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 چكیده

. با این استدلال استهای دانش ضمنی در حوزه تدریس و یادگیری هدف اصلی این پژوهش، واکاوی دلالت

ها توصیف کرد. تدریس و یادگیری ضمنی توان به شکل صریح و در قالب گزارهکه دانش ضمنی را نمی

تأکید  شدهتعیینش گرایی و خردگرایی بر مجموعه قواعد و اصول ثابت و از پیپیش از آنکه با سلطه عینی

هایی مانند تجربه شخصی، وابستگی به متن و ذهنی بودن دانش استوار است. برای دستیابی داشته باشد بر مؤلفه

ایضاح از راه تحلیل مفاهیم تدریس و یادگیری ضمنی بهره  باهدفبه این هدف، از روش تحلیل مفهومی 

تواند که باور به وجود بعد ضمنی و نهان دانش می گرفته شد. نتایج حاصل از این پژوهش حاکی از آن است

نگرش جدیدی در نظام تعلیم و تربیت به همراه داشته باشد. لذا، هدف از یادگیری و تدریس در رویکرد 
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 مقدمه

مسئله  .است شدهبندیدستهها، به دو نوع صریح و ضمنی بندیتقسیم ترینمهمدانش در یکی از 

مباحث فلسفه بدل شده است. در حقیقت، عبارت ضمنی دارای  ترینمهمدانش ضمنی، امروزه  به یکی از 

ه یك سری . دانش ضمنی بدهدنمیاست که تن به ارائه تعریفی واحد  ایگستردهحوزه معنایی بسیار متنوع و 

تعلیم و  ،یشناسجامعهفلسفه،  ازجملهدانشگاهی  هایرشتهدر قلمرو بسیاری از  شناختیروشمسائل نظری و 

ن دانش ضمنی رابطه بی. البته ، علوم شناختی و مطالعات فرهنگی اشاره داردشناسیروان، شناسینزباتربیت، 

معتقد « 1منون»افلاطون در رساله (. Shim & Roth, 2006برانگیز است )و صریح بسیار قابل مناقشه و بحث

ر ل تلويحي و ضمني داين نوع دانش به شك ازآنجاكهآيد، اما است كه آدمي با دانش كثيري به دنيا مي

با روش درست دیالکتیك و گونه آگاهي نسبت به آن ندارد و تنها ضمير او وجود دارد در آغاز هيچ

دانش که  اندقیدهعکسانی مانند کالینز  بر این  کهدرحالیتوان آن را صراحت بخشید. گفتگوی فلسفی می

و زندگی هر روزه حضور دارد. بنابراین بهتر است که پرسش اساسی ما این باشد که دانش  جاهمهضمنی در 

منی از دانش ض تریمشخصبه تعریف  توانمیصریح چیست؟ زیرا به عقیده او با تعریف دانش صریح 

  .(Collins, 2010) افتیدست

ها ، ارزشهادر تجارب، ایدهشخصی که ریشه  کاملاًدانش ضمنی به عقیده قائلان به آن، دانشی است 

، دانش ضمنی در ذهن، رفتار و ادراک آدمی دیگرعبارتبه(. Gourlay, 2002و عواطف شخص دارد )

ه ب مؤثریبرخی معتقدند دانش ضمنی، دانشی است که افراد آن را به شکل (. Duffy, 2000سکنی دارد )

ای بر این باورند که دانش (. عدهTsoukas, 2002توانند آن را بیان کنند )اما به دشواری می برندمیکار 

(. بعضی نیز عقیده دارند که دانش Berry, 1997توان تدوین کرد )ضمنی را نیز به مانند دانش صریح می

 ,Ambrosini & Bowmanضمنی و دانش صریح نه جدا و منفصل بلکه در امتداد یکدیگر قرار دارند )

ارکان مهم دانش ضمنی ، ارتباط و اطمینان به طرف مرتبط است.  برخلاف دانش صریح، یکی از(.  2001

(Galbreath, 2000 اما به .)عقیده بر این است دانش ضمنی نه در متون درسی بلکه درون آدمیان  طور عمده

آن را به شکل مدون تنظیم و به راحتی بیان کرد و بیشتر افراد از داشتن آن آگاه  تواننمیقرار دارد. لذا 

، ایدانش ضمنی ترکیب سیالی از تجارب شخصی و اطلاعات زمینه(. Hidreth & Kimble, 2002) ندنیست

 ,Bushآورد )افراد متخصص است که چارچوبی جدید برای تجارب جدید فراهم می هایبینشها و ارزش

ضور ح میان دانش صریح و ضمنی نوعی نگرش تلفیقی وجود دارد و در هر فعالیتی این دو دانش (.2008

                                                 
1 . Meno 
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که در هر مورد دارند. به این معنا که در هر بخش از دانش صریح، وجهی از دانش ضمنی حضور دارد. درحالی

ی که قلمروی دانش ضمنی است، وجهی از کلیت و عمومیت که ویژگی دانش صریح است وجود جزئخاص و 

ن چگونگی عملی در مقابل درک گسکوئین و تورنتون  از دانش ضمنی نوعی دانست (.Bagheri, 2014دارد )

دانستن چگونگی نظری است. دانستن چگونگی نظری پاسخ به پرسشی تلویحی در خصوص نحوه و چگونگی 

ت. در مقابل دانستن گونه مهارتی نیسمبتنی بر دانش نظری بوده و مستلزم هیچ صرفاًانجام گرفتن فعالیتی است که 

 (.Gascoigne & Thornton, 2013مهارت است )چگونگی عملی نوعی قابلیت عملی برای انجام یك 

بینش  ای،ها، اطلاعات زمینهها، قضاوتارزشگرفته، دانش ضمنی ترکیب سیالی از تجربه شکل

ها و تخصصی و بصیرت و شهودی است که چارچوبی مناسب برای ارزیابی و به مشارکت گذاشتن تجربه

از  .کندمیو در مقابل توصیف یا توضیح مقاومت  آوردمیاطلاعات جدید میان اعضای یك گروه فراهم 

است و اغلب  1ایاصلی است: نخست، دانش ضمنی امری رویه مؤلفهنظر استرنبرگ  دانش ضمنی دارای سه 

های واقعی زندگی بیش از گیرد. دوم، دانش در موقعیتکافی صورت می تأملبه شکل خودکار و بدون 

مك مفید است. سوم، دانش ضمنی با ک یشانهاهدفافراد به  یابیدستهای ساختگی و انتزاعی برای موقعیت

فصل تمایز میان  ترینمهم(. شاید Sternberg, 1998)آید صریح به دست نمی هایآموزشمستقیم دیگران یا 

منی کرد، اما انتقال دانش ض منتقلتوان به راحتی به دیگران دانش صریح و ضمنی این است که اولی را می

در واقع (. Beijers, 2000)با دشواری همراه است  جای دارد هاانساندر قلب و ذهن گران از آنجاکه به دی

و بهترین  گذاردمیاین نوع دانش ریشه در عمل و تجربه شخص دارد و خود را در عمل ماهرانه به نمایش 

 (.Fleck, 1996شکل یادگیری آن از راه مشاهده عمل شخص واجد این دانش است )

پاسخ دهد که کاربرد دانش ضمنی از سوی آموزگاران  هاپرسشپژوهش حاضر تلاش دارد تا به این 

 ؤثرمهای دانش ضمنی برای فرایند تدریس و یادگیری در فرایند تدریس و یادگیری چگونه است؟ مزیت

ی در قشباور به وجود دانش ضمنی چه ن دانش ضمنی کدام است؟ مؤثرچیست؟ عوامل  لازم برای کاربرد 

نی ، یادگیری و تدریس ضمدیگرعبارتبه؟ کندمیان ایفا آموزدانشروش تدریس آموزگاران و یادگیری 

اوی ؟ این نوشتار درصدد است با واکدارند هاییویژگیبه عنوان رویکردی برگرفته از ایده دانش ضمنی چه 

 آشنایی با مفهوم دانشود؛ زیرا های آن در عرصه تدریس و یادگیری اشاره شمفهوم دانش ضمنی به دلالت

تعلیم و  اراناندرکدستمیان  تأثیرگذارضمنی و تدریس یادگیری مبتنی بر آن منجر به رویکردی بدیل و 

های یادگیری به عنوان هدف تدریس ضمنی نخست به تعریف ویژگی برای این منظور، تربیت خواهد شد.

                                                 
1. Procedural  
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های بروز دانش ضمنی در حوزه تعلیم جلوه ترینمهم ، سپس تدریس ضمنی  به عنوان یکی ازشودمیاشاره 

. در پایان، نیز نسبت میان یادگیری و تدریس از منظر دانش ضمنی و مبانی گیردمیو تربیت مورد تحلیل قرار 

. دیدگاه نویسندگان بر این است که در سپهر دانش ضمنی گیردمیآن مورد بررسی قرار  شناختیمعرفت

 ی دارای ارتباطی وجودی با یکدیگر بوده و مستقل از یکدیگر نیستند.یادگیری و تدریس ضمن

 

 روش پژوهش

شناسی مشخصی یکی دانست؛ زیرا شامل مجموعه متنوعی با روش تواننمیپژوهش تحلیل فلسفی را 

ول کند، محصهای پژوهشی است و چیزی که آن را از سایر انواع پژوهش متمایز می، فنون و شیوههاسؤالاز 

یا فایده آن است. هدف پژوهش تحلیلی فلسفی، فهم و بهبود مجموعه مفاهیم با ساختارهای مفهومی است 

نیم و کدی میداریم، مسائل را ساخت بن، مقاصد را بیان میکنیممیکه بر اساس آن، تجربه را تفسیر 

ه تبیینی موجه از دامن فراهم آوردنآوریم. پژوهش از نوع تفسیر مفهوم، ناظر به ها را به اجرا در میپژوهش

دفاع از  به تفسیر عینی قابل یابیدستهای مربوط به یك اصطلاح در زبان عادی است. به همین دلیل، ارجاع

 ی آن در زبان عادی است. البته باید به خاطر داشت کهیك اصطلاح مستلزم فهم معتبری از استفاده یا معنا

د معنای کامل یك مفهوم را نشان دهد. نوع تحلیلی که به واسطه آن به فهم معتبر تواننمیهیچ تفسیر دقیقی 

شود. یابیم، تحلیل مفهومی نامیده میای از مفاهیم مرتبط دست میاز معنای عادی یك مفهوم یا مجموعه

مفاهیم ما  اکهازآنجلاشی در جهات تغییر مفاهیم ما نیست بلکه کوشش برای فهم آن است. تحلیل مفهومی ت

 & Coombsدر زبان تجسم یافته، فنون تحلیل مفهومی فنونی برای آزمون دقیق معنای اصطلاحات است. )

Daniels, 1991 .) هدفابرویکرد حاکم بر این تحقیق کیفی است. در این پژوهش از روش تحلیل مفهومی 

ایضاح از راه تحلیل مفاهیم تدریس و یادگیری ضمنی بهره گرفته شد. در این روش مفاهیم به کار گرفته 

 گیرند. شده در یك ساختاربندی جدید مورد تحلیل و واکاوی مجدد مفهومی قرار می

 

 1یادگیری ضمنی

ریح، ر دانش صهای گوناگونی وجود دارد. نگرش مبتنی بدر خصوص یادگیری و ماهیت آن دیدگاه

. داندمیای و عینی در یادگیری و تدریس دانش در حوزه تعلیم و تربیت را معادل دانش گزاره مؤثرروش 

دارد  ای بین یاددهنده و یادگیرنده وجوداما در نگرش ضمنی، یادگیری فعالیتی است که در آن رابطه دوگانه

                                                 
1. Tacit Learning 
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رخاسته یادگیری ضمنی امری ب یادگیری حاصل فعالیت مشارکتی در درک و فهم یك موضوع است. و کنش

از یادگیری بدون هرگونه تلاش آگاهانه از سوی  ایشیوهویژگی آن  ترینمهماز دانش ضمنی است که 

ی  الهام نشناسانه مایکل پولانی درباره دانش ضمرویکرد یادگیری ضمنی از مبانی شناختیادگیرنده است. 

 گرفته است. 

 «.دانیمآوریم، میزبان می هب از آنچهما بیش »مایکل پولانی برای نخستین بار با عبارت معروف 

(Polanyi, 2009, P. 4)  کرد.  از نظر او دانش ضمنی همواره در درون دانش  تأکیدبر ماهیت دانش ضمنی

لب اغ هاآناما  شودمید به کار برده مشخصه دانش ضمنی این است که توسط افراصریح نهفته است. 

ماهرانه  دانند که چگونه به شکلیمی صرفاً هاآنتوانند نظریه صریحی درباره کار خود ارائه کنند بلکه نمی

و  شودمیبه عقیده او دانشی که نتوان آن را به روشنی بیان کرد، دانش ضمنی نامیده عملی را انجام دهند. 

؛ زیرا ودشمیاین همان دانشی است که ما به داشتن آن واقف نیستیم و بدون آگاهی از وجود آن به کار برده 

ی  عرصه را های پولانیم نسبت به آن آگاه باشیم و کاربرد آن را توضیح دهیم. به همین سبب آموزهتواننمی

 شودیمه معرفت صریح مقید و محدود نبر روی گونه دیگری از دانش گشود که در آن تعریف دانش تنها ب

(Polanyi, 1998 به باور پولانی  عمل آدمی در اظهار یك واقعیت لزوماً همراه با نوعی تعهد شخصی .)

ه شخصی است ک کاملاًباشد. به همین خاطر تمامی دانش، امری برخاسته از چارچوب عقاید آن شخص می

 .(,Polanyi 2014نامید )  1آن را دانش شخصی توانمی

یش از آنچه ب . با این توضیح کهاست پذیرامکانیادگیری از راه کشف پولانی  بر این باور است که 

ن که خود او نسبت به داشت داندمیآدمی در کشف کردن از پیش چیزهایی را و  دانیممیوریم آبر زبان می

زیرا ما  ؛تلفیق ضمنی بستگی داردشناسایی به مانند کشف اصیل به قدرت و ساختار آگاه نیست  هاآن

ها را چگونه دانیم آنمی ینکهایم همه یا بخشی از جزئیات متعلق شناخت خود را تشخیص دهیم و نه تواننمی

پولانی منتقد ایده سنتی دانش به عنوان باور صادق موجه و (. Polanyi, 1998) یمیتلفیق نما در ادراک خود

قادر  . به عقیده او کشف کنندهباشدمی هاواقعیتان فهم ساده و مستقیم نگرش مرسوم درباره ادراک به عنو

های واقعی را کشف در واقعبه کشف کردن است؛ زیرا او دارای دانش ضمنی از امر کشف شده است. 

مسئولیت جستجوی حقایق  دارعهدهکشف  از قواعد و الگوها توضیح داد. ایمجموعهبه کمك  توانمین

. بر این اساس در حیطه یادگیری ضمنی، است هاآنانش شخص ملزم به آشکارسازی پنهان است که د

از یادگیری به جای بهره بردن از روش دیکته و  گونهاینآموز است. در عامل، قوه اکتشاف دانش ترینمهم

                                                 
1. Personal Knowledge 
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تلقین کردن اطلاعات به یادگیرندگان، امکان درک شهودی و گسترش فهم موضوع مورد یادگیری بر اساس 

از یك فهم ثابت و چارچوب از پیش  تواننمیفراهم خواهد شد. به این معنا دیگر  آموزدانشدانش ضمنی 

 سویهكیبه شکل درسی سخن گفت؛ زیرا محتوای آموزشی نه  هایموضوعمشخص شده برای انتقال و فهم 

یك نوع  تر اثبات شده، بلکه به صورتو منفعلانه و تنها به منظور یادگیری انبوهی از حقایق و اطلاعات پیش

عنایی همواره م آموزدانشکه در تعامل با تجربه شخصی و دانش ضمنی  دهدمیدرگیری فعالانه خود را نشان 

ی که مشاهده در یادگیر اندعقیدهتاکه اوچی بر این  جدید به خود خواهد گرفت. محققانی مانند نوناکا و

، هنر هاتعارهاساکتشاف شخصی، بهره گرفتن از  ازجملهدیگری  هایروشضمنی به تنهایی کارساز نبوده و 

الگوهای  انتومی هاروشازاینمفید باشد. با بهره بردن  تواندمیروایت، و تجسم سازی برای انتقال این دانش 

عمومی با دیگران به اشتراک گذاشت  هایاصطلاحشخص را در قالب مفاهیم و  هایتمهارذهنی و 

(Nonaka & Takeuchi, 1995.) 

از نگاه پولانی  بعد ضمنی مستلزم این است که یادگیری هرگز نتواند به فرایندی کاملاً صریح بدل شود 

به  دهد.ها مورد تأکید قرار میزمینه مهارت و یادگیرنده باید در این امر تلاش کند. به ویژه او این امر را در

نند، کها پیروی میعقیده او افراد ماهر کسانی هستند که چندان به قواعدی که در کاربرد مهارت خود از آن

که  یان کنند. او در خصوص یادگیری معتقد استرا بتوانند آن آشنایی نظری ندارند و اگر هم داشته باشند نمی

ی باید ، دانشجوی پزشکطور نمونهارتباط میان کتاب درسی و زندگی واقعی را درک کند. به آموز باید دانش

ها را در بیماران واقعی تشخیص دهد و این عمل با مشاهده های درسی بلکه باید بتواند آنها را نه در کتابنشانه

تواند ری را درک کرده و میهای مختلف بیماگیرد که در آن تفاوت میان نشانهمکرر موارد متعدد صورت می

وز و آمهای عملی به نمایش بگذارد. در این نوع یادگیری، دانشدانش خود را بهبود بخشیده و در موقعیت

کارآموز باید تابع مهارت و اقتدار آموزگار و استادکار خود بوده و به این امر اطمینان داشته باشد که آموزش 

 (.Polanyi, 2009)آورد مندرج در عمل آموزگار به دست می هایمعنادار معنای خود را از نشانه

قواعد صریح و مدون وجود دارند اما یادگیری واقعی نیازی به دانستن آنها به شکل  پولانی به عقیده 

ها منطبق کند. این قواعد غیرقابل تشخیص هستند و به شکل ضمنی در رابطه میان نظری ندارد تا خود را با آن

اصول عمل تکراری است که تحت قواعد و مند نوعی قاعده آموز وجود دارند. کنشآموزگار و دانش

یکسان و از پیش تعریف شده روح فعالیتی مانند تدریس و یادگیری را از آن خواهد گرفت و آن را به نوعی 

عمل مکانیکی تبدیل خواهد کرد که هیچ نوع پیوندی با دنیای شخص آموزنده و یادگیرنده نخواهد داشت 

(Polanyi, 2009) .س مورد انتقاد پولانی  تدریی گرایی علمیادگیری مبتنی بر عینی مهم یکی از معایب
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دگاهی بازتاب چنین دی. دهدمی ءعینی بیش از هر چیز دیگر بها هایارزیابیاین است که به آزمون و صریح 

 گرا گشوده است به این معنا که مجال برایدر عرصه تعلیم و تربیت ، فضا را برای نوعی تدریس کمیت

س به شدت تنگ و محدود شده و همین مسئله موجب ناآزموده در حیطه تدری ترپیششخصی  هایروش

ین فرایندهای ارزیابی به ازدودن آزادی عمل در کلاس درس و رابطه میان آموزگار و شاگرد شده است. 

اما واقعیت . ندگیرمیمکانیکی و تنها به منظور سنجش عینی در تقابل با قضاوت ذهنی صورت  کاملاًشکل 

 یگیراندازهصریح  هایآزمونتنها با  تواننمیدر اجرای یك مهارت را  آموزدانشاین است که بلوغ یك 

انع از آن گوناگون م هایبرداشتدر فضای کلاس مبتنی بر دانش ضمنی وجود تفاسیر و  کهدرحالیکرد.  

ان از ابعاد پنهانی یك برنامه درسی را به راحتی در قالب آموزدانشمختلف  هایروایتکه بتوان  شودمی

 (. Polanyi, 2014)های همگانی به محك سنجش و ارزیابی گذاشت ونآزم

معارف و معلومات منتقل شده نیست، بلکه مهم مشارکت  سپردنهدف از این نوع یادگیری به خاطر 

 فردصربهمنحآموزان در مقام یادگیرندگانی به دانش با استفاده از تجمیع تجارب دانش یدنشکل بخشدر 

تدریس و یادگیری ضمنی پدیده روزمره هستند. والدین نکات خصی خواهد بود. برای ایجاد دانشی ش

 رفاًص. یادگیری واقعی دهندمیبه فرزندانشان یاد  هاآنزندگی روزمره را تنها از راه چگونگی عمل کردن به 

عوامل  نایمجموعهارزش و مهارت است.  ای از دانش،آموزان نیست بلکه مجموعهرشد عقلانی دانش

 ر واقعدوظیفه تعلیم و تربیت خواهد شد.  ترینمهمآموز به عنوان به شخصیت دانش یدنشکل بخشموجب 

ادن و انجام د تماشا کردندانستن چگونگی انجام عمل را باید به روش ضمنی تکرار کردن یعنی از راه 

حوه که بر اساس آن ن شودمیآن به دست آورد. با گذشت زمان عملکرد مناسب به عادتی بدل  بارهین چند

 (. Burbules, 2008ضمنی و غیرقابل توضیح باشد ) کاملاًتواند انجام عمل می

یادگیری ضمنی فراتر از محیط کلاس درس بوده و تمرکز خود را بر روی عامل مشارکت در زندگی 

محور کلاس درس با های متنها یا اجتماعات قرار داده است. لذا نوعی از یادگیری که در محیطگروهافراد،

گیری نوع دیگری از یاد اما شودمیشود، یادگیری صریح خوانده آموخته می ایگزارهتکیه بر دانش نظری و 

که خارج از متون درسی به اموری مانند گرایش، میل، استعداد، بینش، شهود، تجربه، مشاهده، زمینه، عمل 

ری ضمنی آید. در یادگیورزد، یادگیری ضمنی به شمار میمی تأکیدو ارتباط دوسویه یاددهنده و یادگیرنده 

د توانیممشخص نیست و او ن کاملاًد حتی برای یادگیرنده شوموضوعی چگونه و چه زمانی آموخته می ینکها

ای که از آن پیروی کرده است را برای دیگران بازگو کند. یادگیرنده ماهر قواعد عمل خود را به شکل قاعده
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 تها پیروی کرده اسکه قادر به تشخیص قواعد دقیقی باشد که از آنبرد بدون اینای به کار میماهرانه

(Bagheri, 2014.) 

آموز قرار خواهد در جهان یادگیری ضمنی، حقایق در معرض قضاوت شخصی و دنیای ذهنی دانش

گرفت و همین موجب بروز روایتی شخصی از آن حقایق خواهد شد، اما این ایهام و دوپهلویی نه امری 

حیاتی  کاملاً گونه آموزش قضاوت شخصی یادگیرنده امریطبیعی خواهد بود. در این کاملاًزدودنی بلکه 

صوص گیری در خکه بر اساس آن شخص یادگیرنده خود به تصمیم شودمیو مهم در امر یادگیری محسوب 

 کاملاً ها و شواهد گوناگون پرداخته و لذا نتایج حاصل از کشف و درک شخصی او امری داده

های ماشین استنتاج نخواهد بود که با ورود داده آموزدانش، دیگرعبارتبهخواهد بود.  بینیپیشیرقابلغ

منطقی،  کاملاًهای از خروجی ایمجموعهمشخص و درست و به شرط درست عمل کردن دستگاه، به 

(. عدم تلقین مطالب در فرایند یادگیری ضمنی موجب Ryle, 2009درست، معتبر و عینی دست پیدا کنیم )

بر  أکیدتمشخص است که یادگیری ضمنی با  کاملاً . شودمی پیدایش حس استقلال شخصیت در یادگیرنده

مسئولیت شخص در شکل بخشی به عقاید خویش بیش از هر چیز بر استقلال شخصیتی فرد تکیه دارد و این 

امر در تقابل صریح با هرگونه فرایند، روش و معیارهای غیرشخصی قرار دارد. این استقلال در قوای ارزیابی، 

آموز به عنوان یادگیرنده در تقابل با عقاید و اعمالی قرار دارد که به او منتقل شده دانشگزینش و نقادی 

خواهد آموخت که او صاحب اصلی عقاید و افکار خود  گونهاین آموزدانشاست. در یادگیری ضمنی 

نیت دیگر لاباشد و کسی این معلومات را به او تلقین نکرده است. در نگرش مبتنی بر یادگیری ضمنی، عقمی

جایگاه یگانه و برتر در مدارس و موضوعات درسی نخواهد داشت. به این خاطر که بسیاری از ابعاد دانش، 

های استدلالی و درک عقلانی از بندی در بطن گزارهضمنی و غیرصریح بوده و به هیچ عنوان قابل قالب

ن اندازه که با دانش صریح مندرج در متون آموزان در مقام یادگیرنده، به هماجهان نیستند. بنابراین دانش

ای از دانش شهودی و شخصی خود که با معیارهای عقلانیت قابل سنجش درسی سروکار دارند، با پیکره

 نیست دست به گریبان خواهند بود.

 

 1تدریس ضمنی

 مطالعات رکس وایت و اندوبویسی نشان داد که بسیاری از آموزگاران و استادان با مفهوم دانش

های جدید خود آشنایی ندارند و این امر آن تدریس ضمنی و اهمیت آن برای انتقال یافتهدنبال ضمنی و به 

                                                 
1. Tacit Teaching 
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این است که توضیح و شرح دقیق مفهوم دانش ضمنی و همچنین یادگیری و تدریس ضمنی  دهندهنشان

(. مبانی Rexwhite & Ndubuisi, 2012) اندرکاران حوزه آموزش باشدراهگشای بسیاری از دست تواندمی

. عمومی و قابل آزمون همگانی است یدانش امر شناسانه تدریس صریح بر این اصل استوار است کهشناخت

 .است و تربیتی محل شك شناختیعمومی نیست و قابلیت حمایت همگانی ندارد به لحاظ   آنچهنتیجه در 

شناسی، مبانی اصلی تدریس صریح این شناخت داد و آموخت. آموزشتوان آن را در مدارس بنابراین نمی

ت اساسی دانش صریح یعنی عینیت، شفافی هایمؤلفه. هدف و روش تدریس صریح بر مبنای دهدمیرا شکل 

تدریس بر محتوای درسی  های اصلی تدریس صریح این است کهکند. از ویژگیو صراحت معنا پیدا می

 معینی برای آن طراحی شده است.  کاملاً هایهدفمشخص تمرکز دارد و  کاملاً

و از ته بر جای گذاش آموزشبر عمل و نظریه  ایگسترده تأثیرگرایی روح عینیبه عقیده پولانی 

وتربیت، تدریس به معنای انتقال محض دانش و اطلاعات به گرایی در حوزه تعلیمپیامدهای عینی

واضح و دقیق  کاملاًدر هر درس به شکل  لذا در این رویکرد توصیف مفاهیم مندرجآموزان است. دانش

ریس این نوع تدان خواهد بود. آموزدانشهای مستمر در پی کنترل میزان یادگیری صورت گرفته و آزمون

یادگیری  وموضعی تدافعی دارد  تفاسیرنسبت به تنوع و گوناگونی  است،اخلاقی  گذاریارزشکه خالی از 

برداشت و  جایی برای گونههیچاز دانش کرده است. در این برداشت را بیشتر به نوعی تلقین عقیده شبیه 

مطابقت با  ،هاماند و ملاک و اعتبار صحت و درستی دانستهشخصی مبتنی بر امر ضمنی باقی نمیقضاوت 

 (.Polanyi, 1998)امر واقع و حمایت و پشتیبانی از سوی شواهد است 

داند. و مشارکتی می 2ینشدن یانبدانش ضمنی را دارای دو ویژگی « 1یدانش شخص»پولانی در کتاب 

 گرایانه در عقیده پولانی وجود دارد با این توضیح کهبودن نوعی نگرش کل ینشدن یانبابتدا در خصوص 

خود  از دانش یجزئ یینیتبد اجزای دانش خود را به دیگری توضیح دهد یا توانمیشخص صاحب دانش ن

ه یك ک ایگونهپولانی عقیده دارد که دانش امری عملی، شخصی و تا حد زیادی ضمنی است به  ارائه دهد.

