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Abstract 

Prevailing discourses on understanding and educating the child tend to view the child mainly 

through psychological-developmental, legal, or skills-based approaches; approaches that 

regard the child as a “deficient” and “still developing” being and define the aim of education 

as bringing the child to a desirable state in adulthood. Examining the relationship between 

childhood and social sustainability, this article revisits the common “a posteriori” view of 

social sustainability, which treats it as an external, future-oriented state to be attained, and 

explores the possibility of an “a priori” view: one that understands sustainability as an 

ontological matter rooted in human beings’ mode of being in the world. The central argument 

is that the ontology of childhood is not a marginal topic but a gateway to thinking about social 

sustainability; not in the sense that children should be educated for a future sustainability, but 

in the sense that the child’s mode of being, as a being who simultaneously “is” and 

“becomes,” already lives a form of sustainability here and now. Drawing on the contested 

literature on “being” and “becoming” in childhood studies, and critiquing the prevailing 

educational discourse that views the child largely through deficiency, the article shows that 

the relationship between childhood and social sustainability is not merely instrumental and 

temporal. The educational implications of this rethinking are formulated not as new 

prescriptions but as a shift in the quality of the educator’s presence alongside the child, from 

“compensating for a deficiency” to “making room for the child’s emergence,” and as a 

distinct understanding of childhood among parents. The study adopts critical reflection as its 

method and does not seek to advance a definitive claim; rather, it seeks to open a theoretical 

possibility for rethinking the relationship between the ontology of childhood and social 

sustainability. 
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Synopsis 

This article examines the relationship between childhood and social sustainability by asking 

where sustainability originates. In Iran, as elsewhere, social sustainability has become a 

major concern for policymakers and researchers, yet studies in Tehran, Zahedan, Ilam 

Province, and other settings continue to report low sustainability and persistent educational 

inequality. Most of these studies, and the major conceptual frameworks in the field 

(Eizenberg and Jabareen, 2017; Vallance, Perkins, and Dixon, 2011; Åhman, 2013), treat 

sustainability as an external state, measured by indicators and attained in the future. The 

article calls this the “a posteriori” view. Even the studies closest to this claim, such as Lecusay 

and colleagues’ view of sustainability as an ecology of caring practices, reach their 

conclusions by analyzing practice, and systematic reviews show the field is organized around 

policies and programs, not theoretical foundations explaining why childhood should be a site 

of reflection. Its central question is whether the limited yield of the a posteriori view points 

to a deeper, ontological layer: an “a priori” possibility in which sustainability is rooted in the 

human mode of being in the world. 

Methodologically, the study is a theoretical inquiry based on critical reflection (Fook,2025; 

Morley, 2008). Texts from the literature on childhood studies and social sustainability were 

purposively selected for their link to the tension between “being” and “becoming” or to an 

ontological redefinition of sustainability. They were analyzed in three steps following the 

DEAL model (Describe, Examine, Articulate Learning). Each text was read on its own terms; 

the texts were compared in light of the guiding question, and an ontological formulation and 

its educational implications were drawn out. Validity rests on the transparency and coherence 

of the interpretive reasoning, the fair representation of alternative views, and the researcher’s 

explicit reflection on their assumptions, not on statistical tests. The study makes no definitive 

claim; it aims to open a theoretical possibility. 

The first finding concerns the dominant discourses on childhood: the psychological-

developmental, the sociological-legal (e.g., Lundy’s participation model,2007), and the 

skills-based (e.g., the OECD Learning Compass 2030). Despite their differences, all define 

the child as “deficient” and “still developing,” whether psychologically, legally, or in terms 

of competence, and thus define the child only in relation to adulthood (James and 

Prout,1990). A limited review of Iranian upstream documents suggests that the same logic 

prevails there, although this judgment is preliminary. Such approaches reproduce the a 

posteriori logic: qualities such as cooperation and responsibility are transmitted as external 

skills, not lived by the child. 

The second finding is that the child can be understood as simultaneously “being” and 

“becoming” (Uprichard,2008). Taking the child’s present seriously is the condition for a 

desirable future, not a means to it. This leads to rethinking being as both necessary and 

dynamic. Drawing on a general insight from Heidegger’s being-in-the-world, and on 

resonances with Takkinen, Pulkki, and Vadén, the article suggests that human existence is 

relational from the outset. If sustainability is the quality of this relation, it cannot be imposed 

from outside. The third finding follows: childhood is not an instrument for achieving 

sustainability, but the place where sustainability is already lived, and it cannot be postponed 

to adulthood. 

Conclusion 

The educational implications are formulated not as new prescriptions but as a change in the 

quality of the educator’s presence. Drawing on Arendt’s notion of natality and Biesta’s 
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critique of “learnification,” the educator’s task shifts from “compensating for a deficiency” 

to “making room for the child’s emergence,” recognizing the child as someone who appears 

and not as something to be shaped. This resembles a Socratic, midwife-like role. The teacher 

accompanies the child’s own questions, for example about a leaf’s shape or a plant’s need 

for water, deepening and orienting them without imposing values. The same logic extends 

from the child’s encounter with a phenomenon, to a dispute over sharing, to collective 

decisions about a shared space. Sustainability grows from “I and the other,” then “I and 

others,” not from external rules. Planting, cooperative games, and environmental storytelling 

can serve as settings for this ontological dialogue. Parents’ views of childhood, largely 

shaped by market-driven and competence-oriented pressures, need reconsideration in the 

same way: from preparing the child for adulthood to understanding childhood as both being 

and becoming. 

The article concludes that persistent unsustainability may stem partly not from weak 

implementation or policy but from the a posteriori view itself, which seeks sustainability in 

indicators and programs and not in the mode of being of those who must sustain it. Its 

principal contribution is an ontological argument for why childhood should be a site of 

reflection on sustainability, whereas most existing studies ask how to work with children for 

it. Because the study is theoretical, it offers an opening, not a definitive claim. Future research 

should examine it through empirical study of educational practice, closer analysis of Iranian 

educational documents and field experience, and engagement with alternative theoretical 

traditions. The view should be tested alongside existing approaches, not as their replacement, 

to deepen understanding of where social sustainability begins. 
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 هچکید

نگرند؛  محور میشناختی، حقوقی یا مهارتهای رایج در فهم و تربیت کودک، بیشتر کودک را از منظر رویکردهای روانگفتمان

دانند و هدف تربیت را رساندن او به وضعیت مطلوب در را موجودی »ناقص« و »در حال تکامل« میرویکردهایی که کودک  

کنند. این مقاله در نسبت میان کودکی و پایداری اجتماعی، با بازخوانی نگاه رایج و »پسینی« که پایداری بزرگسالی تعریف می

نگاهی که پایداری را  ؛کنداند، امکان نگاهی »پیشینی« را بررسی میدمحور برای دستیابی میاجتماعی را وضعیتی بیرونی و آینده 

شناسی کودکی نه موضوعی د. استدلال اصلی این است که هستیدانمی  جهان  با  انسان  بودن  ة دار در نحو شناختی و ریشهامری هستی

 تربیت   آینده   پایداری  برای   باید  کودک  که  معنا   بدین  نه   است؛   اجتماعی  پایداری   ةای برای اندیشیدن به مسئلفرعی، بلکه دروازه 

 را   پایداری   از  صورتی  خود  شود«،»می  و  »هست«  زمانهم  که   موجودی  مثابةبه  کودک،  بودن  نحوة   که  معنا  بدین  بلکه  شود،

 نشان   رایج،  تربیتی  گفتمان  نقد  و   کودکی  مطالعات  در  »شدن«  و   »بودن«  برانگیز بحث  ادبیات  بر  تکیه  با.  کندمی  زندگی   اکنونهمین

 قالب  در   نه  بازاندیشی  این  تربیتی  پیامدهای.  نیست  زمانی -ابزاری  صرفاً  اجتماعی  پایداری  و   کودکی  رابطة   که  شودمی  داده 

ستورالعملی تازه، بلکه در تغییر کیفیت حضور مربی در کنار کودک، از »جبران کمبود« به »جا بازکردن برای ظهور او«، و در  د

شود. این پژوهش با روش تأمل انتقادی انجام شده و در پی ادعایی قطعی نیست، بندی میمتمایز والدین از کودکی صورتدرک  

 .شناسی کودکی و پایداری اجتماعی بگشایدکوشد امکانی نظری برای بازاندیشی در نسبت هستیبلکه می

 شدن، نگاه پیشینی، تربیت کودکی شناسی کودکی، پایداری اجتماعی، بودن و هستیهای کلیدی: واژه 
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 مقدمه 

اجتماعی پایداری  ایران،  سال  1در  دغدغهطی  از  یکی  به  اخیر  سیاستهای  اصلی  گذاران،  های 

است.   تبدیل شده  اجرایی  نهادهای  و  ناپایداریباوجوداینپژوهشگران  و  ،  است  یافته  ادامه  اجتماعی  های 

 136با نظرخواهی از    (Babaei Banaei et al., 2024) برای نمونهاند.  پرداخته  های داخلی نیز به آنپژوهش 

