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 چکیده

 

و انتقاد و تحلیل نقش و جایگاه هر یک در پژوهش  بررسی بنیادهاي فلسفی سه رویکرد پژوهشی تبیین، فهم ،پژوهش این هدف

. در پارادایم تبیین، با پـذیرش هسـتی عینـی و مسـتقل     استفاده شدروش پژوهش تحلیل تطبیقی براي این منظور، از تربیتی است. 

 شود یمنجیده جهان از آدمی، پیروي جهان اجتماعی از جهان طبیعی و جدایی واقعیت از ارزش، حقیقت در انطباق با واقعیت س

. در شـود  یم ـمطالعـه رفتـار کنـونی قلمـداد      پایـه ی و پیش بینی رفتار آینده بـر  و از این رو هدف از پژوهش در تربیت، تبیین علّ

در قلمـرو تربیـت تأکیـد     ژهی ـبـه و انسانی و طبیعی بر اهمیت دو چندان تفسیر و فهـم   ومعلپارادایم فهم با پذیرش تفاوت بنیادي 

، بخشی به رفتارهاي آدمی از سوي پژوهشگري  که خود تفسیرکننده و معنا بخش استا ند پژوهش تربیتی، معن؛ در فرایشود یم

فهم در هـر پژوهشـی تأکیـد شـده      وجود . این پارادایم به سبب پذیرش جدایی واقعیت از ارزش نقد شده و  بر گیردصورت می

در جستجوي تغییر جهان براي آزادي و دادگري بیشتر اسـت و   فنی و عملی، يها یدلبستگآدمی بیش از  ،است. از سوي دیگر

پژوهش در بررسی چیسـتی و چرایـی پـژوهش تربیتـی، رویکـرد پیوسـتاري بـه جـاي          يها افتهی پایهروش آن نیز انتقاد است. بر 

  .تبیین، فهم و انتقاد استمتضمن که هر پژوهش تربیتی  شودمیاستدلال  انتخاب و چنینرویکرد پارادایمی، 
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  مقدمه

پژوهشـی گونـاگونی    يها روشخود درباره تربیت،  يها پرسشاندیشمندان تربیت در رویارویی با              

 ١ارادایمفلسفی هر یک در چنـد پ ـ  يها مفروضهرا بر بنیاد  ها روش. برخی پژوهشگران این برند یمرا به کار 

               ارچوب یـا سـاختاري اسـت کــه   ه ـ)، چ1970( ٢. پـارادایم در یکـی از چنـد تعریـف کـوهن     انـد  دهبنیـان نهـا  

ــیش  ــرضپ ــا ف ــوانین، ه ــاهیم، ق ــا روش، مف ــدي،  يه ــایلکلی ــم   مس ــی از عل ــد آن را در قلمروی ــم و مانن                   مه

 يها بخشدر روشنگري بیشتر مفهوم پارادایم، . کوهن هدد یمو به پژوهشگران آن قلمرو نشان  گیردمیدر 

اسـتخوان بنـدي    آن اسـت کـه   وانینقیا  ها هیفرض: بخش نخست هر پارادایم، کند یمآن را توصیف  گانه سه

حرکـت نیـوتن و در پـارادایم     گانـه  سـه  قـوانین . براي نمونه در پـارادایم نیـوتنی،   دهند یمپارادایم را تشکیل 

. بخـش  دهنـد را شـکل مـی  هـا  ماکسول، استخوان بندي این پـارادایم  يها معادلهلاسیک، مغناطیس ک الکترو

 يهـا  تیوضـع بنیـادي پـارادایم در    قـوانین و  هـا  هیفرض ـکـارگیري  رایـج  ب  يهـا  روش پارادایم ناظر بردیگر 

حرکـت   اينیوتن بر قوانینبکارگیري  ونفنو  ها روش متضمنپارادایم نیوتنی  به طور مثال،گوناگون است. 

 گونـاگون  يهـا  شیآزمـا از تلسـکوپ و  اسـتفاده  بیلیـارد و   يها توپ، برخورد ها پاندول، ها ارهیسو  ها ستاره

در قلمـرو آن   ها پژوهشکلی متافیزیکی است که به  ولاصگیري است. بخش سوم هر پارادایم، اندازه براي

چنـین توصـیف    تـوان  یم ـم نیـوتنی را  متـافیزیکی پـارادای   ولاص. براي نمونه یکی از دهند یمپارادایم جهت 

چون دستگاه مکانیکی نگریست و توصیف کرد؛ دستگاهی که متأثر  توان یمهمه طبیعت فیزیکی را «کرد: 

  ). 110: 1385چالمرز، » (کند یمحرکت، رفتار  گانه سه قوانیناز نیروهاي گوناگون بوده و بر اساس 

و  ٤، فهـم ٣سه پـارادایم تبیـین   بنیادهاي فلسفی عریفی از پارادایم،ت تکیه بر چنینبا  ،پژوهش این در             

، ستا شدهدرباره چیستی، چرایی و چگونگی پژوهش تربیتی که از سوي برخی پژوهشگران پیشنهاد  ٥انتقاد

ایـن  بعـدي   يهـا  بخـش تـا در   کند یمفراهم  يا نهیزم فوق. تحلیل شوند یمبه طور تطبیقی، تحلیل و بررسی 

تربیتی، نقش و جایگاه هر یک از پـارادایم هـاي پـژوهش، در     يها پژوهشظر به چیستی و چرایی با نمقاله 

  فرایند پژوهش در قلمرو تربیت، بررسی شود. 

            

  

                                                
1. paradigm  
2. Kuhn  
3. explaining  
4. understanding  
5. critique 
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هاي پژوهش، یـا بـه   گفتنی است روشنگري بنیادهاي فلسفی پارادایم، پژوهش ایندرباره ضرورت             

، امکـان  هـا  ارزشها درباره هستی، شناخت و چـه بسـا   رش هر یک از پارادایمروشنگري نوع نگ ،دیگر بیان

و  هـا  تیمحـدود . آگـاهی دربـاره   کنـد  یم ـرا فـراهم   هـا آنهـر یـک از    يهـا  یکاسـت و  ها تیمحدودمقایسه 

و حقیقـت دانـش    ١پژوهش، به نوبه خود، گامی بـه سـوي بازاندیشـی دربـاره روایـی      يها روش يها یکاست

  است.  آنهاري بکارگی حاصل از 

  

  روش پژوهش

 در شـده  پارادایم پژوهشی پیشنهاد یمعرفت شناسو  نخست بنیادهاي هستی شناسی ،پژوهشاین در            

نقـش و جایگـاه هـر یـک در فراینـد پـژوهش        ،آن شدند و سپس بر اساستربیت، توصیف و مقایسه  حوزه

. از ندرتبط با موضوع پـژوهش، تحلیـل کیفـی شـد    معتبر و م اسناد. محتواي قرار گرفتبررسی مورد  یتربیت

گونـاگونی   يهـا  روشیکـی از رویکردهـاي کیفـی پـژوهش،      به عنوانآنجاکه براي تحلیل محتواي کیفی 

هـا، از روش تحلیـل   پژوهش و براي مقایسه بنیادهـاي فلسـفی پـارادایم   این )، در 2008، ٢(گیون وجود دارد

  شد.، بهره گرفته ٣تطبیقی

، هــا گــزارهمقایســه تحلیلــی افـراد، گفتگوهــا،  نــاظر بـر   )، تحلیـل تطبیقــی 2006( ٤بــاور ریــوکسبـه            

. کنـد  یمرا آشکار  آنها يها تفاوتو  ها شباهتزمانی است که  يها دورهیا  ها گروه، ها موضوع، ها مجموعه

شـده و   تلقـی  »تحلیل تطبیقی پیوسته« ) بخش اصلی تحلیل تطبیقی،2008ن، در دانشنامه پژوهش کیفی(گیو

همچـون یـک مفهـوم یـا یـک       ها دادهدر فرایند تحلیل تطبیقی پیوسته، بخشی از « که است چنین اشاره شده

آشکار شود. با جداسـازي   آنها يها تفاوتو  ها شباهتتا  شود یم، مقایسه ها گزارهیا  مفاهیمگزاره، با دیگر 

 وابـط رنشـان دهنـده    کـه  شـود  یم ـمفهومی مهیـا   ، امکان گسترش الگويها گزارهو  مفاهیمو مقایسه پیوسته 

  ).                                                                                                                       100(ص» است ها گزارهیا  مفاهیمگوناگون میان 

  

  

  

  

                                                
1 . validity 
2. Given  
3. comparative analysis  
4. Rihoux  
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  پارادایم تبیین 

 ـ در این پارادایم هدف از انجام هر  اسـت. بـا   ١تپژوهشی، توضیح یا تبیین رخدادها، بر بنیاد قـانون علی

را کشـف کـرد و ایـن همـان      آنهـا حاکم بر  قوانین توان یم، آنهاو تعمیم  ها دهیپد) يها تعلّت (یا یافتن علّ

 ٣»اثـر «سـیب بـر    ،شـود  یم ـفرو افتادن سیب گفته  ٢»تعلّ«فرایند گسترش علم است. براي نمونه در پاسخ به 

آنچـه  » پـیش بینـی  «، امکـان  هـا  دهیپد. قانون مندي حاکم بر کند یموي جاذبه زمین به سوي زمین سقوط نیر

  . کند یمرخ خواهد داد را فراهم 

 ییها نام) با اشاره به دیدگاه برخی اندیشمندان تعلیم و تربیت، از این پارادایم با 1997( ٤واکر و ایورز

طرفـداران ایـن پـارادایم     که کنند یمیاد کرده و اشاره  ٧»زیتیویسمپو«و  ٦»تحلیلی و تجربی«، ٥»علمی«چون 

که نیازمند  نگرند یمو رخدادهاي تربیتی نیز همچون رخدادهاي علمی  ها دهیپددر قلمرو تعلیم و تربیت، به 

  تبیین است. 