 زئیجرا که به شکل ضمنی در دانش او موجود است را به شکل صریح بیان کند و تبیینی  آنچهتواند نفر نمی

نسبت به  آندر است که  سواریدوچرخهو دقیق از دانش خود ارائه کند. مثال اصلی و محوری پولانی 

کاربرد هر یك از الگوهای فیزیکی یا مکانیکی در راندن دوچرخه خودآگاهی نداریم بلکه این کار را تنها 

 سواریدوچرخهرا با بیان قواعد  سواریدوچرخهکسب کرد. ما  توانمیبا انجام دادن و تعلیم دیدن و تکرار 

هارت واجد این م تریشپادن و ارتباط با دیگرانی که آموزیم بلکه از راه نشان دنمی هاآنیا خواندن درباره 

                                                 
1. Personal Knowledge 

2. Inarticulate Knowledge 
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توان تدریس ضمنی را نیز به دو معنای موردنظر پولانی دارای دو ویژگی بر این اساس میآموزیم. هستند می

ا به این معناست که روش این نوع مهارت تدریس ر ینشدن یانبو اشتراکی دانست. خصوصیت  ینشدن یانب

های راهنما برای دیگر آموزگاران آموزش داد بلکه این نوع مهارت ها و کتابب گزارهتوان هرگز در قالنمی

توان با حضور در کلاس درس آموزگاری که دارای چنین برداشتی است و تنها می یدادن نشانبه قول پولانی 

 ینادر  ل کرد.قها به دیگران منتاز شیوه تدریس است آن را مشاهده و یا به شکل گفتگو و با روایت تجربه

به معنای بیان اجزای تدریس یعنی چگونگی انتقال دانش، ارتباط برقرار  لزوماًکاربرد هنر تدریس  صورت

آموزان و بسیاری از عوامل های ذهنی و عاطفی دانشآموزان، شناخت محیط کلاس، قابلیتکردن با دانش

ای و عوامل دیگر فیزیکی و محاسبات ریاضی برای دیگر نیست که به مانند الگوی پیچیده اعمال ماهیچه

ریس توان گفت تدباشد. اما در خصوص اشتراکی بودن میفتن به مرز تعادل بر روی دوچرخه میدست یا

ضمنی نوعی فعالیت اجتماعی است؛ زیرا نتیجه ارتباط با دیگر کسانی است که درگیر کنش آموزشی هستند. 

ه این شتواناین مهارتی است که وقتی آموزگار آن را آموخت هرگز فراموش نخواهد کرد و پیکره دانش پ

مهارت هرگز از دست نخواهد رفت. به گفته پولانی اگر بدانم که چگونه دوچرخه برانم این بدین معنی 

توانم تعادل خود را روی دوچرخه حفظ کنم؛ زیرا هرگز ایده سرراستی م بگویم چگونه میتوانمینیست که 

 حال نیادرباره دوچرخه راندن ولی با در خصوص انجام چنین کاری ندارم حتی با داشتن ایده خطا یا ناقص 

 (.Polanyi, 1998م چنین کاری را انجام دهم )توانمی

. البته او داندمیدانش ضمنی  فردمنحصربهدارد و آن را ویژگی  تأکیدپولانی  بر قوه شهود بسیار 

س، اسپینوزا یتمتفاوت از دانش استعلایی مطرح شده توسط لایب ن کاملاًکه منظورش از شهود  کندمیبیان 

و هوسرل است. شهود از نظر پولانی، مهارتی برای حدس زدن با شانس معقول حق حدس زدن است و این 

یتی خصوص ترینمهم، روازاین .گیردمیمهارت تحت هدایت حساسیت ذاتی با سازگاری و انسجام صورت 

 شهود آنی آموزگار در مواجه، تکیه بر قوای خلاقه و کندمیکه تدریس ضمنی را از تدریس صریح مجزا 

تواند روش خود را برای آموزش بهتر دانش به با موقعیتی است که با درک تلویحی و ضمنی از آن می

دانش ضمنی تدریس نوعی دانش شهودی به معنای درک آنی برای چگونگی رفتار حداکثر بازدهی برساند. 

ه ب کاملاًآموزگار  دهد. حرفهنشان می در موقعیت کلاس درس است. این دانش به شکل شهودی خود را

کردن است به این معنا که این نوع شرایط خاص زندگی او بستگی دارد. تدریس ضمنی نوعی بداهه عمل

حمایت شود اما رفتار و واکنش آموزگار به محیط  کاملاًعمل گرچه باید از سوی دانش نظری آموزگار 

 شودیمو مهارتی غیرقابل بیان است که در همان دم آفریده  های خاص مبتنی هنرکلاس در لحظه و موقعیت
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ر شخص از که تفسی یدانش شخصو قادر است حداکثر رضایت را به مخاطب خود منتقل کند. البته او میان 

باشد، تمایز قائل شده است. خلط که محدود به احساسات و عواطف افراد می 1واقعیت است و دانش ذهنی

شود که دانش ضمنی امری دلبخواهی و اختیاری و غیرقابل میان این دو نوع دانش سبب می همانییناو 

های اعتماد جلوه کند. بنابراین، دانش شخصی آموزگار امری اختیاری نیست به این دلیل که محصول تلاش

رکزیت م شخصی بودن در این نوع تدریس به معنای مسئولانه و صادقانه او برای درک معنای تدریس است.

در تدریس است. این رویکرد تدریسی، برخلاف نگرش  آموزدانشو اولویت قائل شدن برای آموزگار و 

بوده و  شخصی کاملاًدارد که امری  تأکیدهای حاصل از آن های شخصی و برداشتگرایانه بر تجربهعینی

 (.Polanyi, 1998)آموزان و آموزگاران متفاوت خواهد بود به تعداد تمامی دانش

مطابق نگرش پولانی مفهوم دانش ضمنی ترکیبی از تجربه سوژه و قواعد جمعی برای عمل کردن 

تواند بر اساس شناخت ضمنی از محیط کلاس و زمینه های گوناگون است.آموزگار میدرون زمینه و سنت

تدریس ضمنی  ،دیگرعبارتبه اجتماعی موجود دست به تفسیر گفتگوهای مبادله شده در کلاس درس بزند.

ن است. برآمده از سنت و نامعی دارای بعد اخلاقی، مبتنی بر عواطف، انسانی، موقعیتی، زمینه محور، شخصی،

های یتنسبت به موقع درنگیبنیست بلکه حاصل واکنش  یتأملمحور بودن دانستن ضمنی امری زمینه

ب های دشوار به شیوه مناسرک موقعیتای است. این همان توانایی سریع و مطمئن دغافلگیرکننده حرفه

امر  در ای بودن تدریس و یادگیری ضمنی به معنای اهمیت و نقش پررنگ فرهنگ و جامعهاست. زمینه

ونه برای نم آموزش است. دانش ضمنی موجود در هر فرهنگ با دانش ضمنی فرهنگ دیگر متفاوت است.

که  دیگری آموزدانشد از زاویه دید توانمیرسد بدیهی و صریح به نظر می کاملاً آموزی برای دانش آنچه

در متن  ، امر صریحدیگریانببهاز شهر و فرهنگ متفاوتی در کلاس حضور دارد، امری گنگ و مبهم باشد. 

 آموزشی و حتی خود اندرکاراندستتواند بدل به امر ضمنی شود. فرهنگ و سنت و جنسیت و غیره می

ه کار ناخودآگاه ب کاملاًآموزان نسبت به داشتن دانش ضمنی اغلب آگاه نیستند و آن را به شکلی دانش

در کلاس درس به ویژه اگر از فرهنگ و شهر و پیشینه متفاوتی آمده  آموزدانش. نحوه زیست یك گیرندمی

با  د و انطباق و هماهنگیباشد به هیچ عنوان از راه آموزش رسمی و یا هرگونه دستورالعملی میسر نخواهد بو

 (.Polanyi, 2009است ) مدتطولانیفرهنگ زندگی در محیط کلاس حاصل تجربه اندوخته متراکم 

. در این صورت شودمیان در مقام سوژه و نه به عنوان اوبژه رفتار آموزدانشدر تدریس ضمنی با 

ا ها و دیگر مسائل مرتبط بت، خواستهانتظارات، مشکلا تمایلات، آموزگار تلاش دارد تا تمامی نیازها،

                                                 
1. Subjective 
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آموز آموز را تا حد ممکن دریابد و همین امر موجب نزدیك شدن به دنیای فردی دانشزندگی واقعی دانش

ود بلکه شو ایجاد ارتباط شخصی با او نه در قالب یك اسم یا نمره امتحانی که به سرعت از ذهن فراموش می

توانند در یك آموز میشود. در واقع آموزگار و دانشجتماعی خود میای از زندگی مشترک اهمانند پاره

دیگر متفاوت از یک کاملاًهای در جهان کهدرحالیدرس مشغول فعالیت تدریس و یادگیری باشند،  کلاس

آموز را شکل داده و آن را به تدریس ضمنی تجربه گذشته آموزگار و دانش(. Belas, 2016ساکن هستند )

کند. چنانکه گادامر )معتقد بود درک تفسیری ما از واقعیت مبتنی بر افق جهانی سازی میشخصی ایگونه

تواند افقی میهم (، در تدریس ضمنی اینGadamer, 1989است که در تجربه گذشته ما شکل گرفته است، )

ترکی از تفسیر مشآموزان شده و به های شخصی آموزگار با دانشمنجر به نوعی تلفیق ضمنی میان تجربه

گرفته ها منجر شود. این تفسیر شخصی حاصل تمامی تجارب و باورهای از پیش شکلمعنای درس میان آن

ست ا هاییمؤلفهآموز و برخاسته از عقاید، خانواده، فرهنگ، زبان، قومیت، دین و دیگر آموزگار یا دانش

 هد بود. گاه فضای مدرسه و کلاس درس قادر به زدودن آن نخواکه هیچ

های شخصی در مواجه با دریافت در واقع این نوع تدریس بیش از هر چیز بر عامل فردیت و قضاوت

چنین با توجه به ماهیت مشروط بودن دانش ضمنی به موقعیت و زمینه خاص، دارد. هم تأکیدمعلومات جدید 

ن شرایط لاشی برای بازسازی ایبوده و هرگونه ت پذیرامکانهایی به سختی امکان بازآفرینی چنین موقعیت

منجر به ترسیم نوعی فضای مصنوعی و فاقد خصوصیات یگانه محیط کلاس درس خواهد شد. در  درنهایت

ی خویش هامحور و وابسته به شرایط است و آموزگار بسیاری از تصمیمحقیقت حرفه آموزگاری عمل متن

دانش ضمنی در حیطه تدریس و  هایدلالت. هددمیآموزان شکل را در واکنش و پاسخ به رفتارهای دانش

 ( به طور خلاصه نشان داده شده است.1یادگیری در جدول  )
 یادگیریو  یسدر تدر یهای دانش ضمن: دلالت1 جدول

 تدریس و یادگیری ضمنی دانش ضمنی

  هاي آموزشيعدم امكان بيان شيوه تدريس و يادگيري ضمني در كتاب ينشدن يانب

 زيستي  اجتماعي، اي،هاي حرفهتأكيد بر مهارت محورمهارت 

 آموز دارد.ارتباط مستقيم با شخصيت آموزگار و دانش دانش شخصي

 آموزان نژاد آموزگار و دانش مذهب، سنت، متناسب با فرهنگ، محورزمينه

 نشان دادني است. اي،محتواي اين نوع آموزش به جاي توصيف گزاره يدادن نشان

 آموزهاي شخصي آموزگار و دانشسرشار از تجربه تجربه محور
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 آموزان از محتواي درسيمبتني بر تفسير شخصي آموزگار و دانش تفسيري

 آموز پرورش قواي تشخيص و قضاوت آموزگار دانش تأكيد بر قوه تشخيص و قضاوت

 مركزيت ذهنيت مدرس و يادگيرنده به جاي محتواي درسي گراييينيضد ع

 رويكرد فعال و سازنده محتوا به جاي دريافت انفعالي اطلاعات رويكرد فعال

 آموزان به جاي مونولوگ گفتگوي خلاقانه ميان آموزگار و دانش گفتگو محور

 آموزانمعيار واقعي سنجش دانش همچونهاي همگاني مخالف آزمون ييگرا يفيك

 امر واقعدانستن چگونگي انجام عمل به جاي شناخت  يدانستن چگونگ

 اهميت قوه تخيل در مقايسه با عقل در مقام كشف محتوا اكتشافي

 تأكيد بر برنامه درسي پنهان و ضمني نا آشكار

 

 ضمنی تدریس و یادگیری میان نسبت

ه های مثبت به مانند صداقت، احترام بتدریس ضمنی وظیفه اصلی تعلیم و تربیت را آموزش ارزش

 هکیهنگامداند. آموزان میدیگران، عشق به آموختن، بردباری، خلاقیت و پرورش قوه انتقادی دانش

انی تبدیل مکنگاه نکند مدرسه و محیط آموزشی به  فردمنحصربهآموز به عنوان شخصیت آموزگار به دانش

باشد مدیر اجرایی کلاس درس خواهد بود. در این  کنندهیتتربکه شود که در آن آموزگار بیش از آنمی

کنندگان تبدیل خواهد شد. در حالت نظام آموزشی به سیستم تحویل کالاهای خوب آموزشی به مصرف

های ین معنا که تمامی بصیرتیادگیری ضمنی، نظریه آموزشی سرانجام نوعی عمل آموزشی خواهد بود به ا

های درسی باید دارای پیامدهایی در نحوه زیستن و زندگی واقعی تربیتی و آموزشی و نظریه

تفاوت از م کاملاًای را به گونه هاموضوعآموزان اغلب کنندگان در امر تعلیم و تربیت باشند. دانشمشارکت

این تفاوت درک منجر به دشواری در فهم، تفسیر و  گیرند.ان یاد میآموزدانشآموزگار و یا حتی دیگر 

 کهیگامهنحتی ارتباط با دیگران در محیط کلاس درس خواهد شد. در ارتباط تدریس و یادگیری ضمنی، 

اری آموز از این دشوآموز مشکلی در یادگیری پدید آید، لازم است آموزگار معنای تجربه دانشبرای دانش

آموزگار به دنیای فهم  کهیهنگامخود را مورد بازنگری قرار دهد. تنها را درک کرده و شیوه تدریس 

قادر خواهد بود مشکلات او برای یادگیری را بفهمد و بداند که چگونه باید  آنگاهآموز راه پیدا کند دانش

 موانع آموزشی میان خود و او را تا حد امکان برطرف کند. 
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دستورالعمل و راهنمای مدیریتی نیست که  ای کتابدانش موجود در تدریس و یادگیری ضمنی دار

با خواندن آن بتوان به مهارت مدیریت کلاس درس و مدرسه دست پیدا کرد. در واقع بعد ضمنی آموزش 

اساسی در بطن نظام آموزشی حضور داشته است  یامؤلفهعامل بسیار مهمی است که همواره به عنوان 

(Olesko, 2015در دانش ضمنی، یاد .) یك فن و حرفه محسوب شود، نوعی درگیری  آنکهگیری بیش از

 کند وهای خود سهیم میآموزان را در تجربهآموزگار، دانش ازآنجاکهوجودی با موضوع یادگیری است. 

نوع آموزش از اهمیت و  جایگاه تدریس  ینادر  هاگزاره، نقش یابدمیراه  هاآنشخصی  یهاتجربهبه 

شود حاصل درک وجودی از موضوع درس است و بیان می آنچهبه همین دلیل،  صریح برخوردار نیست.

ان معنادار خواهد بود.در این شیوه از آموزش بخش بسیار مهمی از آموزدانشهمواره برای آموزگار و 

مند شدن عینی را ندارد. لذا بدون به اشتراک گذاشتن یادگیری و تدریس قابلیت تدوین همگانی و قاعده

، ردیگعبارتبهتوان از تدریس و یادگیری سخن گفت. های ارزشی و اخلاقی، نمیها و نگرشتجربه

دی است ها، احساسات، عواطف، و عقایرش عقلانی وقایع نیست بلکه ترکیبی از گرایشیادگیری صرف پذی

 گذارد. که خود را به جای عقل در وجود آدمی به نمایش می

تدریس و یادگیری نه در محتوای اصلی درس بلکه  1نقطه تلاقی و یا به عبارت پولانی تلفیق ضمنی

سازد. شناخت نظری و منفعلانه به دانش عملی فعالانه بدل میدر متن کلاس صورت خواهد گرفت و آن را از 

های درس معمول و سنتی مطابق با روش تدریس صریح، تدریس و مونولوگ آموزگار در کلاس برخلاف

ان انتظار تومی روازاینیادگیری ضمنی نوعی دیالوگ است که در آن یاددهنده و یادگیرنده مشارکت دارند. 

دگانه و نامکشوف موضوع درسی را داشت. بعد انضمامی دانش ضمنی در مقابل با بعد های چنانکشاف لایه

انتزاعی دانش صریح یادگیرنده را از وضعیت منفعل و گیرنده محض در فرایند تدریس به عامل سازنده 

صی های شخها و برداشتکند. در فرایند تدریس ضمنی که آغشته به تجربهمحتوای آموزشی بدل می

ی شود. تدریس و یادگیری ضمنی مبتناست هر لحظه در رابطه و کنش متقابل خلق می آموزدانشر و آموزگا

 است.  پذیریمتعمشخصی  و  کاملاًآموز است، لذا امری ها و تجربه زیسته آموزگار و دانشبر عقاید، ارزش

 

 نتیجه 

بخشد. یدگیری را شکل ماگر دانش ضمنی محتوای یادگیری را در برگیرد، تدریس ضمنی فرایند یا

 نچهآشیوه انتقال دانش است.  در تدریس ضمنی  سازدمیتدریس صریح را از تدریس ضمنی متمایز  آنچه

                                                 
1. Tacit Integration 
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ت. نگاشته شده بلکه در فواصل سفید نانوشته متون درسی حاضر اس در کلماتشود نه به یادگیرنده منتقل می

صی های شخهای درسی، نقش برداشتشخصی آموزهان به تجربه آموزدانشاین نحوه آموزش برای ترغیب 

آموز در یادگیری و تدریس ضمنی، دنیای ذهنی آموزگار و دانشکند. ها را بسیار با اهمیت قلمداد میآن

ا آن ر تواننمیتدریس ضمنی، آموزشی زمینه و موقعیت محور است و شود. جایگزین متون درسی می

مستقل از فضای فرهنگی و فکری مخاطبانش در نظر گرفت. تدریس و یادگیری ضمنی رابطه و کنش متقابل 

آن در قالب  پذیرییمتعمای خاص است که امکان آموز به گونهوجودی میان شخص آموزگار و دانش

نه مهارتی  تدریس ضمنی معلم وجود ندارد. بنابراین یادگیری وای تدریس در مراکز تربیتالگوهای کلیشه

 شخصی، سوبژکتیو، موقعیت محور و یگانه است.  کاملاًای مدون و عمومی و الگوپذیر بلکه تجربه

آموزان مانند نحوه ارتباط برقرار كردن، مشاركت گروهي و يا هاي عملي دانشمهارت درمجموع

و يا مسائلي كه در محيط با ديگران براي حل مشكلات زندگي شخصي  يفكرهم همدلي كردن، كمك و

طور هايي نيست كه به مدرسه با آن مواجه هستند به واسطه ماهيت ضمني خود از آن دسته آموزش

رسمی و صریح در مدارس آموزش داده شده و یا بتوان میزان کیفیت آن را با آزمون سنجید. گفتگوی 

 هایدفها و تشریح و به مشارکت گذاشتن هآموزان، نکات برگرفته از روابط فردی با آنآموزگاران با دانش

 ها کمكآموزان و اولیاء به رشد و تقویت هرچه بیشتر دانش ضمنی آنمدرسه و واحد درسی برای دانش

خواهد کرد. بنابراین دانش ضمنی به جای تحلیل مرسوم وسیله هدف در ساختار آموزشی راهی به سوی 

  گشاید.تربیت می اندرکاران تعلیم ودرک بهتر مسائل برای دست
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 یکندوکاو فلسف هایدر حلقه ،یدوست فیبازتعر
 

 1یتیمهرنوش هدا

 1/5/97تاریخ پذیرش:  20/9/96 تاریخ دریافت:

 

 چکیده

ماعی های زندگی اجتچالش ترینمهمپدیدۀ دوستی  به عنوان یکی از  ریتأثهدف اصلی این پژوهش، بررسی 

. است یففلس کندوکاو یهاحلقه در نوجوانان و کودکان یمعرفت شرفتیپ بردر دوران مدرسه،  ژهیوبهانسان 

این پژوهش  یهاافتهیبرای دستیابی به این هدف از روش تحلیل و تفسیر متون و استنتاج منطقی بهره گرفته شد. 

همواره با دو دغدغه « های کندوکاو فلسفیحلقه»حاکی از آن است که گفتگوی جمعی نقاد و خلاق در 

-شارکت در گفتگوی انتقادی احتمال تخریب و تکدر دوستی میان همهمراه است: نخست، در صورت م

های کندوکاو به دلیل عدم شناختی در حلقهکلاسان وجود دارد. دومین نگرانی، رکود پیشرفت معرفت

ر تهای بدیع در حین گفتگو و پیروی از آرای افراد قویمشارکت دوستان صمیمی در فرایند نقد و تولید ایده

-های تأملی نیازمند تغییر و تحولاتی در سختگونه که این جنبشرسد، هماننظر می. لذا بهباشدیمدر کلاس 

مفهوم دوستی،  ملهازج تیو تربافزاری تعلیم بایست در حوزه نرمافزارهای نظام تعلیم و تربیت سنتی هستند، می

وم تواند مفهاد و خلاق میتعریف جدیدی ارائه دهند. پرورش تفکر مراقبتی درکنار دو مهارت فکری نق

 آمدهدستهبهای آن ارتقاء دهد. برپایه نتایج دوستی را در ذهن کودکان به مثابه یک امر مراقبتی با تمام ویژگی

رشد شمندانه و ای مراقبتی، اندیرا به رابطه دیتائای سطحی و مبتنی بر بازتعریف مفهوم دوستی از رابطه توانیم

 پیشنهاد داد. دهنده

 : دوستی، حلقه کندوکاو فلسفی، تفکر مراقبتی، دوستی مراقبتی.های کلیدیژهوا

                                                 
 mehrnooshhedayati77@ygmail.comی، و مطالعات فرهنگ یپژوهشگاه علوم انسان اریاستاد.  1
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 مقدمه

به  ریزی آموزشی است. دوستی،توجه به رشد روانی اجتماعی کودکان یکی از عوامل توفیق برنامه

رین تهای کلی سلامت فردی و اجتماعی، در طول دوران تحصیل از بنیادیشاخص ترینمهمعنوان یکی از 

ری گیباشرررد که اثراتی پایدار و ماندگار در شرررکلی هویت کودکان و نوجوانان میریگشرررکلعناصرررر 

فلسررفه برای »رویکرد تربیت تأملی (. Leszczensky, Pink and Kalter , 2015, P. 21)شررخصرریت دارد 

رح آرای بدیع، طوگو، استدلال، های فلسفی مانند پرسشگری، گفتجویی از رویه)فبک( با بهره« کودکان

عاطفی را در کودکان پرورش دهد.  -های سرط  بالای شرناختیو نقد و تحلیل این آراء قصرد دارد مهارت

این برنامه با تقویت قوای اسرررتدلال و منطق، و تشرررویق خلاقیت در افکار و عمل، در کنار توجه به ابعاد 

ی هاخصری و تحمل برای شرنیدن ایدههای شرارزشری و عاطفی عقلانیت، تلاش دارد جسرارت در بیان ایده

متفاوت را بالا برده، و تفکر مستقل کودکان را در عین تفکر جمعی بهبود بخشد. لذا، در این برنامه بر تغییر 

شررود. ماهیت معرفتی این حلقه، اجتماعی و می دیتأک 1های کندوکاو فلسررفیفضررای سررنتی کلاس به حلقه

باشرررد می یکاوشرررگرالاذهانی و حاصرررل کندوکاو و پژوهشررری اسرررت، بدین معنا که معرفت امری بین

(Maraashi and Ghaedi, 2015, P.20 بنابراین، پیشرررفت معرفتی اعضررای حلقه در .)ا، هایده گرو آزمون

ا، و ه، کشررف زوایای مغفول پدیدههاآنسررتان و نقد مسررتدل های دوطرح نظرات بدیع، توجه دقیق به ایده

به رشد جمعی است. درک تحولات معرفتی حاصل از مشارکت انعطاف برای خود اصلاحی، و تعهد نسبت 

 Lipman andاسررت ) یابیردقابلوگو در کلاس در حلقه کندوکاو فلسررفی تنها با مشرراهدۀ پیشرررفت گفت

Sharp, 2015, P. 25ترینممهرفت معرفتی چندان هم ساده نیست و با موانعی روبروست: یکی از (. اما پیش 

ستان از نقد و مخالفت با ایده ست. با توجه به ویژگیاین موانع، نگرانی دو دوران  های خاصهای یکدیگر ا

و نقش اسرراسرری آن در تحول  ،زندگی اجتماعی مسررتقل هتجرب ترینمهمعنوان اولین و شرراید به  ،مدرسرره

ست در خصوصهایی که همواره با چالش ،ت اجتماعی کودکانشناخ ستجربه حس نیاز به دو ت یابی، دو

او های کندوکها در حلقهشدن و دوست ماندن همراه است، شُبهاتی در خصوص تقویت یا تخریب دوستی

. برخلاف بسرریاری از فعالان فبک که دوسررتی را شرررف پیشرررفت معرفتی در حلقه شررودیمفلسررفی مطرح 

ند )ندوکاو میک تأثیر دوسرررتی در معنای رایج آن را در Badhar,1993;Roumer,1994دان (، برخی دیگر 

                                                 
 1 .Community of Philosophical Inquiry  این اصطلاح در ادبیات پژوهشی به زبان پارسی به عنوان اجتماع پژوهشی نیز ترجمه

شده است، اما حلقه کندوکاو فلسفی عنوانی است که گروه فلسفه برای کودمان پژوهشگاه علوم انسانی پس ازمطالعات و 

 ای علمی فراوان به عنوان جایگزین این اصطلاح انتخاب نموده است.گفتگوه
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(. Davey, 2004b, P. 39ند )پندارمی مانعآموزان بسرریار اندک، و حتی در مواردی پیشرررفت معرفتی دانش

 با دوسرررتانهای بدیع و خلاق، نوعی تعارض و مخالفت نقاد یا طرح ایده یهامباحثهچراکه احتمال دارد 

ت آنان گیری از مشارککه سبب کناره ،داشته یدربآموزان تلقی شود و پیامدهای ناخوشایندی برای دانش

دانه پیامد گفتگوی نقا بررسررریشرررود. لذا هدف اصرررلی این مطالعه  واقعی یبه معنافلسرررفی  هایدر مباحثه

چنانچه  ودشمشخص  باشد تامی هاآنروابط دوستانه و صمیمی  بر و فلسفیهای کندوکاکودکان در حلقه

و یا حتی رفتارهای  تیحماعدم، یدلخورکودکان مایل به حفظ روابط دوسرررتانه خود باشرررند، یا نگران 

 برنامه است، عمق و محتوا پیدا مدنظر کهچنانآنهای نقاد خود شوند، آیا بحث یهایکلاسهمپرخاشگرانه 

که مانع  ،های عاطفیبسررترفت از بنتر از مفهوم دوسررتی، راهی برای برونکند؟ سرر س با تعریف عمیقمی

 د.گردشود، ارائه تفکر منطقی و نقاد میان دوستان می

 

 ضرورت توجه به مفهوم دوستی 

ی آن را با افراد مختلف تجربه ای پیچیده و چندعاملی است که فرد در طول زندگدوستی پدیده

تحول زندگی  ترینمهم(. محققان بسیاری DeSousa and Cerqueira-Santos, 2012, P. 325کند )می

 واقعهبدانند؛ چراکه در این مرحله کودکان از دوران دبستان را تمرکز بر مفهوم دوستی می ژهیوبهکودک، 

 نیازهای آنان را درک کرده و به آن پاسخ دوستشاندارند که  کند به دیگران نیاز دارند و انتظاراحساس می

، حاضرند از تمام علایق خود بگذرند و دارندنگهدهد، در برخی موارد نیز برای آنکه دوستی را کنار خود 

(. در نوجوانی پدیدۀ Hartley–Brewer, 2009; Selman, 2007) به نیازهای دوست خود پاسخ گویند

و منبع اصلی صمیمیت تلقی  اعتمادقابل حامی، فردی شود و دوست خوب، تر میمهمدوستی از این هم 

های انتخاب، تداوم و کیفیت دوستی در راستای تحول شناختی فرد به وقوع تحول ملاکالبته شود. می

های ارزشمندتری برای دوستی تعیین پیوندد؛ هرچه ادراک شناختی فرد در سطوح بالاتر باشد، ملاکمی

، در دوران کودکی و نوجوانی دوستی سبب یطورکلبه(. Hejazi and Zohrevand, 2001, P. 18کند )می

