد كه در آن علاوه بر معرفی 
حوزه ها و اولويت هاي راهبردي كشور در عرصه علم و فناوري، تلاش شده است تا ساختار و وظايف 
سازمان های مرتبط با اجرای اين نقشه نيز مشخص شود امّا همان طور كه در مقدمۀ سند آمده است: 
»در كنار اين مجموعه، اسناد بخشی نقشه  جامع علمی كشور در حوزه هاي فناوري، پژوهش، آموزش، 
سلامت، علوم ارزشی و معرفتی )علوم انسانی، معارف اسلامی و هنر(، علوم پايه و علوم كاربردي نيز 
به طور جداگانه تهيه شده است؛ كه طراحی هاي خردتر و دقيق تر حوزه هاي مختلف در قالب اين اسناد 
قابل پيگيري و تكميل خواهد بود.« بنابراين پيگيری جزئيات نقشه  جامع علمی كشور، به سندهای 

مكمل واگذار شده است.
و  تحقيقات  علوم،  عالی  تشكيل شورای  به رغم  مراكز تصميم گيری  تعدد  مسئلۀ  اينكه  ضمن 
فناوری برطرف نشده و مصوبات شورای عالی انقلاب فرهنگی، بر بسياری از تصميمات درون بخشی 
تسلط دارد و همچنين سياست گذاری و امور اجرايی نيمی از فعاليت های اين بخش در خارج از حوزۀ 

اختيارات آن قرار دارد.
از جمله توصيه های مديريت نظام، اعطای اختيارات اوليه برای برنامه ريزی و مديريت منابع انسانی 
بود. در اين مورد بايد گفت كه اگرچه اختيارات برنامه ريزی به دانشگاه ها محول شده است، ولی هنوز 
با كاستی هايی مواجه است. طی مصوبۀ جلسۀ 196 مورخ 1369/2/30، شورای دانشگاه ها يا شوراهای 

1. نقد و بررسی اين سند از حوزۀ اين گزارش خارج است و خوانندگان محترم می توانند برای نمونه به نشست »نقشه جامع علمي 
كشور: آينده علمي كشور، چالش ها و راهكارها« توسط گروه مطالعات آينده نگري مركز مطالعات علم و فناوري فرهنگستان علوم در 
ارديبهشت 1391 و نظرات معاون دبيرخانۀ هيأت حمايت از كرسی های نظريه پردازی در تاريخ 1390/4/28 در سايت خبرگزاری فارس 

مراجعه كنند.
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يا در  تحصيلات تكميلی گروه های آموزشی و دانشكده های دانشگاه هايی كه دارای هيأت مميزه 
رشته ای مجری دورۀ دكتری هستند، يا دست كم در سه دوره كارشناسی ارشد فارغ التحصيل داشته اند، 
مجاز شدند كه در مقطع كارشناسی 20 تا 24 واحد، در مقطع كارشناسی ارشد 18 تا 26 واحد درسی 
و در مقطع دكتری همۀ واحدهای درسی از دوره های مصوب شورا را رأساً برنامه ريزی كنند و قبل از 
اجرا به تصويب شورای عالی برنامه ريزی برسانند. در گام بعدی در سال 1379 بازنگری برنامه های 
درسی توسط دانشگاه های فاقد هيأت مميزه را منتفی ندانسته ولی تصويب تعداد و نوع دروس عمومی، 
ايجاد رشته های جديد، برنامه ريزی درسی رشته های تربيت معلم و علمی كاربردی بر عهدۀ شورای 
عالی برنامه ريزی باقی ماند. بررسی منابع و آيين نامه های موجود در سايت های دانشگاهی حاكی است 
كه تعداد معدودی از دانشگاه ها-حتی در سطح تهران- به طور منسجم به تشكيل كميتۀ برنامه ريزی 
آموزشی و درسی و تدوين آيين نامه های مربوط اقدام كرده اند. تنگنای موجود اين است كه فرايندهای 
پيش بينی شده هنوز طولانی و وقت گير و با تصميم گيری متمركز در دانشگاه است1. مسئلۀ ديگر اينكه 
فرايندهای بازبينی و باز سازی رشته ها عمدتاً به عناصر داخل نظام دانشگاهی در صف و ستاد متكی 
است درحاليكه برای باز سازی آنها لازم است كه كنش متقابل بين نظام دانشگاهی با بخش های 

اقتصادی اجتماعی برقرار شود.
به لحاظ مديريت منابع انسانی، نمی توان گفت كه اختيارات دانشگاه ها بيشتر شده است بلكه در 
اين خصوص تمركز بيشتری اعمال و ضوابط جديد خارج سازمانی حاكم شده است. شكل نگرفتن بازار 
كار مديران دانشگاهي و عدم تلاش براي آشنايي با علوم و فنون مديريت نهادهاي علمي وپژوهشي، 
به ويژه، مديريت منابع مالي، انساني و  اطلاعات  يكی از تبعات چندگانۀ اين مديريت متمركز است كه 
همچنان از چالش های اين نظام باقی مانده است. تداوم ساختارهای غير منعطف جذب هيأت علمی 
موجب تداوم نرخ بالای بهره برداری )فشار كار( از اعضاي تمام وقت هيأت علمي، ناكارآمدی منابع 

انسانی و شكاف فرهنگی اجتماعی بين جامعۀ دانشگاهيان و دانشجويان است.
تدوين و تصويب آيين نامه های اجرايی مادۀ 49 قانون برنامۀ چهارم و مادۀ 20 قانون برنامۀ پنجم 
شامل آيين نامۀ سازماندهی و تشكيلات، آيين نامۀ استخدامی اعضای هيأت علمی و غير هيأت علمی 
و آييننامۀ مالی معاملاتی توسط هيأت های امنا، گام های اساسی برای تقويت جايگاه هيأت های امنا 
در مديريت دانشگاه ها و مراكز آموزش عالی بوده است اما برخی از مفاد آن از جمله »تشكيل هيأت 