  

  تبیینپارادایم  یبنیادهاي هستی شناس

دیگـر و   يهـا  تی ـموقعبـه   ها افتهییین و تعمیم نگرش پوزیتیویستی تجربه گرا در تلاش براي تحلیل، تب

» ؟دهــد یمــچــرا رخ «و » ؟دهــد یمــچــه چیــزي رخ «مهمــی چــون  یهســتی شناســ يهــا پرســشپاســخ بــه 

نخست اینکه جهان، هستی عینـی و مسـتقل از   «: کند یماشاره  آنهابه برخی از  ٨که یوشرد دار ییها مفروضه

حاکم است  ها دهیپدت، جهان شمول است و بر تمام ن علیآدمی همچون شناسنده آن دارد. دیگر آنکه قانو

سـومین مفروضـه    ).12: 1996» (آن است. قوانینپیرو ، رو جهان اجتماعی نیز همچون جهان طبیعی اینو از 

) جستجو کـرد. ویتگنشـتاین بـر ایـن بـاور اسـت کـه        1961( ٩نخستین ویتگنشتاین يها شهیانددر  توان یمرا 

او  ،رو ایـن ، بخشی از جهان و درون آن نیسـتند. از  پردازد یم آنهازیبایی شناسی به  که اخلاق و ییها ارزش

از  هـا  تی ـواقع. پیامـد چنـین نگـاهی بـه هسـتی، جـدایی       خواند یم١٠»آنسورونده«اخلاق و زیبایی شناسی را 

                                                
1. causality  
2. cause  
3. impact  
4. Walker & Evers  
5. scientific  
6. empirical- analytic  
7. positivism  
8. Usher 
9. Wittgenstein 
10. transcendental  
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مسـتقل   ، واقعیـت عینـی و  ها ارزشعینی است. در برابر  يها تیواقعو محدود کردن دایره هستی به  ها ارزش

  بلکه زاییده ذهن آدمی هستند و در دنیاي شخصی و ذهنی او حضور دارند. ،ندارند

  

  تبیین پارادایم معرفت شناسیبنیادهاي 

انطبـاق بـا واقعیـت     ،معیـار روایـی دانـش    ،کنـد  یم) اشاره 1996که یوشر (همانطورپارادایم و  در این

. برآمدنـد صـدد روشـنگري آن   پـذیرش ایـن معیـار در   ، با است. فیلسوفان تحلیلی و به ویژه ویتگنشتاین اول

. در دانـد  یمو زبان را نماینده و نمایشگر آن  تلقی نموده ها تیواقع) جهان را دربردارنده 1961ویتگنشتاین (

اندیشه نیز بازتاب این واقع نمایی و واقعه نگري است. اگر جهان را تحلیل کنیم، سرانجام به جـزء   ،این میان

آنگاه که نمایاننده این ، هستند ها تیواقعاتمی نظیر این  يها گزاره؛ میرس یم ١اتمی يها تیواقعیا  ها تیواقع

اسـت و   ٢واقعیت همچون بنیـادي مسـتقل، عینـی و آزاد از ارزش    ،. بدین ترتیبروا هستند، باشند ها تیواقع

ادایم، از سـویی  شناسی ایـن پـار   معرفتحاصل تجربه حسی است. چنین است که ، تصویر دانش تصویر آن

  ). 1997(واکر و ایورز،  شود یم قلمداد ٤و از سوي دیگر تجربه گرا ٣بنیادگرا

در تلاش براي جمع بنـدي   ٥. کامپتاند کردهگوناگون نقد  يها جنبهآن را از  ،منتقدین پارادایم تبیین

 تقسـیم  ٧»مفهـومی «و  ٦»هروش شناسـان «را به دو دسـته   آنهاو دسته بندي این نقدها در قلمرو تعلیم و تربیت، 

تربیتی نارسا  يها دهیپدی و آماري را در تبیین کم يها روش). نقدهاي روش شناسانه، 253: 1997( کند یم

آزمـون و   يها نمره، ماهیتی فرایندي دارد و دهد یم؛ آنچه در مدرسه و کلاس درس رخ دپندار یمو ناتوان 

مربـوط بـه فراینـد تربیتـی فـراهم       يهـا  پرسشو کافی براي  پاسخی رسا توانند ینمطبقه بندي شده  يها داده

ی و کیفـی در قلمـرو تعلـیم و    ) بر این باورند که رویارویی پارادایم هاي کم ـ1997کنند. اما واکر و ایورز (

پژوهشـگران کیفـی در    بـه طـور مثـال،   ریاضی و آماري نیسـت.   يها رابطهت، عدد و تربیت تنها درباره کمی

رخدادهاي اجتماعی هستند که  نوعتربیتی، از  يها دهیپدو  ها موضوعربیت بر این باورند که قلمرو تعلیم و ت

مـا   يهـا  گزارهکه مطابقت د رو واقعیتی مستقل از آدمی ندارن ایناز  .اند افتهیزیسته آدمی معنا  يها تجربهدر 

پاسخ  توان ینمبه راحتی نابراین، برا فراهم کند.  آنهاروایی فهم ما از و ط آزمون یبا آن واقعیت مستقل، شرا

 يهـا  تجربـه چـه بسـا    .اتمـی فروکاسـت   يهـا  گزارهمولکولی و سپس  يها گزارهتربیتی را به  يها پرسشبه 

                                                
1. atomic facts  
2. value- free  
3. foundational  
4. empirical  
5. compte 
6. methodological  
7. conceptual  
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تربیتی  يها گزاره، روایی نحوي که بتوان. به دنواقعیت اتمی ندار براین اساس،د و نآدمی، نمود بیرونی ندار

براي نمونه فرضـی دربـاره معنـاي سـکوت فراگیـر در کـلاس درس را        با آن آزمود. مقایسهرا در ادعا شده 

  زیرا این تجربه نمود آشکار و بیرونی ندارد. ؛با واقعیتی اتمی سنجید توان ینم

ه جنبه تحلیلی ایـن پـارادایم نیـز    اما نقدها ب ،گیرددر بر مینقدها بیشتر جنبه تجربی این پارادایم را این 

 ١مفهومی يها صدقمرزهایی چون مرز واقعیت و ارزش و نیز به کفایت تحلیل و  است. این انتقادها به وارد

، اکنـون تمثیـل   کـرد  یم ـاست. براي نمونه ویتگنشتاین که پیشتر اندیشه و زبان را بـه آینـه و تصـویر هماننـد     

ه هـر  ک ـ خوانـد  یم ـ ٢[گوناگون] زبـانی  يها يبازو گوناگونی کارکردهاي زبان را  بندد یمرا به کار » بازي«

معنی هر واژه وابسته به کاربرد و برآمـده از   ،ین رواویژه خود را دارند. از  قواعدکاربردشان،  اساسیک بر 

 ی، جسـتجوي حقیقـت و معنـای   انـد  وابسـته گونـاگون   يها نهیزمط و یآن است و از آنجاکه کاربردها، به شرا

 اسـت  ناکارآمـد نـاممکن، بیهـوده و    د آندون توجـه بـه زمینـه کـاربر    و ب ـ مفاهیمذاتی، یگانه و فراگیر براي 

  . )1387(نقیب زاده، 

براي تحلیل آن، تکـه چـوبی را   » یک مفهوم« یط لازم کاربرد) با پرسش از شرا1998سرانجام ایورز (

گوناگون، اسلحه، شمشیر، عصا چوب بازي گلف و ماننـد آن باشـد.    يها نهیزمدر  تواند یمکه  زند یممثال 

و کاربردهـاي گونـاگونی را    هـا  نـه یزموجـود چنـین    ،تربیتی چـون تـدریس و ماننـد آن    مفاهیماو در تحلیل 

ط در یو شـرا  هـا  نـه یزمهمـه   که مطمئن شد مفاهیمدر تحلیل این  توان یمچگونه  پرسد یمو  کند یمگوشزد 

  . اند شدهنظر گرفته 

  

  پارادایم فهم

دربـاره تفـاوت    ٣دیلتـی  يهـا  شـه ینداگیري پارادایم پژوهشی فهم در قلمرو تربیت، بـه ویـژه بـه    شکل

دربـاره تفـاوت    ٤شـلایر مـاخر   يهـا  شهیانداز  نشأت گرفتهکه خود  گرددبر میطبیعی و انسانی  ومعلبنیادي 

  برگسون است.  يها شهیاندبررسی زبانی و روان شناختی متن و نیز 

        در بررسـی   امـا  ،شـوند  یم ـسـنجیده   آنهـا و نسـبت میـان    ها واژه ،در بررسی زبانی، به باور شلایر ماخر

تا دریافت معنا ممکن شـود.   شود یمنویسنده با دریافت شهودي نگریسته   احساسو  ها شهیاندروان شناختی، 