تواند سبب ایجاد روابط شود و میها میتقویت و بهبود مشارکت اجتماعی، همکاری و مدیریت تعارض

 س شوده نفو کسب اعتماد ب یابی و شناخت خود و دیگری، احساس تعهد، توفیق در چالش هویتیمیصم

(DeSousa and Cerqueira-Santos, 2012, P. 326.)  ،خود را با  ینوعبهآموزان دانشدر دوران تحصیل

نبودن، و حتی محافظت از انواع قلدری فیزیکی یا عاطفی در  یداشتندوستگروه دوستان در برابر تحقیر 

یت شاگردان برقرار است، ظرف هایی که جو دوستانه بینکنند و حتی در کلاسفضای آموزشی مسل  می

توان یک منبع رشد ، دوستی را میخاطر نیهم(. به Johnston, 2006خورد )یادگیری بالاتری نیز به چشم می
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شناختی و عاطفی قلمداد نمود که در کنار سایر منابع، به کودکان و نوجوانان در حین فرایند عبور از تجربیات 

 (. Adams, Santo and Bukowski, 2011کند )ناخوشایند کمک می

کودکان  شناختی -اجتماعی و سلامت عاطفی -با توجه به اهمیتی که پدیدۀ دوستی در رشد فردی

تواند هد، نمیدای برای بهبود وضعیت تعلیم و تربیت ارائه میو نوجوانان دارد، هر رویکرد تربیتی که برنامه

-یان دانشنظریه ویگوتسکی، ارتباف م بر اساس، «فبک» ل باشد. در رویکرد تربیتیفاز نقش کلیدی آن غا

رویه آموزشی این  توان درشود. این موضوع را میکلیدی در رشد فکری محسوب می یعنصر، آموزان

-یمشاهده نمود. لذا، در ادامه نخست ویژگ خوبیبهمعروف است،  «حلقه کندوکاو فلسفی»برنامه که با عنوان 

 شود، تا بتوان نقش و جایگاه دوستی را در آن بررسی نمود.تبیین می ختصارابههای این رویه تربیتی 

شده، دارای ساختار باز، و مبتنی بر گفتگو است که ، اجتماعی هدایتحلقه کندوکاو فلسفی

اشد بهای فکری سط  بالا در کودکان و نوجوانان میلی من بهترین رویه برای پرورش مهارت زعمبه

(Kennedy, 2012, P. 36 .)یی و نی مانند پیرس، دیوحلقه کندوکاو فلسفی برگرفته از ایده فیلسوفا

 (،Gutiérrez-Santiuste, Rodríguez-Sabiote and Gallego-Arrufat 2015, P. 349) ویگوتسکی

ا جریان هگرانه برای رشد فکری مبتنی بر پیشرفت استدلالفضایی هدفمند است که در آن، فرایندی هدایت

به شیوۀ  1وشنوداین فرایند، صرفاً یک بحث و گفتگوی ساده و رایج نیست بلکه یک فرایند دقیق گفت .دارد

(. حلقه کندوکاو فلسفی، Lipman, 2003, PP. 84-90کند)که هدفی رشدی را دنبال می ،فلسفی است

نسبت به  لیتهمکاری و همیاری برای یادگیری مشارکتی را در میان کودکان تشویق کرده، و احساس مسئو

 هایبهاماهای فلسفی و طرح بخشد. شرف لازم برای ظهور ایدهجامعه را ارتقاء می طورکلیبهخود، دیگری، و 

(. نتیجه مشارکت مستمر kizel, 2017, P. 89باشد)ها میباز بودن نسبت به تفاوت ،اندیشانه در این حلقهژرف

مراقبتی، و مشارکتی از طریق تقویت منطق در کنار عواطف در چنین اجتماعی، پرورش تفکر نقاد، خلاق، 

 ,Sharp, 2007فردی بالنده است )ها، بهبود قدرت داوری معتبر و منصفانه، و برقراری روابط میانو ارزش

P. 255 پرورش متفکران مستقل، نیازمند و مروج تفکر مشارکتی بوده، و افراد از  نیدر ع(. حلقه کندوکاو

یابند که رشد فکری واقعی بدون حمایت سایر افکار صورت نخواهد گرفت، ی متمادی درمیهاطریق تمرین

(. در این بافت Gutiérrez-Santiuste et al., 2015, P. 351لذا رشد فردی در گرو رشد جمعی است )

رتباف یت ابه عنوان یک شخص، رشد اعتماد متقابل و ظرف گریکدیبه تربیتی، افراد گفتگوی معتبر، احترام 

(. شرتز بر این باور است که حلقه کندوکاو فلسفی Sharp, 2014, P. 19کنند )در سطوح متنوع را تجربه می

                                                 
1. Dialogical 
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یک ابزار بسیار حیاتی و پارادایمی برای تعلیم و تربیت همدلانه میان دوستان است؛ چراکه تربیت همدلانه 

 ,Schertz, 2006شود )زان هدایت میآموگری دانشمحوری است که با میانجینیازمند تعاملات پژوهش

P. 8ت اشتیاق برای کندوکاو و میل وافر به کنکاش حقیق بااحساساساس حلقه کندوکاو فلسفی (. براین

م از زوایای متفاوت تداو هاموضوعشود، و با اتخاذ دیدگاهی نقاد برای آزمون صورت مشارکتی آغاز میبه

ظرهای نبیان حقیقت از منظرهای مختلف، حتی به شکل اختلاف حلقه،پیشرفت معرفتی در این یابد. لازمۀ می

 جایبه آموزانفضای حاکم بر حلقه کندوکاو، دوستی و همکاری میان دانش باوجودآنکهباشد. مستدل می

منجر  کشند که ممکن استیکدیگر را به چالش می شدتبه چنانآنرقابت است، اما گاه در خلال کار افراد 

 هایابهام(. درنتیجه کودکان و نوجوانان توجه به Radji, 2016, PP. 144-146های هیجانی شود )به برداشت

ا اتخاذ کنند، و بمعلم و دوستان معاوضه می تائیدذهنی و طرح پرسش یا ابراز نظر شخصی را با لذت جذب 

ز این قبیل، قدرت محوری و مواردی احافظههایی مانند سکوت، توافق، کسب نمره خوب، رقابت، رویه

 (.Hedayati, 2017a, P. 341سازند )تفکر نقاد و خلاق، و حتی حیرت فیلسوفانه خود را سرکوب می

شواهد پژوهشی موجود، کودکان و نوجوانان جذب افرادی با ویژگی مشترک و مشابه  بر اساس

(، لذا Campell et al., 2015, P. 245نظر )روابط هماهنگ برقرار است، نه اختلاف هاآنشوند، که بین می

درست  کهیدرصورتهای کندوکاو کلاسی، وشنود فلسفی و پیشرفت معرفتی در حلقهممکن است گفت

؛ گرددا مواجه هگیری از مشارکت در مباحثهآسیب به روابط دوستانه یا کناره ازجملهاجرا نشود، با مشکلاتی 

ق داشته های مختلف تفاهم و تواف، از جنبههاموضوعی تمام چرا که بعید است تمام افراد گروه با یکدیگر، رو

 باشند. 

 

 نقاد و خلاق یهامباحثهموانع مشارکت دوستان در 

اشد، اما بدون های آن نبشاید نیازی به تشکیل یک حلقه کندوکاو با تمام ویژگی فلسفه ورزیبرای 

-ی اندیشهحور، تمرکز بر ماهیت جمعهای کفتگومشک برای حصول توفیق و پیشرفت معرفتی در این حلقه

ورزی اهمیت وافر دارد، و بیشترین اهمیت آن در ساخت دانش به شکل مشارکتی و همیارانه از ابتدا است 

(Turgeon, 2012.) شیوۀ فردی آموزش داد، اما عامل های فکری را به، شاید بتوان مهارتدیگرعبارتبه

ی که اهای آموزشی، باور به کاوشگری مشترک است، رویهرویهتمایز و برتری حلقه کندوکاو از سایر 

افزایی هوشی، افزایش توان فهم اعضای خود را ارتقا داده، و منجر به احساس هویت جمعی، هم نفسعزت

 دیگربیانبهیا  هاهمکلاسیمشارکت  درنتیجهشود. مشترک، احترام متقابل، و افزایش گستره دامنه فکری می

(. اما چنانکه Hedayati, 2017a, P. 349ین حلقه، شرف ضروری تشکیل و تداوم آن است )دوستان در ا
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ا به خاطر هشناختی در این حلقهویژه از حیث معرفتها بهاشاره شد، ممکن است پیشرفت مباحثه ترپیش

وانع اشاره این مکلاسان رایج است، با مانع روبرو شود که در ادامه به برخی از تعریفی که از دوستی بین هم

 :  شودمی

ه صرفاً مبتنی های سطحی و رایجی کدوستی متأسفانه یکدیگر:از و حمایت مطلق  تائیدمثابه دوستی به (1

باشد، عامل مخربی برای کندوکاو فلسفی است. چون کودکان در و حمایت یکدیگر می تائیدبر 

رک علایق مشت هاآنکمک کرده و با  هاآنکنند که به دوران دبستان کسانی را دوست تلقی می

(. در دوره Damon, 1983کنند )و تمجید می تائیدحمایت،  هاآندارند، در مدرسه یا محله از 

تحسین  شازپیبیشکه  ،شدن استهای نوجوان، موردپسند واقعویژگی ترینمهمنوجوانی نیز یکی از 

ن و اتخاذ مواضع فکری مشترک، از موانع سازد. این خشنودسازی دوستادوستان را مهم می تائیدو 

 های مخالف و متفاوت است.اصلی ابراز ایده

د با گروه ویژه نوجوانان به تعلق و پیونمیل وافر کودکان و به مثابه احساس تعلق به گروه:دوستی به (2

 سالان و همچنین رواج پدیدۀ قلدری در مدارس، اصولاً ظرفیت پذیرش نقد در میان دوستان راهم

ازد: نخست، سرساند، و فرایند پیشرفت معرفتی حلقه کندوکاو را به دو طریق مختل میبه حداقل می

ر. تانگاری یا تحقیر افراد ضعیفتر، و دوم از طریق نادیدهفرد قوی از طریق اعمال قدرت و قلدری  

ر رایج، برحسب باوهای گفتگو شوند، و اگر افراد با میل شدید تعلق به گروه دوستان وارد حلقه

ها را همسان  مخالفت با فردیت و هویت شخصی تلقی کنند، ممکن است شیرازۀ مخالفت با ایده

های عاطفی، کلامی، یا حتی جسمانی در و یا منجر به رواج خشونت ،روابط میان فردی از هم ب اشد

، و بر پرسشگریهای کندوکاوی که صرفاً حین و پس از گفتگوهای نقاد و خلاق شود. در حلقه

، چراکه جمعی را مسدود کند کاوشگریتواند مسیر بر قدرت مینقادی استوار هستند، روابط مبتنی 

ری و بر ایده خود اصرار کنند و بر جریان فک گرفته اختیار ها را درکنند بحثتر سعی میافراد قوی

-(. در اینYorshansky,2007, P.19; Fearnley-Sandler, 1998, P. 28جمع تأثیر بگذارند )

صورت، ممکن است سایر افراد موضع سکوت اختیار کنند، یا از روی اجبار یا احساس ضعف به 

 موافقت با دوستان قدرتمند خود تن دهند.

سان، کلانمایی برخی همبر قدرتعلاوه کلاسان:های نامطلوب هویتی توسط همدریافت برچسب (3

عواملی  ،هستند لیدخ آموزان در فرایند کندوکاو فلسفیعوامل دیگری نیز در عدم مشارکت دانش

دوستان، احساس عدم رضایت معلم از طرح  هایسؤالعدم توانایی در ارائه پاسخ صحی  به مثل 
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و شرم از بیان این حقیقت، ترس از احمقانه  موردبحث، عدم درک درست و کامل موضوع هاسؤال

به  کلاسانتوسط دوستان، و احساس عدم تمایل همیا نظرات بدیع و متفاوت  هاسؤالتلقی شدن 

های پرچانگی (. این احساس شرم و ترس، یا برچسبJohnston, 2006, P. 4)هاآنهای شنیدن ایده

های ناشی از این های سنتی نیز وجود دارد، اما میزان شیوع و شدت آسیبو کودنی، در کلاس

ۀ بیشتر است؛ چرا که مطابق شیوۀ مامایی اندیشهای کندوکاو فلسفی های هویتی در حلقهبرچسب

رکت اندیشی و حهای مستقل، عناصر کلیدی ژرفسقراطی، پرسشگری و بحث نقادانه و ابراز ایده

ا های منفی مانند شک از پذیرش، شرم ییابی هستند، لذا تا زمانی که افراد از هیجاندر مسیر حقیقت

قت رسید. در حقی در گفتگوها به حداقل ممکن خواهدترس در رنج هستند، امکان مشارکت واقعی 

کاری، نقصان دانش یا مهارت کلاسان و توسل به محافظهعامل رکود گفتگو میان هم ترینمهم

 کلاسان است.فردی بین دوستان و همکلامی نیست، بلکه کمبود اعتماد میان

سبب  مشکل دیگری که :کلاسانعدم توجه یا پذیرش مسئولیت دوستانۀ متقابل برای رشد هم (4

ابل تفاوتی نسبت به روشنگری متقشود، بیهای انتقادی میرنگ دوستان در مباحثهمشارکت کم

دیدگاه اشتباه یا ناقص دوست خود هستند، اما خود را  متوجهشود که دوستان دیده می گاهیاست.

 رائه هر ایدۀ بدیع یا متفاوتیبینند، لذا از اهای لازم نمیمسئول اصلاح این دیدگاه یا ارائه آگاهی

داشتن دوستان خود هستند، نه در پی رشد همواره در پی راضی نگه هاآنکنند، چون خودداری می

که کندوکاو یک فعالیت اجتماعی و نیازمند  است یدر حال(. این Pappano,2004) هاآنفکری 

های یکدیگر شریک شوند خواهد در کشف دیدگاهآموزان میاحساس مسئولیت است، و از دانش

(Naji,2016, P.157.) 

احساس مسئولیت و حساسیت نسبت به فرایند ابهام در ادراک فضیلت اخلاقی در دوستی:  (5

 یناسشمنظر معرفتاز  تنهانههای دوستان، خوداصلاحی همراه با مشارکت در رشد و بهبود دیدگاه

بنیادین نظام  هایهدفها و رسالت شود که ازضرورت دارد، بلکه نوعی رشد اخلاقی محسوب می

خورد، پس دوستی کامل به فضایل گره می ازآنجاکه(. Johnston, 2006تعلیم و تربیت است )

شرف آن کسب صلاحیت اخلاقی است، و استحصال این صلاحیت نیازمند تمرین و کمک پیش

اخلاقی نیز  به فضایل پایبندی ،حالبااینمتقابل دوستان، در فضایی امن و محترمانه، اما نقادانه است. 

ها و باورهای در دوستی با چالشی اساسی مواجه است: تعارض میان عشق به خود )عشق به ارزش

این  های کندوکاو فلسفیخود( یا عشق به دوست )بدون هیچ قید و شرطی(. مسئله اساسی در حلقه
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باورهای شخصی وارد فضای نقد و ها و است که اگر افراد صرفاً با سرس ردگی به منظومه ارزش

ت ها جایگاهی نخواهند داشگفتگو شوند، مفاهیمی مانند ارتباف اخلاقی و دگرآگاهی در این حلقه

ار توان انتظرعایت اخلاقیات و دگراندیشی باشد، چگونه می بر اساسو اگر ارتباطات صرفاً 

 (. Marshal et al, 2009ار خود را داشت )ها و باورهای نسبتاً پایدو ارزیابی نظام ارزش وتحلیلتجزیه

قبال از و است رد،های انتقادی وجود داهای کندوکاو بلکه در تمام گفتماندر حلقه تنهانهموانع فوق 

با  که اغلب گفتگوهاطوریبه سازد،می ها و حتی پیشرفت سالم آن را با چالش جدی روبرواین مباحثه

ان و . به همین دلیل مبدعشودمیستانه نبوده بلکه به جدل نیز منتهی تنها دومنظرهای متفاوت، اغلب نه

های تفکر نقاد و خلاق، پرورش مهارت فکری دیگری را پیشگامان رویکرد تربیتی فبک، در کنار مهارت

که « 1تفکر مراقبتی»دانند، مهارتی با عنوان گیرد، بسیار مهم و ضروری میها و عواطف ریشه میکه از ارزش

های حاصل از تفکر صرفاً منطقی، امری ضروری است. طبق نظر متخصصان، این کاهش تعارض جهت

های فکری نقاد و خلاق، کاوشگری جمعی، پیشرفت معرفتی مهارت فکری برای ترویج و تقویت مهارت

 (. Sharp, 2014مباحث، و تحکیم روابط دوستانه، نقش حیاتی دارد )

 

 تفکر مراقبتی
فکری اخلاقی، عاطفی، هنجاری و مبتنی بر ارج نهادن و مشارکت فعال در وعی مهارت تفکر مراقبتی، ن 

(. طبق Sharp, 2007, P. 249است ) خیر همگانیجامعه، همراه با درجاتی از دغدغه برای بسط و گسترش 

، عاطفی، ی(، هنجارینهادن )تفکر ارزششامل تفکر مبتنی بر ارج  ،تعریف لی من، تفکر مراقبتی از پنج ویژگی

ا ت کندمی(. تفکر مراقبتی کودکان را ترغیب Lipman, 2003, P. 271برخوردار است ) ،فعال، و همدلانه

مند قضاوت و داوری کنند یک نظام ارزشی تأملی برپا کنند و از این طریق امور را مشفقانه و دغدغه

(Marshal et al, 2009 این تفکر، مهارت پیوند زدن میان اندیشه و .)( عاطفهFisher, 2013و ،)  نوعی ایمان

 ,Sprodهای اخلاقی، بهبود امور، و خوداصلاحی )و تعهد به قدرت تفکر برای کمک به حصول هدف

2001, P. 25.است، اما قدمت قرارگرفته اخیر موردتوجههای رسمی در دهه طوربهاین اندیشه گرچه  ( است 

توان دریافت می خوبیبه زمینایرانتوجه به آن برای آحاد بشر، بسیار طولانی است و با تأمل در ادبیات غنی 

 .2هرآن کس که اندیشه مراقبتی ندارد، از آدمیت، به معنای خاص آن به دوراست

                                                 
1. Caring Thinking 

 نشاید که نامت نهند آدمی  تو کز محنت دیگران بی غمی2. 
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لسفی های کندوکاو فدر حلقه کهچنانآن -اجتماعی یاز منظری، بلکه فرد ینه به عنوان مفهوممفهوم مراقبت 

 کهطوریهبمعطوف به احساس مسئولیت نسبت به کیفیت و دوام ارتباف و رشد مشترک است،  -است موردنظر

شه پایه اندی . در اجتماعاتی که بردارندارزشفعالیت، هم موضوع و هم افراد دخیل در آن، برای فرد  شکلهم

های مشترک همراه با پذیرش و عناصری مانند اعتماد، همکاری، و هدفمراقبتی و حمایت متقابل استوارند، 

(. این اجتماعات دارای Treffinger, 2014های موجود در اولویت ارزشی هستند )احترام نسبت به تنوع و تفاوت

ابستگی های مشترک، وفردی قوی، درنظرگرفتن آرای تک تک افراد، ارزشهایی مانند ارتباطات میانویژگی

 (. Brahm and Bowling, 2009باشند )ها میگیریمعی، و دخیل بودن اعضا در تصمیمج

-یسبب پرورش و تقویت مهارت تفکر مراقبتی م تنهانهحلقه کندوکاو فلسفی، اجتماعی است که 

 ,Daveyشود، بلکه به دلیل ترویج تفکر نقاد و منطقی، بقای آن نیز وابسته به حضور چنین تفکری است )

2004b, P.52های فکری ارزشی برابر دارند، اما تفکر مراقبتی برای پایداری گفت( و اگرچه تمامی مهارت-

وشنود واقعی (. گفتSharp, 2004a, P. 248های کندوکاو، امری حیاتی است )وشنود دموکراتیک در حلقه

 ,Sprod)وکاو و ارزیابی امور است و مسئولانه نسبت به فرایند کند 1در این حلقه نیازمند نوعی تفکر متعهدانه

ای جدید ههای متفاوت و یا حتی مخالف، یا طرح ایده. بنابراین، در صورتی که افراد برای بیان ایده(2001

زۀ کافی چندان متعهد و مسئول نباشند، انگی دوستانشاناحساس امنیت نکنند، یا نسبت به رشد فکری خود و 

یا میل به  های سطحی ونیز وجود نخواهد داشت. اینجاست که دوستی اندیشیبرای پیشرفت شناختی و ژرف

ت، تفکر های نادرسحفظ رابطه به هر قیمتی، ممکن است با فرایند کشف حقیقت، اصلاح باورها و قضاوت

یرد. گنظرات سایرین و همچنین علاقه به رشد مشترک، در تعارض قرار مستقل و ابراز آن، توجه به نقطه

سعی در  مداوم طوربهکن است شاهد آن باشیم که دوستان از ابراز نظرات متفاوت حذر کنند، و درنتیجه مم

تواند اوت میکنند اظهار نظرات نقاد یا متفباشند؛ چرا که تصور میستاره گروه داشته  ویژهبهیکدیگر،  تائید

 شود.  هاآنموجب اختلاف و تکدر خاطر دوستان و درنتیجه طرد 

رخی پیشگامان این ب متأسفانهبه اهمیت تفکر مراقبتی و حتی تفکر عاطفی در میان افراد،  باور باوجود

(، و حتی ;Davey, 2012, P.143کنند )برنامه، تفکر مراقبتی را صرفاً مراقبت از فرایند و ابزار تحقیق تلقی می

-حوزهاز نظر شارپ اما  ،(  .2Bernifie, 2008, Pدانند)می2و نوعی نازپروردن ،آن را مزاحم گفتگوی نقاد

های تفکر مراقبتی در حلقه کندوکاو فلسفی، ضمن آنکه دربرگیرندۀ توجه و اهمیت به ابزارهای کندوکاو، 

ای همسائل شایسته کندوکاو، و فرایند کندوکاواست، به همان میزان نیز متوجه و مراقب عواطف و ارزش

                                                 
1. Committed Thinking 

2. Pampering 
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جه اندیشیدن و تومنظر، مراقبتین دو نگرش متضاد، از یک (. در قیاس ایSharp, 2014, P. 20باشد )اعضا می

یل که ممکن به این دل ،شودهایی مانند دوستی برای حیات فرایند کندوکاو فلسفی مخرب تلقی میبه ارزش

ی در جهت ااز منظر دیگر، حلقه کندوکاو مبتنی بر تفکر مراقبتی، رویه ؛ واست مانع از نقدهای کوبنده شود

تعریفی از مفهوم رسد باز، به نظرمیروازاینشود. مندانه انگاشته میکیم دوستی حقیقی و فضیلتتعمیق و تح

 دوستی که مانعی برای رشد فکری متقابل دوستان نباشد، ضرورتی اجتناب ناپذیر باشد.
 

 های کندوکاو فلسفیدوستی در حلقه بازتعریف

گیری زندگی افراد قرار دارد و در شکلها در کانون دوستی در تمامی فرهنگ باوجودآنکه

اما همواره در طول تاریخ، عدم توافق قطعی روی  ،(Helm, 2005, P.2کند )شخصیت نقش اساسی ایفا می

دلیل . (Allan, 1996)سازد وجود دارد معیارهایی که یک رابطه را دوستانه، و یک فرد را دوست واقعی می

د نسبت میزان تعه بر اساسای مختلف دوستی در زندگی دانست که توان کاربردهاین وسعت معنایی را می

 شود. پیش از بازتعریف دوستی مراقبتی در حلقه کندوکاو لازم استبه رشد طرفین در این رابطه تبیین می

ه کودکان و نوجوانان، نوعی رابط زعمبه« دوستی حقیقی»قرار دهیم: نخست، مفهوم  مدنظررا  فرضدو پیش

ک فارغ از یانه و مسئولانه است. دوم، نقد و مراقبت دو مفهوم متعامل و وابسته هستند که هیچمندفضیلت

 یابد.دیگری ظهور و دوام نمی

  کودکان و نوجوانان: زعمبهمفهوم دوستی حقیقی 

 کنند که به یکدیگر کمکعلاوه براینکه کودکان و نوجوانان دوستان خود را افرادی معرفی می

های یکدیگر را تحسین نموده و در گذارند، و پیشرفتبه اشتراک می باهمنموده و آنچه را که دارند 

، اعتمادلقابدهند، و امنیت برای ابراز خود می نفساعتمادبهمانند، و به یکدیگر ها در کنار هم میشکست

دوستی » هاآناز نظر  اما (؛Brendt, 1999هستند)، کنجکاو و اهل کاوشگری مشترک حمایتگررازدار، 

بالا است که در آن دوستان با کمک به ارتقای فکری و حمایت عاطفی برای  باکیفیت، دوستی توأم «خوب

وند شهای خوب میهای زندگی سبب رشد یکدیگر در جهت دستیابی به ویژگیکنار آمدن با چالش

(Obiunu, 2015, P. 128.) قطعی و هموارۀ یکدیگر نیست، بلکه اغلب  تائیدزاماً به معنای این کیفیت، ال

ها آن است خورند و بهترین دوستیبه تعارض برمی باهمکودکان قبول دارند که حتی بهترین دوستان هم گاهی 

(. Brendt, 2002, P.7همراه باشد) هاآنتعارض، با رشدی در جهت صمیمیت و آگاهی بیشتر بین  بعدازاینکه 

ای هرا چیزی فراتر از دوستی« دوست خوب»های طبیعی ملاک طوربهو نوجوانان  رسد کودکانمیبه نظر 

 دهند.سطحی و متمرکز بر رشد فکری و سوق به سمت فضیلت قرار می
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 تعامل مفهومی نقد و مراقبت
ود، ممکن است )یا به چیزی اهمیت دادن( تلقی ش 1پروای چیزی را داشتناگر مراقبت تنها به معنای 

ارتباف  ر پایۀبهای کندوکاو کلاسی، صرفاً کند تا در حلقهتصور شود تفکر مراقبتی افراد را ترغیب می

ای هتفکر و تأمل روی باورها و ارزش بر اساسدوستانه و عاطفی که دارند )کسب رضایت یکدیگر(، نه 

 باشند. برای فرار از این دام، برخیاشته گرانه دخود و سایرین، باهم تعامل و دیالوگی مشفقانه و حمایت

-تسهیلگران تفکر منطقی، با حذف تفکر مراقبتی، کودکان یا نوجوانان را در گفتگوی نقادی مشارکت می

 این شیوه نیز به دامی برای کسب هویت متأسفانهو  ؛که فاقد هرگونه مهربانی و ادراک عاطفی است دهند

ات او بدل احساس تخریبو  ،ایده دیگری نهفته در هایمستقل و ابراز قدرت اعضا، بدون درنظرگرفتن ارزش

ند. درست کتفکر نقاد تبدیل می جایبهگیری و عناد، شود، و حلقه کندوکاو را به مصافی جهت خردهمی

 روبیش متضاد با تفکرانتقادی و مانع نقد جدی اموراقبتی را کمپردازان که تفکر مشبیه برخی نظریه

باشد و اتفاقاً در برخوردهای   شکنندهکنند که درهم( و نقدی را کارساز تلقی میCowen, 2014دانند)می

 (.Bernifie, 2008, P. 11دانند)مراقبتی صحی  می یهامؤلفهنقد را بدون در نظر داشتن  ،انتقادی

مند روش راز تفک یو شکل ،که تفکر انتقادی راهی برای رشد است نه تخریب است نیااما حقیقت 

آن  شمبتنی بر قدر و ارزپردازد تا قضاوت و داوری است که به بررسی دقیق یک حقیقت یا یک اصل می

-سازی اشکالات یک( نه اینکه صرفاً در پی کشف و برجستهDaniel and Auric, 2011)چیز را شکل دهد

اشاره  مطرح شود. نقدی که نقطه آغاز آن،« نقد مراقبتی»نقد صحی  اصولاً نقدی است که به شیوۀ  باشد. چیز

صعودی »و س س تعیین آن چیزی باشد که شایسته تغییر است و نتیجه آن  ،به نکات برجسته و ارزشمند هر چیز
-تنها می(. نقادی نهCooperrider and Srivastva,1987; Hedayati, 2017b«)سقوطی نرم»است نه  «سالم

درت مانند ق« ابعاد عاطفی»های هرچیز صورت گیرد، بلکه خود دارای بایست توأم با توجه به ارزشمندی

 ;Facione)جویی، و بلوغ شناختی، استمندی، حقیقتی، روشنفکری، نظامتحلیل، کنجکاوی، خردمند