1. تصويب نهايی تغييرات رشته ها بر عهدۀ ستاد سياست گذاری برنامه های آموزشی و تصميم گيری در مورد تشكيل گروه بر عهدۀ 
هيأت رئيسه و هيأت امنا است. 
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جذب هيأت علمی توسط شورای عالی انقلاب فرهنگی«1 كاملا نقض غرض مواد قانونی برنامه است 
و استقلال اداری مالی دانشگاه ها را به همراه ندارد، از اين رو، همچنان مسئلۀ شفاف نبودن، تداخل و 

تعارض مسئوليت ها در قوانين اداری مالی به قوت خود باقی است2.
از جمله مصاديق ديگر افزايش تمركز در نظام، تداوم شيوۀ متمركز پذيرش دانشجو و تعميم آن به 
دوره های تحصيلات تكميلی است. پذيرش دانشجو به صورت كاملا متمركز، از عوامل بروز تقاضاي 
اجتماعي كاذب براي ورود به آموزش عالي محسوب مي شود كه يا منجر به خالی ماندن ظرفيت ها 
می شود يا پس از ورود به دانشگاه نيز، به دليل انتخاب رشته محل هاي نامناسب، بعضاً موجب افت 
تحصيلي، كاهش كارآيي دروني دانشگاه واتلاف منابع ارزشمند انساني و مالي مي شود. همان گونه كه 
گفته شد چالش پيش روي آموزش عالي دولتي در ايران، پيش از آن كه به تأمين منابع برگردد، به 
مديريت منابع مالي مربوط مي شود و اين مشكلي است كه با مقوله خودگرداني و آزادي علمي دانشگاه 

رابطه نزديک دارد.
داراي  دانش آموختگان  تربيت  براي  درسي  و  آموزشي  برنامه هاي  انطباق  و  بازنگري  عدم 
شايستگي هاي كانوني )توانايي ها، قابليت ها و مهارت هاي موردنياز علاوه بر تخصص در رشته اصلي( 
در جهت پاسخگويي به نياز بازار كار و جامعه، همچنان يكي از چالش هاي مهم كارايی بيرونی نظام 
آموزش  عالي، باقی مانده است. نتايج پژوهش های اخير نشان می دهد كه اكثر شاغلان گروه شغلی 
متخصصان و تكنيسين ها كه از دانش آموختگان نظام دانشگاهی هستند، به لحاظ شايستگی های 
كانونی يا مهارت های عمومی دچار كمبود هستند )قارون، 1391(. جنبۀ ديگر ارتقای كارايی درونی و 
بيرونی نظام آموزش عالی، برقراري يک نظام ارزشيابي كيفيت و اعتبار بخشي آموزش عالي در سطح 
ملي است كه هيچ اقدامی درباره آن انجام نشده است و همچنان دانشگاه ها با مقولۀ خود ارزيابی 
بيگانه  اند و نظام های تخصيص بودجه، به هيچ وجه، ارتباط لازم با ارزيابی كيفی برقرار نكرده اند. اين 
كمبود در مورد ارزيابی بيرونی كه بايد در يک فر آيند مشاركت جويانه با همكاري انجمن هاي علمي 
تخصصي و بخش هاي استفاده كننده از خدمات آموزش عالي باشد، بيشتر احساس می شود. محور اين 
ارزيابی ها استقرار فرايند »پژوهش های پی گيرانه«3بود كه هيچ اقدامی در خصوص آن صورت نگرفته 
است. بديهی است برنامه ريزی آموزشی بدون اين بررسی ها و ارزشيابی ها، چيزی جز تيری در تاريكی 
انداختن و اتلاف منابع نيست. روند توسعۀ برنامه های آموزشی در سال های اخير، در جدول شمارۀ )7 

1. بند 1-11 آيين نامۀ استخدامی اعضای هيأت علمی.
2. نقد و بررسی تفصيلی هر يک از اين آيين نامه ها، موضوع گزارش مستقل ديگری است كه در اين مجال نمی گنجد.

3. Trace Study
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الف( و )7 ب( نشان داده شده است؛ بيشترين مجوزهای صادره همچنان در مقطع كارشناسی است. 
تعداد مجوزهای اعطا شده به مراكز مستقل )شامل غير انتفاعی ها( نزديک به تعداد مجوزهای صادره 
برای دانشگاه ها و مؤسسات وابسته به وزارت است وتقريبا 16درصد اين مجوزها مربوط به مقطع 
كارشناسی ارشد است كه تحقق شرايط اجرای اين دوره ها در چنين مراكزی بعيد به نظر می رسد. 
همچنين، تعداد زيادی مجوزهای كاردانی به اين مؤسسات اعطا شده، چنانچه گفته شد، در سال های 
بعد به تقاضا برای كارشناسی ناپيوسته تبديل می شود و شاهد آن تعداد 111 مجوز كارشناسی ناپيوستۀ 
علمی كاربردی در جدول شمارۀ )7 الف( است. اعطای 108 مجوز به ديگر دستگاه های اجرايی كه 
سهم مهمی از آن را كارشناسی ارشد و دكتری تشكيل می دهد، در شرايطی كه فعاليت اين مراكز بايد 

محدود می شده است، نيز جای تأمل دارد.