براي این کار باید با زندگی و موقعیت پدیدآورنده یکی شد و معناي گفته شده را بازسازي کرد. او تأکیـد  

                                                
1. conceptual truth  
2. language games  
3. Dilthey  
4. Schleiermacher  
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 ،روان شـناختی اسـت و رابطـه میـان ایـن دو      هـر دو جنبـه زبـانی و   فرایند فهم مـتن در بردارنـده   که  کند یم

، کاربرد فهـم را از تفسـیر مـتن بـه     ها تکیه بر این دیدگاه. دیلتی با )1386ادمن و کردمن، ( دیالکتیکی است

دیلتی همچون برگسون از فیلسوفان زندگانی است  ،. از سوي دیگردهد یمانسانی گسترش  ومعلکل قلمرو 

نیاز است  ١واقعیت زندگانی را درك کند و در این راه به شهود تواند ینمو معتقد است که خرد و همسو با ا

  ).1997 ٢(هوسن

  

  پارادایم فهم یبنیادهاي هستی شناس

رابطـه   ٣»تبیـین «طبیعی و انسانی در آن است که اولی در جستجوي  ومعلتفاوت بنیادي  ،به باور دیلتی

چـون   یمیهامف ـ؛ در این قلمرو پژوهشـگر بـا   دهند یمآدمی رخ » بیرون«ی میان رویدادهایی است که در علّ

چـون پویـایی،    یمیهامف ـانسـانی پژوهشـگر بـا     ومعلو نیرو سر و کار دارد. اما در  ٤تماده، زمان، مکان، علّ

از  یمهامف ـارزشی و معنـایی سـر و کـار دارد؛ ایـن      یمیهامف ژهیبه و، غایت و ٥تحول، انگیزه، مقصود، دلیل

انسـانی   ومعل ـدر  ایـن اسـاس،  و از سوي دیگر شمار معینی ندارند. بـر   اند یخیتاربرآمده از تحول  ،وسیک 

رو بایـد بـه درون راه یافـت و از درون     ایـن اسـت و از  » تجربه زندگانی«یا دریافتن  ٦»فهمیدن«سخن بر سر 

 يا نـه یزمن همیشه نیازمنـد  ولی این دریافت ،شود یمدریافت. البته درست است که زندگانی از درون دریافت 

  . )1387(نقیب زاده، بیرونی و همگانی یا همان جهان تاریخی و اجتماعی است

  

  پارادایم فهممعرفت شناسی بنیادهاي 

        و در آن بــر وابســتگی معنــا کــرده» بــاز یــافتن مــن در تــو«دیلتــی فهمیــدن را  ،آنچــه گفتــه شــد بنــابر

یعنـی  » دور هرمنـوتیکی «و فراینـد فهـم را از راه    کند یمتأکید » کردن بیان«و » فهمیدن«، ٧»تجربه زندگانی«

پایـه، یعنـی     نیتر نییپا. دور هرمنوتیکی در داند یمدریافت وابستگی دوسویه جزء و کل به یکدیگر ممکن 

نیـز وابسـته بـه فهمیـدن      هـا  واژهآن است و فهمیـدن معنـاي    يها واژهفهمیدن گزاره وابسته به فهمیدن معناي 

بـالاتر نیـز چنـین اسـت و در هـر        حوسـط اما فرایند فهمیـدن در   وجود دارد، که درآناست  يا گزارهعناي م

                                                
1. intuition  
2. Husen 
3. Erklären   
4. cause  
5. reason  
6. verslehen, understanding  
7. erlebnis  
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 يهـا  افـت یدرگونه فهمیدن متنی، زمینه و افقی در کار است. هرگونه دریافتی بر پایه پیش دریافتی اسـت و  

  پیشین.   يها افتیدربراي دگرگونی یا تحول  يا نهیزمتازه بسا 

. زننـد  یمن با تأکید بر فهم همچون روشی بنیادي براي پژوهش در تعلیم و تربیت، مثالی ادمن و کردم

و  یعلاقگ ـ یب ـ کـه  دانسـته  یمدلیل درس نخواندن دانش آموزش را بفهمد. او پیش از این  خواهد یممعلمی 

پرسـش   در نتیجه کم توجهی والدین به تحصیل فرزند، در پیشرفت تحصیلی کودك نقشی منفی دارد. او با

رابطه کودك با والدینش بسیار سرد اسـت. معلـم بـا بازگشـت بـه تجربـه خـودش         ابدی یماز دانش آموز در 

فهـم وضـعیت    ،چگونه به او کمک کند. از سـوي دیگـر   فهمد یمبراي روشن کردن موقعیت کودك، بهتر 

  . دهد یماین دانش آموز، کل تجربه آموزشی معلم را بهبود و گسترش  خاص

. به باور او فهم از سویی در ارتباط میـان آدمـی   داند یمم را داراي دو جنبه ارتباطی و زبانی فهگادامر 

                و جهـان و از سـوي دیگــر در ارتبـاط میــان گذشـته، حــال و آینـده ممکـن اســت. زبـان نیــز همچـون بنیــاد        

. کنـد  یم ـاکنون پیوند بـر قـرار   گذشته و  يها فهمممکن است و به سخنی میان  يها فهمیا افق » ها فهمپیش «

ادمـن و کـردمن در    .خوانـد  یم ـ ١»هـا  افـق آمیختگـی  «برقراري چنین پیوندي همان است کـه گـادامر آن را   

شخصـیتی در سـده   ا که در جستجوي فهم رفتار معلم ب ـ زنند یمروشنگري بیشتر این اندیشه، معلمی را مثال 

، سـو یک . او براي فهم این رویداد، از کند یم، تنبیه نوزدهم است که دانش آموزان را به سبب بی انضباطی

شرایط سده نوزدهم بـا اکنـون    که ردیگ یمو از سوي دیگر یاد  کند یمدرباره نقش تنبیه مطالعه  ییها کتاب

و این همان گسـترش افـق دیـد و معنـاي او بـراي       رسد یمبسیار متفاوت است. او با این کارها به فهمی تازه 

  .)259: 1386(ادمن و کردمن،  ستآینده ا يها فهم

و  يا چرخهگیري دانش، که شکل رسد یمگیري از چنین دیدگاهی به این نتیجه ) با بهره1996یوشر(

و  هـا  فـرض که تفسیر همواره بر زمینه باورها و رفتارهـا یـا بـه سـخن دیگـر پـیش        يا گونهمارپیچی است به 

ندارد. او این زمینه را  آنهایچ گاه آگاهی کاملی از که پژوهشگر و پژوهش شونده ه دهد یمرخ  ییها فرض

، هیچ گاه ممکـن  ها فهمیا پیش  ها سنت. نکته مهم آنکه رهایی آدمی از خواند یم ٢»سنت«به نقل از گادامر 

چنین نگرشی دانش نه با تکیه بر همچون نقطه آغازین فهم نگریست. با  آنهان رو لازم است به اینیست و از 

  . شود یم) بلکه با نظریه آغاز پندارند یم ،ان که طرفداران پارادایم تبیین(آنچن مشاهده

                                                
1. fusion of horizons 
2.tradition  
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نقـد شـده اسـت. واکـر، ایـورز و لاکومسـکی        یگونـاگون  حوسـط و در  ها دگاهیدپارادایم فهم نیز از 

 .)1386(باقري، اند کردهپارادایم فهم را نقد  گونهدر تعلیم و تربیت به دو  ١گراییعملنوهمچون نمایندگان 

 هـا  ارزشرا از  هـا  تیواقعکه  دانند یماین پارادایم را همچون پارادیم تبیین  ،سویک از  آنها .)1386(باقري،

از قلمـرو واقعیـت، روش شناسـی     هـا  ارزشبا این تفاوت که پارادایم تبیین با خارج کردن  .جدا کرده است

پذیرش جـدایی واقعیـت از    که پارادایم فهم بادرحالی .پندارند یمطبیعی   موعلاجتماعی را نیز همچون   موعل

بنیـاد فلسـفی    آنهـا . دیجو یمارزش، دنیاي آدمی را ارزشی خوانده و از روش شناسی پارادایم تبیین، دوري 

بـا نقـد    کننـد  یم ـدر هر دو پـارادایم برگرفتـه از دیـدگاه هیـوم دانسـته و تـلاش       را جدایی واقعیت از ارزش 

  .  دیدگاه او، بنیاد هر دو پارادایم را فرو ریزند

گونه دوم نقد درباره خود پارادایم فهـم اسـت کـه بیشـتر از سـوي ایـورز مطـرح شـده اسـت(همان).          

و از  شـود  یم ـنخست اینکه به باور او واقعیت چه طبیعی و چه اجتماعی، با تفسیر آدمی و از پس آن فهمیده 

انسانی جدا کرد. نقد دیگـر اینکـه     موعلطبیعی را از قلمرو   موعلبر بنیاد تبیین و فهم، قلمرو  توان ینماین رو 

 يهـا  فهـم درونـی او، امکـان ارزیـابی و سـنجش      يهـا  حالـت پارادایم فهم، با وابسته کردن فهم بـه آدمـی و   

  .برد یمگوناگون را از میان 

ــاس(  ــرانجام هابرمـ ــارادایم   1972سـ ــک از پـ ــر یـ ــاي هـ ــنگري مرزهـ ــتجوي روشـ ــاي )  در جسـ هـ

است. او بر این باور است که هر سنت پژوهشـی و دانـش پدیـد     پوزیتیویستی/تجربی و هرمنوتیکی/تفسیري

. نخستین دلبستگی اجتمـاعی آدمـی، فنـی    گردد یمآمده از آن، به یکی از سه دلبستگی اجتماعی آدمی باز 

است که سبب پدیدآمدن دانش تحلیلی و تجربی شده است و بیش از هـر چیـز در جسـتجوي پـیش بینـی و      

ــدادها اســت. دومــین  ــوقعیتی ر دلبســتگی اجتمــاعی آدمــی داوري و تصــمیم مناســب و روا د  کنتــرل روی م

خـردورزي عملـی    يهـا  وهیشانسانی که از   موعلهرمنوتیکی چون تاریخ و گاه دیگر  موعلمخصوص است. 