Facione and Sanchez, 1994)رای کلاسان، بلکه ببرای حفظ رابطه دوستان و هم  تنهانه . بعُد عاطفی  نقد

 های شخصی، لازم و ضروری است.جدل جایبههای نقاد پایداری مباحثه

م مرتبط هتوان گفت مهارت تفکر نقاد و مراقبتی چنان بهبا مشخص شدن ابعاد عاطفی تفکر نقاد، می

را به راحتی از هم تفکیک کرد. افرادی که اندیشه خود را مزین به مراقبت  هاآنتوان اند که نمیو آمیخته

اند، نسبت به دوستان خود احساس مسئولیت کرده و دغدغه اصلاح اندیشه خود و روشنگری دوستانشان  کرده

                                                 
1. Caring for 
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ند و هست باشد، آگاهتر شدن ابعاد متفاوت یک امر میو متفکران نقاد به هدف اصیل نقد که روشن ،را دارند

 دهند.ها را به تخریب هویت ترجی  میویرایش ایده ،برای تحقق این هدف

 

 های کندوکاو فلسفیدوستی مراقبتی در حلقه

 احساسی، و دارای کاربردهای متفاوتی است. این مفهوم ازتفاوتی و بیدقیقاً نقطه مقابل بی« مراقبت» 

و از  (Sharp, 2014, P.19)ت و شفقت انسانی فردی، تعهد، حساسیسو منبع دوستی، عشق، درک میانیک

رشد  .(Davey, 2004های معتبر است )ای برای کندوکاو و جستجوی حقیقت برپایه ملاکسوی دیگر انگیزه

معتقدند  لسوفانیف یبرخهای کندوکاو فلسفی نیازمند مشارکت در گفتگویی نقاد و خلاق است. فکری در حلقه

ن جذاب آ انیزننده است و ب قتیچون حق رند،گییدر کنار هم قرار نم خوبیبه قتیحقجستجوی و  یدوست

 نی(. اما اBernifie, 2008, P. 11باشند ) ماناز دوستان شتریدشمنان ما ب شودیباعث م قتیو گفتن حق ست،ین

 قتیحق یعلاقه به جستجو ای قتیحق انیو ب یدوست انیو م میسازاز مراقبت  یاست که نقد را عار یدرصورت

نکه نقد اغلب برای دوستان کار راحتی نیست، مگر آهمین خاطر به .مینیرا برگز یکیو تنها  میخط قرمز بکش

ند، و این تنها ککمک می هاآندوستان نقد را نوعی فعالیت دوستانه تلقی کنند که به روشن شدن فضای ذهنی 

 باشد. مراقبت درصورتی ممکن است که تفکر فلسفی و شیوۀ نقادی توأم با 

تنها نیازی به حذف تفکر مراقبت برای پرورش تفکر انتقادی نیست، بلکه با که نهحقیقت این است

توان دوستی مراقبتی را در میان کاوشگران جوان گسترش داد. حتی می خوبیبهاستعانت از هر دو مولفه 

ت تمام افرادی که درجستجوی حقیق دانست، خود برایسقراف که نقادی و بیان حقیقت را تلخ و دشوار می

گریست نکرد و هرگز به آنان با دیدۀ حقارت نمیبودند احترام قائل بود و با آنان با شکیبایی برخورد می

(Bernifie, 2008, P. 11 برخلاف افرادی که به .)افراد  ،کنند، دوستان نقادقصد تخریب یکدیگر را نقد می

انداز مکنند، اطلاعاتی برای نگاه به موضوع از چشتفکربرانگیز طرح می ی هستند که پرسش هایاعتمادقابل

 Costa and) دهندکنند، و ایده یا کار دوستشان را به عنوان یک دوست مورد نقد قرار میمتفاوت تهیه می

Kallick, 1993, P.50 .)ود.شهای رایج اشاره میهای مراقبتی از دوستیدر ادامه، به برخی تمایزهای دوستی 

کر مراقبتی باشد، ای که توأم با تفدر گفتگوی نقادانه برای پذیرش: تائید جایبهتمایل به رشد متقابل  (1

یست، رفتاری غیردوستانه و مسبب رنجش ن تنهانهارائه نظرات متفاوت و یا مخالفت با آرای یکدیگر 

یاق استقبال که با اشت ،بلکه نوعی همیاری فکورانه و هدیه دوستانه در مسیر درک بهتر حقیقت است

شود. در این نوع دوستی، به همان اندازه که رشد فکری اهمیت دارد، عواطف و حرمت اشخاص می
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ای هها بعد از مشارکت در دیالوگبوهم، دوستی زعمبههمین دلیل گیرد. بهقرار می موردنظرنیز 

-ها قرار میضوها و مفرتحت بررسی ارزش هاآنشوند؛ چراکه ارتباطات اولیه تر میتأملی، قوی

 (.Davey, 2012, P. 65گیرد )

مفهوم مراقبت  تی:های مراقبصرفاً تفکر عاطفی در دوستی جایبههای تفکر مراقبتی استقرار تمامی جنبه (2

کدیگر دغدغه با ی»برآن  نیست، بلکه علاوه« پروای کسی یا چیزی را داشتن»دوستی مراقبتی صرفاً در 

دوستان مراقبتی  (.Sprod, 2001; Davey, 2007نیز هست )« 2فکر چیزی بودنبه »و « 1چیزی را داشتن

 و های فلسفی، ضمن علاقه به دوستان خود و درنظر گرفتن احساساتحین مشارکت در دیالوگ

اد های بدیع، و گفتگوی نقدر حلقه )بعُد عاطفی(، برای رشد متقابل، کشف ایده هاآننفس عزت

ی بر کنند )بعُد مبتنمحترمانه نیز ارزش قائل بوده و مشارکت فعال در گفتگوها را تحسین می

تر دیدگاه متفاوت دوستان به کار و س اس(، تمام تلاش خود را برای درک کامل یگذارارج

کنند فهم بهتری از دنیای شناختی و هیجانی دوستان خود به دست آورند )بعُد و تلاش می گیرندیم

ا هدایت ر هاآنکنند و تا جایی که گفتگو ها شرکت میهمدلانه(، و برای این امر مشتاقانه در بحث

 یزین چآبین  را برای پر کردن شکاف کارها نیاروند )بعُد فعال(، و تمام کند فعالانه پیش میمی

تواند باشد تا جهان را جای بهتری برای زیستن کند که می یزیآن چکه در حال حاضر هست و 

ی را در های تفکر مراقبتاساس، دوستان مراقبتی تمامی مؤلفهدهند. براین)تفکر هنجاری( انجام می

م فردی و همیانگیرند، تا هم از تخریب روابط های حلقه کندوکاو فلسفی به کار میحوزه همه

 کند. رکود فرایند کندوکاو تأملی و انتقادی پیشگیری می

 هگوناینتوان های مختلف حلقه کندوکاو را میهای دوستان مراقبتی در  حوزهبرخی ویژگی

 توصیف کرد:
 مراقبت از فرایند تحقیق 

 ر مسیر د ارزش نهادن به اصل تحقیق مشارکتی و احساس نیاز به حضور دوستان برای پیشرفت

 جوییحقیقت

  نقادانه با دوستان هایمباحثهعلاقه به 

  های دوستانو ابراز نظر نسبت به ایده هامباحثهمشارکت فعال در 

 تلاش برای درک دیدگاه دوستان 

                                                 
1. Caring with 

2. Caring about 
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  گفتگوی دوستانه جایبه هامباحثهتوجه به مسیر پیشرفت معرفتی 

 از تحقیر یا پرخاشگری های دوستان و حذرایجاد امنیت روانی برای ابراز ایده 

 مراقبت از ابزارهای تحقیق 

 ارزش نهادن به ابزارهای فلسفی مانند پرسشگری و دیالوگ 

  وییجانتقادی و انتخاب دوستانی با علاقه مشترک به حقیقت هایمباحثهعلاقه به تفکر تأملی و 

 هاموضوعجویی فعالانه از ابزارهای فلسفی برای تصری  بهره 

 های و پذیرش دوستان فارغ از ایده هامباحثههای معتبر در حین ملاک بر اساسها داوری ایده

 مطروحه

 توجه به مسائل شایسته تحقیق 

 های خود و دوستان تأمل روی ارزش 

  ی خاصهاموضوعبررسی چیستی و چرایی مواضع عاطفی خود و دوستان نسبت به 

  عضا کند و دغدغه مشترک اکمک مییی برای بحث که به بهبود وضعیت فعلی هاموضوعانتخاب

 ی شخصیهاموضوعطرح  جایبه باشدمی

 ی و های علمی یا روانشناختپرسش جایبهمتعین های از پیشهای فلسفی و فاقد پاسخطرح پرسش

 غیره

 توجه به شرکای پژوهش 

 شناخت مبانی ارزشی دوستان برای درک بهتر رفتار و مواضع فکری آنان 

 و افکار دوستان و همدلی با آنان تلاش برای درک عواطف 

 علاقه به رشد فکری دوستان درکنار خوداصلاحی 

  دیگربودگی» به خاطرها در ابراز عقاید و پذیرش دوستان احترام به تفاوت» 

ر مراقبتی به تعاریف مبنای تفک استقرار پدیدۀ دوستی بر استقرار دوستی حقیقی به عنوان یک فضیلت: (3

ستی حقیقی بسیار نزدیک است. ارسطو در اخلاق نیکوماخوسی دوستی را ارسطو و افلاطون از دو

(. منظور او از دوستی، صرفاً Marsal et al, 2009داند)ها میدر سط  اندیشه سیاسی، حافظ دولت

(. Alavipour, 2010سرس ردگی به علایق مشترک نیست بلکه پیوند عمیق با نیکی و فضیلت است)

ان توأم است، و تنها در پرتو چنین دوستی امک بافضیلتاز نظر ارسطو، دوستی یا فضیلت است یا 

ر دانند، اما حاضدوست خود را می موردنیاززندگی شادمانه میسر خواهد بود. دوستانی که فضایل 

، ورکلیطبه آیند.نمی حساببهدوست واقعی  ،نیستند برای رسیدن به این فضایل به او کمک کنند
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شود: خوبی، مطبوع بودن و سط  والای دوستی که ارسطو سه هدف را برای دوستی قائل می

 ای) «1سیسیل»در سه رسالۀ  نیز فلاطون(. اAristotle, 2011جستجوی مشترک فضیلت است)
داده توجه خاص نشان  به مقوله دوستیعلاوه بر مفهوم عشق، « 4دروسیفا»و  «3افتیض»(، 2یدوست

 ندادمی هموردعلاقچیزهای بسیار  یتبااهم برابررا « دوستی»لیسیس، افلاطون اهمیت  ۀرسالدر . است

 یسوبه، چیزی است که فرد را و کارا دردبخوربه، چیز اواست. برای  «5کارایی»ن آ ویژگی مهم که

از منظر افلاطون نیز دوستی  .سازد و او را هر چه بیشتر به آنچه باید باشد، نزدیک ،کندکمال رهنمون 

حقیقی، جستجوی مشترکی برای آگاهی است تا جایی که حقیقت به دست آید. این بدان معناست 

ه تفاوت شود، بلککه در دوستی حقیقی صرفاً داشتن فهم مشترک و توافق آراء ارزش محسوب نمی

الاتر باشد از ارزشی و داشته به دنبالآرائی که به بحث و تحقیق گذاشته شود و رشد طرفین را 

 هایهای فکری در حلقهبستانتوان گفت بده(. براین اساس، میNichols, 2006برخوردار است)

گفتگو محور فلسفی، یک نوع ارتباف مراقبتی دوجانبه برای تبادل فضیلت است که به شکل اهدای 

هوم شود که مفمیشود. لذا، مشخص یک تحفۀ دوستانه برای گسترش افق دید دوست، ارائه می

ست که در ا یزیآن چاز  مؤثرتردوستی در رویکرد تربیتی فلسفه برای کودکان، چیزی فراتر و 

وستی شود. دمی های صمیمانه نسبت دادهبه دوستی یشناختروانرویکردهای  ویژهبه ،ادبیات رایج

ت رشدی و تربیتی اسمندانه و دارای نگرشی مراقبتی و مضمونی در این رویکرد از نوع فضیلت

(Noddings, 1984) . 

بر اینکه پیشرفت  دیتأکدیوی با  رویکرد تربیتی فبک به رویه پرورش تفکر نقاد: گرایییلتقلعدم  (4

ایند های سطحی باشد، مستلزم مراقبت از فرمعرفتی در حلقه کندوکاو بیش از آنکه نیازمند دوستی

اقبت مر جایبهها معتقد است در حلقه کندوکاو و ابهام هاتعارضکندوکاو است، لذا برای خروج از 

وصیف بهتری ت را ها، به پرورش فضیلت مراقبت از کاوشگری جمعی ب ردازیم؛ این فضیلتاز دوستی

(. Davey, 2004b, PP.39-41د )اندهای کندوکاو فلسفی میاز ارتباطات و مشارکت اعضا در حلقه

ابی را یبا یکدیگر دغدغۀ حقیقت»زعم دیوی به معنای دوکاو، بهمنظور از فضیلت مراقبت در حلقه کن

( نه از یکدیگر مراقبت عاطفی نمودن. در این دیدگاه رسالت Davey, 2012, P.131است )« داشتن

                                                 
1. Lysis 

2. On Friendship 

3. Symposium 
4. Phaedrus 

5. Usefulness 
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مبدع  آنکهحالده، شیابی و کندوکاو فکری تقلیل دادهبه حرکت در مسیر حقیقت ، صرفاًرویکرد فبک

ود های فکری سط  بالا و بهبهدف این رویکرد تربیتی را علاوه بر پرورش مهارت صراحتبهبرنامه 

 ,.Lipman et alکند )فردی و رشد اخلاقی نیز ذکر میتوانایی تعقل و خلاقیت، رشد فردی و میان

1980, P.53) سفی را های فلخوانند یا مهارتهای فلسفی میکودکانی که صرفاً داستان یلدل ینهم. به

-کلاسان محروم هستند، بسیاری از موهبتآموزند، و از فرصت مشارکت در گفتگو با معلمان و هممی

ای ههای حضور در حلقه کندوکاو مانند افزایش آگاهی و حساسیت نسبت به علایق، باورها و ارزش

 طرفی، جامعیتخود و دیگری، قدرت داوری درباره افراد برمبنای ملاک معتبر، کشف امکان بی

(. Ghaedi,2016, PP.73-74دیگر برنامه فبک را از دست خواهندداد ) هایهدفری و بسیاری از فک

این رویه  هایهدفهای کندوکاو فلسفی، محورانه دیوی در حلقهلذا برخلاف نگاه کاملاً پژوهش

حصال مراقبتی قابل است بافتاریها و هنجارها در بدون گفتگوی تأملی و جمعی روی ارزش ،تربیتی

 نیست. 

دوستی مراقبتی در حلقه کندوکاو نیازمند اصل اشتراک  ها در دوستی مراقبتی:احترام به تفاوت (5

ا نیستند، هعقاید در میان دوستان نیست، زیرا دوستان مراقبتی به دنبال تشابه سطحی منافع و دیدگاه

اطر خود خو عشق به دوست به« ابری نفوسسازی مجدانۀ اصل بردرونی»بلکه به قول ارسطو درپی 

توانند حسن نیت خود را برای یک رابطه همدلانه و ند. در سایه باور به این اصل، دوستان میهستاو 

 افراد، توزیعهای تمامیسازنده نشان دهند. چیدمان دایره مانند کلاس، ایجاد مجال برای بیان ایده

برابر وقت، عدم حاکمیت ایدۀ معلم، عدم تحقیر یا تمسخر عقاید، و بسیاری از قواعد دیگر در حلقه 

ه بتدریج در ک ،است افرادکندوکاو فلسفی حاکی از اعتقاد به برابری اصل عقلانیت و ارزش تمامی 

کری گانگی یا یکسانی زاویه دید یا توان فشود. این برابری، به معنای یاذهان کودکان نیز نهادینه می

درک،  قابل حالباایناست، « دیگری»ترین حالات نیست، چراکه دوست، دو دوست، حتی در صمیمی

ش، برای ما جذاب و او اتفاقاً به خاطر نقطه نظرات متفاوت و دیدگاه خاص ،احترام، و بالنده است

مرکز بر دوستی که مبتنی بر خودشیفتگی و متاست. برخلاف نگرش سنتی و کلاسیک به  موردتوجه

گمراه کننده میان دوستان است، دوستی حقیقی بدون شک برقراری رابطه با کسی است که « مشابهت»

درک بهتر  (.Alavipour, 2010نیست و تفاوت او با من، شرف لازم و پرهیز ناپذیر دوستی است)« من»

اجتماع  که دراچر ،گرددفبک و تفاوت آن با جامعه بازمیاین امر به مفهوم اجتماع در رویکرد تربیتی 

ها و قراردادهای ما بین اعضا، ها، تصمیمعین برخی وجوه اشتراک در هدفدر برخلاف جامعه
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اع ها پویایی اجتمکه همین تفاوت شود،دیده می هاآنهای بسیاری نیز در علایق و باورهای تفاوت

در خصوصیاتی مانند میل به پژوهش،  هاآن(. لذا ممکن است Ghaedi, 2016, P.74زند )را دامن می

اندیشی مشترک باشند، اما دارای درک و تفسیر متفاوتی از حقیقت پرسشگری، دیالوگ و ژرف

ف را توانند ظرفیت ابراز این منظرهای مختلهستند که با پذیرش غیرمشروف و محترمانه یکدیگر می

ا یقت استحکام دوستی مراقبتی منوف به مبادلۀ متاع فکری، همراه ببرای یکدیگر فراهم کنند. در حق

 باشد که نزدها، و دغدغۀ رشد فکری جمعی میروشنگری محترمانه و پذیرش مشفقانه تفاوت

 شان )دیگری( به ودیعه است.دوستان متفاوت

 

 ینقش تسهیلگران در تغییر رویکردهای سنتی تعلیم و تربیت جهت ترویج دوستی مراقبت
گیری کلو شرف شدوستی مراقبتی است،  ،کندوکاو هایدر حلقهات حثابمعرفتی م فتشریپلازمۀ  

سهیلگران ژرفا لذا لازم است ت .دباشاندیشی میبر دموکراسی و ژرف های تربیتی مبتنیرویه دوستی مراقبتی

ری و بالندگی برای رشد فک تغییر مفهوم دوستی از نوع سطحی به نوع فضیلتمندانه یا مراقبتی راضرورت و 

به  جهت آشنایی کودکان با این سط  از دوستی نیازی .کنندو اجرا  شفافشخصیتی بخوبی برای کودکان 

ا هاست برای اعضا مشخص شود که در حین فرایند عمیق و جدی ارزیابی ایدهکافی آموزش مستقیم نیست،

توانند دغدغه روشن نمودن ابعاد تاریک مواره میای مراقبتی هو جستجوی حقیقت یا معنایابی، با اندیشه

ان توان از کودکحفظ کنند. نمی محترمانه و مشفقانهرا درخصوص حقیقت امور،  دوستانشانذهن خود و 

ی و چنین خرد و ادراک ،را پرورش دهیم هاآن« فرافردی خود »انتظار داوری اجتماعی معتبر داشت بدون آنکه 

(. بنابراین در حلقه کندوکاو Ghaedi, 2016, P.74فلسفی در فضایی امن میسر است)تنها از طریق گفتگوی 

نقش تسهیلگر در برقراری فضای دوستانه مراقبتی بسیار حیاتی است تا برخلاف رویکردهای تربیتی فردگرا که 

و فعالیت  ،شودهای هر عضو سبب تقویت توان کلیه اعضا مییابند تواناییمروج رقابت هستند، کودکان در

ا و هکند. تسهیلگر هوشمند در طول مباحثهفکری و عاطفی هریک از دوستان به رشد فکری همگان کمک می

-کند با حفظ و تعمیق روابط، اجرای بازیآموزان کمک مینین فضاهای خارج از حلقه کندوکاو به دانشهمچ

ی بجا و و حمایت عاطف ،یکدیگر های درسی مشترک، عدم سوگیری غیرمنطقی نسبت بههای جمعی، فعالیت

شود، و میه وشنود نگریستای برای تقویت گفتکنندهلیتسهها به عنوان مناسب متوجه شوند که عدم توافق

 هاآن( و Davey, 2012, P.130شود )مربوف نمی هاآنهاست و به تمامیت فردی انتقادها صرفاً متوجه ایده

های موضوعی، همچنان دوستان ارزشمندی برای یکدیگر برخی حیطهنظر روی اختلاف باوجودتوانند می

  باشند.
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 اعتمادقابلی، دوستی مسئولانه و دوستی مراقبت
-ا و حوزههدوستی با تمام ویژگی آنچه تاکنون ذکر شد، دوستی در حلقه کندوکاو، از نوع  بر اساس

ند نفر است مستلزم حضور دو یا چ یدوستی مراقبتهای تحت پوشش تفکر مراقبتی است. دوستی حقیقی یا 

یکدیگر های خویش از هیچ کمکی به و برای رسیدن به هدف ،های مشترکی دارندها و هدفکه ارزش

 اعتمادیهای مسئولانه و قابل، دوستیهای مراقبتیدوستی(. Snyder and Smith, 1986کنند )فروگذار نمی

ند. منظور رسمی یتراعتمادقابلتر و های قویها، به ایدهنظرکه در آن دوستان با نقد و بررسی نقطه  هستند

های رایج متفاوت است. ای با مفهوم اعتماد در دوستیهای کندوکاو فلسفی، تا اندازهاز اعتماد در حلقه

نگران سلامت و آسایش هم فاداری، دلهای معمول اصولاً بنا به دلایلی مانند رازداری، واعتماد در دوستی

بودن و چیزهایی از این قبیل است، اما اعتماد در میان دوستان مراقبتی، علاوه بر این موارد، اصولاً اعتماد به 

ان از طریق بی ،های زندگیموضوع های فکری و همکاری در روشن نمودن ابعاد مغفول دوستان برای کمک

 ارزشعنای کممموجود است. البته تاکید بر دوستی مراقبتی به هایرزیابی ایدهمحترمانه منظرهای متفاوت و ا

گرانه و صمیمانه در سنین اجتماعی شدن کودکان و نوجوانان نیست، بلکه اگر های حمایتدوستی دادنجلوه

قبتی بنیان اهای کندوکاو فلسفی بتوان نوعی از دوستی را بین افراد پدید آورد که بر مبنای تفکر مردر حلقه

و در نهایت میان افراد جامعه دست خواهیم یافت  ،تری از دوستی میان همسالاننهاده شود، به تعریف عمیق

ها و درک یکدیگر، دغدغه کمک به رشد فکری همدیگر و همچنین علاوه بر احترام به تفاوت مبنایکه بر 

 ها است.منطق، مبتنی بر عواطف و ارزش

 

 نتیجه

 ضر درکودکان حاماهیت اجتماعی و ماهیت پژوهشی معرفت درحلقۀ کندوکاو، پیشرفت معرفتی 

به  سازدکه همواره معطوفوگویی انتقادی و خلاق میدار مشارکت تمامی افراد در گفتبرنامه فبک را وام

 شوند، و جسارت شده است، نه تمامیت افراد. لذا برای آنکه کودکان در مهارت نقد و خلق ماهرمطرح ایده

تعهد به فرایند  ،متقابل هایی مانند اعتماد و احترامهای بدیع و متفاوت خود را پیدا کنند، باید ویژگیبیان ایده

استقلال  نهادن به تفکر مشارکتی در عینیکدیگر، ارزشبه رشد دغدغه نسبتباز، کندوکاو، تفکر روشن و 

ابه امر و مفهوم دوستی به مث ،بر فضای این حلقه حاکم باشدفکری، و احساس امنیت در قبال آزاداندیشی 

کنند، الزاماً رابطه های کندوکاو فلسفی شرکت میمراقبتی بازتعریف شود. قرار نیست کودکانی که در حلقه

-وشنود نقاد و مخالفت با آراء و نظرات یکدیگر محدودکنند )آنخود را به علاقه و تعهد مشترک به گفت

گیرند ر یاد میمروبه هاآنناقدان تفکر مراقبتی برای گفتگوهای فلسفی است(؛ بلکه  دنظرمورگونه که 
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مندانه دانند، از آراء و نظرات اندیشآنهایی که به هر دلیل بیشتر مورد محبت و علاقه می ویژهبهدوستان خود را 

کردن ی نگاهمعناطریق فهم نقادی بههای زبانی، بلکه از جویی از تکنیکتنها با بهرهخود محروم نسازند و نه

 .گیری و تحقیر بکاهندها و تبدیل آن به خردهبه یک پدیده از زوایای متفاوت، از میزان تلخی نقادی

دهی مفهوم دوستی مراقبتی میان کودکان و نوجوانان، تسهیلگر نقش اساسی را در ترویج و شکل

ر مراقبتی که از تفک ای تفکر فلسفی، به  هر چهار حوزههکند. تسهیلگران باید ضمن ترویج مهارتایفا می

تر ذکرشد توجه نشان دهند، و حلقه را صرفاً به فضایی برای پرورش تفکر منطقی، یا آموزش استدلال، پیش

او باید ترتیبی های کندوکبعُدی دیگر تقلیل ندهند. تسهیلگران حلقهیا گفتگوهای دوستانه، یا هر هدف تک

های خود را مطرح نموده و نظرات کودکان بدون ترس از اظهارنظر، خجالت یا حقارت، پرسشدهند تا 

ای مراقبتی، سبکی از ارتباف ( و به شیوهParvinian et al., 2016, P. 43دوستان  ابراز کنند)خویش را به

ان خود با دوست شودمسئولانه، مشفقانه و محترمانه را که منجر به سلامت عاطفی در کنار رشد فکری می

 گذاری کنند.پایه

برای پرورش دوستی مراقبتی و تعمیق دوستی حقیقی میان کودکان و نوجوانان نیازی نیست که به 

اسب های مندرس یا دستورالعمل یا جزوه خاصی ارائه دهیم، بلکه تسهیلگر هوشمند مترصد فرصت هاآن

ای تحقق و بر ،حلقه کندوکاو است ۀچهار حوز برای عطف توجه اعضا به هر پنج عنصر تفکر مراقبتی در

تی، گیرد تا کودکان را به تأمل روی عناصر تفکر مراقبها کمک میاین امر از برانگیزانندۀ بحث مانند داستان

از قبیل درک دنیای فکری و احساسی دیگری، شناخت چیستی و چرایی نظام ارزشی و عاطفی خود و 

ا و هبرنامه ویژهبهی و رفتاری سایرین، هنجارها و اخلاقیات، و های فکرگیریدیگری، شناخت موضع

تر الگویی از دوستی مراقبتی و مسئولانه است که نمودهای رفتاری دوستان وادارد. اما از همه اینها مهم

دهد دغدغه رشد فکری تمامی اعضای گروه را دارد و دهد. او نشان میآموزان ارائه میتسهیلگر به دانش

ال دهد، و خود را در قبآموز خاصی بها نمیمشتاق است و صرفاً به دانش هاآنشنیدن نظرات تک تک برای 

ودکان داند. او با هر روش مناسبی به کو کشف ابعاد ناشناخته موضوعات مسئول می ،هاغنا و پیشرفت مباحثه

ام به فردی و احترهای میاناوتدهد دوستی در حلقه کندوکاو، مستلزم ارج نهادن به تفو نوجوانان نشان می

ا کند. تسهیلگر مجرب به اعضاست، و جلوی هرنوع تحقیر و توهین به بهانه نقادی را مسدود می« دیگری»

ازد، سهای منطقی را مخدوش میگیری روند بحثانگاری یا سوگیری، یا خردهدهد هرگونه نادیدهنشان می

پذیرش انتقادهای مستدل، یا ترس از ابراز نظرهای بدیع و متفاوت،  و به همان میزان نیز حساسیت به نقد و عدم

همانند اعضای یک خانواده  هاآندهدکه آموزان نشان میشود. او به دانشمانع رشد فکری تمامی اعضا می
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به نوفکلان، رشد هر فرد م ۀاند، و نه صرفاً در اجتماع کلاسی بلکه در سط  جامعبه یکدیگر پیوند خورده

ممکن است  هاآنبایست خود را در قبال رشد فکری یکدیگر مسئول بدانند.رشد سایرین است. لذا اعضا می

عاملات توانند تباشند، اما به واسطه اشتراکات بسیار دیگر مینظر داشتهاختلاف باهمروی یک موضوع 

با  لف و یا متفاوت دوستاندوستانه خود را حفظ کنند. با این نگاه روابط دوستانه پس از بیان آرای مخا