جدول 7 الف: مجوزهای صادره توسط دفتر گسترش آموزش عالی در دو سال اخير بر حسب مقطع و نوع 

مجوز

کاردانیکارشناسیکارشناسی ارشددکتری )حرفه ای و تخصصی(

تعدادنوع مجوز تعدادنوع مجوزتعدادنوع مجوز تعدادنوع مجوز 

آموزش محور 730عادی
23الكترونيكی

كارشناسی 
روزانه و نوبت 

دوم
457كاردانی 999

نوبت دوم )مازاد بر 
آموزش محور 115ظرفيت( 

كارشناسی 2نوبت دوم
290كاردانی پيوسته118پيوسته 

آموزشی 104پژوهش محور
1133پژوهشی

كارشناسی 
ناپيوسته علمی 

كاربردی
 كاردانی111

32 نا پيوسته

آموزشی 
پژوهشی نوبت 

دوم
3

كاردانی پيوسته 
و ناپيوستۀ علمی 

كاربردی
98

9بين المللی

94911701228877جمع

مأخذ: وزارت علوم، تحقيقات و فناوری- دفتر گسترش آموزش عالی، شش ماه اول 1391 
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جدول 7 ب: مجوزهای صادره توسط دفتر گسترش آموزش عالی در دو سال اخير بر حسب وابستگی و مقطع

دکتریکارشناسی ارشدکارشناسیکاردانیجمعنوع دستگاه / مقطع

177821279721757وزارت علوم، تحقيقات و فناوری

171573764028058مراكز مستقل

5081152841063دانشگاه آزاد

108084357ديگر دستگاه های اجرائی

مأخذ: وزارت علوم، تحقيقات و فناوری- دفتر گسترش آموزش عالی، 1390 و1391 

پس از اين واقعيات، اين سؤال مطرح می شود كه الگوهای توسعۀ كمّی چگونه بايد باشد؟ به اين 
منظور با فرض اينكه در پژوهش های سال 1380 مباحث نظری مربوط به برنامه ريزی های توسعۀ 
آموزش عالی بنا به شرايط كشور بررسی و الگوی نظری مناسب انتخاب شده است، الگوهای توسعۀ 
ظرفيت و اصول علمی آن بررسی خواهند شد. در اين تعريف، اگرچه به مفهوم توسعۀ ظرفيت در سطح 
كلان كشور می پردازد، اصول آن كاملًا به توسعۀ ظرفيت های بخشی از جمله نظام علم و فناوری نيز 

اشراف دارد و سپس جايگاه اين نظام نيز شرح داده می شود.
در تعريف سازمان توسعۀ ملل متحد )UNDP( از ظرفيت آمده است: »ظرفيت عبارت است از 
توانايی انجام كار، حل مسائل و نيل به اهداف«. همين سازمان در تعريف جديدتر خود بر بعُد سوم 
ظرفيت كه سطح اجتماعی توسعۀ ظرفيت است تأكيد كرده است. بنابراين در توسعۀ ظرفيت های هر 

كشور يا بخش به سه سطح بايد توجه داشت:
سطح اول يا فردی،

 سطح دوم كه سازمانی و نهادی )فراسازمانی و شامل قوانين، رويه ها و عادات و سنن( است،
 و سطح سوم، كه شامل ظرفيت های كلی جامعه و فرايند های تسهيلگر است؛ اين سطح اخير 
مستلزم توانمندی های برنامه ريزی، اجرا و سازوكارهای بازرسی و كنترل و پايش هدف است. سطح 
سوم ارتباط تنگاتنگ با توسعۀ انسانی نيز دارد، زيرا در واقع فراهم و گسترده كردن فرصت هايی است 
كه مردم را قادر می سازد ظرفيت های خود را بسط دهند و به كمال برسانند. پس می توان شمای كلی 
اين ابعاد را به شكل زير ترسيم كرد و واضح است كه اگر توسعۀ فردی به توسعۀ اجتماعی منجر نشود، 
اين چرخه مخدوش و فرايند توسعۀ ظرفيت ها واگرا و با اتلاف منابع مواجه خواهد شد. شرط لازم 
ايجاد اين حلقۀ ارتباطی، سرمايۀ اجتماعی و پيوستگی هستۀ اصلی ظرفيت های اجتماعی در سطح 
ملیّ و محلی است. هنگامی كه اين چرخه برای مورد خاص برنامه ريزی و مديريت آموزشی يا علمی 
فناوری به كارگرفته شود، توسعۀ ظرفيت به صورت فرايند چهاربعُدی زير تحليل می شود ) شكل 2(.
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شكل 1: شمای کلی ابعاد سه گانۀ توسعه ظرفيت

)UNDP, 2006( مأخذ: پژوهشگر با برداشت کلی از

شكل 2: ابعاد چهارگانۀ توسعه ظرفيت در نظام علم و فناوری

De Grauwe, 2009, 45 :مأخذ

به اين ترتيب، توسعۀ ظرفيت يک فرايند چهارگانه با ويژگی های زير خواهد بود:
• بهبود شايستگی ها و عملكرد مديران و مسؤولان برنامه ريزی و مديريت علم و فناوری،	
• بهبود عملكرد سازمانی و بازانديشی احكام، ساختار و مديريت داخلی واحدهای سازمانی، 	

زيرا ممكن است برنامه ريزان و مديران به واحدهای سازمانی متفاوت تعلق داشته باشند، 
• بهبود امور اداری عمومی از طريق انعكاس به نهادهای مسئول خدمات عمومی، مديريت 	
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خدمات شهروندی و محرك های رسمی و غيررسمی،
• بهبود فضاهاي اجتماعی، اقتصادی و سياسی در درون و برون فضايی كه نظام علم و 	

فناوری كار می كند با محدودكردن فشارها و آثار عوامل محيط بيرونی )ازجمله سياسی(.
در جدول )8( تفاوت پارادايم قديم و جديد در خصوص توسعۀ ظرفيت نمايان است. در پارادايم 
جديد توسعۀ ظرفيت، فراگيری دانش نه به صورت انتقال دانش بلكه از طريق كسب دانش محقق 
می شود. لازمۀ اين امر آن است كه كسب دانش به عنوان يک فرايند غالباً ذهنی و ادراكی شناخته شود 
كه يک محيط يادگيری تعاملی را پرورش مي دهد و قادر به پاسخگويی سريع به نيازهای يادگيری 
است. اين فرايند بر خلاف آموزش رسمی و كلاسی، بيشتر بر گروه و يادگيری ضمن كار متكی است. 
در اين راه فناوری های جديد  اطلاعاتی و ارتباطی به كمک می آيند تا فرصت های يادگيری فردی و 

سازمانی را در سطح وسيع بسط دهند.