، محصول این دلبستگی آدمی هستند. پـس دانـش عملـی، دانـش ارتبـاطی اسـت و محصـول        رندیگ یمبهره 

  ري است.سنت پژوهشی هرمنوتیکی/تفسی

، هدف پژوهش را تغییر جهان بـراي آزادي و دادگـري   مزبورهیچ یک از دو سنت  ،به باور هابرماس

ــبیشــتر  ــد ینم ــن. از دانن ــه      ،رو ای ــا علاق ــش ی ــی، از دان ــی و عمل ــه فن ــا علاق ــش ی ــه دان ــار دو گون                 او در کن

در ادامـه مـور بحـث    می سخن گفت کـه  از پارادایم سو توان یم براین اساس،. دیگو یمرهایی بخش سخن 

  .قرار می گیرد

                                                
1. new pragmatism 
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  پارادایم انتقاد

هدف پژوهش، تغییر وضع موجود در جهت برابري و آزادي بیشتر اجتماعی است.  ،در پارادایم انتقاد

سلطه و  مندنظامدر این راه دو گام اساسی لازم است: نخست شناخت، نقد و آگاهی بخشی درباره نیروهاي 

. در همـین راسـتا   آنهـا هسـتند و دوم اقـدام در جهـت رفـع      ها انساناصلی برابري و آزادي  سرکوب که مانع

و باورهایی کـه   ها زهیانگ؛ افشاگري خواند یم) رویکرد اصلی نظریه انتقادي را، نقد ایدئولوژي 1996یوشر(

  .آنهافع و تلاش براي ر آورند یم، ساختارهاي نابرابر اجتماعی را پدید مندنظامهمچون نیروهاي 

  

  پارادایم انتقاد یبنیادهاي هستی شناس

در پارادایم انتقاد، جدایی واقعیت از ارزش پذیرفتنی نیست و واقعیت انسـانی از آن رو کـه اجتمـاعی    

طبیعی را نیز ارزشی خوانده و   موعل) 1985است که کوتینگ(  يا نهیزماست، ماهیتی ارزشی دارد. بر چنین 

) بر این باور اسـت  1970هابرماس( ،باره این. در دیگو یمجتماعی دانشمندان سخن ا تیمسئولبراي نمونه از 

از آنجاکه هدف اصلی آدمی، زندگی خوب است، زندگی اجتماعی او واقعیتـی هنجـاري و اخلاقـی دارد.    

            هنگامی که حاکمیت علم و فناوري از قلمـرو طبیعـت بـه قلمـرو اجتمـاع گسـترش یابـد،         شرایطیچنین  در

اجتمـاعی بـه    ایلمسو ویژگی هنجاري و ارزشی  شود یمروش شناسی آزاد از ارزش به قلمرو اجتماع وارد 

و در این هنگام علـم و فنـاوري همچـون ایـدئولوژي، منشـأ تـداوم و بازتولیـد         یابدتنزل میفنی  يها یژگیو

  ).1998(ایورز،  اجتماعی خواهند بود يها ينابرابربسیاري از 

  

  پارادایم انتقاد معرفت شناسیبنیادهاي 

 هـا  یدلبسـتگ نیسـت و ایـن    آنهـا ، بـه معنـی حقیقـت    گانـه  سه يها یدلبستگوجود  ،لاکومسکی به باور

کـه   پرسـد  یم ـلاکومسـکی   ،رو اینارچوبی فرارونده براي همه دانش بشري فراهم آورند. از هچ توانند ینم

  ).1386(لاکومسکی، ؟ ندک یماي را توجیه هابرماس چگونه چنین چارچوب فرارونده

را بـه جـاي بنیادگـذاري بـر      اش هی ـنظر، ییهـا  پرسـش هابرماس در رویارویی با چنـین   رسد یمبه نظر 

آگـاهی هسـتند)، بـر فلسـفه زبـان، اسـتوار کـرده         يها فلسفهباور او از گونه  بهکه (هاي سنتیشناسی معرفت

شـناختی انسـان بـه تنهـایی و جـدا از       يهـا  ییتوانـا او در جستجوي یافتن خاسـتگاه و   ،است. به سخن دیگر

ویژگـی هـر فـرد انسـانی بـر زبـان        ماننـد رو به جاي آگاهی  اینتاریخی و اجتماعی او نیست و از  يها نهیزم

زبان از سویی برخاسته از ارتبـاط بـا دیگـران     فشارد. به باور اوهمچون ابزار مهم زندگانی اجتماعی او پا می

نین ارتباطی است. با نظر به همین نقش ارتباطی اسـت کـه او زبـان را امکـانی     است و از سوي دیگر زمینه چ
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و در گفتگـوي  » مـا «؛ هابرمـاس جسـتجوي حقیقـت را کـار     دانـد  یم ـفردي » آگاهی«و » من «براي گذر از 

  .)1387(نقیب زاده،  داند یمخردمندانه 

. نظریـه  آورد یم ـرو  ٤سـرل   ٣»دانـش ضـمنی  «و  ٢آستین ١»گفتاري يها کنش«او در این راه به نظریه 

و گفتـار و   کنـد  یم ـرا در نسبت با کار و کنش اجتماعی دیـده و تفسـیر    ها گزارهکنش گفتاري، گفتارها و 

در آیـین  را کشـیش   ي. آسـتین ایـن گفتـه   نـد یب یمط معین اجتماعی یکنش را همواره وابسته به جامعه و شرا

؛ »شـوند  یم ـ«زن و شـوهر  آنهاکه با این گفته  آورد یمه نمون» خوانم یممن شما را زن و شوهر «زناشویی که 

 هـا  یدانسـتن در یک فیلم به چنین کنش اجتماعی نخواهد انجامید. دانش ضمنی نیز همان  يا گفتهالبته چنین 

  توجه کنیم، زمینه لازم فهمیدن و یا تعبیرهاي ما هستند. آنهاآنکه به  که بدون است ییهاو پیش انگاشت

، کارکردهـاي گونـاگون زبـان اسـت. زبـان هـم       کنـد  یم ـکه هابرماس بر آن تأکید  نکته مهم دیگري

و هـم آزادکننـده و   زمینـه سـلطه   بازتاب خردمندي باشد؛ هم ابزاري براي به بیراهه بـردن اندیشـه و    تواند یم

و نیـز  » روش روان درمـانی « يهـا  یژگ ـیوبـا اشـاره بـه     کنـد  یم ـگر. چنین است که هابرمـاس تـلاش   درمان

وضـعیت  « يها یژگیو، ٥»مندنظام يگفتارهاي تحریف شده به گونه«مردن معیارهایی براي پی بردن به برش

و  دهـد  یم ـگفتگـو بـدون هـیچ گونـه فشـاري رخ      «را آشکار کند. در روش روان درمانی، » آرمانی گفتگو

). ایـن  21: 1984( »فرمـانی اسـت  د فریبی و پندارهاي نادرست و رسیدن به خو مقصد آن نیز رهایی از خود

  روش در قلمرو اجتماعی، زمینه رهایی از ایدئولوژي است.

یوشر در روشنگري بیشتر نظریه هابرماس درباره کنش ارتباطی و بکـارگیري آن همچـون پـارادایمی    

، آن نـد یگو یم ـگفتگـو   يها طرفآنچه هریک از  ،: نخستکند یمبراي پژوهش، به دو نکته اساسی اشاره 

باشند. نکته دوم اینکه توافقی کـه   ٩)صادقانه4و  ٨ه)موج3  ٧)روا2  ٦)خردمندانه1 ها گفتهگاه معتبر است که 

ممکن است را باید از توافق بر مبناي منفعت، بـاور و یـا سـلطه و سـرکوب     » وضعیت آرمانی گفتگو«که در 

گرفتـه  ] مـرتبط و خردمندانـه بهـره    يهـا  اسـتدلال جدا کرد. در وضعیت آرمـانی گفتگـو از همـه شـواهد [و     

  .)23-24: 1996( شود ینمه براي توافق به کار گرفته و هیچ جنبه غیرمنطقی و ناموج شود یم

                                                
1. speech acts  
2 . Austin 
3 . implicit knowledge  
4 . Searle 
5 . systematically distorted 
6. intelligible  
7. true  
8 . justified 
9 . sincerely 
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. لاکومسکی با شود یمگوناگون نقد شده است که به دو مورد اشاره  يها دگاهیدپارادایم انتقاد نیز از 

کـه  ته و بر این باور اسـت  را دشوار دانس» وضعیت آرمانی گفتگو «هابرماس، فراهم شدن  يها گفتهاشاره به 