د که وضعیت پایداری اجتماعی در این دو شهر »چندان  انهای تهران و زاهدان نشان داده مدیر ارشد شهرداری 

 Salaavarzi zadeh)مطالعة  ت. همچنینها در شاخص آموزش اسقبول نیست« و بیشترین شکاف میان آنقابل

et al., 2024)    دارد،   قرار  »پایدار«  سطح  در  شهر  یک  تنها  که   نشان داد  ایلم  استان  شهری  ةنقط  21در بررسی 

ای قوی و  اند و میان جمعیت و پایداری شهرها رابطه ناپایدار« یا »ناپایدار« جای گرفته شهر در سطح »نیمه   16

  پایین  را   اجتماعی  پایداری   تهران   چیذر  ة در محل  (Sheikhi et al., 2018) به طور نمونه  . معکوس برقرار است

   (Nastaran et al., 2013) د.  انیافته  اجتماعی  مشارکت  شاخص  در  را  رضایت   کمترین  و  اندکرده   گزارش

  این   تنوع  و  پیچیدگی  گستردگی،  بر  و  کندمی  ارزیابی  را  اجتماعی  پایداری  هایشاخص   و   ابعادپژوهشی   در  

  با   ها،پژوهش   این .  دارد  تأکید   شهری  گذاریسیاست   و   ریزیبرنامه   ابزار  عنوانبه   هاآن   جایگاه   و  هاشاخص

 ؛ فهمندمی  گیریاندازه قابل   و  بیرونی  هایشاخص  راه   از  را  اجتماعی  پایداری  مقیاس،  و  روش  در  تفاوت  مةه

  تنها که آیا   آیدمی پیش  پرسش  این  رواین   از.  شودمی نامیده  »پسینی« مقاله  این  در  که است   نگاهی  همان  این

 .رفتهای مرتبط، همان ثمری را داشته که انتظارش میتأکید بر پایداری اجتماعی و تدوین سیاست

فهم   (Eizenberg & Jabareen, 2017)    مفهومی  چارچوب  ةدر این مقاله، پایداری اجتماعی بر پای

تجربی می و  نظری  مطالعات  در  موجود  رفع خلأ  با هدف  و  مفهومی  تحلیل  با روش  که  شود؛ چارچوبی 

 ریسک   نویسندگان.  است  «2ریسک »   مفهوم   چارچوب  این   عزیمت  ةپایداری اجتماعی ارائه شده است. نقط

  از   ناشی  های تهدید  ویژه به   معاصر،  شرایط  که  باورند   این   بر  و   دانند می  پایداری   فهم  در  سازنده   مفهومی  را

  برای  را   کالبدی   و  ساختاری  فضایی،  اجتماعی،  تهدیدهایی  آن،   با   مرتبط  هایقطعیتعدم   و   اقلیمی  تغییرات

  شرایط   حفظ  به   فقط   اجتماعی  پایداری  منظر،  این  از.  آوردمی   پدید  هاآن  زیست   فضاهای  و  انسانی  جوامع

این  مع  به   بلکه  شود،نمی  محدود   موجود  اجتماعی با  مواجهه  برای  تلش  حال،  تهدید نای  عین  در  و  ها 

های اجتماعی است. بر همین اساس، نویسندگان پایداری اجتماعی را در قالب چهار گویی به دغدغه پاسخ

 رویارویی یک وجهی متمایز از اقدامات اجتماعیِ لازم برای    کنند که هربندی می پیوسته صورت هممفهوم به 

 
1 - Social Sustainability 
2 - Risk 
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و اشکال شهری     5مصرف پایدار و مسئولانه -، تولید4، ایمنی  3دهد: عدالت را پوشش می  ریسک و تهدید با  

 .  6پایدار

  و  شودمی   بندیصورت  مشارکت  و  بازتوزیع  شناسی،رسمیتبه   ةدر این چارچوب، عدالت با سه مؤلف

  تواند می رواین  از  دارد؛  تأکید امور در مردم همة واقعی مشارکت امکان کردنفراهم  و  عدالتیبی  با  مقابله بر

  از   یکی  نیز  ایمنی.  کند  تقویت   را  مکان  به   دلبستگی  و  اجتماع  احساس  و  دهد  کاهش  را  ازخودبیگانگی

 نیز  و  امنیت،  و  حفاظت  از  برخورداری  برای  افراد  حق  بر  و  است  اجتماعی  پایداری  شناختیهستی   هایبنیان 

 . دارد دلالت آینده   هایآسیب  و  تلفات از پیشگیری برای سازگاری تدابیر اتخاذ

مسئولانه-تولید و  پایدار  بازسازمان  هم  مصرف  شیوه به  در دهی  ارزش  و کسب  تولید، مصرف  های 

زیست مسئولیت   جهت و  اجتماعی  میپذیری  مربوط  خطرهای  گونه به شود؛  محیطی  بر  علوه  که  ای 

کشی، ازخودبیگانگی و کمیابی نیز کاهش یابند. اشکال شهری چون بهره   محیطی، خطرهای اجتماعیزیست

ها باید از طریق  های مطلوب شهری و اجتماعی اشاره دارد؛ این صورت به ابعاد کالبدیِ صورت   نیز  پایدار

مانند فشردگیویژگی تنوع کاربری 7هایی  پاک و حمل9، سبزینگی8،  انرژی  به شکل ،  پایدار،  گیریِ ونقل 

سان، پایداری اجتماعی حاصل تحقق  احساس اجتماع، ایمنی، سلمت و دلبستگی به مکان کمک کنند. بدین 

  تهدید ها   با   رویارویی هاست در  افزایی آن جداگانه و مستقل این چهار مؤلفه نیست، بلکه برآیند پیوند و هم 

 محیطی جوامع.آوری اجتماعی و زیست ویت تاب و در جهت تق

های دیگری نیز وجود دارد که حاکی از پیچیدگی و دشواری های تعریف البته دربارة این مفهوم گفتنی

به شمار می رود؛ همچنانکه »واژه   (Littig & Griessler, 2005)آن  را  پراگماتیسم   ای جدلی درآن  میانة 

دهد که در مرور خود نشان می  ( Colantonio, 2009)  هم  کولانتونیو.  خوانندسیاسی و نظریة اجتماعی« می

و همکارانش    های بنیادین آن توافق ندارند. والانس رویکردهای سنتی و نوظهور به این مفهوم، بر سر مؤلفه 

(Vallance et al., 2011 )  اند که در ادبیات شناسی پیشنهاد کرده کردن این چندگانگی، سه گونه برای روشن

توسعه »پایداری  است:  مرجع  بسیار  حوزه  »پایداری  10ای این  است؛  اساسی  نیازهای  تأمین  به  ناظر  که   »

 
3 - Equity 
4 - Safety 
5 - Eco-prosumption 
6 - Sustainable Urban Forms 
7 - Compactness 
8 - Mixed land uses 
9 - Greening 
10 - development sustainability 
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« 12دارنده نگه پایداریِ    پردازد؛ و » محیطی میجهت اهداف زیست   « که به تغییر رفتارهای انسانی در11یوندی پ

 فرهنگی در برابر تغییر تأکید دارد. -های اجتماعیکه بر حفظ هنجارها و سرمایه

داری«  نیز پایداری اجتماعی را دقیقاً در همین نقطة تلقی میان »توسعه« و »نگه   ( Åhman, 2013)آهمن   

ای مهم برای مقالة حاضر در این طیف، نکته  با تمام این پیچیدگی و گستردگی، توجه کند.بندی میصورت

پایداری را نه فقط هدفی برای دستیابی،  تداوم بخش،مانند پایداری ، هااگر برخی از این خوانش ؛خود دارد

ساختارهای بیرونی در ، پرسش از ریشة این امرِ پایدار گیرند، آنگاه کردن در نظر میبلکه چیزی برای حفظ 

انسان  تر تداوم پایداری آیا تنها به ساختارها و  . به سخن دقیق ماندپاسخ میهمچنان بی  ،هایا در نحوة بودنِ 

انسان نیز مرتبط و بلکه  نحوة همکاری و در هم  بنیادی تری چون نحوة بودن  تندگی آنهاست یا به مسائل 

 وابسته است.