جدول 8: پارادايم قديم و جديد توسعۀ ظرفيت

پارادايم جديدپارادايم قديم يا فعلیمقولۀ توسعه

دگرگونی يا دگرديسی اجتماعی شامل بنيان گذاری بهبود شرايط اقتصادی و اجتماعی ماهيت توسعه
ظرفيت های درست و شايسته

سياست های خوبی كه بتواند از خارج شرايط برای همكاری مؤثر 
سياست های خوب كه بايد از داخل برخاسته باشندتجويز شود

روابط نامتقارن اهداكننده و 
دريافت كننده

به طور كلی بايد با روحيۀ مشاركت و رابطه 
دو طرفه به مقابله با آن پرداخت 

بايد اساساً به عنوان مسئله تلقی و راه حل های مقابله 
با آن اتخاذ شود

توسعۀ منابع انسانی در تركيب با نهادهای توسعۀ ظرفيت 
سه لايۀ متقاطع ظرفيت فردی و سازمانی و اجتماعیقوی تر

دانش بايد كسب شوددانش می تواند منتقل شودكسب دانش

دانش در كشورهای شمال توليد و به جنوب مهم ترين اشَكال دانش
صادر می شود

دانش بومی در تركيب با دانش كسب شده از 
كشورهای ديگر

)Browne, 2002, 9( :مأخذ

در اين چرخه، نظام آموزش عالی، به طور اعم و وزارت علوم، تحقيقات و فناوری، به طور اخص، 
اگرچه يک سازمان است ولی قواعد مديريتی و قوانين و مقررات بخشی و فرابخشی كه با آن سروكار 
از  بهره مندی  به  منوط  آن  توسعۀ ظرفيت سازمانی  و  دارد  تعلق  يا سازمانی  نهادی  به سطح  دارد 
سرمايه های فردی در سطح اول و سرمايه اجتماعی در سطح سوم است. از نظر سازمان توسعۀ ملل 
)UNDP, 2006, 49( :متحد، در اين راه، نظام علم و فناوری بايد چند ظرفيت كليدی را توسعه دهد



20

88
ي 

ياپ
- پ

 2
ره 

شما
 - 

93
ن 

ستا
 تاب

- 2
7 

وره
|د

1. ظرفيت درگيرشدن و متعهدشدن در يک گفتمان چند- ذی نفعی با مشاركت همۀ سهمبران،
2 . ظرفيت تحليل موقعيت و تدوين چشم انداز،
3. ظرفيت فرموله كردن سياست ها و راهبردها،

4. ظرفيت تخصيص بودجه، مديريت و اجرا،
5. ظرفيت كنترل و ارزيابی.

و هستۀ اصلی اين تحولات، برنامه ريزی آموزشی و سيستم های مديريت پايدار همراه با درجۀ 
معينی از استقلال است. زمانی كه ارتباط بين نظام آموزشی و بازار كار ضعيف است و ناهماهنگی و 
ناهم خوانی در دسترسی به آموزش ها زياد و كيفيت پايين باشد، اگر دولت تمركز گرايی خود در اين 

بخش را افزايش دهد، طرح های متمركز توسعۀ كمّی، نمی تواند اين چالش را برطرف كند، زيرا:
 اولًا، هم زمانی مطالبات مربوط به كيفيت با لزوم پاسخگويی به تقاضايی كه فراتر از نهاده های 
موجود است، برنامه ريزان را وادار به واكنش می كند كه از منابع در دسترس به كاراترين وجه استفاده 

كنند. اين امر بسيار متفاوت از امور مكانيكی و روزمره ای است كه اكنون انجام می شود.
ثانياً، تنوع مناطق و نواحی مختلف و تفاوت چالش های هر يک دلالت بر اين دارد كه يک راه حل 
استاندارد نمی تواند در سراسر كشور به كار گرفته شود. در واقع ماهيت فرايند غير متمركز اين است كه 
هر استان و شايد هر ناحيه، اولويت ها و راهبردهای خود را با توجه به بسترهای اقتصادی- اجتماعی 
خود تحليل و تدوين كند. در چنين گزينه ای، برنامه ريزان آموزشی بايد مشاوران تصميم گيران محلی 

باشند نه صرفاً مجريان سياست های ملیّ.
با مطرح شدن بحث عدم تمركز، لازم است كه منطق و اصول توسعه غير متمركز همراه با تعاريف 

صحيح بخش دولتی و غيردولتی، تنوع بخشی  به منابع و ديگر مفاهيم روشن شود.
منطق اصلی عدم تمركز، چنانچه در تعريف پارادايم جديد توسعۀ ظرفيت ها اشاره شد، تجهيز منابع 
مادی و معنوی مورد نياز برای تعقيب اهداف و منافع مشترك جمعی است. هرگونه تغييرسازمانی، 
نهادی و برنامه ای و گذر از وضع موجود بايد با مدنظرداشتن اين واقعيات باشد كه جامعۀ دانش بنيان، 
و  تنفيذ  و  عالی  آموزش  به  دسترسی  فرصت های  دهندۀ  گسترش  يادگيرنده ،  و  آموزنده  جامعه ای 
اعتباردهی به دانش از طريق پژوهش ، كشف و نوآوری است. اين فرايندگذار، بايد با ايجاد عدم تمركز 
منطقه ای و كاركردی همراه باشد. عدم تمركز به هيچ وجه به معنای يک خط مشی جديد نيست بلكه 