فهمیـد   تـوان  یم ـآزمون پیشینی فراهم بودن چنین وضعیتی ممکن نیست و فقط با نظر به گذشـته اسـت کـه    

 کنـد  یم ـاسـتدلال  گونـه  ایـن . او درباره تحقق ناپذیري چنین آرمانی خیرچنین وضعیتی فراهم شده است یا 

ز نظـر خـودش هنـوز وجـود نـدارد، بلکـه فـرض        براي عملی شدن نظریه هابرماس باید چیزي را کـه ا « :که

را  انـد  شـده برابـر   که در آن قـدرت و کنتـرل  نتیجه این نظریه به وجود خواهد آمد، یعنی دنیایی ر د شود یم

ــا بهــره گیــري از  1996). یوشــر(20: 1386لاکومســکی، ( »پــیش فــرض گرفــت... چــون  ییمهامفــ) نیــز ب

سو جهانی کردن گفتمان رهایی بخش یک از  که اور استفوکو، بر این ب ٢»رژیم حقیقت«و  ١»خطرناکی«

خطرناك است و ممکن است اثر مطلوبی نداشته باشد و از سوي دیگر نظریه انتقادي پیوند دانش و قـدرت  

  را فراهم کند که در این باره دانش کافی ندارند. ییها انسانزمینه سرکوب  تواند یمخود را دارد و 

  

  وي از نگرش پارادایمیفلسفه پژوهش تربیتی: فرار

 آنهـا و برخی مبانی فلسـفی   ها یژگیوهاي تبیین، فهم و انتقاد گفته شد، چه درباره پارادایمبر اساس آن

  خلاصه شده است. )1(در جدول 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

                                                
1. dangerous  
2. regime of truth  
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  هاي تبیین، فهم و انتقادهاي پارادایم: مبانی فلسفی و  ویژگی1جدول 

   پارادایم

  ویژگی

 

 تبیین

 

 فهم
 

 انتقاد

  بنیادهاي    

  یهستی شناس

  

 
ــتقل از   -1 ــی و مس ــان، هســتی عین جه

  آدمی همچون شناسنده آن دارد.

جهان اجتماعی نیز همچون جهـان   -2

  آن است. قوانینطبیعی و پیرو 

واقعیـت عینـی و مسـتقل     ،ها ارزش -3

ندارند بلکه زاییده ذهن آدمـی هسـتند   

و در دنیاي شخصی و ذهنی او حضـور  

  دارند.

 

 مییهاف ـمطبیعی بـا    موعلقلمرو در  -1

چـون مـاده، علـت و نیـرو و در قلمـرو      

چـون پویـایی،    اهیمیمفانسانی با   موعل

تحول، انگیزه، مقصود، دلیل، غایـت و  

ــه و ــب ــ ژهی ــی و معنــایی   اهیممف ارزش

 سروکار داریم.  

 یچگـونگ و  هـا  افـت یدرزندگانی،  -2

زنـدگانی آدمــی همـواره بــه وضــعیت   

  .تاریخی او وابسته است

  ماهیتی ارزشی دارد. ،واقعیت انسانی -1

هرگونه دانشی در بسـتر فرهنگـی و تـاریخی    -2

  ممکن است.

ــاعی -3 ــدگی اجتمـ ــه زنـ ــی  ،از آنجاکـ واقعیتـ

هنجاري و اخلاقی دارد، علم و فنـاوري را آزاد  

 حلـم از ارزش نگریستن و حـاکم کـردن آن در   

اجتماعی به انکـار ویژگـی اخلاقـی ایـن      مسایل

  امد.انجمی مسایل

  بنیادهاي

  یشناس معرفت

  

  

  

  

  

  

  ، انطباق باها گزارهمعیار روایی  -1

  واقعیت است.  

 باور به بنیادگرایی و تجربه گرایی   -2

  اجتماعی و تربیتی نیز ومعل -3

  طبیعی هستند. ومعلپیرو روش شناسی 

  هدف از دانش تعلیم و تربیت   -4

  تبیین علی    طبیعی ومعلهمچون 

  آینده بر بنیاد رفتار  و پیش بینی رفتار 

 کنونی است.

فراینــد فهــم از راه دور هرمنوتیــک -1

  ممکن است.

فهـــم داراي دو جنبـــه ارتبـــاطی و  -3

  زبانی است.

کـه بـا نظریـه    بلدانش نه با مشـاهده  -5

  .شود یمآغاز 

بــر خــلاف تبیــین، منطــق توجیــه از -6

  فرایندهاي پژوهشی جدا نیست.

تیکی و سه نوع دانش طبیعی، تـاریخی/هرمنو -1

ــی و   انتقــادي حاصــل ســه دلبســتگی فنــی، عمل

  رهایی بخش است.

جسـتجوي حقیقـت کـار مـا و در گفتگــوي      -2

  خردمندانه ممکن است.

ــی   -3 ــمنی آدم ــش ض ــدن، دان ــه لازم فهمی زمین

  است.

گفتگوي تحریف نشده آن است کـه طـرفین   -4

  گفتگو با معنی، روا، موجه و صادقانه بگویند.

 

 نقد

کمـی و آمـاري    يها روشناتوانی  -1

تربیتی کـه مـاهیتی    يها دهیپددر تبیین 

 فرایندي دارند.

شناسی بنیـادگرا پـذیرفتنی    معرفت -2

  نیست.

 میان واقعیت و ارزش مرزي نیست.-3

تحلیل جهان شمول نـاممکن اسـت   -4

  و کفایت تحلیل آزمودنی نیست.

واقعیت چه طبیعی و چه اجتمـاعی   -1

بـه واسـطه تفسـیر آدمـی و از پــس آن     

  .شود یمفهمیده 

بـا وابسـته کـردن فهـم بـه آدمـی و        -2

درونـی او، امکـان ارزیـابی     يها حالت

  .رود یمگوناگون  از میان  يها فهم

ــدن،   -4 ــه فهمی ــل ب ــیش از می ــی ب آدم

  دیگري نیز دارد. يها یدلبستگ

ــوار  -1 ــو دش ــانی گفتگ ــعیت آرم ــی  وض و حت

  ناممکن است.

آزمون پیشینی فـراهم بـودن چنـین وضـعیتی     -2

  ممکن نیست.

 یس ـها گـزارش آزمون این وضعیت بسـته بـه   -3

است که ممکن است خواسته یا ناخواسته ناروا، 

  گمراه کننده و فریبنده باشند.

نظریه انتقادي پیوند دانش و قـدرت خـود را   -4

  دارد.
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که نقـش و جایگـاه هـر یـک از ایـن رویکردهـا در        شودمطرح میل سوااین با توجه به مراتب فوق، 

  روشنگر چیستی پژوهش تربیتی باشد؟ تواند یمپژوهش تربیتی چیست و آیا در واقع رویکرد پارادایمی 

 يهـا  نشی ـببـازنگري رویکـرد پـارادایمی بـه     ایـن پـژوهش،   ، پیشنهاد هااین سوالدر راستاي پاسخ به 

 ژهی ـبـه و گام نخست نقد مفهوم پارادایم به طـورکلی و   خصوص،اد است. در این پژوهشی تبیین، فهم و انتق

مفهـوم پـارادایم از سـوي     کـه  در توضیح چیستی پژوهش تربیتی و چرایی و چگونگی آن است. اشاره شـد 

) براي تبیین چیستی علم و چگونگی پیدایش و گسترش آن بکارگرفته شده است. او ویژگـی  1952کوهن(

مـرز   ،سـو  یـک  . چنین بینشـی از داند یم آنهاو در نتیجه تفاهم ناپذیري  ١ها را قیاس ناپذیريیمبنیادي پارادا

بنیادهـاي   ژهی ـبـه و را بـه سـبب تفـاوت در بنیادهـا و      آنهاو مقایسه میان  کند یمها ایجاد قاطعی میان پارادایم

فـی و کنارگـذاردن دیگـري    . چنین است که برگزیدن یکی به معناي نکند یممتافیزیکی و فلسفی، ناممکن 

         کـه برخـی اندیشـمندان و پژوهشـگران قلمـرو       شـود  یم ـپیشـین مقالـه آشـکار     يها بخشاست. با بازخوانی 

روش شناسی و روش شناسی تربیتی چنین نگرشی به رویکردهاي گونـاگون دارنـد و بـراي نمونـه پـارادایم      

و هر یک را داراي بنیادهاي فلسـفی متفـاوت    گذارند یمی و تبیینی را در برابر پارادایم کیفی و تفسیري کم

  ).1997(واکرو ایورز،  دانند یمو رویارو 

بـه  دیگر فیلسوفان پیشین علـم و   يها شهیاندبا پیگیري  علم، ) دیگر فیلسوف معاصر1976لاکاتوش ( 

 آنهـا قیاس ناپـذیري  ها و تفاهم ناپذیري و کوهن درباره ماهیت پژوهش علمی، مرز دقیق میان پارادایم ژهیو

مـبهم و اشـتباه برانگیـز اسـت، مفهـوم برنامـه        ،. او با این باور که مفهـوم پـارادایم  دهدرا مورد سوال قرار می

کـه داراي دو بخـش    کنـد  یمتشبیه   يبازیک گزیند. او برنامه پژوهشی را به را به جاي آن برمی  ٢پژوهشی

برنامـه اسـت کـه     هـر  همان بخش بنیادي و پایدار ،سخت . هستهباشدمی ٤»کمربند ایمنی«و  ٣»هسته سخت«