با وجود   اجتماعی،  پایداری  و هم در سطح این دشواری اهمیت  مفهومی، هم در سطح جهانی  های 

 انسجام اجتماعیالمللی، آموزش باکیفیت و  مورد تأکید قرار گرفته است. در اسناد بین   های داخلیپژوهش 

.  (United Nations Department of & Social, 2025)های اصلی توسعة پایدار شمرده شده استاز مؤلفه 

های تجربی نیز نمودهای  وجو کرد؛ پژوهشاین اهمیت را نباید تنها در سطح نظری یا اسناد بالادستی جست

 Rostaei et)کنند. برای نمونه، روستایی و همکارانمیمشخص آن را در بافت زندگی اجتماعی آشکار  

al., 2016 )  دهند که میان نابرابری آموزشی های آموزشی در شهر سقز نشان میدر تحلیل فضایی نابرابری

رابطه  شهری  اجتماعی  پایداری  نابو  هرجا  دارد:  وجود  معکوس  و  معنادار  بوده، ای  بیشتر  آموزشی  رابری 

دهد پایداری اجتماعی مفهومی صرفاً انتزاعی یا ای نشان میچنین یافته ت. تر بوده اسپایداری اجتماعی پایین

های آموزشی پیوندی ملموس دارد. باید خاطرنشان کرد که این  آرمانی نیست، بلکه با توزیع واقعی فرصت

پرسش مقالة حاضرناظر حالی است که  این دردهد؛  داری نشان مینمونه ناپایداری اجتماعی را در سطح پدی

فضایی نیست، بلکه کوششی -معنای کنارنهادن بعُد اجتماعیشناختی به توجه به بعُد هستی؛  به ریشة آن است

ناپایداری این  بنیان  از  پرسیدن  نیست  هاست.برای  تردیدی  علت نابرابری   همچنانکه  آموزشی  های  های 

ها به نگاهی به کودک بازگردد که او را تنها در نسبت  همه، اگر بخشی از آن ی دارند؛ با این ساختاری متعدد

پذیرتر شدن پایداری  های تحقق تواند یکی از زمینهشناسی کودکی میسنجد، بازاندیشی در هستیبا آینده می

همین  از  باشد.  به اجتماعی  آموزش،  که  حوزه روست  از  یکی  نابرابعنوان  که  پایداری  هایی  با  آن  در  ری 

 ت.گذاران تربیتی اسی توجه بیشتر سیاست اجتماعی پیوند دارد، شایسته 

 
11 - Bridge sustainability 
12 - Maintenance sustainability 
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  - از آیزنبرگ و جبارین تا والانس و آهمن-های یادشده  تمامی چارچوببه نظر می رسد  همه،  با این 

بیرونی می  با شاخص در اساس، پایداری را وضعیتی  ؛ نگاهی که ها سنجیده و اصلح شودانگارند.که باید 

نگاه پسینیمی بتوان از دل همان پرسش آغازین، دربارة ثمرة  اما شاید  نامید.  »پسینی«  امکان  ،  توان آن را 

همان گشود.  نیز  را  دیگر  تعلیمنگاهی  فیلسوفان  برخی  که  بحران گونه  با  مواجهه  در  های  وتربیت، 

 ;Bonnett, 2020)  اند»توسعه« و »آموزش« شده محیطی، خواستار بازاندیشی در مفاهیم بنیادینی چون  زیست

Holma et al., 2026; Orr, 1992) توان این پرسش را نیز مطرح کرد که آیا مسئلة پایداری  . از اینرو، می

گردد؛ نگاهی »پیشینی« که پایداری را نه  شناختی بازنمیتر و هستی رفای ژاجتماعی هم در نهایت به لایه 

 وضعیتی برای دستیابی، بلکه امری درونی بداند که در نحوة بودن انسان با جهان ریشه داشته باشد.

بودن  وجوی این نحوه جای جست و حال که سخن بر سر نحوة بودن انسان است، چرا بهتر نباشد که به 

ای  شناسی کودکی را نه یک موضوع فرعی، بلکه دروازه کودک بازگردیم و هستی  تی دیگر، به تربدر جایی  

 برای اندیشیدن به همین مسئلة پایداری اجتماعی قرار دهیم؟ 

شده  مسیرهای گوناگون به نسبت کودکی و پایداری اجتماعی پرداختهها از در پژوهش در این رابطه،  

پداگوژی است نخست،  مسیر  پیش   های .  آموزش  در  تعلق  و  مراقبت  بر  نمونه  مبتنی  برای  است؛  دبستانی 

(Johansson & Rosell, 2021 )  تعامل کودکپایداری اجتماعی را حول عمل -های مراقبتی روزمره در 

گذارانه و کاربردی است که تربیت کودکی را  های سیاست مسیر دوم، چارچوب  .دهندزرگسال سازمان میب

برای تحقق اهداف از پیش  پایداری می تعیینابزاری  پایداری اجتماعی در دانند؛ چنان شدة  که در آموزش 

 & Dreamson)طبیعت  -یا در پیوند آموزشی رابطة انسان  ( Garcia Manas, 2024)های اولیة کودکی  سال

Kim, 2022)  شود.  دیده می 

یافت که پایداری اجتماعی را  هایی توان در پژوهش این مقاله را نیز می  مدعایها به ترین نمونه نزدیک

در   (Lecusay et al., 2022) لکوسای و همکارانپژوهش  دانند: نه وضعیتی نهایی، بلکه فرآیندی مستمر می

بازی مشترک کودک نتیجه میب-تحلیل  باید  زرگسال  اجتماعی، همچون خود مراقبت،  پایداری  گیرد که 

ای از روابط مراقبتیِ دوسویه میان های مراقبتی« تلقی شود؛ یعنی چیزی که در شبکهای از عمل13»اکولوژی

نگه  و  ساخته  پژوهشگران  و  مربیان  می کودکان،  پای داشته  بر    که آن   از  بیش   پایداری   خوانش،   این  ةشود. 

 نزدیک  حاضر  ةمقال   مدعای  به   رو  آن  از  نگاه   این.  است  مراقبتی  هایکنش  از  جریانی  باشد،  نهایی  ضعیتیو

  دو   میان  حال  این  با.  بیرونی  پیامدی  به   نه  دهد،می  پیوند   بودنهم   با  و  زیستن  ة نحو  به  را  پایداری   ،که  است

 
13 - ecology 
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ن مراقبت را در روابط میان کنشگران یک آنا:  هست  تفاوتی  این پژوهش و مدعای مقاله حاضر  رویکرد

بررسی می به نحموقعیت  ناظر  مقاله  این  پرسش    چنین   که   است   کودک  خود   بودن   وة کنند، در حالی که 

 .سازدمی ممکن را روابطی

ی یک نوع بازی خاص بیرون  از دل تحلیل عمل  برآمده از پژوهش گفته شده   گیریهمه، نتیجه با این 

ترتیب،   همین شناختی خود کودکی آغاز شده باشد. به شود، نه از استدلالی که از بنیادهای هستی کشیده می

(Boldermo & Ødegaard, 2019)   نظام پایداری اجتماعی در آموزش مند خود بر پژوهشدر مرور  های 

ها، ، در بیشتر موارد، حول سیاستدهند که این حوزة پژوهشی، با وجود گستردگیدبستانی، نشان میپیش

که توجیه کند چرا کودکی باید محل   های عمل شکل گرفته، نه حول پرسش از مبانی نظریها و شیوه برنامه

 این تأمل باشد. 

شده، حتی های بررسیکنند: در پژوهش مرز ادبیات موجود را روشن می   ،ها در کنار هماین پژوهش 

رسد و بعُد اجتماعی از راه موضوعاتی خود می  ترین نمونه به تز این مقاله از مسیر تحلیل عمل به نتایج نزدیک

بیشتر به این پرسش میبیان دیگر، این پژوهش شود. به چون عدالت و شهروندی فهمیده می پردازند که  ها 

مقدم  پرسش  اما  کرد،  کار  پایداری  برای  کودک  با  باید  معنای  چگونه  در  کودکی،  اساساً  چرا  یعنی  تر، 

 .است شده  بندیصورت  کمتر باشد، پایداری  ة ورزی درباریشه شناختی آن، باید محل اندهستی

کوشد از دل همین خلأ، طرحی اولیه برای چنین استدلالی پیشنهاد دهد: نه با افزودن  مقالة حاضر می

ای، بلکه با گشودن سطحی از استدلال که پایداری اجتماعی و کودکی را  برنامه یا رویکرد پداگوژیک تازه 

شود که  زند. بدین منظور، نخست نشان داده میشناسی به هم پیوند می لکه در سطح هستینه در سطح عمل، ب

نه به  به ای برای آماده عنوان مرحلهچرا کودکی،  پایدار، بلکه  بزرگسال  برای فهم نحوة سازی  مثابه مدخلی 

 تواند نقطة عزیمت این بازاندیشی باشد. بودن انسان، می 

ای از کودک  بندی ت مربوط به تنش میان »بودن« و »شدن« در کودکی صورتدر ادامه، با تکیه بر ادبیا 

شود، بلکه در ای که برایش آماده میشود که پایداری را نه در آینده ای پیشنهاد میمثابه موجودی رابطه به 

کند. پژوهش حاضر با روش تأمل انتقادی صورت گرفته  اکنون تجربه میاش، همهمان نحوة زیستن کنونی

کوشد  و در پی آن نیست که ادعایی قطعی دربارة ماهیت کودکی یا پایداری اجتماعی مطرح کند؛ بلکه می

توانند آن را بسط  های بعدی میامکانی نظری را برای بازاندیشی در این نسبت بگشاید؛ امکانی که پژوهش 

 نقد کنند.  ایدهند 
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بهره گرفته شد؛ روشی که فراتر از یک مهارت فردی و    «یدر این پژوهش، از رویکرد »تأمل انتقاد