زندگی  هایگسلد، بلکه به واسطۀ لذت حاصل از فهم و شناخت وجهی از موضوعاز هم نمی تنهانهیکدیگر، 

چنین  شود و البته شرف اساسیتر نیز میکه توسط شخص مغفول بوده، و خوداصلاحی پس از آن، مستحکم

عنا که باشد. بدان ممی اتطی مباحث و مدیریت هیجان استدلالی قوی، هایمباحثهارتباطی، تعامل دوسویه، 

بایست آمادۀ پذیرش نقدهای مراقبتی باشند و افراد متعصب، پرخاشگر های کندوکاو کلیه افراد میدر حلقه

سط و تغییر شود بببرند. با این توصیف مشخص میتوانند از مواهب این اجتماع کاوشگر بهره یا زودرنج نمی

رای سلامت های حیاتی تسهیلگر ببه پدیدۀ دوستی ضرورتی انکارناپذیر، و از رسالتوزان نسبت آمباور دانش

 های کندوکاو است.در حلقه هاآنروان و بالندگی فکری 
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 انمعلم سیتدر ندیآن در فرا یامدهایو پ ورزیفلسفه یو چگونگ یستیچ
 

 2، مجتبی پورکریمی هاوشکی 1مراد یاری دهنوی

 11/6/97تاریخ پذیرش:  26/1/97 تاریخ دریافت:

 

 چکیده

 معلمان تدریس فرایند در آن پیامدهای و ورزیفلسفه یو چگونگ یستیچ یینتب پژوهش، این اصلی هدف

ندیشی اهای حرفه معلمی، نیازمندی او به ژرفنخست ضمن تبیین ویژگی هدف،  این به دستیابی برای. باشدمی

چیستی  ای برای نزدیکی به فهمزمینه فراهم آوردنورزی مورد تأکید قرار گرفت. سپس تلاش شد با و فلسفه

رسشگری، ، پشک روشمندزدگی، تردید منطقی یا ورزی از جمله تحیر یا شگفتهای فلسفهه، مؤلفهفلسف

-زی و نظریهوریشی یا گشودگی، خیالاندفراخی، نقادی، تحلیل فلسفی، استدلال ورزوابستگی تاریخی، 

ها در یامد این مؤلفهو پ گیرند. در پایان، نقشمورد بازشناسی و تبیین قرار ترکیبی و تحلیلی نگاهی پردازی با

طورکلی، براساس نتایج حاصل از این پژوهش، به یادگیری معلمان در عمل مشخص شد. به -فرایند یاددهی

 ترسال و نقش امروز، محوردانایی جامعه در بتوانند ورزیفلسفه ییمعلمان برخوردار از توانا رسدنظر می

 .انجام دهند بهتر مراتب به را خود معلمی
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 مقدمه

چه بسا فراتر  و –ای خاص از انواع تفکر است. اهمیت اندیشیدن فلسفی همسنگ تفکر فلسفی گونه

فرایند عام تفکر است. فرایند عام تفکر تنها درصدد ارضاء میل کنجکاوی و یا کسب لذت است،  به   -از

ن زمینه گسترش ای تردونبا تفکیک لذات وجودی انسان به لذات برتر و لذات  19در قرن  1طورنمونه،، میل

شود. به عقیده او، لذات برتر ذهنی، ایده را فراهم نمود که تـأمل موجب لذت پایدار و رضایت خاطر آدمی می

اط بین تفکر و لذت ناشی از فیلسوف نیز به ارتب 2جسمانی. جان راولز تردونتا لذات  ترندارضاکنندهتر و عمیق

(، اما تفکر فلسفی نه به منظور ارضاء میل کنجکاوانه و نه کسب لذت Fisher, 2007, P. 20) آن معتقد است

تواند رهایی از وجوه مادی حیات و بدن این رهایی می آنکهحالآگاهی و رهایی است.  درونی، بلکه به منظور

 .Plato, 2005, 516) از بندهای بدن رها شدنه یعنی اشتیاق به دانش و باشد. چنانکه افلاطون معتقد بود، فلسف

Vol. 1) های اجتماعی و سیاسی و چنانکه باسکار معتقد بود، وظیفه فلسفه کشف و تبیین یا رهایی در عرصه

 است بخشییرها خصلت نیا لیدل به.  Bhaskar, 2009) (ساختارهای محدودیت آفرین و رهایی از آنهاست 

 لسوفانیف ،سقراط ریتعب به کهچنان. شوندیممزاحم قلمداد  یبه مثابه افراد لسوفانیف اول، نگاه در همواره که

 کنندیم فایرا ا افراد آرامش و خواب زنندهبرهم نقش  فوکو ریبه تعب و( Plato, 2013)  خرمگسان حکم

(Foucault, 2006).  در واقع اگر غرض از تفکر لذت و کنجکاوی است، پس دیگر نباید تبعات اجتماعی

 برانگیز در کار باشد. چالش

تلف ها و علوم مخای است که برخی اندیشمندان در رشتهبخشی، خصیصهخصیصه آگاهی و رهایی

ها عرصه تربیتی است. از این منظر، معلم کسی است که در به ضرورت آن قائل هستند. یکی از این عرصه

براین باور است که معلم باید   3رویژاست. به طورنمونه، او گذاشته شده  بر عهدهها، این نقش  برخی دیدگاه

ایی قابل نقد هزدایی محتوای کتب درسی پرداخته و این محتوا را به مثابه روایتی انتقادی به تقدساگونهبه

متعددی  یهانگرش و هادیدگاه. در واقع (Giroux, 2003)بندی شوند، در نظر بگیرد توانند از نو قالبمی که

توان به نگرش معلم به مثابه ناجی جامعه، تغییردهنده حرفه معلمی وجود دارد که از جمله آن می درباره

رفته باید نقش معلمی را پذی صرفاًه ها و بازیگر نقش معلمی کجامعه، بازسازی کننده جامعه، نگهبان ارزش

ای فوق، هو در آن نقش ایفا کند و به کسب لذت البته همراه با رقابت بپردازد، اشاره نمود. در میان نگرش

 دهندگی و رهایی بخشانه معلم تأکید دارند.سه نگرش نخست همگی بر نقش آگاهی

                                                 
1. Mill 
2. John Rawls 

3. Giroux 
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رک ایم که دارای نقشی مشتمعلمی مواجه ورزی وبر این اساس ما با دو قلمرو و فعالیت یعنی فلسفه

انند با هم توباشند. اینک مسئله این است که آیا این دو فعالیت میهای متفاوت میاما کارکردها و موضوع

مند شوند یا خیر. اهمیت این مسئله از این جهت قابل تأمل تعامل داشته و از خصایص و منش یکدیگر بهره

ر امر تربیت های آنها دبه عنوان نخستین مربیان تربیتی لحاظ شده و دیدگاه مضاعف است که فلاسفه همواره

واند تمورد توجه قرار گرفته است. لذا، هدف اصلی این نوشتار پاسخ به این پرسش است که آیا یک معلم می

 ای یرزوفلسفهتواند از در حوزه کاری خود، به عنوان یک فیلسوف عمل نماید؟ در این صورت، چگونه می

شریح و ها، نخست به ت؟ در ادامه، برای پاسخ به این پرسشردیبهره گخود  عمل یدر قلمرو یتفکر فلسف

ذیری معلمی از  پشود، سپس نوع  و چگونگی تأثیرورزی پرداخته میتبیین جداگانه ماهیت معلمی و فلسفه

 گیرد.ورزی مورد بحث قرار میفلسفه و فلسفه

 

 ورزینیازمندی او به سلاح اندیشه تحلیل ماهیت کار معلم و

سایر افراد جامعه سه کار و فعالیت معلم با کار و فعالیت  شنگری و دید جامع مقای سبت تباعث رو به ری ن

آموزان یت دانشفعالیت تعلیم و تربسبب . معلم به شودمی و نیازمندی او به توانایی تفکر  ای معلمشخصیت حرفه

ــان  ــص ــایر با متخص ــت یجهات ها ازحوزهس  تفاوت دریعنی  توان در چهار محورها را می. این تفاوتمتفاوت اس

ضوع و روش سبت به مو سطح آگاهی ن ضوع کار و فعالیت، تفاوت در کیفیت کار و فعالیت، تفاوت در  های مو

 .((Iravani, 1999, PP. 273-275نمود تفاوت در نوع نتایج و بازدهی کار خلاصه  وکار، 

 1هیوبنر و به اعتقاد استاست ترین موجودمعلم در کار خود با انسان که پیچیده الیت:موضوع کار و فع (1

« اوست که امکان شناخت کامل نسبت به او را منتفی ساخته است... به دورای هاله» ... ( 1975)

(Merhrmohammadi, 2009, P.31)  سروکار دارد و در امر تعلیم و تربیت، او با کلیت این موجود که

کار معلم نه تنها با متخصصان  روین. ازااستاند، مواجهه دیگر در تعاملیکبا  که  دارای اجزای متعدد

پزشکان که با  انندمهای فنی که صرفاً با اجسام سروکار دارند، قابل مقایسه نیست، بلکه متخصصانی رشته

  (Hirst & Piters,1998باشدینم ، نیز قابل مقایسهجسم انسان به عنوان قسمتی از وجود او سروکار دارند

با محققان علوم انسانی که با انسان مجرد و مفروض و نه به عنوان مخاطب در یک در مقایسه و حتی  )

ا موجودی به تعبیر دیویی، تعلیم و تربیت بتر و متفاوت است. موقعیت واقعی سروکار دارند، نیز پیچیده

ر مرحله نیازهایی متفاوت دارد و معلم باید متناسب با این سروکار دارد که همواره در حال رشد و در ه

                                                 
1. Huebner 
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 .  (Dewey, 1949,P. 20)نیازها عمل نماید

موقعیت کاری یک معلم واجد خصوصیات خاصی است که آن را از  ها:کیفیت و نوع فعالیت (2

است. ی بین. یکی از این خصایص عدم پیشسازدهای کاری مربوط به مشاغل دیگر متمایز میموقعیت

 گاه نیاید، کسب اطلاع وتواند برای آنچه نیامده و شاید هیچچنانکه، دیویی معتقد است، معلم نمی

خصایص دیگر شامل پیچیدگی عمل تدریس و تربیت است.  (Dewey, 1949, P. 20) ریزی کندبرنامه

رسی آن به طور و بر دارد که جدا کردن یک مسئله تربیتی از مسائل دیگرباره چنین بیان میدیویی دراین

 ,Dewey, 1947) جداگانه دشوار است؛ زیرا حل هر مسئله تربیتی بسته به حل مسائل بغرنج دیگری است

P. 30) های تأثیرگذار صریح و ضمنی یک معلم در کلاس درس نیز از دیگر تنوع و فراوانی عمل

 موقعیت تربیتی، دخالت یت زمانی معلم برای اندیشه، تصمیم و عمل در یکمحدودهاست. یتمحدود

های خاص عمل های معلم و نیاز او به عقلانیت برای اقدام و عمل، از ویژگیملاحظات اخلاقی در کنش

 شوند. های کاری میباشند که باعث تفاوت کار او با سایر موقعیتمعلم می

تقیم و ای مسابطهرابطه معلم با موضوع کار او ر های انجام کار:سطح آگاهی نسبت به موضوع و شیوه (3

های او، هر حرکت و عمل معلم بر مخاطب او تأثیر زیرا به اقتضای ماهیت انسان و ویژگی ؛عمیق است

. باشدآموز است، نمیگذارد و این تأثیر صرفاً در مواردی که خود معلم مایل به تأثیرگذاری بر دانشمی

دار یک همسر، عضو یک جریان مذهبی، طرفبه تعبیر باسکار، یک معلم صرفاً معلم نیست، بلکه او یک 

لذا به دلیل  ، (Bhaskar,2010) رشته و غیره است و همه این عوامل بر رفتار و منش معلمی او تأثیرگذارند

ر لحظه نسبت او باید ه .های بسیار عمیقی استگستردگی تأثیر عمل معلم بر مخاطب، معلم نیازمند آگاهی

ای هباشد و اعمال خود را در راستای هدف به علت و پیامدهای انتخاب کلام و عمل خویش آگاهی داشته

غایی و جزئی تعلیم و تربیت تنظیم کند. این امر محدوده اختیارات او را در انتخاب روش و نحوه عمل 

ام لحظات و دقایق فعالیت کلاسی و ارتباط خودآگاهی و دقت در تمنیازمند  چنینکند و هممحدود می

 است.ضروری . چنین دقت و حساسیتی در حوزه فعالیت کمتر متخصصی باشدمیبا مخاطب 

مدت یا کوتاه و های معینرسیدن به هدف برایبدیهی است هر متخصصی  نوع نتایج و بازدهی کار: (4

ند و اقهایی قابل تحقبینی فعالیتپیشها معمولاً واضح و مشخص و با . این هدفکوشدمیبلندمدت 

ند و نتایج آنها قابل مشاهده و املموس همچنین، عموماً و نیازی به انعطاف و تجدیدنظر آنها نیست

انسان و تعدد مخاطب معلم در  هاییژگیبا توجه و یتیترب یها، هدفکهدرحالیباشند. سنجش می

موضوع کار  یذات هاییچیدگیپ یلبه دل  ،دیگرعبارتبه. یستندبرخوردار ن یژگیو ینچن اززمان واحد، 
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حقق و  زمان ت یجزئ یهاتحقق هدف در چگونگی عوامل متعدد بر کار  او،  تأثیرانسان و  یعنیمعلم 

 ,Iravani, 1999) هستندهمواره ثابت  یتو بلندمدت ترب یواسط یهاوجود دارد اما هدف انعطاف آنها

P. 273-275.)  دیویی بر این باور است که هر آموزگاری در جهان تعلیم و تربیت دو نکته اساسی و دو

آموز در حال تحول و با سو، دانشاصل مهم را باید همواره مورد دقت و توجه قرار دهد؛ از یک

های مسلمی که از تجربیات تمایلات خاص خود و از سوی دیگر، عقاید و دستورات و مقاصد و هدف

  . (Dewey, 1947, 71 )اندسب شدهدیرین ک

علم در امر م یموفقیت و اثربخش حکایت از آن دارد که ای معلم های شخصیت حرفهویژگی این بررسی

سوی  ست و ازواز ماهیت کار و فعالیت خود ا او شناخت عمیق و همه جانبه منوط بهسو تعلیم و تربیت از یک

را برای انجام مسئولیت خطیر آماده  اوای است که هژها و دانش وینگرشها، ها، مهارتدیگر نیازمند توانمندی

-وانایی فلسفهباشد. پرورش تتوانایی تفکر یا خردورزی معلم می ترین آنها،شاید بتوان گفت که بنیادیکند. می

ورزی معلمان خود  نوعی تجهیز آنان به سلاح تفکر یا خردورزی است که راهگشا و ضامن عمل توأم با تأمل 

شود تلاش میرو در  ادامه یادگیری است. ازاین –فرایند یاددهی  فردمنحصربههای گوناگون و آنان در موقعیت

یادگیری  -قش آنها در فرایند یاددهیورزی یا تفکر فلسفی و سپس پیامد و نهای فلسفهها و خصلتمؤلفه

 برای معلمان تصریح شود.

 

 چیستی فلسفه

م ورزی خود مسبوق به درک چیستی فلسفه است؛ یعنی نخست باید بدانیپی بردن به چیستی فلسفه

ورزی مستلزم چگونه عملی است، اما گذر از فهم چیستی فلسفه که فلسفه چیست تا آنگاه بفهمیم که فلسفه

ــادگی ــش امکان به س ــفه معتقدند پرس ــمندان قلمرو فلس ــیاری از اندیش ــت. بس ــفه»پذیر نیس ــت؟ فلس ، «چیس

های گوناگون فلســفه از چنان تنوعی تعریف»دیگر، عبارتبه ترین پرســش این حوزه معرفتی اســت.ســخت

این تنوع  رســد.برخوردارند که انتظار وفاق از جامعه فیلســوفان بر ســر تعریف واحد از آن بیهوده به نظر می

سفه به جهت تنوع حوزه سفهدر تعاریف فل سف و فل شمول تفل ست که م سوفان ورزی فها و قلمروهایی ا یل

ــت. ــده اس ــمن پرهیز از باوجوداین ، تلاش می .(Alizadeh, 2005, P. 2) «ش ــامحه و ض کنیم با اندکی مس

 ورزی پرداخت.های فلسفهمؤلفه های فلسفی، بستر فهم چیستی فلسفه فراهم شود تا بتوان به تبیینپیچیدگی

یکی از رویکردهای متفاوت نزدیک به فهم چیستی فلسفه، رویکرد تاریخی است. به طورنمونه، از 

سفه و تاریخ تجلی ایده و کمال عقل  و آزادی می سفه همان تاریخ فل شد و تاریخدیدگاه هگل فل سفه  با فل

ست  بازگوکننده سفه را چاره. برخی (Hegel, 2000)این امر ا ی ساز نزدیکمتفکران، رویکرد تاریخی به فل
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سته سفه دان شهبه فهم ماهیت فل سوفان تاریاند. به زعم آنان، مطالعه و ارزیابی اندی سفی فیل سفه، های فل خ فل

ست. گویا این رویکرد تاریخی یکی از بهترین راه سفه ا سیدن به درکی از ماهیت فل ها و حتی یگانه طریق ر

ها، در همه سطوح مقدماتی و تکمیلی، دانشجویان امروزه در دانشگاه چراکهن توفیق بوده است ی قریتا حد

. این (Bontempo & S.Jack Odel, 2007, P. 20-19فلسفه باید درسی به اجبار در تاریخ فلسفه بگذرانند )

ــف ــفه و فلس ــتی فلس ــفه در فهم چیس ــروری و گریزناپذیر تاریخ فلس ــت. هرویکرد بیانگر اهمیت ض ورزی اس

ست.  سفه چی ستیم تا بدانیم که فل سفه ه سفه، ناگزیر به مطالعه تاریخ فل بنابراین، برای نزدیکی به فهم ماهیت فل

ـــد ناگزیر باید به مطالعه  ـــفه برس لذا، با توجه به این رویکرد، چنانچه یک معلم بخواهد به فهمی از ماهیت فلس

ملتی  معتقد است که برای شناخت هر عصر و کردیرو نیاز ادفاع برخی آرای فیلسوفان بپردازد. البته راسل در 

 . (Russell, 1961, introduced)باید فلسفه آن عصر و ملت را مطالعه نمود

از دیگر رویکردهای مقبول نزد بیشــتر فیلســوفان در نزدیکی به فهم چیســتی فلســفه و تعریف آن 

صطلاح  شابهت خانوادگی»کمک گرفتن از ا شتاین« 1م صطلاح را برای  2ویتگن شتاین این ا ست. ویتگن ا

شابهتبیین تفاوت ضای مختلف بکار می« 3های زبانیبازی»های ها و ت سی دقیق اع ست برر برد. او معتقد ا

خانواده نشــــان می ها یک  هد برخی از آن ـــنخد ند و برخی دیگر هاس ـــترکی دار بدنی مش ندامی و  ی ا

است  ای مؤید آنز به طورنمونه در طریقه رفتار. اما چنین مداقهخصوصیات مشترکی در چهره و برخی نی

ــند.  ــریک باش ــا در آن ش ــیات واحدی وجود ندارد که همه اعض ــوص ــیت یا  مجموعه خص ــوص که خص

 شناور میان آنها مشترک طوربهباوجوداین، مجموعه خصوصیاتی بین اعضا یک خانواده وجود دارد که 

 (. Fan, 2008است )

ا و مسائلی ه، موضوعهامشغلهاگر به دقت در بسیاری از « مشابهت خانوادگی»از تمثیل با کمک گرفتن 

سفه»که ذیل عنوان  سفه به آن امور میمی« فل صیت یا ک بریممی یپیم، نظر افکنپردازند گنجند و نیز فلا صو ه خ

صیاتی وجود ندارد که همه آن صو شته ها و فقط آنها، آن ویژگیخ شتراک دا شند )ها را به ا  & Bontempoبا

Odel, 2007, P.41.) ـــناور میان آنچه ها و اعمالی وجود دارد که به بدین ترتیب، مجموعه ویژگی طور ش

دهند، مشــترک اســت. در ادامه با پذیرش و تکیه بر شــود و اعمالی که فیلســوفان انجام میفلســفه نامیده می

ـــابهت خانوادگی»تمثیل  ـــتاین، مجموعه اعمالی « مش ـــفهویتگنش ـــوفان در فلس ـــتر فیلس رزی بدان وکه بیش

 .شودورزی روشن های فلسفهها یا مؤلفهترین جنبهتا  از این طریق مهم شودمی یینتبپردازند، می
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 ورزی )تفکر فلسفی(های فلسفهمؤلفه
 ورزیهای فلسفهنگاه تحلیلی به مؤلفه( الف

زدایی شناختی آدمی است. در و عادت 1زدگیورزی، تحیر یا شگفتقدم اول یا سنگ بنای فلسفه (1

دگی زآغاز فلسفه با تحیر و شگفت»گوید: توان به افلاطون استناد کرد آنجا که میاین زمینه می

ورزی این است که انسان براین اساس نخستین مؤلفه فلسفه (.Nighibzadeh, 2006, P. 13) «است.

و به سان کودکان همه چیز را تازه ببیند. لذا عادت و فراموشی را از چشمان خود بزداید  گردوغبار

 ها را باید شست، جور دیگر باید دید.ورزی به قول سهراب سپهری، چشمبرای فلسفه

نماید. تردید منطقی می2یشناختروشزدگی را آمیخته با تردید منطقی یا شک فیلسوف، تحیر و شگفت (2

به (، Shariatmadari, 2006, P. 47فلسفی)های تفکر شناختی به عنوان یکی از ویژگیو شک روش

و حقایق  رایج ورز نسبت به امور مختلف از جمله فرهنگ و باورهایدارد که انسان فلسفهاین امر توجه 

ند. او کنگرد و آنها را حقیقت نهایی تلقی نمیمطرح پیرامون آنها، همواره به دیده تردید منطقی می

موجه و مبتنی بر دلایل درباره امور مختلف است. این تردید یا  به دنبال رسیدن به معرفتی معقول،

( پدر فلسفه جدید 1596 -1650فرانسوی ) 3که رنه دکارت گونهآنروشی است  شک، یک شک

 ترشک به مثابه یک روش رسیدن  به معرفت متقن نظر گرفتنمدنظر داشت؛ یعنی در 

(Nighibzadeh, 2006, P.101.) دیگر، برای فیلسوف این شک، یک گذرگاه است نه یک عبارتبه

گونه آن 4منزلگاه؛ گذرگاه یا معبر رسیدن به روشنایی بیشتر و همین عامل تمایز آن با شک آیینی

 6یالاذهانتواند به معرفت موجه و بیناست. او براین عقیده بود که آدمی نمی 5که موردنظر پورهون

 کند. منزلگاه تلقی میدست یابد، لذا شک را 

) ,Platoورزی استیا میل به دانستن، سومین گام در مسیر فلسفه 8برخاسته از کنجکاوی 7پرسشگری (3

برخی  (.Omid, 2007, P. 43) آفرین و پرسشگر دارد در واقع یک فیلسوف، ذهنی مسئله . (2005

پرسشی که مبنا و سرآغاز آن (. ABagheri, 2009دانند )ورزی میکنجکاوی و پرسشگری را جوهره فلسفه

های کودکانه را به کناری زده و به تعبیر ارسطو از همان حیرت و شک است؛ حیرت و شکی که پرسش

 ندارد؛ هرباقری معتقد است فلسفه موضوع خاصی   (Aristotle, 2000, P. 48)نمایدها پرسش میبنیان
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ه نحوه نگاه و نوع پرسش یک فیلسوف است ک»شود. اما تواند مشمول نگاه فلسفی ای میموضوعی یا هر پدیده

کند. مشخصه بارز نگاه فلسفی، ژرفکاوی وجوه پنهان امور تا آنجا که برای آدمی ممکن است، او را فیلسوف می

و به تعبیری حرکت در  (.Bagheri, 2006« )شود.کاود و معطوف به هسته میباشد؛ نگاهی که پوسته را میمی

های معتقد است فلسفه با پرسش از شرط 1در این زمینه باسکار .  ,Vol 700,  P(Plato, 2005(3عمق هر چیز 

بنابراین هر پرسشی، پرسش فلسفی نیست؛   (.Bhaskar, 1998های مختلف سروکار دارد )امکان موضوع

ها، رویدادها و امور های زیرین پدیدهورزی خود به طور عمده متوجه بنیادها، اعماق و لایهفیلسوف در فلسفه»

ند و به کاست. او در پی یافتن علل و دلایل بنیادین و نهایی است و از ذات، گوهر و کنه اشیا و امور پرسش می

(. Omid, 2007, P.37« )دهد.دنبال زوایای پنهان و نامحسوس اشیاء و امور است و آنها را مورد سؤال قرار می

که توان با مشاهده و آزمایش تجربی یافت؛ بلت که پاسخ آن را نمیهای پرسش فلسفی این اسیکی از مشخصه

. راسل معتقد است پاسخ قطعی و تجربی (Shamshadi, 2007, P.21)از راه تأمل فلسفی باید به آن پاسخ داد 

-ش؛ پرسباشدای و نه نقلی مورد توجه فلسفه میهای عقلی و نه مکاشفههاست، اما پاسخدر علم و در آزمایشگاه

  (Russell, 1961, introduced ). باشندها، بلکه تنها حاصل تفکر و تعقل میهایی که نه در آزمایشگاه

کند به طورنمونه،، فیلسوف در بازدید از یک قبیله بدوی با فرهنگ خاص خود این پرسش را مطرح می

دیگر، جهان چگونه برای عبارتشود؟ بهاین قوم، چگونه تفسیر می ورسومآدابکه جهان با مجموعه 

ست؟ گونه آداب و مناسک ضروری تلقی شده ابراساس آن معنا، نیاز به این که یابدیمافراد این قبیله معنا 

وم این ورسکه آداب مطرح کندشناس در چنین موقعیتی ممکن است این پرسش را  آنکه یک جامعهحال

رو،  . ازاین(Bagheri, 2006)ی دارد؟ تشابهامعه چه تفاوت و است و با فرهنگ فلان ج قبیله چگونه

 ورزی است.های فلسفهی پنهان امور و پرسش از آنها، از دیگر مؤلفههاو جلوهژرفکاوی وجوه 

وابستگی تاریخی به پیشینه معرفت فلسفی و اتخاذ موضع در برابر آن، از جنبه متمایز ماهیت تفکر فلسفی  (4

رزی ودیگر، ارتباطی حیاتی و تنگاتنگ میان تاریخ فلسفه و فلسفهعبارتباشد. بهورزی میو فلسفه

  Russell) گیرداش میفیلسوفان برقرار است. گویی فلسفه، حیات و بقاء خود را از سرچشمه تاریخی

,1961, introduced)  های معرفتی از جمله طب، شیمی، زیستمتخصص و اندیشمند بسیاری از حوزه-

اش، شخصی کارآمد در آن های معرفتی و تاریخی حوزهتواند بدون آگاهی از فراز و نشیبمی شناسی

تواند بدون آگاهی از تاریخچه علم پزشکی، یک طبیب حاذق  قلمرو شود. به طورنمونه، یک پزشک می
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-اندیشهزیدن به یادست ورزی بدون ارتباط داشتن و و متخصص باشد. اما در قلمرو معرفت فلسفی، فلسفه

، «2تاریخ فلسفه به منزله فلسفه»ای با عنوان در مقاله 1های فلسفی گذشته، مطلوب و ممکن نیست. هتفیلد

 ورزی ضروری است. اهمیت مؤلفهبررسی انتقادی تاریخ فلسفه، برای سلامت فلسفه کند کهبیان می

نگریست. او معتقد است که فلسفه و  (2004) 3توان از منظر لایتروابستگی تاریخی تفکر فلسفی را می

در (. ABagheri, 2008)ورزی، یا ارزش ابزاری دارند یا ارزش ذاتی های موجود در آن برای فلسفهاندیشه

ها و به ها، نادرستیورزی خود دچار انواع کژفهمیحالت اول اعتقاد بر این است که فیلسوفان در فلسفه

این  ورزیحداقل فایده مطالعه تاریخ فلسفه ضمن فلسفه.اندفکری شدههای تعبیر ویتگنشتاین دوم، بیماری

از است. سورزی، چارهدارد و به قول هتفیلد برای سلامت فلسفهاست که ما را از تکرار این خطاها باز می

قیقت در هایی از حهای فلسفی، اعتقاد بر این است که رگهدر حالت دوم یعنی باور به ارزش ذاتی اندیشه

امکان  تا حده جو واجب است کورز حقیقتندیشه فیلسوفان گذشته وجود دارد. بنابراین بر انسان فلسفها

د ها، به مطالعه و تعمق نقادانه در اندیشه پیشینیان بپردازد و به صیگیریبا ذهنی گشوده و پیراسته از سو

 های حقیقت نهفته در آن بنشیند. رگه

هستند  های فلسفی بر دلیل و برهان مبتنیاین ویژگی بیانگر آن است که اندیشه :4گراییورزی یا دلیلاستدلال (5

و  اردوجود دنه بر ترجیحات شخصی یا اعتقادات فردی و گروهی. دلیل و برهانی که در ورای تمامی امور 

 موزشقسمتی از فلسفه است که به آ (Bhaskar, 1998نمایند )حتی این دلایل خود حکم علت را نیز بازی می

پردازد و به تعبیر کانت، استعمال قواعد عام فاهمه بدون توجه به موارد می استدلال کردنهای درست شیوه

ورزی اهمیت بسیاری دارد، منطق است. با توجه به اهمیت استدلال و در فلسفه (Kant, 2009, P.17)خاص

ها رو، یکی از رسالت. ازاین(Hollingdale, P. 27)دانند ورزی، برخی منطق را بنیاد فلسفه میو دلیل در فلسفه

ودکان ورزی به کهای اصلی برنامه آموزش فلسفه به کودکان که درصدد پرورش توانایی فلسفهو هدف

ی تفکر باشد. این ویژگشان میدر تفکر فلسفی استدلال کردنو  آوردن لیدلاست، آموزش شیوه درست 

های دیگران در مقام تأیید، شخص پیرامون اندیشه 5وت یا داوریکند که معیار قضامیفلسفی ایجاب 

ها قرار شههای بنیادین آن اندیتکذیب یا تعدیل آنها، بررسی و ارزیابی نقاط  ضعف و قوت دلایل و استدلال

 داوری، حب یا بغض خود شخص یا اقتدار و هیبت گوینده سخن.گیرد نه پیش
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ورزی است.  فیلسوفان بعد از تحلیل و های مهم فلسفهدیگر ویژگینیز از  1مشغولی به نقدعنایت و دل (6

، ورسوم گذشته یا سنتروشن نمودن یک مفهوم، به نقد و ارزیابی نهادها، عقاید و باورهای مرسوم، آداب

ها و یها، کاستپردازند و راستیهای فلسفی پیش از خود که با این مفاهیم سروکار دارند، میاندیشه

ر عیوب ارزیابی و نقد تنها به معنای تأکید ب»دیگر، عبارتسازند. بهی نهفته در آنها را آشکار میهاکژتابی

جویی نیست؛ بلکه به معنای بررسی محاسن و امتیازات و نیز گیری و عیبیص یعنی به معنای خردهنقاو 

یگر، دبیانبه یص یک چیز و سپس داوری در باب آن چیز، بر اساس همان بررسی، است.نقاعیوب و 

 «ارزیابی و نقد به معنای بررسی قدر یا ارزش یک چیز یا بررسی نقاط قوت و ضعف یک چیز است

(Malekiyan, 2008). 