.)Ngok, King-lun & Lee, 2006, 3( راهبردهايی برای اصلاح و بهبود نظام اداری« است«
بيشتر كشورهای پيشرفته به هنگام مواجهه با محدوديت های مالی و كاهش ظرفيت های دولتی 
در ارائه خدمات عمومی درصدد تجديد ساختار و اصلاح بخش دولتی و خدمات عمومی خود برآمده اند. 
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سه شكل اصلی از عدم تمركز در ادبيات مربوط به اين بحث معرفی شده است: تراكم زدايی1، توكيل2 
.)Ngok, King-lun & Lee, 2006, 3( 3و واگذاری

در تراكم زدايی، كارها و وظايف به واحدهای ديگر سازمان انتقال داده می شود ولی اختيار اعطا 
نمی شود. در توكيل، اختيار تصميم گيری از مراتب بالاتر به مراتب پايين تر داده می شود امّا می تواند به 
تشخيص و صلاحديد واحد اعطاكنندۀ اختيار، لغو شود. در واگذاری، تمامی حق اختيار و قدرت به واحد 
مستقلی اعطا می شود كه می تواند مستقلًا يا بدون اجازه عمل كند. برخی اين سه حالت را به دو شقّ 
كلی »عدم تمركز اساسی يا كاركردی4« و »عدم تمركز منطقه ای5« دسته بندی كرده اند كه در حالت 
اول، توزيع قدرت بين كارگزاران مختلف كه به طور موازی عمل می كنند، تغيير می كند. در حالت دوم، 
كنترل بر واحدهای صف در مناطق جغرافيايی )مثل استان، ايالت، ناحيه و غيره( بازتوزيع می شود. 
در تعريف ديگری نيز، به طور كلی، تمركز زدايی چنين بيان شده است: »انتقال اختيار تصميم گيری، 

مسئوليت و وظيفه از سطوح بالاتر يک ارگان به سطوح پايين تر يا بين سازمان های تابع«.
الگوهای عدم  تمركز در آموزش عالی گسترده است و تقريبا در مورد تمامی ابعاد رابطۀ بين دولت و 
دانشگاه ها اعمال شده است ولی عدم  تمركز مذكور، صرفا به معنای تأسيس مؤسسات گوناگون محلی 
نيست، بلكه به معنای نوع جديدی از مداخلات دولت است كه در آن سه سطح تأثير گذار با هم ارتباط 
متقابل پيدا می كنند. از اين رو، اگر قوانين و چارچوب های حقوقی جديد مقرر و به اجرا گذاشته می شود، 
سازمان هاي مربوط به مديريت خط مشی ها و به خصوص سازمان هاي مسئول سنجش و اعتباردهی نيز 
بايد تأسيس شوند و اگر ملاك های جديد اعطای كمک های مالی تدوين می شوند ، به همراه آن بايد 

كنترل بيشتری بر نحوۀ مصرف منابع در نيل به مقاصد نيز اعمال شود.
اهداف تمركز زدايی در خدمات آموزشی در كشورهای مختلف اگر چه متفاوت است ولی اكثرا 
در اين وجه مشترك هستند كه چون بهره مندی از آموزش، پايه و اساس بهره مندی از موقعيت های 
اجتماعی و اقتصادی است، بنابراين اصل برابری حكم می كند كه با ايجاد عدم تمركز، امكان بهره مندی 
همه از اين خدمات فراهم شود چرا كه اين اصل پذيرفته شده است كه مؤسسات و كارگزاران محلی 
بهتر می توانند نيازها، اولويت ها ، مسائل و راه حل های منطقۀ خود را بشناسند و اين اقدام، هم به 
دسترسی بهتر و هم كيفيت برتر كمک می كند. توسعۀ كمّی در پاسخ به تقاضای فزاينده، خواه ناخواه، 

1 .Decentralization
2 .Delegation
3 .Devolution
4. Functional
5 .Territorial
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بر افت كيفيت اثر می گذارد، چراكه با منابع محدود بايد عرضۀ بيشتری داشت امّا اگر اين توسعه با يک 
فرايند گذر از تمركز به سمت عدم  تمركز با اصول و شرايط معين همراه شود، می تواند آثار افت كيفيت 
را كاهش دهد. دليل اين ادعا اين است كه در شرايط عدم تمركز، فضای رقابتی ايجاد شده باعث 
می شود عرضه كنندگان خدمات آموزش عالی يا در استفادۀ از منابع كاراتر عمل كنند يا برای تأمين 
نهاده های جديد، منابع مالی جديد جستجو كنند امّا اگر اين توسعۀ كمّی در يک فضای متمركز انجام 
شود، به استثنای چند دانشگاه خاص و با قدمت، به ناچار، از كيفيت كاسته خواهد شد. الزام به تأمين 
منابع جديد، مؤسسات آموزش عالی را وادار به ارتباط قويتر با ذی نفعان محلی مي كند و بدين وسيله 
پاسخگوی بهتر نيازهای اقتصادی- اجتماعی آنان خواهند بود. نقش تصميم گيران در ايجاد اين فضای 