شیوه  به  »دانستن  برای  بستری  میآموزشی،  فراهم  دیگر«  تأمل .  (Fook, 2025; Morley, 2008)  رد آوای 

پرسش به  پنهان،  بر کاوش در مفروضات  با تمرکز  پذیرفته انتقادی،  بدیهیات  از  و آشکارسازی  شده  گری 
رویکردی که نه در پی بازتولید ساختارهای مسلط، بلکه    پردازد؛یروابط قدرت در بازنمایی سنتی دانش م

وجوی هدفمند در ادبیات  کند. متون اصلی این پژوهش  .با جست های تازه عمل میدر جهت گشودن افق 

مطالعات کودکی و پایداری اجتماعی گزینش شدند؛ معیار ورود، پیوند صریح یا ضمنی متن با تنش میان 

کود فهم  در  »شدن«  و  هستی»بودن«  بازتعریف  با  یا  متون  کی،  میان  از  بود.  اجتماعی  پایداری  شناختی 

اند و یا واجد ظرفیتی، هرچند  هایی برگزیده شدند که یا نمایندة نگاه رایج و پسینی به پایداریشده، آنبازیابی

صورت  برای  دیدگاه ضمنی،  و  پیشینی؛  نگاه  هربندی  پنهان  مفروضات  بر  تمرکز  با  ن  ها  دربارة  سبت  یک 

 کودک با پایداری، در کنار هم مقایسه و به چالش کشیده شدند. 

در   باشد.  روشن  نیز  تفسیر  فرآیند  خود  اعتبار  معیار  باید  نیست؛  کافی  متون  درست  گزینش  صرف 

های آماری، بلکه بر اساس کیفیت،  اعتبار نتایج معمولاً نه بر پایة آزمون، ی انتقاد  تأمل های مبتنی بر پژوهش 

، پژوهشگر 14DEALشود. بر مبنای الگوی  قابلیت ارزیابی فرآیند استدلال تفسیری سنجیده می   شفافیت و 

صورت نسبتاً عینی توصیف کند، سپس آن را در پرتو اهداف  باید تجربه یا موقعیت مورد مطالعه را ابتدا به 

اصل، مبنای آن، اهمیت  پژوهش، مفاهیم نظری و شواهد موجود بررسی نماید و در پایان، یادگیری یا تفسیر ح

  .(Ash & Clayton, 2009) صراحت بیان کندآن و پیامدهای عملی آن را به 

کار بسته شدند: نخست، هر متن مستقل از سایر متون، بر  ترتیب چنین به در این پژوهش، این سه گام به 

محوری   پرسش  پرتو  در  متون  )توصیف(؛ سپس  شد  بازخوانی  درونی خودش  مفروضات  و  مدعا  اساس 

در کنار یکدیگر بازخوانی   سپس و    »چرا کودکی باید نقطة عزیمت فهم پایداری اجتماعی باشد«پژوهش  

بندی  شدند تا نقاط همگرایی و تنش میانشان آشکار شود )تحلیل(؛ و در پایان، از دل این مقایسه، صورت

. معیارهای اصلی شناختی پیشنهادی مقاله استخراج و پیامدهای تربیتی آن روشن شد )تفسیر/یادگیری(هستی

اعتبار در طی این سه گام عبارت بودند از: دقت و استنادپذیری ادعاها )با ارجاع مستقیم به متن منابع(، وضوح 

گیری، ارتباط تحلیل با پرسش پژوهش، توجه  ها، انسجام منطقی میان شواهد و نتیجه بودن توصیف و جزئی

 بدیل، و انصاف در بازنمایی مواضع دیگرانهای به پیچیدگی موضوع، بررسی تفسیرها و دیدگاه 

 
14 - DEAL (Describe, Examine, Articulate Learning) 
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 (Ash & Clayton, 2009; Paul & Elder, 1990)  با ادبیات پداگوژیک برای نمونه، در رویارویی 

جای فروکاهش این  تلش شد به   ،(Johansson & Rosell, 2021; Lecusay et al., 2022) بت مبتنی بر مراق

روشنی طرح و نقد  ها )توقف در سطح عمل( نیز به آثار به شاهدی برای تأیید ادعای مقاله، محدودیت آن 

 های بدیل است. دهندة رعایت معیار انصاف و توجه به دیدگاه شود؛ رویکردی که نشان 

اندیشه  معیارها،  این  بر  ا افزون  تعهد  و  توانایی  پژوهشگر؛  جایگاه،  ورزی  آگاهانة  آشکارکردن  به  و 

که پژوهشگر باید نشان دهد  های خود در فرآیند پژوهش، اهمیتی محوری دارد؛ چنان ها و ارزشفرضپیش

اند. در همین راستا، لازم  های اولیة او را تأیید، اصلح یا به چالش کشیده ها یا شواهد چگونه برداشت تجربه 

گرا فرض نقادانه نسبت به گفتمان رشدمحور و نقصان ژوهش را با پیش است تصریح شود که نگارنده، این پ

فرضی که در جریان مطالعة متون، نه رها شد و نه بدون تعدیل باقی در تربیت کودکی آغاز کرده است؛ پیش 

تری از نسبت میان  بندی دقیق سمت صورتماند، بلکه در مواجهه با ادبیات پداگوژیک مبتنی بر مراقبت، به 

به »بو »شدن«؛  و  و  دن«  ارزیابی صریح،  معیارهای  از  استفاده  بازتعریف شد.  جای طرد کامل رشدمحوری؛ 

های زمانی متفاوت برای بررسی ثبات تفسیر، نیز قابلیت اتکای داوری را در بازخوانی مکرر متون در فاصله 

رویه  داد؛  افزایش  پژوهش  دراین  انتقادی  تفکر  روبریک  منطق  با  که  یعنی ؛  (Brooks et al., 2010)  ای 

گذاری مستقل جا از طریق نمره دهی منسجم، که در آنشده برای نمره مشخصچارچوبی از معیارهای از پیش

بازاندیشی  ارزیابی  فرآیند  اختلف،  موارد  دربارة  مستدل  توافق  به  رسیدن  و  ارزیاب  قابل دو  و  شفاف  ها 

 راستاست. هم  - پیگیری شده بود

نه به بر این اساس انتقادی  ابزاری برای گردآوری صرف شواهد، بلکه  ، در این پژوهش، تأمل  عنوان 

کار گرفته شد؛ فرآیندی  ای و بازتفسیر آگاهانه به ای از توصیف، تحلیل مقایسه مثابة فرآیندی چندمرحله به 

 جود، فراهم آورد.شناسانه در باب کودکی را، فراتر از بازتولید صرف ادبیات موکه امکان بازاندیشی هستی

 

 از وضعیت بیرونی به نحوة بودن

داند،  دار در نحوة بودن انسان میاین نگاه پیشینی، که پایداری را نه وضعیتی بیرونی بلکه امری ریشه 

نیست  بی به (Heidegger, 1962)سابقه  انسان  از پیش »در، در توصیف  -جهان-مثابة موجودی که همواره 

درگیر با جهان است؛ نه چیزی  ای و  کند، نشان داد که هستی انسان، از همان آغاز، رابطه را تجربه می «15ودن ب

شود مرتبط  با جهان  ارادی،  کنشی  از طریق  بعداً،  بی  . که  کامل آنمقالة حاضر،  دستگاه  وارد  بخواهد  که 

گیرد: اگر نحوة بودن انسان با جهان، از همان شناسی هایدگری شود، تنها همین بصیرت کلی را وام می هستی

 
15- being-in-the-world 



 1405، سال 2، شماره 16دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                   پژوهش  118

تواند فقط  ایداری، که خود چیزی جز کیفیت همین رابطه نیست ، نمیای و درگیرانه است، آنگاه پابتدا رابطه 

می تحمیل  رابطه  این  بر  بیرون  از  که  باشد  رابطه وضعیتی  بودن  نحوة  همان  در  باید  بلکه  انسان  شود؛  ای 

 وجو شود. جست

ری  دربارة نسبت سوژگی و پایدا (Takkinen et al. 2024) این نگاه پیشینی، با آنچه پژوهشگرانی چون

کرده  هم مطرح  نیز  نمی خوانیاند  را  پایداری  مسئلة  آنان،  نظر  از  دارد.  و  هایی  دانش  افزودن  با  توان صرفاً 

محیطی نه فقط موضوع شناخت،  های زیست محیطی به برنامه درسی حل کرد؛ زیرا بحرانهای زیست مهارت

تواند خود را همچون  این وضعیت، فرد نمیاند. در  ای مربوط به نحوة بودن و زیستن انسان در جهان بلکه مسئله 

ها و حتی احساس استقلل او درون  ناظری مستقل و بیرون از مسئله تصور کند؛ زیرا شیوة زندگی، انتخاب

محیطی نقش  های زیست ای شکل گرفته است که در پیدایش بحران همان روابط اجتماعی، اقتصادی و مادی