. اما کمربنـد ایمنـی یـا بخـش     دهد یمبرنامه معناي خود را از دست  ،و بدون آن شود یمبرنامه با آن شناخته 

برنامه امکان اصلاح داشـته باشـد و از ایـن رو سـیر      شود یمدگرگون شونده و ناپایدار برنامه است که سبب 

 در ،به باور لاکاتوش هر برنامـه قابلیـت اصـلاح و تکامـل دارد. بـیش از ایـن       از این رو،د. تکاملی داشته باش

هاي کوهن، مرز دقیق و قیاس ناپذیري پژوهشی برخلاف پارادایم يها برنامه) 2009(نیاز،  دیدگاه لاکاتوش

میـزان توانـایی و    به کمک شـواهد تجربـی جدیـد    توان یمکه  يا گونهبه  .ندارند و از این رو رقابت پذیرند

دیگر فیلسوف معاصر علم نیـز   ،در همین راستا فایرابند را ارزیابی کرد. آنهامدي و نیز محدوده روایی آکار

                                                
1. incommensurability 
2. research program 
3. hard core  
4. protective belt  
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تجربی  يها تیوضعاز  يا رشتهبا  هارا، رویارو کردن هر یک از آن ها هینظر دو به دومقایسه  يها راهیکی از 

، بـه طـوري   دانـد  یم ـ ها تیوضعرقیب با آن  يها هینظراز  و مشاهده پذیر و بررسی میزان سازگاري هر یک

، به معیارهـاي دیگـري   ها هینظرکه سازگاري هر نظریه از دیدگاه خودش بررسی شود. فایرابند براي مقایسه 

  .)1385(چالمرز، کند یمچون پیچیدگی و غیرخطی بودن، انسجام و هم سازي اشاره 

تبیین، فهـم و انتقـاد در پـژوهش     يها نشیبش و جایگاه آنچه گفته شد و براي روشنگري نقاساس بر 

. در روشـنگري چنـین   شـود  یم ـتربیتی، فراروي از نگرش پارادایمی و برگزیدن نگرش پیوسـتاري پیشـنهاد   

تبیین، فهم  يها نشیب. نخست اینکه در این نگرش هر یک از رسد یملازم به نظر  ییها نکتهنگرشی اشاره به 

اریخی و تکاملی و با توجـه بـه معیارهـایی چـون  پیچیـدگی، انسـجام و تـوان توضـیح         و انتقاد در فرایندي ت

             و  انـد  افتـه یتربیتـی شـکل گرفتـه و گسـترش      يهـا  دهی ـپدانسانی و از جملـه   يها دهیپد تر گستردهو  تر ژرف

  . ندا کردهخود را اصلاح  يها یینارواو  ها یینارساها، يرو ادهیزچه بسا تغییر کرده و 

، شـود  یم ـاز تبیین سـخن گفتـه    معرفت شناسیو  پس از بررسی بنیادهاي هستی شناسیاگر  بنابراین، 

چـون  اي یـا ارزش شناسـانه   معرفت شناسـی  يها گزارهامروزه  ،آن نیز مد نظر است. براي نمونه يها یکاست

میان واقعیت و ارزش مرز «؛ و »معیار روایی دانش، انطباق با واقعیت است«؛ » شود یمدانش با مشاهده آغاز «

حـداقل در ایـن شـکل و حتـی از سـوي برخـی اندیشـمندانی کـه بـه تحلیـل فلسـفی            » قاطع و روشنی هست

  نیز دارند، پذیرفتنی نیست.   ییها یدلبستگ

بـی واسـطه بـه     یابی دستاز فیلسوفان تحلیلی تربیت بر این باور است که  )٢،2005(سیگل١نمونه شفلر

 توانـد  ینم ـ، انطباق با واقعیت نیست. بدین ترتیب هدف تربیت نیز معیار روایی دانشو حقیقت ممکن نیست 

در فراگیران باشد. او بر توانایی فراگیران در ارزیابی یا داوري دربـاره حقیقـت تأکیـد     ٣پرورش باور حقیقی

ش نـه بـاور   دان ـدر فراگیـران اسـت؛   ٤پـرورش بـاور خردمندانـه    ،و بر این باور است که هدف تربیت کندمی

شفلر همسو بـا برخـی فیلسـوفان تحلیلـی تربیـت چـون پیتـرز و         ،حقیقی بلکه باور خردمندانه است. همچنین

. شفلر اشاره قائل نیستدر عمل  ژهیبه ون توصیف و هنجار مرز قاطعی بی) 1998 ،٥(هرست و وایت هرست

و واقعیـت زنـدگانی، پیامـدهاي    و رویـدادها در عمـل    اهیممف ـآدمی از  يها فیتوصو  ها لیتحل که کند یم

سمی که به نظر فرایندي توصیفی است، در اعمال ما نیـز   يا مادهتحلیل شیمیایی  ،هنجاري دارد. براي نمونه

                                                
1. Scheffler 
2. Siegel 
3. true belief 
4. rational belief 
5. Hirst & White 
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بـاره او حتـی اشـاره     ایـن مـا را مسـموم کنـد. در     توانـد  یم ـکه می فهمیم مصرف آن  يا گونهبه  ،نقش دارد

گرچـه   از ایـن دیـدگاه،  هسـتند.   هـا  ارزشاه تعیـین کننـده   عملی زندگانی آدمی گ ـ يها تیواقعکه  کند یم

لازم براي نرفتن ناگهانی به وسـط   يها استدلالولی اگر معلم همه  ،استدلال در کلاس درس ارزشمند است

دش را بـه وسـط خیابـان پـرت کنـد،      تصمیم گرفت که خو يآموزخیابان را بکار برد و با این وجود دانش 

دیگر چون تلقین و حتی تنبیه براي جلوگیري از ایـن رویـداد از سـوي معلـم      ياه روشگیري از گاه بهرهآن

  ت. اسدیویی  يها شهیاندبا  همسو که چنین دیدگاهی کند یمارزشمند خواهد بود. شفلر اشاره 

برخی دستاوردهاي عملی رویکرد تحلیل چـون سـودمندي   به معنی مقابله با  ها گزارهاما نپذیرفتن این 

نکتـه دربـاره    ایـن ی رویدادهاي تربیتـی نیسـت.   و نیز تبیین علّ آنهاتربیتی براي روشنگري  ياه گزارهتحلیل 

و  تـر  کامـل رویکردهاي فهم و انتقاد هم کاربرد دارد. با چنین نگاهی به این رویکردها و با پذیرش بنیادهاي 

اي هسـتی شناسـانه و   زنـدگانی آدمـی و تربیـت او، رویـارویی برخـی بنیاده ـ      يهـا  تیواقعتواناتر در توضیح 

دانش نه با مشاهده که با نظریـه آغـاز   « که ها گزارهامروزه این  ،. براي نمونهشود یمحل  آنها معرفت شناسی

. نمونه جالب در اینجا اشـاره بـه برخـی    است پذیرفتنی» و ارزش مرز قاطعی نیست میان واقعیت«یا » شود یم

ندیشمندان انتقادي تربیت است. او با وفاداري به دو گزاره ) از ا1998(در هرست و وایت، ١ژیرو يها شهیاند

. کنـد  یم ـرویکرد تحلیلی، گفتمان رادیکال مارکسیستی در مدارس را تحلیل و سـپس نقـد    تکیه بر، با فوق

هـر یـک از رویکردهـاي تبیـین، فهـم و انتقـاد توجـه شـود. چنـین           يهـا  یکاسـت بدین ترتیب لازم است بـه  

دیگـر   يهـا  دگاهی ـدو یـا از سـوي طرفـداران     ها دگاهیدسوي طرفداران این ز یا ا در گذر زمان ییها یکاست

ــر کامــل معرفــت شناســیو  یو برخــی بنیادهــاي هســتی شناســ شــدندآشــکار  و توانــاتري را در توضــیح   ت

. ه اسـت مقالـه اشـاره شـد   ایـن  در  آنهـا که به برخی از  زندگانی آدمی و تربیت او پدید آوردند يها تیواقع

  مفید و کارامد هر یک از رویکردها منافاتی ندارد.  يها جنبهگیري از شد چنین استلزامی با بهره بیانچنانکه 

کـه دارنـد،    ییهـا  هـدف بر مبناي معیارهـایی چـون ماهیـت و     ها نشیبنکته دیگر اینکه هر یک از این 

 ژهی ـبـه و کـه   اسـت  يا نکتـه روشنگر بخش یا سطحی از واقعیـت زنـدگانی  و تربیـت آدمـی هسـتند و ایـن       

) به روشنگري آن پرداخته است. زندگانی آدمی و رویدادهاي آن  از جملـه تربیـت، داراي   1972هابرماس(

نیـز چنـین اسـت. بـراي      اه ـآنابعاد گوناگون با ژرفاي گوناگون است و از این رو پـژوهش دربـاره   و   حوسط

یـک   ردت تحصیلی، فهـم دلایـل   هوش و پیشرف بینتربیت، جستجوي رابطه  يها هدفنمونه تحلیل مفهوم 

 ایلمس ـاز جملـه  امتحان پایانی و نقد نظام آموزشی به سبب عـدم تحقـق عـدالت آموزشـی،      دردانش آموز 

                                                
1. Giroux 
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سطح، ژرفا و اهمیت  ،سویک پژوهش کرد. اما نکته اینجا است که از  آنهادرباره  توان یمتربیتی هستند که 