رقابتی و گذر به عدم  تمركز بسيار حياتی است.
در اين خصوص، تجربۀ دو كشور در آسيا جالب توجه است؛ دركشور پرجمعيت هند، توسعۀ كمّی 
در گرو عدم  تمركز بوده است و بدون آن امكان ايجاد ظرفيت های آموزشی فراهم نبوده است. در اين 
كشور هشتاد درصد بودجۀ آموزش عالی را ايالت ها تأمين می كنند و در هر حال سهم منابع دولتی در 
بودجۀ دانشگاه های دولتی از 74 درصد بيشتر نيست و مابقی آن از شهريه، فروش خدمات و درآمد 
ايالت های  حاصل از دارايی های دانشگاه تأمين می شود. به همين دليل، مخارج سرانۀ دانشجو در 

  .)Banerjee, 2007, 15( مختلف از 4000 روپيه تا 19000 روپيه متفاوت است
 يكی از مهمترين خصيصه های آموزش عالی چين نيز در سال های اخير، عدم  تمركز به شكل 
اعطای مسئوليت و اختيار به دانشگاه های محلی در جذب منابع و مديريت سازمانی بوده است. كشور 
چين از اوايل دهۀ 1980 همراه با آزادكردن نظام اقتصادی خود، الگوی عدم  تمركز را در آموزش عالی 
نيز پياده كرد. عدم  تمركز در اين كشور بيشتر در سيستم اداری و همينطور تأمين بودجه ظاهر شد؛ به 
اين صورت كه حكام محلی مسئوليت تأمين منابع مالی دانشگاه ها را در قلمرو اختيارات خود بر عهده 
گرفتند و در عين حال ادارۀ دانشگاه ها به دولت های محلی توكيل شد، يعنی اختيار تصميم گيری از 
دولت مركزی به دولت محلی داده شد ولی درعين حال قابل لغو بود. به تعبير خود چينی ها، آموزش 
عالی محلی1 شد و نه غيرمتمركز. در نتيجۀ اين اختيارات، انگيزۀ دولت های محلی برای گسترش 
مؤسسات آموزش عالی افزايش يافت و تكثر در آموزش عالی زياد شد. اين تكثر پس از يک الگوی 
به شدت متمركز )از سياست گذاری تا تعيين محتوای دروس( كپی برداری شده از شوروی كه در جهت 
اهداف ملیّ طراحی شده بود، باعث شد كه نقش دولت مركزی در تأمين مالی آموزش عالی تضعيف و 

1. Localization



23

ون
قار

مه 
صو

 مع
| ..

یر.
 اخ

ای
ل ه

 سا
در

ی 
عال

ش 
وز

 آم
ش

ستر
ی گ

ت ها
یاس

- س
1 

اله
مق

در مقابل نقش دولت های محلی تقويت شود. در نتيجه، سه الگو يا جريان مديريت مؤسسات آموزش 
عالی شكل گرفت: مؤسساتی كه تحت مديريت مستقيم دولت مركزی بودند؛ مؤسساتی كه تحت 
مديريت سازمان های غير آموزشی بودند و مؤسساتی كه تحت مديريت دولت های محلی بودند. اين 
الگو سبب تفكيک مسئوليت مركز و ناحيه، چند پاره شدن دانشگاه ها ، اتلاف منابع ، موازی كاری و 
عدم كارايی شد زيرا مؤسسات آموزش عالی توسط دپارتمان هايی اداره می شدند كه بعضاً در تصدی 
دولت مركزی يا دولت محلی بودند و عدم هماهنگی بين اين دو باعث تأسيس مؤسسات و واحد های 
تخصصی غيرضرور و مشابه در يک ناحيه شده بود. بنابراين، سياست عدم تمركز به اين صورت 
اصلاح شد كه يک سيستم »رهبری واحد از مركز با دو بازوی اجرايی مركزی و محلی« جايگزين 
آن شد و دولت های محلی برای تأمين مالی مراكز آموزش عالی تشويق شدند و در عين حال دولت 
مركزی مسئول اصلی گسترش ظرفيت ها در نواحی مستعد اقتصادی باقی ماند. مؤسساتی كه تحت 
مديريت بخش های غيرآموزشی )دستگاه های اجرايی( بودند، سازمان دهی شدند و تأمين منابع مالی و 
ادارۀ امور اداری آنها به دولت های محلی واگذار شد ولی تصميمات اساسی با دولت مركزی باقی ماند. 
ازاين رو، استقرار الگوی جديد محلی سازی با موجی از ادغام ها نيز همراه بوده است و به همين دليل 
تعداد مؤسسات وابسته به دولت مركزی افزايش نيافت ولی مؤسسات وابسته به دولت های محلی از 
1997 تا 2004 دوبرابر شدكه البته برخی اين پديده را عامل افزايش نابرابری بين نواحی مختلف نيز 

. )Ngok & Lee, 2006, 10(برشمرده اند
است.  مهم  بسيار  آن  صحيح  شكل  و  خصوصی سازی  مفهوم  به  توجه  ترتيب،  همين  به 
خصوصی سازی در آموزش عالی علاوه بر انتقال مالكيت و يا مسئوليت مالی از بخش دولتی به بخش 
خصوصی، به سه شكل ديگر نيز تجربه شده است : گسترش تعداد مؤسسات خصوصی عرضۀ خدمات 
آموزش عالی در كنار عرضه كنندگان دولتی، تنوع بخشی  سازو كار های تأمين مالی و استفاده از مديريت 
خصوصی در سازمان های دولتی. اگر از تاريخچۀ خصوصی سازی و تفاوت ها ی آن در امريكا و اروپا 

بگذريم1، چند مشخصۀ اصلی آموزش عالی خصوصی در مقياس جهانی عبارتند از:
تنوع: هر چه كه بخش دولتی در چارچوب يكدست و همگن عمل می كند ، بخش خصوصی 
اغلب درجه ای منطقی از تنوع سازمانی دارد درحاليكه در ايران، بخش اعظم آموزش عالی خصوصی2 

)دانشگاه آزاد( يكدست و بهتر گفته شود انحصاری است.