ها فراتر رود و به پرسش از خودِ فرد از تشخیص درستی یا نادرستی گزاره   رو، تفکر انتقادی باید دارند. ازاین 

این   این وضعیت سهیم هستم و  »من چگونه در  بپرسد که  از خود  یعنی فرد  بینجامد؛  با جهان  او  نسبت  و 

است داده  شکل  مرا  بودن  شیوة  چگونه    »نقطة   ان یم  ز،یتما  ن یا  ح یتوض  یبرا  سندگان ینو  ن یا   وضعیت 

ای ثابت و  گویی از نقطه   ،: در حالت نخست، سوژه گذارندیم  زیتما  شن«  یرو  یهاره ی»دا  و  «یدسیآرشم

تواند جهان را بشناسد و آن را اصلح کند؛ اما در حالت دوم، سوژه خود درون همان بیرون از مسئله می

جوانانی چون فعالان  کوشد آن را بفهمد و تغییر دهد. از همین منظر، آنان به تجربه  جهانی قرار دارد که می 

دانستن واقعیت تغییرات اقلیمی نیست، بلکه شکاف    تنها کنند که مسئله برایشان  های اقلیمی اشاره میاعتصاب

تواند دانش بحران را منتقل کند،  میان دانستن این واقعیت و امکان زیستن بر اساس آن است؛ یعنی مدرسه می

هایی همچون  ازگار با این دانش را فراهم آورد. در مقابل، نمونه آنکه الزاماً شرایط لازم برای زیستنی سبی

توان صرفاً به ناآگاهی های پایداری را نیز نمیدهد که مقاومت در برابر سیاست زردها نشان میجنبش جلیقه 

های انرژی، نحوة مواجهه  قدرتی و وابستگی افراد به زیرساختنسبت داد؛ زیرا مسائل معیشتی، احساس بی

ای  انتقال مجموعه   فقط دهد. بنابراین، مسئلة تربیتیِ پایداری پیش از آنکه  ن با مسئلة پایداری را شکل میآنا

ها یا الگوهای رفتاری از بزرگسال به کودک باشد، مستلزم فراهم آوردن شرایطی است  ها، ارزشاز گزاره 

ی خویش را تجربه، بازاندیشی که در آن کودک بتواند نسبت خود با دیگران، محیط و شرایط مادی زندگ

 .تدریج بازتعریف کندو به 

بندی کرد: اگر پایداری،  تر چنین صورتتوان دقیق سویی را میبر این اساس، دلالت تربیتی این هم

گرفته و در اختیار بزرگسالان برای انتقال به کودک نیست، بلکه در همچون سوژگی، امری از پیش شکل



 119 شناسی کودکی...  هستی                                                                                                  1405، سال  2، شماره 16دوره 

 

 

شده دربارة تعیین ی از پیش گیرد، آنگاه وظیفة تربیت نیز نه انتقال دانشکردن شکل میفرآیند زیستن و تجربه 

گیری تجربة زیستة کودک از سوژگی و مسئولیت است. در کردن فضایی برای شکلپایداری، بلکه فراهم 

به  تربیت  برای  »موضوعی«  نه  برداشتی، کودک  ازپیش چنین  الگوی  تحقق یک  انسان تعیین منظور  از  شده 

با دیگران و جهان، امکان فهم و بازسازی نسبت  گیری است که در ارتباط  پایدار، بلکه شخصی در حال شکل

رو، تربیت برای پایداری اجتماعی بیش از  یابد. ازاین خود با مسئولیت، وابستگی، محدودیت و آینده را می

از مجموعه  برخوردار  تولید فردی مستقل و  به  از شایستگی آنکه  امکان  ای  باید  پایدار معطوف باشد،  های 

د، حساس به پیامدهای کنش خود و گشوده به تغییر را فراهم آورد؛ شخصی که  منگیری شخصی رابطه شکل

مثابة نحوة بودن و زیستن در جهانی مشترک  عنوان دانشی درباره »جهان بیرون«، بلکه به پایداری را نه صرفاً به 

 .کندتجربه می 

ای پدید آورد؟ در  ری تواند چنین پایداپرسش بنیادین این است که چه نوع انسانی میبه سخن دیگر،  

به  بیشتر  انسان  پسینی،  تعریف میعنوان مصرفنگاه  پایدار  نظم  یا مطیع  منابع  ای که در شود؛ سوژه کنندة 

ای اخلقی تواند عامل خلق پایداری باشد، سوژه هاست. ولی در نگاه پیشینی، انسانی که میخدمت شاخص

کند؛  مثابه نحوی از زیستن درونی تجربه میبیرونی، بلکه به   ایعنوان وظیفه و کنشگر است که پایداری را نه به 

  کند صورت اخلقی بازتعریف میانسانی که در تعامل با جهان، نسبت خود با طبیعت، دیگری و آینده را به 

(d'Angelo et al., 2021).  ای، نیازمند آن است که خود کودکی و تربیت کودکی » دستیابی به چنین سوژه

از ژرف  پیش تربیت برخوردار شود؛ نگرشی که از هر ملحظة دیگری «  نظریِ بیشتری در مبانیِ  اندیشیِ 

گیرد. چنین ژرفایی، شناختی خود در نظر میکودک را نه فقط موجودی در حال رشد، بلکه در افق هستی

ماند،  ماعی( نمیاگر در بنیادهای نظری تربیت جای گیرد، محدود به یک حوزة خاص )مانند پایداری اجت

یابد. از این منظر، نسبت کودکی با پایداری اجتماعی، بلکه به تمامی ابعاد نظری و عملی تربیت تسری می

تر، کودکی بیان دقیق به   ؛نسبت ابزار به هدف نیست، بلکه نسبت ژرفای یک نگاه با گسترة اثرگذاری آن است

ای زنده از همان نسبتی بلکه نحوة زیستن کودک، نمونه ابزاری نیست که با آن به پایداری اجتماعی برسیم،  

تر فهم شود، گسترة تر و دقیق رو، هرقدر این نگاه ژرفاست که پایداری اجتماعی نیز در پی آن است؛ از این 

 اثرگذاریِ آن بر فهم ما از پایداری نیز بیشتر خواهد شد. 

ترین جایی که این انسان ساخته  یافته عامل خلق پایداری پیشینی است، آنگاه بنیادی اگر انسان تربیت 

تربیت می »انسان  از  منظور  است  کودکی  دوران  این شود،  در  از یافته«  نقشی  برای  که  است  انسانی  نه  جا، 

زیستنِ نحوة بودنِ پایدار را    شده در آینده آماده شده، بلکه انسانی است که در کودکی، امکانِتعیین پیش
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شدن برای  بندی با نقدِ پیشینِ مقاله بر الگویِ »ساختهرو، این صورت شده دریافته است؛ از اینصورت تجربه به 

این  نیست، چرا که در  تعارض  آماده بزرگسالی« در  از  از  جا سخن  بلکه  نیست،  بیرونی  برای هدفی  سازی 

ازشکل بودن  نحوة  تدریجیِ یک  به   گیریِ  تربیت کودکی،  است.  کودکی  پایداری  دلِ خودِ  مثابه دروازه 

المللی گیرد. در اسناد بین اجتماعی، جایگاهی است که نحوة بودن انسان با جهان برای نخستین بار شکل می

های اصلی توسعة پایدار مورد تأکید قرار گرفته است  مثابه یکی از مؤلفه نیز، آموزش باکیفیت و فراگیر به 

(United Nations Department of & Social, 2025) این معنا، جایگاهی است که سوژة . کودکی، در 

تواند  بنیادین این است که آیا هر نگاه و هر نوع تربیتی میشود. اما پرسش اخلقی و کنشگر پایدار  زاده می

-شناختیچنین انسانی بسازد؟ به بیان دیگر، آیا تربیت رایج کودکی »که غالباً در چارچوب نگاه پسینی و روان 

ای پیشینی برای پایداری اجتماعی را دارد؟ پاسخ به این پرسش، ما کند ظرفیت خلق سوژه ای عمل می توسعه

 دهد. شناختی تربیت کودکی سوق میسوی نقد گفتمان تربیتی رایج و ضرورت بازتعریف هستیه را ب

 

 تربیتی رایجنقد رویکرد 

بتوان  های مسلطی شکل گرفتهدر فهم تربیت کودکی، نگرش ها را در سه  آن مهم ترین  اندکه شاید 

حقوقی، و رویکرد  -شناختیمعهای، رویکرد جاتوسعه-شناختیبندی کرد: رویکرد روانجریان اصلی دسته

 محور آموزش مهارت

داند  رویکرد نخست، که در بالا بدان پرداختیم، کودک را موجودی »ناقص« و »در حال تکامل« می 

که هدف تربیت، رساندن او به وضعیت مطلوب بزرگسالی است. رویکرد دوم، با تکیه بر کنوانسیون حقوق 

برای    (Lundy, 2007)که در مدل پراستناد  نگرد؛ چناناز منظر حق و مشارکت می  بیشترکودک، کودک را  

تأثیر( دیده میمفهوم  این رویکرد کودک را  پردازی حق مشارکت کودک )فضا، صدا، مخاطب و  شود. 