، تبیین، فهم و انتقـاد تـا حـدي و بـه     ایلمسر یک از این ل یکسان نیست و از سوي دیگر در هیهمه این مسا

، هـا  تی ـواقعبـین  د. سبب چنین نقش آفرینی نیـز بـه ماهیـت تربیـت و پیونـد      نطورآشکار یا ضمنی نقش دار

پژوهشـگري کـه    ،گـردد. بـراي نمونـه   مـی  بایدها و نبایدها در این قلمرو باز ،ها ارزش ،ها لیتحل ،ها فیتوص

. باشـد د، مـی شـو  یم ـچه هدف تربیت نامیده ، در جستجوي فهم آنکند یمرا تحلیل  تربیت يها هدفمفهوم 

بـه سـوي آزادي و    هـا  انسـان او در جستجوي ترسیم وضعیت مطلوب و راهنمایی خود و دیگـر   ،بیش از این

دربـاره   تـوان  یم. چنین تحلیلی را استپژوهش او به طور ضمنی انتقادي  حیث،و از این  است شتریبعدالت 

  بکار برد.  مورد بحث ایلمسگر دی

یـک از رویکردهـاي تبیـین، فهـم و انتقـاد در      ر نقـش و جایگـاه ه ـ   توان یمچنین نگرشی،  تکیه بربا  

 ،هـدف از یـک سـو    ،پژوهش تربیتی را در نگرش پیوستاري بدین ترتیب بازخوانی کرد: در رویکرد تبیـین 

اســت و از ســوي دیگــر تبیــین و پــیش بینــی ت نــامعلوم و نادرســ يهــا شــهیاندو  هــا هیــنظر، مفــاهیمتحلیــل 

 یدر پـژوهش تربیت ـ  ییهـا  هـدف موجود است. پیگیـري چنـین    يها تعلّعوامل و  پایهرویدادهاي آینده بر 

 درسـت و نا نـامعلوم سـرو کـار داریـم کـه چـه بسـا        ییها هینظرو  اهیممفلازم است؛ زیرا از در این قلمرو با 

تحلیـل مفهـوم تربیـت و     ،در این قلمرو است. براي نمونـه  آنهانارواي  گیريبراي بهره يا نهیزمن ایهستند و 

را شبه تربیـت   آنها توان یماین مفهوم از سایر رفتارهاي مشابه که تا  شود یمآن سبب  يها یژگیوبرشمردن 

شود و در قلمرو علم تربیت همچون هـر علـم دیگـري نیازمنـد تبیـین رویـدادهاي       ا ) جد1384(باقري، نامید

بـه  توضـیح داد. چنـین رویکـردي     توان ینمموجود تربیتی را  يها تیواقعی هستیم؛ بدون چنین تبیینی، تربیت

   در توضیح وضعیت موجود، مهم و راهگشا است. ژهیو

گیـري از ایـن پـارادایم در پـژوهش تربیتـی      بازاندیشی باید از کارایی و حدود بهرهر بدین ترتیب و د

از دو سـطح و پایـه    تـوان  یم ـبـه آدمـی    دی ـگو یمکه کانت آنچنان رسد یمسخن گفت. در این باره به نظر 

نگریست. در سطح نخست آدمی همچون هر موجود دیگري، نمودي از جهان نمودهـا و وابسـته بـه جهـان     

دیگر آدمی موجودي معنوي و برخوردار از  يا هیپاطبیعت است و در سطح و  وانینقرو پیرو  اینحس و از 

  . )1386(نقیب زاده،  ده آزاد استآزادي رفتار و ارا

       اسـت  تـر  دهی ـچیپگرچـه   ،و رویدادهاي زندگی آدمی در سطح و پایه نخسـت ایل مسپژوهش درباره 

طبیعـی نـدارد.    يهـا  دهی ـپد(به سبب پیچیدگی ساختار طبیعی او) ولی تفاوت بنیادي با پژوهش درباره سایر 

، يا هیپار این سطح و پایه است. البته گفتنی است در چنین و رویدادهاي تربیتی آدمی نیز دایل مسبخشی از 
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) اسـت و  شـود  یم ـ نمایانکه براي آدمی (آنچنان که درباره نمودبلکه هست) پژوهش نه درباره بود (آنچنان

دیگـر آدمـی    يا هی ـپاکه نمودشناسانه والبته تفسیري است. اما در بلنه بودشناسانه  سخن دیگرهر پژوهشی به 

. در ایـن سـطح و   شـود  یموي، اجتماعی و اخلاقی دارد که در عمل و رابطه اجتماعی او آشکار نمودي معن

کلی  وانینقکه چه بسا از دایره طبیعت و  نهد یمرا در زندگی فراروي خود  ییها هدفپایه است که آدمی 

حتـی  خـواهی و  یعی چون منفعـت طلبـی، خود  طب يها زهیانگو براي نمونه  رود یمی حاکم بر آن فراتر و علّ

و پیش بینی ناپـذیر از سـوي آدمـی     خاصرفتارهاي  بروز. کند یمو ایثار  نهد یمحفظ جان خود را به کنار 

کلی و جهان شمول توضـیح داد   قوانینرفتار آدمی را بر بنیاد  توان ینم دهد یمنمونه دیگري است که نشان 

بودن هر انسانی و چه بسا رفتارهایی است کـه   سخن بر سر یگانگی و ویژه ،ویا پیش بینی کرد. در این قلمر

؛ پس در این باره پژوهش با هدف تبیین رفتار آدمی ناروا است. البته این به معنـاي نـاروایی   زند یماز او سر 

بلکه در پاسخ به این چرایی لازم است  ،ها و شرایط زمینه ساز چنین رفتاري نیست» تعلّ« پرسش از چرایی

اجتمـاعی و ارزشـی چنـین رفتارهـایی را      يهـا  زهیانگو » دلیل«ها و شرایط زمینه ساز، » تعلّ« بیش از تبیین 

  فهمید.

               و نیروهــاي طبیعــی او را  هــا تعلّــ ،ســویــک بــا ایــن نگــاه آدمــی همــواره در مــوقعیتی اســت کــه از  

(باقري و خسـروي،   کنندمی را تعیینو کردارهاي او  ها میتصمو به تعبیري محدوده و گستره  اند گرفتهدر بر

خود او است. چنین اراده، خواسـت   خاصاراده، خواست و دلایل ارزشی متضمن ) و از سوي دیگر 1386

 يهـا  جنبـه و دلایلی، منشا و بنیاد کردار او است که بی توجهی بـه آن، فروکـاهش زنـدگی آدمـی بـه حـد       

انگارانه به آدمی است که البته از واقعیـت   ءشیگرایانه و طبیعی، زیستی و فناورانه و رسیدن به نگرش مادي

 ایـن به دور است. نقد دیلتی به کانت که آدمی بیش از خرد صاحب احساس، اراده و تاریخ نیز هسـت و از  

درباره نـوع  این نقد گرچه  که کانت می پنداشت، پیشاتجربی باشد.آنچنان تواند ینمرو دانش درباره آدمی 

  پیشین است.  يها گفتهروا و در راستاي  يا شهیاند، ولی در کل است يرو ادهیز ،کانت نگرش

مـادي و معنـوي آدمـی در نسـبت و پیونـد بـا هـم در زنـدگانی آدمـی و           يهـا  جنبهو  ها جلوهسرانجام 

گادامر(که علم را در نسبت با تاریخ و زندگی آدمی ممکن  يها شهیاندبا نظر به . ابندی یمرفتارهاي او نمود 

اجتماعی مربیان و فراگیـران بـه آنچـه     يها کنشاگر در پژوهش تربیتی، معناي که  رسد یمنظر ) به داند یم

که گویاي واقعیـت تـاریخی    شود یمدیدنی است، فروکاسته شود، تصویري ناکافی و ناروا از آدمی ترسیم 

  . دیآ یمو اجتماعی او نیست. چنین است که در پژوهش تربیتی تفسیر، فهم و نقد به کار 
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) اشـاره کـرد. بـه بـاور او پـژوهش تربیتـی در       1997بـه مثـال هوسـن(    تـوان  یم ـاي روشنگري بیشتر بر

شیوه تـدریس مناسـب، حـل مشـکل فراگیـران و ماننـد آن        انتخابجستجوي دانش براي سیاست گذاري، 

 ـ موجود با بهره يها تیواقعاست. در این راه گرچه تبیین  ی و آمـاري لازم اسـت  گیري از رویکردهـاي کم 

سیاست گذاري دربـاره چگـونگی آمـوزش علـوم در یـک نظـام آموزشـی،         ،ولی کافی نیست. براي نمونه

 ـ يهـا  دادهآموزشی و  يها نظامنیازمند توجه به تجربه سایر  سـنجش   یالملل ـ نیب ـی موجـود ( در موسسـه   کم

مربوطـه  پیشرفت تحصیلی) و نیز مشاهده وضعیت موجود نظام آموزشـی مـورد مطالعـه و تحلیـل اطلاعـات      

گیـري دربـاره چگـونگی آمـوزش علـوم در موقعیـت مـورد        گیري از این دانش براي تصمیماما بهره ،است

اسـت. ایـن    آنهـا اجتماعی موجود و نقد  يها کنشلازم، نیازمند فهم موقعیت و  اتتغییراعمال مطالعه و نیز 

چـه کسـی    توسـط کسـی و   بدانیم داسـتان زنـدگانی چـه    که در پژوهش تربیتی مهم است« گفته کامپت که

  ) در همین راستا است.255: 1997(» شود یمروایت 

دارد کـه   ییهـا  هـدف نکته مهم دیگر در قلمرو تربیت آن است که فرایند تربیت آدمـی رو بـه سـوي    

نظـر   اخـتلاف آن  يهـا  جلـوه و  هـا  جنبـه  ،زندگی خوب است. درباره مفهوم زندگی خـوب  آنهامحور همه 

نقد وضعیت موجود و ترسیم تغییرهـاي لازم   ،سنجش ،نیازمند فهم در مسیر آندن ولی گام نها ،بسیار است

آنچـه در پژوهشـی نسـبت بـه      .پژوهش تربیتی جنبه انتقادي نیـز دارد  لذا،براي رسیدن به چنین هدفی است. 