1. اگرچه بيان اين تاريخچه و منشأ متفاوت شكل گيری مؤسسات خصوصی در اين قاره ها )وابسته به كليسا يا خانوادۀ سلطنتی و موج 
تأسيس دانشگاه های خصوصی جاذب تقاضا( و پيامد های آن نكات بسياری را روشن می كند ، برای رعايت اختصار از شرح آن معذوريم.

2. البته اگر بتوان آن را خصوصی تلقی كرد، زيرا برخی از جنبه های خصوصی  بودن را ندارد.
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اندازه: يكی از ويژگی های اصلی آموزش عالی خصوصی در اكثر كشورها، اندازۀ فعاليت آنهاست. 
اندازۀ متوسط مؤسسات خصوصی نصف يا يک سوم مؤسسات دولتی است. اين خصيصه، به ويژه، در 
كشورهايی كه بخش خصوصی آنها زيرساخت خوبی دارد مثل امريكا، بارز است به طوری كه از نظر 
تعداد، 60درصد مؤسسات را تشكيل می دهند ولی از نظر اندازۀ فعاليت كمتر از 25درصد ثبت نام را به 
خود اختصاص داده اند )Teixeira & Amaral, 2007, 245(. اين ويژگی نيز در ايران معكوس است 
و صرفنظر از واحدهای متعدد، يک دانشگاه به تنهايی حدود 50درصد كل دانشجويان و 90 درصد 

دانشجويان بخش غير دولتی را دارد.
ماهيت  عالی،  آموزش  در  بخش خصوصی  تنوع  وجوه  از  ديگر  يكی  غير انتفاعی:  ماهيت 
غير انتفاعی آن است. اگرچه اكثر مؤسسات خصوصی قديمی با نام »غيرانتفاعی« تأسيس شدند، چون 
منشأ مذهبی و خيريه داشتند ولی رشد مؤسسات خصوصی در روند اخير، اكثراً با ماهيت انتفاعی همراه 
بوده است. مفهومی كه همواره در ايران معكوس به كاررفته است و به دليل ممنوعيت فعاليت انتفاعی 
در بخش های آموزشی، نام غيرانتفاعی گرفته است ولی در واقع، ماهيت انتفاعی دارد. اين خصيصۀ 
انتفاعی بودن و سودجويی ممكن است به پويايی منجر شود ولی هرچه به تجاری شدن نزديک شود، 

نقش دولت در كنترل كيفی آنها حياتی تر و لازم است.
شكل و نمودار سازمانی: شكل سازمانی مؤسسات خصوصی كمتر به صورت دانشگاه بلكه 
به شكل مؤسسات تخصصی ارائه كنندۀ مهارت های عالی در يک يا چند رشته محدود است. برخی از 
آنها در امريكا و ژاپن با شروع فعاليت های پژوهشی و كسب شرايط عمومی سعی كرده اند خود را ارتقا 

دهند ولی وجه غالب همان است.
قانون گذاری: از آنجا كه توسعۀ بخش خصوصی در آموزش عالی حاصل دو جريان افزايش 
تقاضا و كاهش منابع مالی دولتی بوده است، يک نوع سهل انگاری و ساده انگاری در قانون گذاری 
مرتبط با آنها در كشورهايی كه آموزش عالی آنها سابقۀ كمتر داشته است، مشاهده می شود به طوری 
كه كميّت آن بركيفيت غالب است. بنابراين، مديريت كلان اين مؤسسات به يک دوگانگی و چالش 
تبديل شده است، زيرا هم برای تأسيس و گسترش آنها سخت گيری نمي شود و هم دولت ها مايل به 

حفظ كنترل ديوان سالارانه بر اين مؤسسات و اعطای استقلال كمتر به آنها هستند.
کارايی بيرونی: خصيصۀ ديگر آموزش عالی خصوصی كه در روند اخير توسعۀ اين بخش 
مغفول مانده است، ماهيت نخبه گرايی آن است. در حالی كه سوابق اولين مؤسسات خصوصی، نشان 
از گزينش هدفمند دانشجويان و نخبه گرايی دارد ولی مؤسسات خصوصی اخير كه ماهيت »جاذب 
تقاضا« دارند، حالت عكس اين را دارند و پذيرش توده ای دارند و به همين دليل، انتظاراتی مانند 
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مسئوليت نسبت به تحولات و نيازهای بازار كار و تأمين نيازهای منطقه ای محقق نشده است.

بحث و نتيجه گيری

آمار جمعيت دانشجويی در سال جديد تحصيلی، و خالی ماندن حداقل يک ظرفيت 150 هزار نفری 
در آموزش عالی برای همه زيرنظام ها از جمله كاردانی و كارشناسی، اين هشدار را می دهد كه اين 
اتلاف منابع از چه عواملی ناشی مي شود و چگونه بايد از تداوم آن جلوگيری كرد؟ به منظور واكاوی 
اين معلول و نا هماهنگی  های ديگری كه در بخش آموزش عالی به وجود آمده، در اولين قدم، به 
پژوهش های انجام شده و آسيب شناسی های گذشته بازگشتيم و شكاف به وجود آمده بين سياست های 
پيشنهادی و اقدامات اجرايی را واكاوی كرديم. اين واكاوی نشان داد كه شواهد مهم از فاصله پديد آمده 

بين توصيه های سياست گذاری و اقدامات اجرا شده عبارتند از:
بی رويۀ . 1 گسترش  و  حضوری  دولتی  عالی  آموزش  موازی  جريان های  بی رويۀ  گسترش   

جغرافيايی مؤسسات فاقد كارايی لازم، همراه با عدم توجه به ساختار پيشنهادی بر حسب 
اثر بخشی ضعيف برخی زير نظام ها، به ويژه، دوره های علمی- گروه تحصيلی و مقطع و 