یگانه شیوه مطلوب ارزیابی و نقد که کارآمد، انسانی و مسئولانه است، ارزیابی و نقد عقلانی و استدلالی 

 ،نگرواقعاست. در این نوع ارزیابی و نقد همه اهتمام شخص ارزیاب و ناقد معطوف به این است که 

د خود بدان پایبن دادن به ترجیحات شخص و آنچهی و میدان ورز قهیسلباشد و از  طرفیبمنصف و 

و ارزیابی و نقادی خود را بر اساس میزان قوت دلایل، شواهد و قرائن مربوط به  اجتناب ورزداست، 

 .(Malekiyan, 2008)موضوع نقد قرار دهد 

ورزی آنها متفاوت است. برخی نقادی خود را در حیطه و قلمرو سطح و مراتب نقادی فیلسوفان در فلسفه

ستمی دهند. این نوع نقد، نقدی درون سیبر اساس معیارهای تفکر فلسفی انجام می  یک اندیشه یا موضوع،

ردازند، پهای پیدا و پنهان یک نظریه یا اندیشه میفرضاست. به طورنمونه، به تأمل و واکاوی درستی پیش

زنند، یا به ارزیابی تناظر میان افکار و شواهد اقدام یا سازواری افکار دست می 2یا به بررسی میزان انسجام

bBagheri, 2009 ,)پردازند های روزانه مییک  اندیشه فلسفی در تدبیر فعالیت« 3ربط»کنند و یا به بررسی می

P. 6 )نهند. این نوع نقد را نقد پاشنه آشیلی نیز نام می (Bhaskar, 2010.) 

فلســـفی خود را از ورای و بر یک حیطه یا یک اندیشـــه فلســـفی انجام برخی دیگر از فیلســـوفان نقادی 

فکنانه است و موجب زیر و رو شدن یک اندیشه یا نظام دهند. این نوع نقد، نقدی برون سیستمی و بنمی

) Aristotle ,2000بر ایده عالم مثل افلاطون استاد خود  4. نقد ارسطو(Bagheri, 2009)شود فلسفی می

p 428.)  دره پندارند از این جهت کمی فیضعباشد. البته برخی این نوع نقد را نقدی  این نوع نقد میاز 

  (.Bhaskar, 2010)شود ها و عقاید یک رویکرد به نقد سایر رویکردها پرداخته میبا مفروضهآن  
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ها، اصطلاح ها، مفاهیم وتحلیل واژه ورزی است.های مهم فلسفهیکی دیگر از فعالیت 1تحلیل فلسفی (7

 قراولشیپورزی آنها بوده است. به طورنمونه، های ویژه فیلسوفان در جریان فلسفههمواره یکی از فعالیت

رد تا ضمن کی فلسفی خود با مردم عادی و شاگردانش تلاش میدر گفتگوفلسفه یونان باستان، سقراط، 

ی اخیر هاورهد. هرچند تحلیل فلسفی در ندارائه کتحلیل مفاهیم و روشنگری آنها، تعریف مقبولی از آنها 

اما تحلیل به این معنا که از  (.Barrow & R. Woods, 1998, P. 18)با مکتب تحلیلی گره خورده است 

ها، ساختارهایی معنادار را انتخاب نموده و به توضیح و روشن نمودن آنها ها و توصیفمیان انبوه عبارت

 (.Bhaskar, 2010)دهند ی فلاسفه انجام میاقدام نماییم، کاری است که تمام

ی شیاندفراخورزی یک ذهن فلسفی است. های فلسفهیا گشودگی ذهنی از  دیگر ویژگی 2اندیشیفراخ (8

 به این معناست که: 

 هایی بگیرد که بر اساس شواهد و ارزیابی آنها، استوار باشد.فرد مایل است تصمیم (1

 های خود را مورد چالش قرار دهد.ها و تصمیماشتیاق دارد که ایده (2

یدن شن در صورتشود و های او توسط سایرین به چالش کشیده عقاید و ایده کهنیاپذیرش  (3

 شواهد جدید و بدیل، به تغییر آنها بپردازد.

 (.Fisher, 2008, PP. 120-121)دارد  مدنظراحتمال در اشتباه بودن را همواره   (4

هه دیگر، از مواجعبارتسخنان مخالف دیگران را دارد. به طرفانهیبآمادگی و جسارت شنیدن  (5

ر او نیز صدو ترسان نیست. از این ویژگی فیلسوف، به سعه گردانیروبا آراء و عقاید مخالف، 

 (.Shariatmadari, 2006, P. 68)شود یاد می

یگری دادن دی فلسفی به معنای تعلیق مواضع خویش و اجازه سخن به وگوگفتگشودگی در تفکر و  (6

 .(Pazoki and Haydari, 2011, P.13) است. بدین معنا شنیدن بر گفتن اولویت دارد

ی به این ورزورزی در فلسفههای تفکر فلسفی است. خیالیکی دیگر از مؤلفه 3ورزی یا تخیلخیال (9

ود خ های کنونی اندیشههای بدیل را جایگزین مفروضهای از مفروضهمعنی که فرد بتواند مجموعه

های کرد که حالتهمواره دیگران را ترغیب می( یلادقبل از م 470 -399)4و دیگران کند. سقراط

  (.bBagheri, 2009)ممکن و محتمل را از آنچه فعلاً درست در نظر گرفته شده است، جدا کنند 

غول شورزی است، لااقل به یکی از این پنج کار مملکیان  معتقد است هر کس که در حال فلسفه  (10

                                                 
1. Philosophical Analysis 

2. Open-Minded 
3. Imagination 

4. Socrates 
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است: فهم یا تفسیر یک مدعای فلسفی، قبول یک مدعای فلسفی و دفاع از آن، نقد یک مدعای 

 فلسفی برای یک مسئله فلسفی و پژوهش درباب یک حلراهفلسفی و رد آن، ابداع و پیشنهاد یک 

ه اشتدتواند و باید نقش اساسی مسئله فلسفی. او معتقد است در هر یک از این پنج کار، تخیل می

ازآنجاکه این اعمال ذکر شده خود به نوعی بیانگر نحوه تفکر و  (.Malekian, 2010)باشد

-باشند، ضمن بیان مختصر برخی از آنها، نقش مؤلفه خیالهای یک انسان فلسفه ورز میمشغولیدل

 شود.ورزی در تفکر فلسفی آشکارتر می

در مقام فهم یا تفسیر یک مدعا یا یک دلیل فلسفی مانند فهم یا تفسیر هر مدعا یا دلیل دیگری  (1

ـــانه ـــاً فهم نش ـــاس ـــتارها، خطو اس ـــیها، نمادها، گفتارها، نوش ها و اعمال باید آنچه را  که مش

تجربه و این دوباره  1،  ازســـر بگذرانیمگذشـــته اســـتآن داعیه یا آورنده آن دلیل  دربردارنده

ـــتن از این طریق می کردن ـــود که پا در کفش او کنیم و خود را جای او و زیس تواند انجام ش

، دریابیم که چه شــده اســت که او به چنین مدعا یا دلیلی 3و همدلی 2بگذاریم و با این جابجایی

رســـیده اســـت و در اصـــل، مدعا یا دلیل او چه معنایی دارد. بیشـــتر پیشـــگامان و بزرگان علم 

 -1890) 6(،  امیلیو بتی1911 -1833) 5(، دیلتای1843 -1768) 4از جمله شلایرماخرهرمنوتیک 

ـــیر میپذامکان( براین باورند که این جابجایی و همدلی فقط به مدد نیروی تخیل 1968 ود. ش

سخن دیگران و هم برای اینکه دریابیم که چرا آنان بر  ست  سیر در همچنین، هم برای فهم یا تف

 د معتقدند، نیازمند این خیال ورزی هستیم.  این سخن و عقای

سفی انجام می (2 ست فل صورتی به روش در سفی و دفاع از آن فقط در  یرد گقبول یک مدعای فل

ــخص این امور را به ترتیب انجام دهد:  ها و رقبای ممکن آن مدعا را در نظر ( همه بدیل1که ش

ـــد؛  ها و رقبا، در دفاع از مدعای از آن بدیلای را که قائلان احتمالی هر یک ( ادله2آورده باش

( اشکالاتی را که آنان در نقد مدعا یا دلیل 3را تصور کرده باشد؛  اقامه کنندتوانستند خود، می

( نقطه یا نقاط ضعفی در هر یک از مدعیات یا ادله 4، تصور کرده باشد؛ وارد کنندتوانند او می

ـــد یافتهآنان، چه در دفاع از خود و چه در نقد او  ( مدعا یا دلیل خود را عاری از هر 5؛ و باش

ضعفی کمتر یا  ضعفی یا دارای نقطه یا نقاط  ضعف ترکوچکنقطه  ا های هر یک از مدعا یاز 

                                                 
1.Re-living 
2.Transposition 

3.Empathy 

4.Schleiermacher 
5.Dilthey 

6.Emilio Betti 
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ـــوم این کار که مقدمه ـــت که مراحل اول، دوم و س ـــن اس ـــد. روش های ادله دیگران دیده باش

 ند.ی نیستشدن یطنیروی تخیل یر مراحل چهارم و پنجم هستند، جز به کمک ناپذاجتناب

نیز دقیقاً شبیه پذیرش یک مدعای فلسفی و دفاع از آن است.  رد آننقد یک مدعای فلسفی و  (3

سه  و سنجش است باید نخست همه  بنابراین یک ناقد در حین نقد خود که متضمن نوعی مقای

قائلان احتمالی آن  ای را کهآورد. دوم اینکه ادله در نظرها و رقبای ممکن آن مدعا را بدیل

شان دهد لوازم این مدعا از اقامه کنندتوانند مدعا، در دفاع از آن می سوم اینکه، ن صور کند،  ، ت

تر است و یا ادله این مدعا از ادله هریک ها و رقبای ممکن آن ناپذیرفتنییلبدلوازم هر یک از 

شد. تر مییفضعها و رقبای ممکن آن از بدیل ست بازهمبا شن ا که مراحل اول و دوم این  رو

های گریزناپذیر مرحله ســـوم آن هســـتند، ســـخت نیازمند کمک قوه عمل فلســـفی که مقدمه

 اند.تخیل

شنهاد یک  (4 سل به نیروی  حلراهابداع یا پی سفی نیازمند تو سش فل سئله یا پر سفی برای یک م فل

مینه اشـیاء و چه در تخیل اسـت. بیشـتر روانشـناسـان اجماع دارند که خلاقیت و ابداع، چه در ز

با بنابراین (. Malekian, 2010, P. 9-11)شود زمینه آرا و افکار با استفاده از قوه تخیل میسر می

سفی، خیال توجه شه فل ساحت اندی ش های مهم و نیروبخورزی از جمله مؤلفهبه نقش تخیل در 

 آید.ورزی به شمار میفلسفه

سفهمؤلفهپردازی، برآیند و بنیان نظریه(  11 سوب میهای فل شاید بتوان گفت مجمورزی مح وعه شود. 

ل خرُد یا های اصیهایی که تاکنون بیان شدند، به منزله مقدمه و پیش درآمدی بر ارائه نظریهویژگی

وفان متناسب با شوند. بیشتر فیلسکلان توصیفی یا تجویزی فلسفی پیرامون یک مسئله محسوب می

ـــان، معرفت، ارزش هایدیدگاه خود، نظریه ـــتی، انس ـــتهخرُد یا کلان درباره هس  اند. بهها بیان داش

« نهمعماری و معمارا»ورزی و فیلســوفی به مفهوم طورنمونه، کانت در مورد ماهیت فلســفه، فلســفه

اشـاره کرده اسـت که بسـیار قابل تأمل اسـت. او در آثارش به الگوی معماری برای فلسـفه و به تبع 

ــناخت آن، معمار برای  ــتگاه ش ــت. معماری در اینجا به معنای ایجاد یک دس ــوف پرداخته اس فیلس

ست ) بنا کردنبخش و وحدت ساس یک ایده و غایت ا سجام در آن بر ا  ,Omid, 2017انتظام و ان

PP.161-162) .استشده ( نشان داده 1در شکل ) یکل ینما یکدر  ورزیفلسفه هایمؤلفه. 
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 یکل ینما یکدر  ورزیفلسفه های: مؤلفه1شکل 

  

 ورزیهای فلسفهنگاه ترکیبی به مؤلفه (ب

میزی و آورزی، در این بخش با نگاهی ترکیبی، همهای فلسفهپس از بیان تحلیلی هر یک از مؤلفه

دگی فلسفی زشود. نخست، تحیر یا شگفتآفرینی آنها در فرایند تفکر فلسفی به طورخلاصه بیان مینقش

کند؛ پرسشگری و ورزی را در دامن یک ذهن فلسفی روشن میبه همراه شک منطقی، شعله فلسفه

سو با ترسیم شوند. خیال ورزی از یکشدن آن نهال اندیشه فلسفی میور کنجکاوی فیلسوفانه موجب شعله

ئله یشه آنها پیرامون یک مسهایی که سخنان دیگران برآنها استوارند، موجب فهم اندها و امکانفرضپیش

راهم فها و مسائل های بدیل، زمینه را برای نگاه متفاوت به پدیدهشود و از سوی دیگر با رویش امکانمی

شود. آن می هایورزی در همه جنبههای فلسفی پیشینیان سبب غنای فلسفهکند. درآمیختن با اندیشهیم

مچنین شود. هورزی میاری و استحکام دستاوردهای فلسفهگرایی نیز باعث استوورزی یا دلیلاستدلال

ین گردد که چه بسا چنهای اندیشه دیگران میها و راستیها و کاستیناراستی آشکار شدننقادی باعث 

ورزی جدید بشود که ارمغانی متفاوت و متین به همراه داشته عملی خود سرآغاز گشودن یک افق اندیشه

رز فراهم وهای پنهان یک مفهوم یا پدیده را برای انسان فلسفهی در لایهژرفکاونه باشد. تحلیل فلسفی، زمی

ده آدمی های نسنجیها و اندیشهسو با به چالش کشیدن مفروضهاندیشی یا گشودگی از یککند. فراخمی

پرده  دیگر، خواند و از سویشود و او را به بیداری فرامیموجب رهایی او از پیله باورهای نسنجیده خود می

ورزیهای فلسفهمولفه  
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ن یت با تحقق چنیدرنهاشود. زند و موجب شنیدن و فهم صداهای دیگران میعایق گوش آدمی را  کنار می

یل خرد یا های اصورز، زمینه رویش و بالیدن نظریهکارکردهایی در منظومه فکری یک انسان یا معلم فلسفه

 سازد.برای او فراهم می کلان توصیفی یا تجویزی پیرامون مسائل فلسفی در کلاس درس را

از  توان گفت که موارد فوق، برخیویتگنشتاین، می« مشابهت خانوادگی»با تکیه بر اصطلاح 

ورزی خود به فهکه بیشتر فیلسوفان در فلس روندیمورزی یا تفکر فلسفی به شمار های فلسفهترین مؤلفهمهم

از جمله یک معلم بخواهد به اندیشه فلسفی رو آورد، پردازند. لذا اگر انسانی آنها توجه داشته و به آن می

 داشته باشد و آنها را بکار گیرد. ورزی خود عنایت های بیان شده، در اندیشهضرورت دارد که به مؤلفه

 

 ورزی در فرایند  تدریسِ معلمانپیامدهای فلسفه

ی هستند که رینظکمای حرفهواجد سرمایه  1ورزی یا ذهنیت فلسفیمعلمان برخوردار از توانایی فلسفه

ای ایهیادگیری باشد. سرم –های فرایند یاددهی ها و پیچیدگیتواند راهگشای اندیشه و عمل آنها در ظرافتمی

توان  از کمدستشده حرفه معلمی را بدهد یا های شناخته جسارت عدول از قواعد یا رویه»تواند به آنها که می

 برخوردار کندو قابلیت تعدیل آنها متناسب با شرایط و موقعیت خاص و ویژه کلاس درس خود 

(Mehrmohammadi, 2005.)  چنانچه در دوره آمادگی و تربیت معلمان، شیوه تفکر دانشجومعلمان مورد توجه

ها، ویژگی تأکید شود، هر یک از ورزی در ذهن آنهاهای فلسفهمتولیان تربیت معلم قرارگیرد و بر پرورش مؤلفه

موزشی و های آتواند معلمان را در راستای انجام مؤثرتر فعالیتمتضمن یک رویه و راهبرد فکری است که می

های خاص کار معلم، تنوع و فراوانی عمل، تر بیان شد، از ویژگی. همچنان که پیشکمک کندتربیتی 

. این (Irevani & Bagheri, 2002)باشد یاز به عقلانیت میبینی ضعیف و نمحدودیت زمانی، قابلیت پیش

پیامد  سازد. در ادامه، بهها ضرورت ایجاد و پرورش اندیشیدن فلسفی در دانشجومعلمان را آشکارتر میویژگی

 شود. ها در فرایند تدریس معلمان اشاره مییا نقش این ویژگی

عمل یک  یهااستلزامورزی است، یکی از ی که سرآغاز و سنگ بنای فلسفه زدگشگفتتحیر یا 

عیت، ی ضعیف و عدم قطنیبشیپیادگیری است که قابلیت  –چون معلم در فرایند یاددهی  2کارگزار فکور

شود. در این خصوص، آیزنر معتقد است که های بارز آن محسوب میها از ویژگیموقعیت بودن گانهی

رو نقش ی عینی باشد یعنی جزئی و مشخص. ازایناگونهبهرویکردهای کمی خواهان آن هستند که محتوا 

. در همین راستا برخی بر این باورند (Eisner, 1984) غالب شودمحوری فعال معلم باید به حاشیه رفته و کتاب

                                                 
1. Philosophic – Mindedness.  

2. Reflective Practitioner 



 1397 بهار و تابستان، 1، شماره 8سال                                      دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   58

زار در قامت یک کارگ ظاهر شدنپژوهندگی در کلاس درس یا  ازینشیپ، قابلیت اساسی و 1هنر ادراک»که 

ی از ا، قابلیتی است که به فرد امکان دریافت غیرکلیشهادراکتعلیم و تربیت است. هنر  فکور در عرصه

دهد. معلم برخوردار از هنر ادراک، موقعیت به ظاهر آشنای کلاس درس را در را می 2موقعیت به ظاهر آشنا

 3یبای غرو با پدیده آشنا و مأنوس همچون پدیده دیشویمرا  هاچشم، نگردیمچهارچوبی غیرآشنا یا تازه 

لذا به نظر  (.Mehrmohammadi, 2005) شودمی روروبهشدن و تفسیر شدن است،  ادراککه نیازمند از نو 

ورزی هاندیش گریاری توانندیماند که زدگی فلسفی، دو روی یک سکهرسد که هنر ادراک و شگفتمی

 ادگیری باشند.ی-معلم فکور در فرایند یاددهی

در تعلیم  تفکر فلسفی است، واجد نقش اساسی روبخشینهای بنیادین و پرسشگری که از دیگر مؤلفه

گری قلب فرایند پرسش»و تربیت است. اهمیت پرسشگری در تعلیم و تربیت تا آنجاست که برخی معتقدند 

ای هبا تغییر رویکرد نظام»این باورند که ای دیگر نیز بر عدهFisher, 2008, P. 5). ) «یادگیری است. -یاددهی

فرهیختگی و  یافتگی وترین مؤلفه یا ملاک تربیتمهم« محوریپرسش»به « محوریپاسخ»تعلیم و تربیت از 

 «شود.ته و میگش نائلآموزان به خلق و تولید آنها هایی است ذهن دانشکارایی نظام تعلیم و تربیت جهیدرنت

(P. 65 Mehrmohammadi, 2010,.) رزی و وپرسشگری مربی یا معلم در تربیت، آنان را به تأسی از اندیشه

. سقراط، پرسشگری را عامل خواندیفرام، فیلسوف و آموزگار بزرگ یونان باستان 4مشی عملی سقراط

های عملی و نظری نظریه یادگیری دانست. امروزه در سایه موفقیتزایش اندیشه در ذهن مخاطبان خویش می

ن را آ کهنیاسازند نه آموزان در فرایند یادگیری، معنا و دانش را خود میکه معتقد است دانش 5گراییازهس

ؤلفه . بنابراین ماست افتهمعلمان و مربیان اهمیتی دوچندان ی گونهسقراط، رسالت کسب کننداز معلم 

 وزی و خواه در کسوتپرسشگری تفکر فلسفی برای معلمان و مربیان تربیت، خواه در قامت خودآم

 تواند پیامدهای ارزشمندی به همراه داشته باشد.دگرآموزی می

ای هورزی دارای نقشورزی است. خیالی اساسی فلسفههاهیپاها و ورزی یکی دیگر از مؤلفهخیال

نظران حوزه تدریس، در کتاب خود با عنوان از صاحب 6باشد. بنر و کنونسازنده در عمل تدریس معلمان می

ورزی معلمان از اهمیت خیال .9دانندتدریس می گانهنهرا یکی از  عناصر برجسته   8، تخیل«7عناصر تدریس»

                                                 
1. The Art of Perception 
2. Familiar 

3. Strange 

4. Socrates 
5. Constructivism 

6. Banner, James M., Jr and Harold C. Cannon 

7.The Element of Teaching 
8.Imagination 
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دانند می 2نمارا یک متناقض« 1تدریس غیرمتخیلانه»نماید که آنها ناپذیر میدیدگاه آنان چنان مهم و اجتناب

(Banner and  Cannon, 1997, P. 69.) ورزی و تدریس خوب و هنری را دو دیگر، گویی خیالعبارتبه

ورزی معلمان این است که از دانند. آنان بر این باورند که یکی از کارکردهای خیالروی یک سکه می

آموزان متفاوتشان وارد شوند و دهد که بتوانند به دنیای ذهن و روح دانشسو به آنها این امکان را مییک

 کنند، غرق شوند تا بتوانندو از سوی دیگر، با تمام وجود در موضوعی که تدریس می درک کنندآنها را 

 (.Banner &  Cannon, 1997, P.69) کنند سیتدری خوببهآن را 

 محسوبشدن، فناوری اطلاعات و ارتباطات، رقیب جدی و سرکوبگر معلم امروزه در سایه جهانی

 ,Bagheri) دانگوشزد کردهرا در عرصه تعلیم و تربیت « مرگ معلم»برخی به همین دلیل خطر  کهچنانشود. می

, P. 456b2008.)  در دوران کنونی با گسترش روزافزون فناوری اطلاعات و ارتباطات، امکان دستیابی سریع

 عنوانهبرسد که حضور معلم . لذا به نظر میاست شدهآموزان به منابع و اطلاعات وافر و گوناگون فراهم دانش

فلسفی  ورزی تفکررقیب دانش، جای تردید و تجدیدنظر دارد. در چنین فضایی، مؤلفه خیالدهنده بیانتقال

ورزی و التوانند در پرتو خیتواند همچنان ضامن بقاء نیاز به معلم در عرصه تعلیم و تربیت باشد. معلمان میمی

-داع ترکیببه اب کهنیای متفاوت این اطلاعات گوناگون دست بزنند و بالاتر هایدهسازمانش به خلاقیت خوی

 (.P. 455bBagheri, 2008 ,)های جدید در مورد اطلاعات موجود بپردازند 

رین تآموزان را مهمورزی دانششناسی تربیتی نیز پرورش خیالپردازان بنام رواناز نظریه 3برونر 

گوید: دانش، آن می4داند. او در سخنرانی خود با عنوان پرورش امکانی تعلیم و تربیت میهانظامرسالت 

. 5هامکاناکنیم نیست، بلکه دانش اصیل سکوی پرتابی است به سوی قلمرو چیزی که ما در ذهن خود انبار می
های جدید را زمین امکاناو پرورش چنین منشی برای نگریستن به دانش به منزله سکویی برای رفتن به سر

 داند. رسالت حیاتی مؤسسات تربیتی می

تحکام ، موجب اسشده استهایی که برای آن ترسیم گرایی با ویژگیورزی یا دلیلمؤلفه استدلال

ها استواری و سبکی اندیشه روشن شدنسو موجب گرایی معلمان از یکشود. دلیلاندیشه و سخن معلم می

شه آموزان است و از سویی دیگر، اندیانتقال یا بازسازی آنها برای دانش مسئولکه معلم  شودهایی میو نظریه

شود و زمینه را برای آموزانش میو سخن مبتنی بر استدلال معلم موجب اقتداری واقعی او در منظر دانش

                                                 
1.Unimaginative 

2.Oxymoron 

3.Jerome Bruner 
4.Cultivating Possible  

5.Launching Pad Into the Realm of Possible 
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ی گرایمؤلفه دلیلسازد. علاوه براین، آموزان را فراهم میتأثیر اندیشه و سخن معلم در ذهن و منش دانش

 ورزی در اینگیرد. فلسفهاز جمله یک معلم را می داراننیدورزی جلوی ورود خرافات را به ذهن فلسفه

ها پاکیکند و به نامیخانه است که هرچه را که بخواهد وارد دین شود، تصفیه نقش خود مانند یک تصفیه

 (Rasekhi, 2010, P. 13) استی استدلال گر هیتصفدهد. ابزار این اجازه ورود نمی

ای هورزی متضمن رهایی معلم از حصار تنگ اندیشهشناختی فلسفهمؤلفه تردید منطقی یا شک روش

شود یمورد مانع از آن مسست خویش و دیگران است. در بسیاری موارد تمایلات شخصی و نیز تعصبات بی

ای که دیشهچه بسا، بنیاد ان کهیدرحالکند. سنده میکه انسان پی به حقیقت عمیق امور ببرد و به ظاهر آنها ب

 کهیرصورتدخود برای خویشتن ساخته است یا از کسی به او رسیده است، سست  و حتی نادرست باشد. اما 

طور موقت شناختی، امور مسلم و بدیهی را به ، با تردید منطقی و شک روشباشد افتهذهنی پرورش فلسفی ی

سنجد و به دهد و صحت و کذب آنها را با محک خرد میمی ، داخل پرانتز قراربه قول ادموند هوسرل

ان ی معلمورزشهیانداین ویژگی و مهارت در خصوصیات ذهنی و  کهیدرصورتبرد. میحقیقت آنها پی 

رد و به گیپایه قرار نمیهای بیپذیرد، در حصار تعصبنمی وچراچونیبیابد، عقاید دیگران را پرورش 

 دهد. آموزان خود نیز اجازه پرسش از امور مسلم را میدانش

یقت آن است که با حق دهندهنشاندر زمینه شک و عدم قطعیت شواب معتقد است که پیشینه رایج 

ی تربیتی هانظامگرایی زمینه تدوین ایم. تأکید بر مطلقای در عرصه تعلیم و تربیت مواجهمبهم و چندپاره

محوری، نگری، ضد معلم و شاگردمحوری، کمییی چون نتیجههامؤلفهمحور با ساختارمند و موضوع

هایی ثابت را فراهم نموده است، اما پیامد اصلی این نگاه مطلق های کمی و استاندارد شده و برنامهارزشیابی

و  درونیپردازان از حوزه عمل و مورد غفلت قرار دادن کنش عناصر گیری نظریهو استاندارد شده فاصله

 جهیدرنت (Schwab, 1989)امور پدیداری و خلاقانه در تعلیم و تربیت بوده است  گرفتن دهینادهمچنین 

 شیخوهای ها و مفروضهدیگر، شک کردن نسبت به اعتقادها، دیدگاهعبارتبه 1معلمان باید شک در خود

 آموزان شده وفکر معلمان و دانش. این امر عاملی است که مانع ایجاد جزمیت در تداشته باشند مدنظررا 

ود شهای نو میپذیرش یافته جهیدرنتهای نادرست و های جدید، رها نمودن مفروضهموجب توجه به گزینه

(Chenari & Bagheri, 2009, P.14.) 