داند که باید به رسمیت شناخته و محقق شوند، رویکردی که هرچند گامی مهم در جهت  صاحب حقوقی می 

ای  چنان کودک را بیشتر در قالب مقوله ما همای اجتماعی برداشته، اعنوان سوژه شناختن کودک به رسمیتبه 

نیز، که در کند، نه در افق هستیبندی میاداری صورت -حقوقی شناختی بودن او در جهان. رویکرد سوم 

بین چارچوب صورت های  شایستگی  بر  مبتنی  آموزش  اخیر المللی  چارچوب  در  جمله  از  شده،  بندی 

یادگیری »قطب همکاری 2030  16نمای  سازمان  توسعه«  و  اقتصادی  کسب   (Oecd, 2019)  های  را  تربیت 

با وجود  های آینده میبا چالش   رویاروییدانش، نگرش و مهارت عملی برای   داند. آنچه این سه جریان، 

به تفاوت  نهایت  در  آشکارشان،  میهای  پیوند  پیش هم  به زند،  را  کودک  که  است  مشترکی  مثابه  فرض 

 
16- Learning Compass 
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زیستی دیده شود، -کند: خواه این نقصان در سطح روانیموجودی »ناقص« و »در حال تکامل« تعریف می

باید محقق شود( خواه در سطح مهارتی )کودکی که    خواه در سطح حقوقی )کودکی که حقوقش هنوز 

شایستگی  نکرده(  هنوز  را کسب  ن  ( Prout, 2011)های لازم  این جامعهدر  نشان قد  مدرن کودکی  شناسی 

دهد که چنین نگاهی، کودک را از هستی مستقل خود محروم ساخته و او را تنها در نسبت با بزرگسالی می

 گیردکند؛ کودک فاقد »بودن« در زمان حال است و همیشه در انتظار »شدن« در آینده قرار می تعریف می
(James & Prout, 1990) . 

کم در اسناد، مطالعات نظری و تجربة میدانی، نگرش یران، دستدر سنت فعلی نگاه به کودک در ا

ای از تحول زیستی انسان ای است که کودکی را مرحلهتوسعه-شناختیغالب وابسته به همان چارچوب روان

توان در اسناد بالادستی نیز رهگیری کرد. بند پنجم از اهداف اساسنامة  کند. این غیبت را میبالقوه قلمداد می

سازی برای تکوین و  کند: »زمینهمان ملی تعلیم و تربیت کودک، رسالت این سازمان را چنین تعریف میساز

حرکتی، اجتماعی، معنوی و  -جانبه در ابعاد شناختی، عاطفی، روانیایرانی و رشد همه -تعالی هویت اسلمی

چه »تکوین و تعالی« و چه »رشد  .  (National Organization for Child & Training, 2020)  بدنی«-زیستی

 1اند.  بندی نشده شناختی خواند صورتروشنی هستی کدام از منظری که بتوان آن را به جانبه«، هیچ همه 

  ( Supreme Council of the Cultural, 2019)  «»مبانی نظری تحول بنیادین در نظام تعلیم و تربیتسند  

هستی به  را  مجزایی  بخش  اگرچه  مینیز  اختصاص  الهیاتی شناسی  زبانی  در  بیشتر  را  بخش  این  دهد، 

گذارد؛ شناسی«، وامیکند و توجه به هستی انسان را بیشتر به بخش بعدی سند، یعنی »انسان بندی میصورت

به جایی انتخاب که،  پرتو  بند دوازدهم همین بخش »تحول و شدن« آدمی در  او مورد توجه  ویژه در  گری 

ه باید در کانون توجه  ک چناناست. این نکته، هرچند برای تحلیل حاضر ارزنده است، باز هم کودکی را آن

گویند و  آوریم، فاصله میان آنچه اسناد می گاه که به عرصة عمل روی می ویژه آندهد؛ به جدی قرار نمی

 شود.آنچه در تربیت کودکی جاری است، بیشتر نیز می

  پیامد این تربیت ابزاری و عملکردمحور برای پایداری اجتماعی، بازتولید همان نگاه پسینی است. وقتی

بدل می به فرآیندی فنی  به  تربیت  با ساختارهای موجود است، کودک  شود که هدف آن تطابق کودک 

پذیری  یابد؛ مفاهیم پایداری اجتماعی مانند همکاری و مسئولیت مدیریت فروکاهش میای منفعل و قابل سوژه 

مهارت به  و شاخصصورت  میها  منتقل  به کودک  بیرونی  تجربة های  در  آنکه  نه  نهادینه  زیسته   شود،  اش 

 برداشتی دهند که چنین  در تأمل انتقادی خود بر مفهوم کودک نشان می   (Seo & Lee, 2023)گردد. سئو و لی

 شود.گیری سوژگی اخلقی و اجتماعی در او می تنها از تجربة زیستة کودک غافل است، بلکه مانع شکل نه 
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ساز چنین نگاهی به کودکی باشد، آنگاه شاید ضروری باشد که نگاهی  اگر تربیتِ رایج نتواند زمینه 

های مبتنی بر اصول روانشناختی   تر در دستور کار قرار گیرد. بر اساس این نگاه، باید فراتر از نگرشبنیادین 

آید. نگاهی که کودکی ای  .به کودکی نگریست. امری که به نظر از عهده نگاه هستی شناختی بر میو توسعه

داند؛ تمایزی که در  ای برای رسیدن به بزرگسالی، بلکه نحوی از »بودن و شدن« در جهان میرا نه مرحله

رداخت. کوتاه سخن آنکه، این تغییر نگاه، تربیت را از ابزار تطابق با نظم تفصیل به آن خواهیم پ ادامة مقاله به 

جای  تر از آن سخن رفت؛ ژرفایی که، به کند که پیش موجود، به بستری برای همان ژرفای نظری بدل می 

، به  که فقط کودک را برای نقشی در آینده آماده کند، در همان تجربة زیستة او از معنا، مسئولیت و پیوندآن

 یابد. تمامی ابعاد تربیت اخلقی، اجتماعی و زیباشناختی تسری می

 

   بودگیِ بودن و شدن؛ کودکی چونان هم 18و نه شدن  17نه بودن 

روان  در سنت  »شدن«توسعه-شناختیمطالعات کودکی،  افق  در  را عمدتاً  داده  ای، کودک  اند:  قرار 

 James)  گیرد که قرار است به آن برسدای میاز آینده موجودی که هنوز به فعلیت نرسیده و ارزش خود را  

& Prout, 1990; Prout, 2011)   (James & Prout, 1990; Prout, 2011)  ین سنت، نشان دادند  در نقد هم

می  محروم  خود  مستقل  هستی  از  را  کودک  نگاهی،  چنین  به  که  نباید  نیز  نقد  این  به  واکنش  اما  سازد. 

 « به  بعُد رشد و حرکت را که بخشی 19بودن فروکاهش کودک  بینجامد؛ چراکه چنین تصویری،  « محض 

می  نادیده  است،  کودکی  تجربة  به  ( Uprichard, 2008)گیرد.  جدانشدنی  نقطه،  همین  در  جای  دقیقاً 

عنوان  نه به   ؛شود« بدانیم  »هست و می  زماندهد کودک را هم، پیشنهاد می»شدن« در برابر    »بودن«  سازیدوگانه 

بندی، مبنایی است که مقالة  زمان یک تجربة واحد. این صورت عنوان دو بعُد همدو حالت متعارض، بلکه به 

 گیرد.حاضر برای فهم کودکی به کار می

یریم طرفی کامل میان آن دو نیست. اگر بپذمعنای بیپرهیز از هر دو صورت افراطی این تنش، ولی، به 

به  امروز،  بزرگسال فرداست، آینده همچنان اهمیت خود را حفظ میکه کودک  اما پرسش  ناگزیر،  کند؛ 

از چه مسیری حاصل می  بزرگسالی مطلوب،  این است که آن  شود. موضعی که این مقاله در پیش  اصلی 

نی کودک به خرج داده های اکنو دادن به بودن گیرد این است که دقیقاً همان جدیتی که در قبال اهمیت می

به نه هدف و   شود، شرط دستیابی به آن بزرگسالی مطلوب است می بیان دیگر، گذاری مستقیم برای آینده. 