 است که هر یک از رویکردهاي تبیین، فهم و انتقاد يا درجهمتفاوت باشد، سطح و  تواند یمپژوهش دیگر 

به هدفی است که معیار سنجش کامیـابی یـا شکسـت    معطوف دارند. بدین ترتیب و ازآنجاکه فرایند تربیت 

و  هـا  نـه یزم ،تربیتی يها هدففرایند تربیت در هر مرحله است، پژوهش تربیتی در جستجوي سنجش تحقق 

، باشـد ی مـورد نظـر   شرایط آن است. هر پژوهش تربیتی بیش از آنکه در جستجوي تبیین و فهم پدیده تربیت

فنی، عملی و رهایی بخش در قلمرو تربیـت   يها یدلبستگجدایی  ،بیش انتقادي است. با چنین بینشیو کم 

  ، پذیرفتنی نیست.دیگو یمو پژوهش درباره آن، چنانکه هابرماس 

بتـوان از رویکـرد تبیـین و در      ، چنـین نیسـت کـه   پژوهش تربیتی خـاص یک کوتاه سخن این که در 

یعنـی   آنبلکه هر پـژوهش تربیتـی بـه سـبب چیسـتی       ،یگري از رویکرد فهم یا انتقاد بهره گرفتپژوهش د

 . بنـابراین، فرایند عمل پژوهی و با نظر به هدف تربیت یعنی زندگی خوب، نیازمند تبیین، فهم و انتقاد اسـت 

  تقاد است.تبیین، فهم و ان متضمنبه پیوستاري شبیه کرد که  توان یمروش هر پژوهش تربیتی را 
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  نتیجه گیري 

بنیادهاي فلسفی سه رویکرد روش شناختی تبیین، فهم و انتقاد بررسی شـد تـا بـر مبنـاي      این مقاله،در 

در پـژوهش تربیتـی آشـکار شـود. نتیجـه ایـن بررسـی پیشـنهاد رویکـرد           آنهاآن نقش و جایگاه هر یک از 

 گانه سههاي ن رویکرد پیوستاري، نگرش پارادایمپیوستاري به جاي رویکرد پارادایمی بوده است. با برگرفت

         تجربـی،  يهـا  روش ،(بـراي نمونـه   تبیینـی  يهـا  روشو در هـر پـژوهش تربیتـی، پیوسـتاري از      زدیر یمفرو 

هرمنـوتیکی و نمودشناسـانه) و    يهـا  روش(بـراي نمونـه    ، پس رویدادي و مانند آن)، فهمیيا سهیمقا -یعلّ

، نقـد نومارکسیسـتی، نقـد فمینیسـتی،     ١انتقادي گوناگون چون نقـد تـاریخی   يها لیحلت(براي نمونه  انتقادي

پیشـین   يهـا  پـژوهش اشاره به  مانند( ) و نقد تبارشناسانه)، مستقیم یا نامستقیم2008 (گیون،، ٢ساخت شکنی

 تکیـه بـر   سـرانجام بـا  آینده) به کار خواهند آمد.  يها پژوهشدر ادبیات پژوهش یا زمینه سازي براي انجام 

گـونگی پـژوهش   درباره چیسـتی و چ  ها نگرشبرخی  توان یمرویکرد پیوستاري پژوهش در قلمرو تربیت، 

  تربیتی را نقد کرد.

که با پذیرش سه پارادایم تبیـین، فهـم    گردد یمنقد نخست به دیدگاه اندیشمندانی چون کوتینگ باز 

برخی یا پذیرش هر سه، پژوهش تربیتی مشخصـی   و با گزینش نگرند یمرا جداي از یکدیگر  آنهاو انتقاد، 

  . دهند یمرا به یکی از این پارادایم ها نسبت 

. او قلمـرو تربیـت را   گـردد  یم ـ بردرباره چیستی پژوهش تربیتی ) 2005( نقد دوم به دیدگاه کلارك

رو نظـري  قلم ـ کـه  کند یماجتماعی جدا  ومعلقلمرو عملی مرتبه نخست و ارزشی خوانده و آن را از قلمرو 

» واقعیـت «اجتماعی رخ داده هستند. چنانکه اشاره شد، جدایی  يها تیواقعمرتبه نخست و به دنبال توصیف 

(باقري و خسـروي،   اجتماعی و دومی به قلمرو تربیت، پذیرفتنی نیست ومعلو اختصاص اولی به » ارزش«از 

1386.(  

پـژوهش   آنهـا وهش تربیتـی اسـت.   ) دربـاره چیسـتی پـژ   1386نقد دیگر به دیدگاه باقري و خسروي(

 ومعل ـتربیتی را عمل پژوهی ارزشی مضاعف خوانده و بر این باورند که مطالعه عمل ارزشی، جنبه مشترك 

    ،تربیتی کـه مخصـوص قلمـرو تربیـت اسـت      يها آرمانو  ها هدفانسانی و لایه مضاعف ارزشی تربیت، به 

 ، امـا ربیتـی را عمـل پژوهـی ارزشـی مضـاعف خوانـد      پـژوهش ت  توان یمگرچه  رسد یم. به نظر گرددبر می

پژوهش درباره رفتارهاي اخلاقـی یـا    ،. براي نمونهشود ینمصفت ارزشی مضاعف، به قلمرو تربیت محدود 

و  هـا  هـدف زیـرا چنـین رفتارهـایی رو بـه سـوي       ؛نیـز عمـل پژوهـی ارزشـی مضـاعف اسـت       ها انساندینی 

                                                
1. historical criticism 
2. deconstruction 
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قلمـرو زنـدگانی اجتمـاعی آدمـی،      رسـد  یم ـبه نظـر   تر یکلهی . در نگاهستنددارند که ارزشی  ییها آرمان

کـه  ، مگـر آن اجتماعی پذیرفتنی نیسـت  ومعلاست و چنین تفاوتی میان قلمرو تربیت و دیگر  ها آرمانقلمرو 

در ایـن   .اجتمـاعی را در برگیـرد   يهـا  دانشکه همه  . به نحويقلمرو تربیت به قدري گسترده نگریسته شود

گر تفاوت این قلمرو از دیگر قلمروها نخواهد بیانو چرایی پژوهش در قلمرو تربیت  حالت یگانگی چیستی

  خواهد بود.   هاآنبردارنده  زیرا خود در ؛بود

توجـه  ، کننـد  یم ـبه مثالی که باقري و خسروي از ویتگنشتاین نقـل   توان یم ،نقد در توضیح بیشتر این

اجتماعی است  ومعلنگام رانندگی، موضوع پژوهش در ولانه دست راننده هئحرکت نامس آنهابه باور  نمود؛

(باقري و خسـروي،  ول نگریسـته شـود  ئولی آنگاه موضوع علوم تربیتی است که از منظر عمـل شـهروند مس ـ  

رویارویی پژوهشگر اجتماعی با چنـین   را نباید از نظر دور داشت. نخست، ). در این باره سه نکته70: 1386

فی بلکه آسیب شناسانه است و این در راسـتاي همـان نقـد پـارادایم فهـم بـه       واقعیت اجتماعی، نه فقط توصی

، قلمـرو بایـدها و   هـا  سـت ینو  هـا  هسـت هاي تبیینی است که قلمرو زندگی اجتمـاعی آدمـی بـیش از    نگرش

اخـلاق نیـز توصـیه شـده      يهـا  فلسفهاز سوي ادیان و بسیاري » مسئولانهعمل « . نکته دیگر آنکه ستنبایدها

، در تحلیل رفتار راننـده ، کند یمپژوهشگري که درباره رفتارهاي دینی و اخلاقی پژوهش  ،این رواز  است.

. سرانجام اشاره شد کـه هابرمـاس بـا برشـمردن زنـدگی خـوب همچـون        خواند یمول ئاو را شهروندي نامس

ی آدمی هدف آدمی، کل قلمرو زندگی اجتماعی را قلمرو ارزشی خوانده و هدف پژوهش انتقادي را رهای

. از آنجاکه چنین پژوهشی بـه انسـان و زنـدگی اجتمـاعی او و بـه هـدف و آرمـان زنـدگی او چـون          داند یم

روشـن اسـت کـه پـژوهش      لـذا، . یابـد مـی ارزشی مضاعف  ،، عمل پژوهیشودمربوط میعدالت و آزادي 

  انتقادي نه فقط در قلمرو تربیت بلکه در سراسر زندگی اجتماعی انسان ممکن است.
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