-یر و تطبیق یافتهتفس»ساز عمل زدگی فلسفی زمینهورزی در کنار تحیر یا شگفتمؤلفه نقادی فلسفه

 (.Mehrmohammadi, 2010, P. 58)« باشد.های خاص کلاس درس میبا شرایط و ویژگیهای علمی 

                                                 
1.Self-Doubt 
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-سویه و عینی یافتهیادگیری، امکان کاربرد یک –فرایند یاددهی  فردمنحصربهو  ریناپذینیبشیپهای موقعیت

ازی موقعیتی سبومیسازد. لذا معلمان نیازمند تفسیر و می های علمی و مسائل تربیتی را برای معلمان منتفی

-ازی کاستی نظریهسهای برخاسته از مؤلفه نقادی تفکر فلسفی با عیاناند. روشنگریتولید شده شیاز پدانش 

 باشد.های تربیتی عاملی مؤثر در این راستا می

نقادی و « 1معلمان به منزله روشنفکران»مدرن در اثری با عنوان هنری ژیرو از متفکران پست

کند. او بر این عقیده است که معلمی تنها یک ترین رسالت معلمان در این دوره تلقی میهمروشنگری را م

-نوع فن و  مهارت صرف نیست که هر کسی از عهده آن برآید. او مانند بسیاری دیگر از اندیشمندان پست

ای . ما برستزده اکنیم، بحران مدرن معتقد است فرهنگ برآمده از مدرنیسم که همه ما در آن زندگی می

ا تیشه نقادی، ، باید بمیبپرداززدایی آنها و به بحران میکن ییشناساهای بحران زده را بتوانیم این تاول کهنیا

. میکن یبازنگرریشه، ساختار و شاخه و برگ این فرهنگ را درهم بریزیم و با تحلیل و نقد دوباره آن را 

ین است که با نقادی نسبت به متون درسی از پیش رسالت معلمان در این گیرودار پالایش فرهنگی ا

 ، رسالت نقادی خویش را در راستای پالایش فرهنگشده استآموز تعریف ، نقشی که برای دانششدهنییتع

ناپذیر در رسالت واقعی او بنابراین نقادی معلم، سهمی انکار(. P. 423bBagheri, 2008 ,) انجام رساندبه 

 دارد.

انایی هایی که برای آن ذکر شد، چنانچه در سطح توفلسفی تفکر فلسفی با ویژگیمؤلفه تحلیل 

 شدهتیبترزدایی از مفاهیم مورد استعمال آنان در فرایند تعلیم و ، موجب ابهامردیصورت گای معلمان حرفه

لیل مفهومی تحهای شود.به تعبیر هرست، یکی از هدفتر آنان از این مفاهیم میو به تبع آن باعث فهم عمیق

م باشد  و رابطه یک مفهوم را با سایر مفاهیها میاصول زیربنایی کاربرد واژه آشکار کردنتلاش به منظور 

 حدودوثغورو ترسیم « 2تربیت». به طورنمونه، تحلیل مفهوم (Hirst  & Peters, 2010, P. 20)دهد نشان می

شده و به تبع این « بار آوردن»و « عادت»، «3تلقین» ی همچونتیشبه تربمعانی آن موجب تمایز آن از مفاهیم 

ل فلسفی و یابد. به همین ترتیب تحلیروشنگری مفهومی، تلقی و بینش معلمان از فرایند تربیت بهبود می

علمان و م مورداستفادهی منطقی بسیاری از مفاهیمی که روزانه، بارها هافرضشیپواکاوی عناصر معنایی و 

 تواند موجب شفافیت شبکه مفهومی معلمان شوند.گیرد، میقرار میمربیان تربیتی 

شود. یکی از پذیری ذهن معلمان میورزی موجب انعطافاندیشی یا گشودگی فلسفهمؤلفه فراخ

                                                 
1. Teacher and Intellctuals 
2. Education 

3. Indoctrination 
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رهایی از  (.Shariatmadari, 2005)شناختی است خود از جمود روان رها ساختنپیامدهای چنین ذهنی، 

راهم ف یادگیری –های غریب فرایند یاددهی را برای برخورد سنجیده با موقعیتی زمینه شناختروانجمود 

نماید. ایده معلم فکور در واقع حد وسط میان اندیشی را به معلم فکور تعبیر می. شواب، فراخسازدیم

. علاوه بر این، با توجه به (Schwab, 1989)باشد محور و ضد معلم میمحور، کتابرویکردهای کودک

 اندیشی، مقدمه تحقق معنای هستی در تجربه آدمی است.  دیدگاه گادامر، گشودگی و فراخ

ختی به فهم شناشناختی بلکه رویکردی هستیهرمنوتیک فلسفی گادامر، فهم را نه یک امر معرفت

نسان ا داند. او معتقد است که فهم مشخصه بنیادی وجود انسان است و در سایه فهم است که هستی در تجربهمی

شود. از نظر گادامر وجود امر ناآشنا یا متفاوت برای تحقق فهم، امری ضروری است و این امر ناآشنا آشکار می

خواهد به می نتیجه گرفت فردی که توانیمرو، ی پیشین را به چالش بکشد. ازاینهافرضشیپباید انتظارات و 

 لهیوسنیبدا ت داشته باشدلت پذیرندگی و گشودگی فهم واقعی دست یابد، باید نسبت به امور متفاوت، حا

متفاوت،  یهادگاهیدگیرند. لذا گشودگی و پذیرندگی نسبت به هایش مورد چالش قراراعتقادات و مفروضه

ها و باورهای خود از طریق شک در آنها، تحمل اعتقادت، بررسی مفروضه قرار دادنتمایل به در معرض خطر 

ت در های تعلیم و تربیترین هدفها به جای هراسیدن از آنها و سرکوبشان، از مهمچیدگیها و پیتضادها، ابهام

 (.Chenari & Bagheri, 2009, PP. 15-16)باشد دیدگاه هرمنوتیک فلسفی گادامر می

هد، دبا توجه به اهمیت گشودگی و پذیرندگی در دستیابی به فهمی که هستی انسان را تشکیل می

یری ورزی در فرایند یاددهی و یادگاندیشی یا گشودگی فلسفهی مؤلفه فراخریکارگبهضرورت توجه و 

لسفی، نگریستن ف تفکرورزی های گشودگی و خیالیابد. یکی دیگر از پیامد مؤلفهمعلمان، اهمیتی بنیادین می

نها تقویت و آ باشد. بیشتر کسانی که ذهنیت فلسفی دربه مسائل مورد بحث از چشم اندازهای گوناگون می

یگر نگرند و مسائل مختلف را با یکددر بررسی امور آنها را فقط از دو جنبه نفی یا اثبات می افتهین رشد

نیست و  گونهنیاهمیشه  کهیدرحالشود. ای که اثبات یکی، نفی دیگری تلقی میگونهدانند، بهمتناقض می

کسانی که  رونیزاااثبات یکی، نفی دیگری نباشد. امور مختلف ممکن است با یکدیگر متضاد باشند؛ یعنی 

های ها و چشم اندازهای گوناگون بنگرند و فرضیهتوانند مسائل را از جهتدارای تفکر فلسفی هستند، می

، در های تفکر فلسفی در آنان پرورش یافته باشدمختلفی برای حل مسائل ارائه دهند. معلمانی که این مهارت

خصلت  کند.آیزنر به تأسی از شواب، اینیی بهتر و بیشتری عمل میکاراای گوناگون با هحل مسائل موقعیت

ی سایر هاهیظرننامد؛ یعنی برای حل یک مسئله باید به اصول و گی میگرایی و تمایلات میان رشتهرا گلچین

 . (Eisner, 1984)ها مراجعه نموددیدگاه
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ورزی معرفی شد. در ادامه، عنوان مؤلفه کانونی جریان فلسفه پردازی بهتا این بخش از این نوشتار، نظریه

– پردازی معلم در فرایند یاددهیشود به  این پرسش پاسخ داده شود که جایگاه پژوهشگری و نظریهتلاش می

های آموزشی و یی که به تحلیل و ارزیابی شکاف میان نتایج پژوهشهادگاهیدیادگیری چیست؟ براساس یکی از 

پردازد، یکی از عوامل اصلی این رخنه عمیق، عدم ایفای نقش پژوهشگری معلمان در و عمل تربیتی می تربیتی

یا ایجاد  1پردازی متفاوت، تقویت ویژگی پژوهندگی در معلماناین مفهوم»باشد. یادگیری می -فرایند یاددهی

سب و مؤثر در حل مشکل جدایی میان را به عنوان راهبرد عملی منا 2عنصر کارگزاروحدت میان عنصر پژوهنده و 

 (.Mehrmohammadi, 2009, P. 45)« کند.پژوهش و عمل تربیتی ارزیابی می

ربه، بصیرت و یی مانند تجهاتیظرفکه به مدد  ندیبیماین دیدگاه قابلیت پژوهندگی را در معلمی متبلور 

در  های مختلفحلدست به آزمون راههای شهودی و تخیل، های تربیتی، ادراکژرفانگری نسبت به موقعیت

ا انسانی زده و با تأمل در نتایج مثبت ی فردمنحصربههای ویژه و در موقعیت شدهادراکبرخورد با مسائل خاص 

(. Mehrmohammadi, 2009, PP. 46-47)شود ای سهیم و شریک میمنفی به دست آمده، در تولید دانش حرفه

 پنداردرا مفروض می« دانش متکی بر پژوهش کلاس درس»این دیدگاه در بطن خویش نظریه 

(Mehrmohammadi, 2009, P. 34.) 

ه طور ب اژهیپ ژان زنرویآ وتیال شون دونالدرسد اندیشمندان بزرگی مانند جان دیویی، به نظر می

به  لازم (.Mehrmohammadi, 2009, P. 47) اندنظر داشتهآشکار یا ضمنی چنین نقشی را برای معلم در 

های تولید شده توسط پژوهشگران نیاز از دانش و نظریهذکر به یادآوری است که این دیدگاه معلم را بی

ی تدریس هاعینی و کلی آنها را در همه موقعیت کاربرداندیشی به قابلیت داند بلکه سادهدانشگاهی نمی

ری در به معلمان جسارت و غنای پژوهشگتواند پردازی تفکر فلسفی میدهد. مؤلفه نظریهقرار می موردانتقاد

 کلاس درس را بیاموزد. 

در گرو درآمیختن با  ورزیدر ویژگی وابستگی تاریخی تفکر فلسفی بیان شد، فلسفه ترشیپ کهچنان

و فلاسفه  های فلسفی و تربیتی فیلسوفان محضهای فلسفی است، آشنایی معلمان با مختصری از اندیشهاندیشه

ورزی لسفههای فتواند منبع الهام بخشی برای همه مؤلفههای عملی آنان، میپندآموزی از تجربهتربیتی، ضمن 

 .منجر شودیادگیری  –های در فرایند یاددهی معلمان شود و به تبع آن به غنای پیامدهای این مؤلفه

 نتیجه

پذیری ناینهای پیچیدگی، تعیدر این نوشتار نخست با تحلیل ماهیت کار معلم شامل ویژگی

                                                 
1. Teacher as Researcher 

2. Practitioner  
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ا، ههای، کثرت عمل، محدودیت زمانی، دخالت اخلاق و نیاز به عقلانیت و مقایسه آن با سایر پیشههدف

 ی در راستای عمل توأم با تأمل در فرایند تعلیم و تربیت شد.ورزشهیاندنیاز معلمان به برخورداری از توانایی 

های نگریتواند برای معلمان واجد روشورزی میفلسفهبا این مقدمه این نتیجه حاصل شد که تفکر فلسفی یا 

ارزشمندی باشد. در ادامه تلاش شد مختصات تفکر فلسفی مورد بازشناسی قرارگیرد تا چگونگی کمک 

نزدیکی  ای در جهت. برای این منظور مقدمهشود نییتبیادگیری  -ورزی به معلمان در فرایند یاددهیفلسفه

ان، ده مؤلفه به  ماهیت عمل فلسفی فیلسوف با نظرشد. با تکیه بر این مقدمه و به فهم چیستی فلسفه بیان 

دگی، تردید منطقی زکه عبارتند از: تحیر یا شگفت قرار گرفتورزی یا تفکر فلسفی مورد بازشناسی فلسفه

 ایی، توجه بهگرورزی یا دلیلشناختی، پرسشگری و کنجکاوی، وابستگی تاریخی، استدلالیا شک روش

های پردازی. در ادامه، روشنگریورزی و نظریهاندیشی یا گشودگی ذهنی، خیالنقد، تحلیل فلسفی، فراخ

رسد که ر میشد. به نظ یادگیری تبیین –ها به تفکیک در عمل معلمان در فرایند یاددهی از این مؤلفه برآمده

یادگیری  -یرگذاری مثبت بر فرایند یاددهیای برای تأثهای بالقوههای تفکر فلسفی واجد تواناییهمه مؤلفه

 ای به ایجاد وهای رسمی و ضمنی تربیت معلم، توجه ویژهرو ضرورت دارد در برنامهمعلمان باشند. ازاین

 ورزی در اندیشه و منش معلمان و دانشجومعلمان شود.های فلسفهمؤلفه پرورش
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 دورآموزش از  یهادر نسل کیهرمنوت یتیترب یهافرضشیپ
 

 2، آزاده زارع1محمد رضا سرمدی

 12/6/97تاریخ پذیرش:  11/11/96 تاریخ دریافت:

 

 چکیده

های تربیتی هرمنوتیک در نظام آموزش از دور است. برای فرضهدف اصلی این پژوهش، بررسی پیش

ن است که  های به دست آمده حاکی از آتحلیلی بهره گرفته شد. یافته-دستیابی به این هدف از روش توصیفی

م و های دودارد. در نسلمحور بودن  تنها با هرمنوتیک روشمند نزدیکی نسل اول آموزش از دور به دلیل متن

ای پراکتیک هستیم که به دلیل تأکید بر مشارکت فرد و موضوع مورد بحث سوم شاهد تبدیل فهم به مقوله

برای حصول فهم به آن ماهیتی نسبی بخشیده است و هدف آموزش مانند هرمنوتیک فلسفی، توانمند نمودن 

عنوان منبعی که شناخت از زندگی او تلقی فرد به   های زندگی و شغلی است. نسل چهارم باافراد در مهارت

ل پنجم شود و  نقطه برجسته نسیابد به هرمنوتیک پدیدارشناسانه نزدیک میآغاز شده و در زندگی او پایان می

یعنی تکیه بر پرورش عقلانیت و نگرش انتقادی  برای رهایی از عناصر سلطه  فرایند آموزش نیازمند مبنای 

 ی و منابع انسانی فعال است که  نزدیکی بسیاری با هرمنوتیک انتقادی دارد. فلسفی انتقاد

 : هرمنوتیک، آموزش از دور، نسل های آموزش از دور.های کلیدیواژه

                                                 
 ms84sarmadi@yahoo.com. استاد گروه علوم تربیتی دانشگاه پیام نور،  1

 Azadezare7@gmail.com تعلیم و تربیت دانشگاه پیام نور تهران جنوب،. دانشجوی دکتری فلسفه 2

 .آموزش از دور یهادر نسل کیهرمنوت یتیترب یهافرضشیپ(.  1397)آزاده  ،زارع ؛محمدرضا ،یسرمد

                                  DOI: 10.22067/fedu.v8i1.64687  .67-91 (،1) 8ت،یو ترب میتعل یمبان نامهپژوهش
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 مقدمه

مندی است که برای ارائه آموزش به فراگیرانی که از نظر زمان و مکان آموزش از دور، فرایند نظام

، مواد چاپی، های گوناگوننظام آموزش سنتی دسترسی ندارند با استفاده از رسانهجدا از یکدیگر هستند و به 

رسانی های ارتباطی و اطلاع( و شبکهNajafi, 2012, P. 113« )های رادیو و تلویزیونینوارهای صوتی، برنامه

گردان داین نظام آموزشی تلاش خود را برای تقویت یادگیری خو»پذیرد. می اینترنتی و برخط صورت

 «های جامعه صنعتی سازگار استعنوان یک راهکار آموزشی با اصول، مبانی و ارزشکارگرفته و بهبه

(Keegan, 1993, P. 60؛ زیرا  به افراد اجازه می) دهد با کمترین زمان و هزینه برای حضور در محیط

فاده از منابع سرعت به استبود، اما بهشوند. این نظام گرچه در ابتدا مبتنی بر مکاتبه اجتماعی و شغلی آماده 

های غییرات نسلسازد.  تپذیر دیجیتالی روی آورد تا دسترسی سریع و گسترده منابع را برای فراگیران امکان

های امها، تغییر نظین مسئله  متمایز در این نسلترمهمآموزش از دور، تنها مرهون تغییرات فناوری نبوده و 

ی انجام گرفته هاشناختی حاکم بر آنهاست. چنانکه پژوهششناختی و معرفت، روانفکری و مکاتب فلسفی

خستین ریزی مرحله نگرایی در پایهدر ابتدای قرن بیستم رویکرد اثبات»دهد درباره آموزش از دور نشان می

ادایم ( و روی کارآمدن پارRezaei & Pakseresht, 2007, P. 18« )استاین نظام آموزشی دخیل بوده 

شناسانه این نظام را وارد نسل دوم نمود. همچنین نسل سوم تفسیری و اگزیستانسیالیسم، رویکرد معرفت

پذیرفته و هرچند تغییرات به وجود آورنده نسل چهارم بیشتر از تغییرات  گرایی تأثیرآموزش از دور  از سازنده

ادیده تأثیر تغییرات اصول فلسفی و شناختی را نتوان فناوری متأثر بوده است اما حتی در این نسل نیز نمی

با  یبرنامه درس»گرفت. سرانجام، تغییرات اجتماعی در زمان ظهور نسل پنجم آموزش از دور موجب شد 

د شود؛ رویکردی که در پی پرکردن شکاف بین دو رویکربخش، تهیه رهایی-شناختی نقادیرویکرد معرفت

 (.Rezai, 2007, P. 118« )تفسیری بودگرایی و رویکرد تعبیری یا اثبات

های فکری و توان پیوند این نظام آموزشی با سایر جریانباوجود شواهد پژوهشی موجود، نمی 

ت های فکری است که به دلیل پرداختن به متن و مسئله شناخفلسفی را انکار کرد. هرمنوتیک از جمله جریان

د از تأثیر توانور به دلیل خودگردان بودن فرایند آموزش نمیرابطه تنگاتنگی با آموزش دارد و آموزش از د

ان های تربیتی هرمنوتیک این امکان را برای طراحفرضدور باشد. در واقع، شناخت پیشاین جریان فکری به 

های آموزش از ای به تهیه محتوای آموزشی و طراحی دورهآورد تا با دید تازهو مربیان آموزشی فراهم می

ای را برای فهم و تأویل محتوای درسی در فراگیران به وجود آورند. بنابراین، های ویژهداخته و مهارتدور پر

های فرضهای مختلف آموزش از دور و پیششناختی نسلهدف اصلی این پژوهش، بررسی رویکرد روش

 باشد.یمهرمنوتیک های ها با انواع شاخههای مختلف هرمنوتیک و مطابقت هریک از این نسلتربیتی نسل
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 روش پژوهش

نی، واقعی تحلیلی به توصیف عی -این پژوهش با رویکرد کیفی و استفاده از روش پژوهش توصیفی

ر علاوه ب»پردازد. با این توضیح که یمهای تربیتی هرمنوتیک در آموزش از دور فرضو منظم پیش

 Jamehbozorgi) «رایی مسئله نیز بپردازدتصویرسازی آنچه هست به تشریح و تبیین دلایل چگونه بودن و چ

& Beheshti, 2013, P. 43باشد.یمهای موردنیاز در این پژوهش، اسنادی (. روش گردآوری داده 

 

 های تربیتی هرمنوتیکفرضپیش

گرچه هرمنوتیک از آغاز دوره مدرن سیر تحول و تکامل را با شیبی تند طی کرده و ساختار منسجم 

هد. برخی های روشنی ارائه دکرده اما هنوز نتوانسته است در زمینه تعلیم و تربیت دلالت و قابل بحثی پیدا

و « تعلیم و تربیت»های تربیتی هرمنوتیک را پیچیدگی هر دو حوزه یابی کند به دلالتدلیل دست

ی که اوتهای متفهای مختلف هرمنوتیک نسبت به فهم و دغدغهکنند. رویکرد شاخهتلقی می« هرمنوتیک»

ای منسجم از آرای تربیتی اندیشمندان این حوزه به دست درباره متن دارند، مانع از این بوده که مجموعه

بینیم. در یمیز تعلیم و تربیت را در خدمت تربیت دینی هر چآید. چنانکه در هرمنوتیک شلایرماخر، بیش از 

-هرمنوتیک عام( برای علوم فرهنگیاندیشه دیلتای، شاهد تلاش برای گسترش قواعد و اصول بنیادی )

های تخصصی علوم انسانی مانند تاریخ، هنر، هستیم که با گسترش شاخه -درست به اندازه علوم انسانی

یم. در اندیشه اشناسی و علوم سیاسی به این خواسته نزدیک شدهشناسی، علوم تربیتی، رواناقتصاد، جامعه

تربیت  سان و حضور پررنگ پدیدارشناسی فهم، شاهد گریز از تعلیم وهایدگر با نگاه اگزیستانسیالیستی به ان

تیم. ها و جایگزینی آموزش متکی به هستی فراگیر به مثابه دازاین هسمبتنی بر اصول ثابت برای تمامی انسان

 حدر هرمنوتیک گادامر نیز با تأکید قدرتمند او بر تفاوت میان تبیین علوم طبیعی و فهم علوم انسانی و شر

ت در شود که هدف تعلیم و تربییماهمیت گفتگوی میان خواننده با متن به عنوان تنها مسیر فهم، مشاهده 

عقاید  گری تفاوتواقع پرورش افرادی است که برای فهم آمادگی داشته باشند و بتوانند به دور از جزمی

و  یکی متن، تأکید بر عقلانیتخود با دیگران را درک کنند. در اندیشه هابرماس، محوریت نقد ایدئولوژ

بخش و رهایی ای، تعلیم و تربیت را پدیده«امر مورد توافق»کنش ارتباطی و البته تلقی حقیقت به عنوان 

خود  ، بهای )تبیین، فهمکند؛ ریکور نیز با تبیین فهم سه مرحلههای نقاد معرفی میموظف به پرورش ذهن

 خود اختصاص دادن دانش و مهارت دادن(، وظیفه تعلیم و تربیت را توانمندسازی فراگیر در بهاختصاص 

 سازی کرده و دریابدداند، چنانکه بتواند این مهارت و دانش را با جهان ذهنی و جهان اجتماعی خود بومیمی

ی نبود اشتراک ها به معنبود. البته این تفاوتتوان متصور اش، میهایی از آن برای بهبود زندگیکه چه استفاده
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که در این بخش مشاهده خواهید کرد،  طورهمانهای تربیتی فعالان حوزه هرمنوتیک نیست زیرا در اندیشه

، مانند نقش فعال فراگیر در جریان یادگیری، شاهد شباهت برخی عقاید اندیشمندان مسائلدر بسیاری از 

 یک هستیم. هرمنوت

، شناختی، فلسفیهای چهارگانه روشهای تعلیم و تربیت هر یک از شاخهفرضبه پیش در ادامه

 شود:یمانتقادی و پدیدارشناختی اشاره 

 شناختی و تعلیم و تربیت( هرمنوتیک روش1

ای را دنبال ی جداگانههاهدفشلایرماخر و دیلتای در زمینه آموزش، الف( هدف تعلیم و تربیت: 

های تربیت دیلتای در تمام زمینه کهیدرحالپردازد ونه، ماخر تنها به تربیت دینی میکنند. به طورنممی

به دنبال پرورش قوه فهم در افراد است. شلایرماخر بیش از جنبه عقلانی دین بر جنبه  زیهر چبیش از 

 هاحساسی آن تأکید دارد و معتقد است دیانت نه علم است و نه اخلاق، بلکه عنصری است در تجرب

 کند. بنابراین، گوهر و(. او دین را احساس وابستگی مطلق به خدا تعریف میMiles, 2004انسانی)

 & Hosseiniقلب دین، احساسات و عواطف بوده و اخلاق و اعتقادها در حاشیه آن قرار دارند )

Mahmoodi, 2014, P. 47ی سنتی کاتولیک و اصالت دادن به دارنیدکشیدن (. او با به چالش

کند؛ فرد معرفی میی را به عنوان امری متکی بر احساس و تجربه منحصربهدارنید، «تجربه دینی»

ی هر فرد را دارنیدماخر کیفیت  .کندمیتجربه را با ادراک شهودی امر نامتناهی  دارنیدیعنی فرد 

هی یعنی میزان و شدت تجربه دینی او وابسته به میزان و شدت احساس وابستگی او به امر نامتنا

 أثیر آنتر باشد، تتر و مشخصتر، دقیقدرستو تجربه دینی فرد هرقدر احساس »داند. بنابراین، می

تفرد یافته دین  هایادیان مختلف را که صورتشلایرماخر با تأکید بر پلورالیسم دینی  «. تبیشتر اس

ی دارند دهد که سعسنتی قرار می مسیحیتخواند و آنها را در مقابل می« ادیان مثبت»حقیقی هستند، 

برای زندگی افراد تجویز کنند. مسئله بعد اجتماعی وجود انسان  شدهنییتع شیپهایی از دستورالعمل

ی تربیتی ماخر دارد. انسان همواره خواهان سهیم کردن هاهدفو دین نیز نقش مهمی در تعیین 

ای را که مردمانش آماده شنیدن تجارب دینی جامعه شلایرماخردیگران در تجارب خویش است. 

ران را دیگ که آنجا تا است کشیش یک فرد هر جامعه در این» .نامدمی «شهر خدا»یکدیگر هستند 

 یکند. این جامعه ملتود را به عنوان یک خبره معرفی میکشاند و خمی ای که خودساختهبه حوزه

 شودکند و هم هدایت میکشیشی و یک جمهوری کامل است که هرکسی در آن هم هدایت می

»(Schleiermacher, 2003). 

 داند که قادر به خودسامانی تجارب دینیوتربیت دینی را پرورش افرادی میشلایرماخر هدف تعلیم
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های واقعی را شناسایی کرده و با استفاده از نقد فنی و بوده و بتوانند با مطالعه کتب مقدس بخش

دستوری و همدلی با نگارندگان آن تجربه دینی ایشان را درک کرده و نیت آنها را دریابند. 