نباید صرفاً وسیله  گرفتن همین  ای برای رسیدن به آینده دانست، اما در عین حال، جدیاکنون کودک را 

 
17 - Being 
18 - Becoming 
19 - Being 
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ای شایسته  گونه آینده را نیز به   آینده معرفی کند؛  عنوان ابزاری برایکه خود را به اکنون است که بدون آن 

می همین شکل  از  به دهد.  حاضر،  رویکرد  که  هدفروست  شایستگی جای  مستقیم  از  گیری  های 

)چنان تعیین پیش آینده  برای  مهارتشده  رویکرد  در  به که  دیدیم(،  اکنون  رسمیتمحور  جدی  شناختن 

طور غیرمستقیم اما پایدارتر، همان آینده  داند؛ راهی که، به کودک را راه مؤثرتری برای تربیت کودکی می

 گیرد. را نیز در برمی

  محورتوان حتی در دل رویکردهای آینده تنهایی کافی نیست؛ زیرا میزمانی، به اما تنها پذیرش این هم

تربیت کودکی، حتی تری از همان منطق را نیز یافت. وقتی  ، شکل ملیمیا مبتنی بر شدن و به دست آوردن

هایی مانند مراقبت از طبیعت یا مسئولیت اجتماعی را؛ چه در قالب دستور و  با نیت خیرخواهانه، شایستگی 

بیرون به کودک عرضه می چنان ساختاری  کند، ساختار زیرین این تربیت هم چه در قالب دعوتی نرم؛ از 

ها شود تا وی بر پایة آن از بیرون به کودک منتقل میشده  تعیین هایی از پیشماند: ارزشمحور« باقی می»شدن

کند می  .عمل  تصویر،  این  برابر  این  توان صورتدر  آن، کودک  در  که  نظر گرفت  در  را  دیگری  بندی 

پیش زندگی میارزش از  بلکه  بیرون دریافت،  از  نه  را  و کنشگریها  بیرون  کند،  از دل همان زیستن  اش 

این صورت می ارگانیکبندی دوم،  آید.  اما  ندارد،  با نخستین  با واقعیت  تر و همهرچند مرزی قاطع  سوتر 

بندی نخست، الزاماً نیازمند نظارت یا  زیستة کودکی است؛ و از این جهت اهمیت دارد که، برخلف صورت

 یافتنش نیست.شاخص بیرونی برای سنجش تحقق 

به  نه دریافت ارزش  شود و زمان هست و میمثابه موجودی که هم این فهم کودک،  شده  ها را زیسته 

رابطه تجربه می موجودی  نیز  را  کودک  طبیعتاً  می کند،  با  ای  پیوند  در  بلکه  انزوا،  در  نه  او  هستی  نمایاند: 

دبستانی، با تکیه  بندد. ادبیات اخیر در حوزة آموزش پیش اش صورت می دیگری، با طبیعت، و با محیط زیسته 

مقالة  .  (Murris & Osgood, 2022)  اندگرا، همین بعُد را برجسته کرده انسان ای و پسابر رویکردهای رابطه 

عنوان تأییدی بر همان  که بخواهد وارد مناقشات عمیق آن سنت نظری شود، تنها به آنحاضر این افق را، بی 

 بندی شد. پذیرد که در بالا صورتاز کودکی میتصویر ارگانیک و پیوندی 

نتیجه می  نیز راه میآنچه از این تنش  به فراسوی خود کودکی  طور  برد و مفهوم »هستی« را به شود، 

کند. در سنت رایج متافیزیک، آنچه به یک موجود، هویت ضروری و جوهری آن را  تر بازتعریف میکلی

دیگرند. اما آنچه از  وملزوم یکشود؛ گویی ضرورت و ایستایی لازم بخشد، معمولاً ایستا و ثابت فرض میمی

به  برمیمثابه »هم فهم کودک  بودن و شدن«  از هستی را پیش می زمان  کشد: هستی، آید، صورت دیگری 

هم  که  است  می عنصری  ثباتش  از  را  ضرورتش  که  عنصری  نه  است؛  پویا  و  ضروری  این  زمان  گیرد. 
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یزی نیست که بتوان از آن  شرط لازم انسانیت اوست: چ  ، بودن، به این معناست که هستی کودکضروری

نظر کرد یا آن را به تعویق انداخت تا در آینده محقق شود. اما همین هستی ضروری، در عین حال، صرف

شود. این دوگانگی ظاهراً متناقض، پویاست: ضرورتش نه در سکون، بلکه در حرکت مداوم خود متجلی می

سازد: است که تربیت مطلوب این مقاله را ممکن می  زمان، دقیقاً همان چیزیبودن، همبودن و پویا ضروری

بهانة ضرورت هستی او،  داند، و نه، به گرفتنی میبهانة پویایی او، فاقد هستی جدی تربیتی که نه کودک را، به 

شناسی کودکی، در واقع، دعوتی است به  کند. از این منظر، بازخوانی هستیحرکت و رشدش را انکار می

اش وام  ای که ضرورتش را نه از ایستایی، بلکه از همان پویایی درونیوم هستی: هستی بازخوانی خود مفه

 گیرد. می

 

 کودکی محل زیستن پایداری

داشته  توان به تعویق انداخت هر ارزشی نیز که در همین هستی ریشه  طور که هستی کودک را نمیهمان

فتد؛ اگر به آینده حواله شود، دیگر از همان هستی تواند به تعویق انمینیز    از جمله پایداری اجتماعی  ، باشد

بیان دیگر، . به ، بر می خیزدای بیرونی دربارة آنچه باید در آینده محقق شودضروری برنخاسته، بلکه از انگاره 

»شدن«تنش   »بودن« و  پیش  بین  بلکه  تنها  گشودیم،    که در بخش  نیست،  ماهیت کودک  توصیفی دربارة 

دار بدانیم و پایداری اجتماعی، ر مفهومی دارد که بخواهیم آن را در این هستی ریشه پیامدی مستقیم برای ه

 دقیقاً یکی از همین مفاهیم است.

بندی شد، امری پیشینی و درونی باشد،  گونه که در ابتدای این مقاله صورتاگر پایداری اجتماعی، آن

ای پایدار باشد؛ بلکه  سازی برای آینده اً آماده تواند صرفآنگاه تربیت کودکی نیز، به همان منطق، دیگر نمی

بازنویسی خود جلوه  تنها  تربیتی است. این جمله، که در نگاه نخست ممکن است  پایداری در عمل  گری 

نشان همان دوگانة پسینی/پیشینی به  برسد، در واقع  بیشتر استنظر  تنشی که در سطح   ؛دهندة چیزی  همان 

ضعیتی برای دستیابی« و »امری برای زیستن« طرح شد، در سطح خرُد خود  کلن پایداری اجتماعی میان »و

کند »هرچند با نیت  ها را از بیرون به کودک عرضه می شود. تربیتی که شایستگیتربیت کودک نیز تکرار می

پایداری« هم  به  تا معلوم کند آیا آن  نیل  نیاز دارد  بیرونی  به شاخصی  چنان در منطق پسینی گرفتار است: 

اما تربیتی که کودک را در همان زیستن کنونی  نه.  یا  ای و  اش، دارای هستی رابطه شایستگی محقق شده 

ای که باید سنجیده شود، بلکه در همان نحوة بودن روزمرة کودک  داند، پایداری را نه در نتیجه گر میکنش

 بیند.گر میبا دیگری و با جهان، از پیش جلوه 
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دیگری برای پایداری اجتماعی نیست، به این معنا که آن را برای زمانی از این منظر، کودکی جای  

بندی، با آنچه پژوهشگرانی شدن آن است این صورت دیگر )بزرگسالی( ذخیره کند، بلکه خود محل زیسته 

دربارة سوژگی اخلقی و تجربة زیستة کودک در پیوند با    (d'Angelo et al., 2021; Duhn, 2025)  چون

بیتی به دست  سو است: پایداری، نه محصولی فنی که در پایان یک فرآیند تراند، هم پایداری مطرح کرده 

های روزمرة خود تجربه  آید، بلکه نحوی از زیستن است که کودکی، از همین اکنون، آن را در کنشمی

 کند. می

 

 های تربیتیدلالت

بخش  در  آنچه  قالب  اگر  در  نباید  را  تربیت  برای  آن  دلالت  باشد،  پذیرفتنی  شد  گفته  پیشین  های 

ن را در تغییر نگاه خود مربی و والدین به کودک بازشناخت. وجو کرد، بلکه باید آدستورالعملی تازه جست

آرنت به   ،(Arendt, 1958 ,1961)  هانا  کودک  توصیف  تازه در  »آغازی  فرآیند 20مثابه  نه  را  تربیت    »

واقعیت  شکل این  پاسداشت  بلکه  خام،  موادی  به  نخستین میدادن  برای  کودک،  هر  که  جهانی داند  بار، 

گیرد؛ از این منظر، وظیفة مربی، جبران کمبود نیست، بلکه جا بازکردن است. گرت مشترک را از سر می

دهد که تربیت، در کنار انتقال دانش  نامد، نشان میتربیت رایج می «21زدگیبیستا نیز، در نقد آنچه »یادگیری

که  پذیرکردن، سو جامعه دارد  نیز  شده   بیشتراحتی سوم  لحظه می  فراموش  به ماند:  نه  که کودک  مثابة  ای 

.  (Biesta, 2010)  شود، به رسمیت شناخته شود مثابة »کسی« که ظاهر می»چیزی« که باید شکل بگیرد، بلکه به

سوی  این دو دریچه، هردو، بر بستر زمانی متفاوتی استوارند: اگر تربیت رایج، اکنون کودک را پلکانی به 

 داند. محل تحقّق معنا می «بودنش با همة کامل » ، همین اکنون را بیند، نگاه پیشینیآینده می