كاربردی و تداوم گسترش طولی آموزش غير حضوری،
توسعۀ تحصيلات تكميلی در دانشگاه های بزرگ مطابق با سياست برنامۀ كلان و مأموريت . 2

اصلی اين دانشگاه ها دنبال شد اما هدف اصلی يعنی ارتقاي ظرفيت، تنوع بخشيدن به منابع 
از  انساني  انساني متخصص دانشگاهي و همچنين مديريت منابع  تأمين و تربيت نيروي 
طريق: حمايت عملي از دوره هاي تحصيلات تكميلي، به ويژه، دوره هاي دكتراي داخلي در 
قطب هاي كيفي آموزش عالي، براي تربيت كادر هيأت علمي كيفي، كمتر محقق شده است،

نبود انسجام كافی سياست گذاری و عدم شفافيت و دقت اسناد كلان از جمله »نقشۀ جامع . 3
علمی كشور« و ابقای تمركز و مداخله غير عادي ، مسيرهای موازی با عملكرد فراقانونی و 

تداخل در وظايف بخش علم و فناوری كشور،
عدم استقبال فعال دانشگاه ها از اختيارات اوليه برای برنامه ريزی و مديريت منابع انسانی و . 4

ناقص و پيچيده بودن آن و حتی معكوس بودن اختيارات مديريت منابع انسانی به طوری كه 
به تشديد تمركز انجاميده است،

بيگانه . 5 و  ملي  سطح  در  عالي  آموزش  اعتباربخشي  و  كيفيت  ارزشيابي  نظام  يک  فقدان 
بودن دانشگاه ها با مقولۀ خود ارزيابی و عدم ارتباط لازم بين نظام های تخصيص بودجه با 

شاخص های كمّی و كيفی،
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بي توجهي به توسعۀ عرضی تحصيلات تكميلی و تقويت قطب های علمی و اعطای مجوز . 6
اين مقاطع به دانشگاه های غيرانتفاعی،

عدم تحقق اهداف توسعۀ دوره های كاردانی و اعطای مجوزهای كارشناسی به مراكز علمی . 7
كاربردی برای پاسخگويی به تقاضای تأخيری.

پيشنهادها

مروری بر اصول علمی توسعۀ ظرفيت در سرمشق جديد توسعۀ پايدار نشان داد كه توسعۀ ظرفيت 
يک فرايند چندبعدی است كه در اين راه، نظام علم و فناوری بايد چند ظرفيت كليدی را توسعه دهد:

ظرفيت درگيرشدن و متعهدشدن در يک گفتمان چند- ذی نفعی با مشاركت همۀ سهمبران، . 1
ظرفيت تحليل موقعيت و تدوين چشم انداز، . 2
ظرفيت فرموله كردن سياست ها و راهبردها،. 3
 ظرفيت تخصيص بودجه، مديريت و اجرا، . 4
 ظرفيت كنترل و ارزيابی. . 5

با درجۀ  پايدار همراه  برنامه ريزی آموزشی و سيستم های مديريت  اين تحولات،  هستۀ اصلی 
معينی از استقلال است. تقويت مكانيزم های بازار و استقرار فرايند های غيرمتمركز به عنوان نقطۀ ثقل 
برنامه های توسعۀ دانش بنيان شناخته شده اند ولی نكتۀ كليدی در آن، فهم درست از خط مشی های 
كوچک كردن اندازۀ دولت ، خصوصی سازی، عدم تمركز، استقلال و مفاهيم مشابه است. الگوهای 
عدم  تمركز در آموزش عالی گسترده است و صرفاً به معنای تأسيس مؤسسات گوناگون در مناطق 
جغرافيايی نيست بلكه تجميع واحدهای كوچک هر منطقه تحت پوشش دانشگاه های بزرگ و تشكيل 

خوشه های مناسب طبق سياست های آمايش، مرجح است.
اگر قوانين و چارچوب های حقوقی جديد مقرر و به اجرا گذاشته می شود، ارگان های مربوط به 
مديريت خط مشی ها و به خصوص ارگان های مسئول سنجش و اعتباردهی نيز بايد تأسيس شوند. 
و  علمي-تخصصي  انجمن هاي  همكاري  با  مشاركت جويانه،  فرآيند  يک  در  بايد  بيرونی  ارزيابی 
بخش هاي استفاده كننده از خدمات آموزش عالي باشد. محور اين ارزيابی ها، استقرار فرايند »مطالعات 
پيگيرانه«1 است كه هيچ اقدامی در خصوص آن صورت نگرفته است. مشخصه های نظام آموزش 
عالی خصوصی كه بتواند ايفاگر نقش كارا و رقابتی و نه صرفاً جاذب تقاضا باشد، با وضعيت موجود 

1. Trace Study
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ايران هماهنگ نيست. راز ماندگاری اين مؤسسات در  مؤسسات غيردولتی در نظام آموزش عالی 
تقويت علمی و ارتقای كيفيت آنهاست و اين به نوبۀ خود، دو الزام استفاده از كمک های دولتی و يا 
رايزنی و جلب منابع از ذی نفعان و شركای اجتماعی را در پی دارد. در نتيجه فرايند های ارزشيابی و 

اعتبار دهی الزامی می شوند .
پژوهش های آتی بايد با ايجاد كانون های پژوهش و تصميم سازی مستمر در مورد چند موضوع 
مهم مانند نياز سنجی و برنامه ريزی منطقه ای، ارزيابی و كنترل، بودجه ريزی و تخصيص منابع در كنار 

ايجاد پايگاه های داده و  اطلاعات  و سيستم های جامع پيگيرانه تقويت شود.
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