نامید: نه  این نحوة حضور، در سنت فلسفة تربیت، یادآور چیزی است که سقراط آن را »مامایی« می

آید. وقتی رساندن به تولد فهمی که از درون خود رویارویی بیرون می آماده، بلکه یاریانتقال پاسخی از پیش 

شکلی است؟«،  گونه دوست داشت«، با پرسشی  »این برگ چرا اینجای گفتن »طبیعت را باید اینبهمعلم،  

کند، آنچه در پایان از این  اش همراهی میشد؟« کودک را در دل تجربه »اگر این آب نبود، این گیاه چه می

است که خود کودک، در شده از بیرون نیست، بلکه فهمی  ای منتقلآید، دیگر شایستگیمواجهه بیرون می

رابطة میان  ذکر این نکته ضروری است که  نسبتی که با جهان برقرار کرده، آن را زیسته و کشف کرده است  

مستقیم نیست، بلکه فرآیندی  جا، رابطه های هنجاری در این های تجربی و پرسش پرسش انتقالِ  نوعِ  از  ای 

 
20 - natality 
21 - learnification 
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پرسش همان  دلِ  در  کودک،  است:  تدریجی  و  کمهامارپیچی  خود،  تجربیِ  به ی  ضمنی وبیش  طورِ 

میپرسش پیش  نیز  را  هنجاری  ارزش های  بیرونیِ  تحمیلِ  نه  معلم  نقشِ  و  کشد؛  ژرفادادن  بلکه  ها، 

محور است. حاصلِ این فرآیند، نه انتقالِ مستقیمِ ارزش، های هنجاریِ کودک وسودادن به همینِ پرسش سمت

به فهمِ عمیق گابه افزایی است: کودک، گامبلکه بینش  تجربة خود،  از دلِ  با جهانِ  م و  نسبتِ خود  از  تری 

مثابة کسی« شناختن کودک به رسمیتجاست که آن »جا بازکردن« آرنتی و آن »به رسد. این پیرامونش می

کند  شود: معلم، سکوت مینزد بیستا، از یک ایدة انتزاعی به یک کیفیت ملموس در رابطة روزمره بدل می

گوید که پرسش بعدی را  ایستد تا کودک مواجه شود؛ و تنها زمانی سخن میپرسد؛ عقب میتا کودک ب

 برانگیزد، نه پاسخ نهایی را عرضه کند.

رابطه  نمیچنین  پایداری  به  رسیدن  برای  ابزاری  را  تربیت  دیگر  در  ای،  را،  آن  خود  بلکه  داند، 

 بیند. ن می دادهای مواجهة کودک با جهان، در حال رخترین لحظهکوچک

پرسد چرا  این کیفیت حضور، اگرچه در سطح مواجهة فردی کودک با یک پدیده، مثلً برگی که می

ماند. وقتی دو کودک بر سر تقسیم چیزی با هم شود، به همین سطح محدود نمیشکلی است، آغاز میاین

ید منصفانه تقسیم کرد«، با جای صدور قاعدة »باکند که معلم، به شوند، همان کیفیت ایجاب میدرگیر می

ای بیرونی نیست، بلکه  جا، عدالت دیگر قاعده پرسش آنان را در دل خود تجربة نزاع همراهی کند؛ در این 

اش را گسترش مرور، دامنهآید. و این مواجهه، به چیزی است که از دل خود مواجهه با دیگری بیرون می

همسالان،  می با  مکرر  همنشینی  در  اهمیت حضور  نه دهد: کودک،  بلکه  تجربة خود،  نیز   دیگریفقط  را 

دادن به دیگری است که زمینة پایداری  شناختن و میدان رسمیتشناسد. همین به رسمیت مییابد و او را به درمی

شود، بلکه از »من و  سازد؛ چراکه پایداری اجتماعی، در نهایت، بر پایة »من« تنها ساخته نمیاجتماعی را می 

شود و در ادامه، در قامت »من و دیگران« ، به عنوان نمونه در تصمیم جمعی گروهی از  غاز میدیگری« آ

یابد. در هر سه سطح، یک منطق واحد در  کودکان دربارة نحوة استفاده از یک فضای مشترک ، تحقق می

عنوان چیزی  که در کند، بلکه به ای که از بیرون دریافت میعنوان قاعده کار است: کودک، پایداری را نه به 

 کند.سازد، تجربه میکند و میمواجهة روزافزونش با دیگری و دیگران زندگی می

شناختی کنش تربیتی در دوران کودکی وگوی هستی مثابة گفت در همین راستا، در چارچوب تربیت به 

کردی که در عمل باید بر پایة تجربة زیسته، مشارکت فعال و معناپردازی مشترک با کودک بنا شود؛ روی

های بنیادین دربارة خود، دیگری و جهان  هایی تحقق یابد که کودک را با پرسشتواند با طراحی موقعیتمی

اند. برای نمونه، خیزند و با زبان کودکانه قابل لمسهایی که از دل تجربة روزمره برمیپرسش  .درگیر کند
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گری دربارة محیط زیست، کودک  های مشارکتی یا روایتبازی های گروهی مانند کاشت گیاه،  در فعالیت 

شود، بلکه  پذیری و مراقبت از طبیعت آشنا میتنها با مفاهیم پایداری اجتماعی مانند همکاری، مسئولیت نه 

مثابة  به - کند. در چنین تربیتی، کودک  شناختی زندگی میوگوی هستی این مفاهیم را در بستر همان گفت 

یابد نسبت خود با جهان را از طریق تأمل، تعامل و کنش  فرصت می  -شودزمان هست و میموجودی که هم

های کودکی اخلقی بازتعریف کند؛ فرآیندی که همان بنیان تربیت برای پایداری اجتماعی را از همان سال 

 ریزد. پی می

ضع کنونی، کمتر محصول ماند. نگاه والدین به کودکی نیز، در واین تغییر نگاه، به مربی محدود نمی

فضای تبلیغاتی و رویکردهای بازارمحور -شناختی است و بیشتر از همان اتمسفر فرهنگی رایج  تأملی هستی 

کودک می  -تربیت  هم شکل  نیز،  را  والدین  که  اتمسفری  به گیرد؛  رایج،  تربیتی  گفتمان  با  سوی  سو 

شناختی به کودکی اگر همین نگاه هستی   دهد.محور سوق میای شایستگیسازی کودک برای آینده آماده 

سازی فرزند برای بزرگسالی اصلی آنان دیگر صرفاً آماده   ةرا بتوان به والدین نیز نزدیک کرد، آنگاه دغدغ

و اهمیت همین بودن اکنونی برای    -شودزمان هست و می هم -مطلوب نخواهد بود، بلکه درک خود کودکی  

مربی گفته شد، از جنس افزودن    ة چون آنچه درباریری در نگاه که، هم گیری یک انسان خواهد بود؛ تغیشکل

 کنند. دستورالعملی تازه نیست، بلکه بازتعریف همان نسبتی است که والدین با کودکشان برقرار می

 

 گیرینتیجه

با وجود سال باز شد: چرا  با آن  از همان پرسشی آغاز شد که مقدمه  پایداری  این مقاله  تأکید بر  ها 

یابند؟ در طول  چنان تداوم و حتی گسترش میها هم های مرتبط با آن، ناپایداری گذاری اجتماعی و سیاست 

گذاری، بلکه در خود  که شاید بخشی از پاسخ، نه در کاستی اجرا یا ضعف سیاستشد  داده این مقاله، نشان  

و از همین رو، ناگزیر، آن را در انگارد  نگاهی که پایداری را وضعیتی بیرونی می؛  نگاه پسینی نهفته باشد

هایی که قرار است آن را بسازند. با  کند، نه در نحوة بودن انسانوجو میها جست ها و برنامه سطح شاخص

مثابة ابزاری برای ساختن بزرگسال پایدار، گشودن امکان نگاهی پیشینی، و بازگرداندن توجه به کودکی، نه به 

به  فهم  بلکه  برای  مدخلی  نشان  مثابة  بودن،  نحوة  هم داده شدهمین  و میکه کودک،  هست  و  زمان  شود، 

ای  گری است، نه در انتظار تحقق در آینده اش، از پیش در حال جلوه روزمره   ن وشدپایداری، در همین هست 

   دور.

جا آمد، ادعایی قطعی دربارة ماهیت کودکی یا پایداری اجتماعی نیست، بلکه  همه، آنچه در این با این 

ها تلش، ثمری کافی گشایش امکانی است که همچنان در آغاز راه قرار دارد. اگر نگاه پسینی، با وجود دهه 
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های تربیتی، به  ها و در عملپژوهش نداده است، شاید ارزش آن را داشته باشد که این نگاه دیگر را نیز، در  

های موجود، تواند، در کنار نگاه ای که میعنوان دریچه عنوان جایگزینی قطعی، بلکه به آزمون بگذاریم؛ نه به 

 تر کند.شود، ژرف که پایداری اجتماعی از کجا آغاز میفهم ما را از این 
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