 وتربیت با ایجاد روحیه تساهل و مفاهمه، شهروندانی پذیرای تفاوت تجارب دینی تربیتتعلیم

رأی هستند. این شرط که همه در باور به حضور خداوند در تمام هستی همکند. با این پیشمی

له های نوکانتی به مسئهای ماخر و گرایشای از اندیشههرمنوتیک دیلتای، عصارهدرحالی است که 

شناسی انبیند و روالعمل انسان میعلوم انسانی را به مثابه فهم معنای عمل و عکس»شناخت است. او 

 کند. دیلتای معتقد است تنها یک رویکردرا در شکل توصیفی آن بنیان علوم انسانی تلقی می

تواند وجودهای منفرد انسانی را از شکل اجزای مستقل تاریخی به ای به تاریخ بشر میرشتهمیان

کلی ایهاز این رو به دنبال طرح قاعد(. Liashenko, 2018, p. 164« )فصول مشترک تبدیل کند

برای تفسیر و فهم در علوم انسانی است و در کنار دانستن زبان، تاریخ و سنت را از عوامل مهم دخیل 

فاصله تاریخی میان خود و صاحب اثر را کم کند  گر لیتأواگر »از نظر دیلتای داند. در فهم می

هم توان فگذشته می تواند یک اثر هنری را بهتر از صاحب آن بفهمد و از این جهت با مطالعهمی

(. Bagheri & Yazdani, 2001, P. 30« )بهتری از شرایط تاریخی و معنای کار هنرمند کسب نمود

رایی گمؤول برای فهم نیت مؤلف باید خود را تغییر دهد. دیلتای با وجود به چالش کشیدن ذهن

کند ی تأکید میای پوزیتیویستداند و با نقد تجربه و استقرپذیری نمیمطلق تنها شرط واقعیت را تجربه

های طبیعی بیرون از انسان هستند، تنها ظاهر آنها برای سوژه )انسان( قابل شناخت است. ابژه ازآنجاکه

شامل  داند. بنابراین، عینیتاین مشکل را تلقی انسان در جایگاه سوژه و ابژه می حلراهدیلتای تنها 

 هازآنجاکشوند و ر عینی در طول زندگی نمایان میهای درونی انسان است که به شکل اموتجربه

و با  قرار دادهتواند خود را در وضعیت تاریخی مؤلف ها سرشتی مشترک دارند مؤول میانسان

یعی و کند: تجارب طبهمدلی به فهم حقیقی دست یابد. دیلتای شناخت را به سه شاخه تقسیم می

های ینهگیری از انواع زمهمچنین او فهم را نیازمند بهره های زیسته.های تاریخی و تجربهواقعی، تجربه

 هم است. برای دستیابی به ف فردداند. بنابراین، هدف اصلی تعلیم و تربیت توانمندسازی دانش می

به باور مسیحیان بعد از پولس، تمام افراد در گناه اصلی شریک  ب( یادگیرنده، مدرس و برنامه درسی:

(. شلایرماخر با Afshar, 2012, P. 70آیند )از بدو تولد گناهکار به دنیا میهستند و تمام کودکان 

ستعداد و انسان با ا»بیند: سوی قرب الهی را در ذات او میتکیه بر دیدگاه رمانتیک کشش انسان به

(. او یادگیرنده را محور اصلی آموزش Schleiermacher, 2003, P. 59« )آیدتوانایی دینی به دنیا می
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داند و معتقد است افراد باید بتوانند تجارب خود را با دیگران درمیان گذاشته و از تجارب ین مید

اری او از های رفتگیرند. پذیرش محوریت یادگیرنده در تربیت مستلزم شناخت ویژگیآنها بهره

فردی،  قدر سنین مختلف رشد، علایق و میزان انگیزش ، بلوغ عاطفی، سواب جمله فرایندهای شناختی

(. بنابراین، معلم موظف Sattari, 2001, P. 113او است ) اجتماعی، خانوادگی و تجارب گذشته

های فردی آنها را دریابد، آنها را به فعالیت در جریان یادگیری است فراگیران را بشناسد، تفاوت

 کند و براساس سن و رشد آنها تدریس را ساماندهی نماید. تشویق

لتای مانند شلایرماخر از جریان رمانتیسم آلمان متأثر است. او معتقد است انسان هرگز شناسی دیانسان

هم را نباشد. دیلتای ف خودآگاهزند. اگرچه ممکن است از زمینه و نیت درونی بدون نیت دست به عمل نمی

یابد و لازم ن مییاداند. بنابراین، تمام فرایند یادگیری با محوریت یادگیرنده جریابی به همین نیت میدست

در سنین مختلف، علایق و میزان انگیزش، بلوغ  های رفتاری او از جمله فرایندهای شناختیاست ویژگی

های او را شناخت. فراگیران با سوابق مختلف و تجربه عاطفی، سوابق فردی و اجتماعی و تجارب گذشته

ددی های متعشود که خوانشموجب می« ی فردیهاتفاوت»ی دارند و همین توجهقابلهای بدیل تواناییبی

اصله وتربیت آماده کردن یادگیرنده برای درنوردیدن فاز آثار فرهنگی داشته باشند. نخستین وظیفه تعلیم

تاریخی میان خود و آفریننده اثر فرهنگی)متن یا هر اثر هنری و اجتماعی دیگر( برای درک نیت اصلی او 

تاری و های مختلف رففسری است که با پل زدن بین یادگیرنده و خود، جنبهدر خلق اثر است. مدرس نیز م

 فهم مستلزم افشای ابعاد روانی فرد است، مدرس ازآنجاکهشناسد. شخصیتی شاگردان را بهتر از خودشان می

( تا بتواند Sattari, 2001, P. 113های خانوادگی و اجتماعی فراگیران پی ببرد )باید به ابعاد روانی و ویژگی

دی، فرایند های فراندیشی کند. تأکید دیلتای بر اهمیت اراده در خلق آثار و تفاوتبرای مشکلاتشان چاره

از »کند که بر رابطه دوستانه یادگیرنده و مدرس استوار است. مدرس برای یادگیری را به جریانی باز بدل می

ی مانند تاریخ، های مختلفو محتوای آموزشی باید به دانشمیان خود با فراگیران « میان برداشتن فاصله تاریخی

-شناسی و غیره آگاه باشد. دیلتای انسان را دارای واقعیتی اجتماعیتربیتی، جامعهشناسی، علومادبیات، روان

 برنامه، پردازند. بنابراینای خاص از زندگی او میهای علوم انسانی به جنبهداند که هریک از رشتهتاریخی می

رشدی و  هایای از انواع شناخت است که متناسب با توانایی، استعداد و ویژگیی کل به هم پیوستهدرس

نباید به »ده و پذیر بوشود. این برنامه باید به اندازه کافی برانگیزاننده و انعطاففردی فراگیران طراحی می

در مورد مواد  ظر گرفته شوند و به گزینشای از قبل پیچیده باشد، بلکه فراگیران باید فعال درنصورت نسخه

 (.Bagheri & Yazdani, 2001, P. 36« )درسی ترغیب شوند

 ( هرمنوتیک فلسفی و تعلیم و تربیت2
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آورد؛ زیرا هایدگر با تغییر پدیدارشناسی استعلایی آن را به زندگی فرد می»الف( هدف تعلیم و تربیت: 

 بر خود اشیاء و›های هایدگر ، محور بررسی‹د اشیاءبازگشت به خو›برخلاف شعار ادموند هوسرل 

ترتیب، برخلاف (. به اینVladutescu, Negrea & Valeriu, 2017. P.137« )مبتنی است‹ هاپدیده

هوسرل که با تأکید بر تعلیق خود اشیاء، حصول یقین را به معطوف کردن توجه فرد به سوی تجارب 

و به خود  داندجهان واقعی و تعلیق اشیاء را اشتباه می ز گذاشتنپرانتداند، هایدگر، در خود مقید می

هرمنوتیک پدیدارشناختی او »وجود انسانی و شخصی فرد در ارتباط با جهان توجه دارد. در واقع، 

چیزی است که هریک از ما باید تجربه کند. چیزی که باید در زندگی روزمره ما، اینجا و اکنون، 

 ,Churchill, 2013« )و افراد و حتی در اینجا و اکنون حضور خود ما دخیل باشدرویارویی ما با اشیاء 

p. 224 دارد. او  انهیگراعمل(. چنین هرمنوتیکی به دلیل گره خوردن با زندگی واقعی فرد، ماهیتی

گیری را مورد یاد-با تأکید بر کاربردی و عملی بودن فهم، نگاه ماشینی مدرنیسم به فرایند یاددهی»

دهی لگیری به شکل تجربی و قابل شکبینی، قابل اندازهداده و انسان را موجودی قابل پیشقرار  نقد

اجد ها همچون اشیایی وتربیت مدرن به انسانوداند. از نظر او تعلیمبه وسیله نیروهای بیرونی نمی

تن معنای ست رفشده و از دهای مسخنگرد و حاصل چنین تربیتی انسانهایی برای پرورش میویژگی

(. Aboutorabi, Javidi Kalateh, Shabani Varaki & Masoudi, 2015, P.70-71« )زندگی است

فرد است که خود جهانیت پیرامونش انسان در مقام دازاین فردی دارای اراده و منحصر به آنکهحال

راین، هدف . بنابآماده کندهای سازنده گیریسازد. به عقیده او تربیت باید فرد را برای تصمیمرا می

های تها، ظرافامکانات وجودی، محدودیت کهینحوبهیابی به فهمیدن است دست تعلیم و تربیت

(. فرد Sajjadi & Reza Nejad, 2007. P.55کند )های بودن انسان را بر او آشکار میبودن و نحوه

 ,Sajjadi & Reza Nejadشود که برای فهم آمادگی داشته )ای تربیت میگونهدر این دیدگاه به

2007. P.57گیری صحیح در موقعیت باشد؛ زیرا او همواره درگیر ( و قادر به قضاوت و تصمیم

ت تازه یابی به شناخهای خود برای دستدانستهرویارویی با امر ناآشنا و تلاش برای ساماندهی پیش

 ادگیری سنتیکند. او با رد یاست. گادامر با یکی انگاشتن فهم با تفسیر نسبی بودن آن را تأیید می

نیم قبلاً به درستی کیادگیری حقیقی مستلزم پرسشگری درباب چیزی است که فکر می»کند بیان می

ای هرمنوتیکی است که در (. یادگیری تجربهChenari & Bagheri, 2007, P.14« )ایمیاد گرفته

ی گتربیت پرورش پرسشگرانی دقیق است که از مهارت گشودوزندگی فرد جریان دارد. وظیفه تعلیم

شنا های ناآی افراطی با موقعیتباور شتنیخودور از و پذیرش عقاید مخالف برخوردار بوده و به

https://fedu.um.ac.ir/index.php/education/article/newAdvancedResults/view?firstName=Tahereh&lastName=Javidi%20K.J&id=66717
https://fedu.um.ac.ir/index.php/education/article/newAdvancedResults/view?firstName=Tahereh&lastName=Javidi%20K.J&id=66717
https://fedu.um.ac.ir/index.php/education/article/newAdvancedResults/view?firstName=Jahangir&lastName=Masoudi&id=66719
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 نیاز اصلاح نمایند.  در صورتو  قرار دادههای بنیادین خود را مورد تردید داوریروبرو شده، پیش

میده شود دخالت ای است که در رخداد آن هم فرد و هم آنچه باید فهفهم، واقعه»در اندیشه گادامر 

هایی است که ریشه فهممبتنی بر پیش کاملاً(. این فهم Chenari & Bagheri, 2007, P.12« )دارند.

در  تفسیر نه فقط باید مشتمل بر این توضیح باشد که متن»ی و سنت فرد دارند. همچنین مندخیتاردر 

کنونی  که متن برحسب لحظه دهد بلکه باید مشتمل بر این توضیح باشدجهان خودش چه معنایی می

 ,Sajedi & Sarlak, 2012« )، فهم همواره متضمن کاربرد استگریدانیببهدهد. ما چه معنایی می

P.160 بنابراین، جریان تعلیم و تربیت باید یادگیرنده را در مسیری قرار دهد که بتواند با تکیه بر . )

رد حقیقتی را بسازد که در لحظه اکنون کارب خویش دست به تفسیر زده و مندخیتارهای داوریپیش

 یابد. می

مندی دازاین عناصر اصلی مندی و مکانجهانمندی، زمانی: برنامه درسب( یادگیرنده، مدرس و 

 «جهان پیرامونی دازاین، جهانی است که در آن درگیر است»شناسی هایدگر هستند. از نظر او انسان

«« دشوپذیر میزدایی از جهان پیرامونی امکانبه واسطه جهان دریافت مکان با رجوع به جهان و»و 

(2015, P.75Aboutorabi et al. .) و « 1زداییدوری»های مندی، خصلتهایدگر با تکیه بر مکان

شمارد. جهان آنیتکی که فرد از آن شکل گرفته و به را در جریان یادگیری مهم می« 2داریجهت»

شود با برخی کند و مکانمندی موجب میاو را به جهان توجیه میآن شکل داده است، نوع نگاه 

کند . فرد آنچه را که با آن در تماس بوده بهتر درک میداشته باشدها و اشیای پیرامون سروکار پدیده

 کند. هایدگر منظور از زمانهای آینده خود در حال استفاده میها برای تحقق امکاندانستهو از  پیش

کند. در داند یعنی زمان محدودی که دازاین آن را تجربه میمی« زمان وجودی»یا « یستهزمان ز»را 

در فرآیند از قبل « آینده»این زمان با وجود اهمیت هر سه بعد زمانی، اولویت با آینده است؛ زیرا 

، (. به عقیده هایدگرBagheri, Sajjadieh & Tavassoli, 2009, P. 278سازد )بودگی، حال را می

و سعی  ابدییدرمبا پذیرفتن مرگ محدودیت خود را « با زمان 3مواجهه اصیل»انسان در فرآیند 

هایی را های وجودی و پیرامونی خود را بشناسد. سپس، با تکیه بر گذشته خود امکانکند امکانمی

ی و اراده نماید. او یادگیرنده را در جایگاه دازاین دارای آزادکه شناخته در زمان حال محقق می

ش پذیرد و به چالداند که در آن مدرس تفکر یادگیرنده را میبیند و یادگیری را جریانی میمی

کشد. چنین یادگیری نیازمند مشارکت فعال یادگیرنده است. معلم باید به شاگردان اجازه دهد می

                                                 
1. De-severance, Ent-fernen  
2. Directionality  
3. Authentic 
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(. هایدگر Sajjadi & Reza Nejad, 2007. P.58یاد بگیرند نه اینکه آنها را مجبور به یادگیری کند )

د. های زندگی خویش را دریابخواهد فرد به مشکلات تفکر تن دهد تا فهم خود را ساخته و امکانمی

ی یادگیرنده را شناسایی هایمشغولدلمدرس به عنوان راهنمای آشنا با هنجارهای زمان و مکان خود 

گیری را در او پدید آورد. از سوی برای یاد ازیموردنکند تا با توسل به آن، انگیزه و شناخت می

مدرس و یادگیرنده اجزاء « ی که در جهان جذب شدهمشغولدل»عنوان دیگر، با پذیرش دازاین به

جذب شده در جهان مدرسه هستند و شباهت جهان پیرامونی مدرس با فراگیران یعنی  مشغولدل

، «داشتپیش»پذیرش اهمیت  کند. همچنین،انتخاب مدرسان بومی شناخت فراگیران را تسهیل می

ست. ساختار دانش در یادگیری ادر جریان فهم نمایانگر اهمیت پیش« برداشتپیش»و « نگرشپیش»

کند. در دسترس بودن خود را آشکار می« نشانه»و « اخلال»هایدگر معتقد است جهان با دو روش 

ا حذف یک ابزار در آزمایش تواند بهمه چیز یعنی دازاین نیازمند یادگیری نیست. پس مدرس می

یا قرار دادن یک عنصر در جای نامناسب توجه فراگیران  را جلب نماید. اما استفاده از روش اخلال 

مام عناصر پذیر بوده؛ زیرا اگر با تباید در بستری انجام گیرد که پیش از آن برای یادگیرنده دسترس

یس را از خواهد تدرنخواهد بود. هایدگر می ساختار قادر یادگیریموقعیت بیگانه باشد، بدون پیش

ای مواجهه انتزاعی با مسائل مربوط به تدریس و فروکاستن عمل مدرس و فعالیت تدریس به رشته

تدریس به منزله »دهد مصون نگه دارد. او با رد ها که شکل ابزاری به مدرس میاز فنون و مهارت

مدرس با کل وجود و موجودیت خویش در »ه بدین معنا ک« تدریس در مفهوم بودن»، بر «فعل

کند. به عقیده ( تأکید میBadri & Hosseini Nasab, 2006, P. 117« )موقعیت تدریس حضور دارد

را  شود و علاقه یادگیرندهای آشنا نمایان مییادگیری موقعیتی مبهم است که در زمینه او فرصت

ش از هر روشی به تعامل بالای میان یادگیرنده و انگیزد. هایدگر بیبرای شناخت و حل مسئله برمی

 کند و خواهاندهی به یادگیری به شیوه دیالکتیک تأکید میزدایی و جهتمدرس برای دوری

 فعالیت هدفمند و در بستر جهان فراگیران است. 

بت صحزمانی که »داند. به عقیده او گادامر نیز یادگیرنده را رکن اصلی معناسازی و آغازگر آن می

نویسیم م )میکنیای را ادا میکنیم، در واقع با فردی دیگر و با نفس خود در گفتگو هستیم و زمانی که واژهمی

(. Regan, 2012, p.287-288« )کنیمبینیم( اثر واژگانی زبان و توان برقراری ارتباط با دیگران را فعال مییا می

ا متن یت او است که در رویارویی بدرنهاشود و ده با متن آغاز میبنابراین، فرایند فهم در لحظه مواجهه یادگیرن

 نماید.های خویش محتوای برنامه درسی آشکار و پنهان را درک و تفسیر میدانستهو با استفاده از پیش
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فتار هایی که از قبل در ذهن دارد گفرضگر با کمک سنت تاریخی و پیشدر مقام تأویل»یادگیرنده  

 ,Babaee, Ghaedy, Zarghami & Nasri« )کنده متون درسی را تفسیر، معنادهی و فهم میمدرس و البت

2013, P. 61م کند؛ زیرا دیالکتیک و بازی تفسیر که لازمه فه( گادامر به جایگاه اراده در یادگیری اشاره می

بازی  توانایی را دارد کهپذیرد. بازیگر بیرون از بازی این انتخاب و و یادگیری است با اراده فرد آغاز می

 & Aminiشود )نکند اما وقتی بازی را انتخاب کرد و به درون آن قدم گذاشت، مقید به قوانین بازی می

Shagul, 2010, P. 26پذیرا بودن و گشودگی نسبت به »های فراگیران را ین ویژگیترمهمتوان (. می

بع موجود دانش و مهارت(، توانایی تحمل ابهامات و ها، شک در اعتقادات و باورها )ی خود و یا مناتفاوت

(، برخورداری از اراده کافی برای ورود به جریان فهم و Chenari & Bagheri, 2007, P. 15« )هاپیچیدگی

 توانایی درک لزوم رعایت قوانین حاکم بر فرایند یادگیری و بازی تفسیر و پایبندی به این قوانین دانست.

بیت برخوردار باشد تا یادگیرنده با میل خود به آن وارد شده و قوانین را بپذیرد. آموزش باید از جذا

تنها »های خود به تفسیر موقعیت آموزشی و فراگیران بپردازد. از این رو داوریمدرس باید با تکیه بر پیش

کنند تا  ان کمکتوانند به فراگیردهند میهای خود را مورد پرسش قرار میداوریمدرسانی که پیوسته پیش

و مهارت پذیرندگی و  (Chenari & Bagheri, 2007, P. 16توانایی قضاوت را در خود ایجاد کرده )

لاوه بر داند. او عپرسشگری را کسب نمایند. گادامر نخستین گام تدریس را فراهم آوردن زمینه تجربه می

رسشگری ر داده و جریان تدریس را مستلزم پگرایی پوزیتیویسم را مورد انتقاد قرانفی شیوه سخنرانی، تجربه

توان وجود محدودیت و آگاهی از وجود آن را شناسایی داند. او معتقد است در ماهیت پرسش، میصحیح می

به عنوان  ‹پذیرندگی›ساختار » متضمن وجود پرسش و اذعان به آگاهی از آگاهی نداشتن است.  کرد. تجربه

اختار پرسش دارد. چنانکه محدودیت زندگی و فانی بودن آن، حاصل لازمه تجربه، شباهت زیادی به س

(. پرسشگری Gadamer, 2006« )تجربه است، نتیجه منطقی پرسش نیز آگاهی از نبودن آگاهی خواهد بود

شک نسبت  یتوجهقابلدارد. پرسش حاوی درجه بر نسبی بودن حقایق مبتنی است و فرد را به فعالیت وا می

؛ زیرا کندسوی چارچوبی مشخص هدایت می. پرسش صحیح ذهن مخاطب را بههاستگفته وها به دانسته

توان روش هر پرسش، افق خاص خود را دارد. گادامر معتقد است در برنامه درسی مبتنی بر پرسشگری، نمی

زند تا پرسش را از محتوای متن تفکیک نمود. مدرس در جریان پرسشگری دست به انتخاب محتوا می

لکتیک را در مسیر درست قرار دهد. از سوی دیگر، این زبان است که فهم موضوع را به هستی در دیا

 .Chenari, 2007, P« )شودشود، جزء لاینفک محتوا میپرسش در همان زمانی که طرح می»آورد. پس می

از پرسش  ن جریانیداند. هنگام خواند(. گادامر بیشترین فعالیت یادگیری را مربوط به خواندن محتوا می55
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دهد. خواندن بر این اساس فعالیتی نیست که طی آن خواننده بکوشد با و پاسخ میان خواننده با متن رخ می

همدلی به افکار و احساسات نویسنده دست یابد، بلکه دو دنیای متن و دنیای خواننده در تبادل با یکدیگر 

تدریس فرایندی هدفمند  ازآنجاکه(. Bagheri & Yazdani, 2001, P.41-42آورند )خواندن را پدید می

 توانند نظرات و دلایل خودهای کوچک میطور جمعی یا در گروهبه» نظرتبادلاست فراگیران و مدرس با 

تواند با طرح ( و مدرس میBagheri & Yazdani, 2001, P.44«)کنند یینهامطالب متن  در موردرا 

ت توان گف، میتیدرنهاهای مناسب پاسخ یاری دهد.  افتن امکانهای صحیح، یادگیرنده را در یپرسش

 داند. گادامر دیالکتیک و بازی را دو روش اصلی یادگیری می

 ( هرمنوتیک پدیدارشناسانه و تعلیم و تربیت3

ن تأویل و پایان بودبی»و « عمیق»هرمنوتیک ریکور تأویلی با دو ویژگی الف( هدف تعلیم و تربیت: 

دهد. او شناخت عینی و تأویلی را در یک پیوستار مورد دست می فرد بهکشف معنا در زندگی 

(. ریکور Razavi, 2009, P. 136« )شودبا تبیین آغاز می معمولاًشناخت »دهد یعنی استفاده قرار می

های خود تواند تمام شناختگوید انسان میداند و میلیل به حوزه علوم طبیعی نمیتبیین را قابل تق

 یافته در تمامرا به عنصری عمومیت« تبیین»مورد بررسی قرار دهد. این امر « الگوی متن»را با 

ی جای های زبانکند؛ زیرا تمام انواع شناخت برای نمود یافتن در قالبهای شناخت تبدیل میزمینه

ای مشابه برای آگاهی از آن بهره گیرند. اما اگرچه دهد از شیوهگیرند و همین به افراد اجازه میمی

یابی به آن مستلزم (، دستGhasemi & Imani, 2012, P. 43) «شودفهم از درون فرد حاصل می»

عنوان ههای شناخت بیرونی و موفقیت در تبیین است. تأکید ریکور بر زبان ببرخورداری از مهارت

در جریان شناخت نیست؛ زیرا گرچه زبان « عمل»اهمیت بودن معنای بیترین عنصر فهم بهاصیل

گشاید اما ابتدا باید عمل شناختی انجام پذیرد تا نتایج آن در قالب زبان ریخته درهای شناخت را می

زمه فهم گذار از ی شود؛ زیرا لاریزبرنامه« فهم»تواند تنها با تکیه بر وتربیت نمیشود. بنابراین، تعلیم

های تأویلی وتربیت علاوه بر مهارت، تعلیمجهیدرنتماهیتی پراکسیس دارد. « تبیین»تبیین است و 

جهان طبیعی پیرامونشان است. « مهار»های عملی و توانمندسازی فراگیران در نیازمند ارائه مهارت

معناست. « شفک»به جای « خلق»تأکید ریکور بر وتربیت، ی تعلیمهاهدفنکته مهم دیگر در تعیین 

های وجودی خود آشنا بوده و با هر مواجهه تأویلی آنها او خواهان تربیت افرادی است که با امکان

ط انسان توس« خود»را اعتلا بخشند که این نیازمند پرورش خلاقیت است. ریکور معتقد است 

‹ خود›»با رد نگاه متافیزیکی بر این باور است که شود و او ساخته می« مادی و موقعیتی»موجودیت 

 ,Honarmand, 2016« )گیردضرورتاً در تن... و توسط ماده و موقعیت فرهنگی ممکن شکل می
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P.26ه کند. بهای آن در بعد زمان اشاره می(. او با تلقی جسمانی بودن ادراک انسان، به محدودیت

شود و وحدت این شیء چیزی یک جنبه از شیء مواجه میتنها با »عقیده ریکور انسان در هر لحظه 

ایی شوند نیست. این نارسدر هر لحظه بر فرد نمایان می آنکههای سیال رخبیش از وحدت فرضی نیم

 تواند بسیار متفاوتء میشود و ناگاه شیدر ادراک موجب رد یا تأیید قواعد حاصل از احساس می

(. او با تأکید بر جسمانی بودن Malan, 2017, P. 2« )رد نمایان شود، بر فشده ادراک ترشیپبا آنچه 

ن عنواوتربیت بهداند. بنابراین، تعلیممیان خود و جهان اطراف می ادراک بدن انسان را واسطه

آفرین علاوه بر آموزش ذهن باید به پرورش جسمی و اجتماعی فرد بپردازد. ابزار هویت نیترمهم

زیر پیوندی ناگ‹ هویت خود›»بیند. هز به دو ویژگی اساسی پایداری و تداوم میرا مج« خود»ریکور 

دارد و فرد هویت خود را از طریق تغییر در زمان حفظ ‹ تداوم-خود›و‹ مانندی-خود›میان 

(»Honarmand, 2016, P.27 کرده و تداوم )رش وتربیت باید افرادی را پرو. بنابراین، تعلیمبخشدیم

سازی اجتماعی خود را کنترل نمایند؛ زیرا انسان با وجود گرفتاری در مداوم هویتدهد که جریان 

 سایه نظم مادی و تعمدی دارای اراده و عاملیت است.

 داندریکور وجود انسان را دارای دو بعد ارادی و غیرارادی می ی:برنامه درسب( یادگیرنده، مدرس و 

سرانجام  فردی ناگزیر است با تنش زیاد میان این دو بجنگد وهر »که بر یکدیگر منطبق هستند. به گفته او 

آورد آزادی را فراهم می تیدرنهاای شکننده دارد که اش را با جهان همخوان کند. این نبرد نتیجهزندگی

عاد هستی بیند؛ زیرا تمام اباو انسان را همواره در خطر اشتباه کردن می« بخشدتوجه میو به فرد هویتی قابل

تعادلی است، در رنج است... اما این بی 2و منطق 1شکاف میان فرم مادی هستی»تعادلی که نتیجه از نوعی بی

 تواند ما را ناقص و یا به اهریمن تبدیل کند، نیکی،که می حالنیدرعمعنایی هستی نیست و ترجمان بی

 (.Honarmand, 2016, P. 10-11« )کندپذیر میمان را امکانآگاهی و موفقیت

، افراد «خود اجتماعی»و « خود مادی»های اساسی حاصل از اجماع ریکور، باوجود تفاوت دهیبه عق

ر عین داند که داجتماعی می-و انسان را موجودی زیستیوگو به وحدت برسند. اتوانند با گفتمی

سازی خود از آزادی، اختیار و عاملیت اجتماعی در هویت-تابعیت نظم علمی و نظم فرهنگی

بخشد؛ داند که خود را تکامل میی با هویت باثبات می«خود»برخوردار است. ریکور یادگیرنده را 

، ‹به معنی›به عنوان موجودی برساخته از گوشت و خون  خواننده است که-به گفته او، این گیرنده»

؛ یعنی نامدرا به خود اختصاص دادن می فردمنحصربهدهد. او این تجربه پاسخ می‹ چیزی در متن›به 
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(. بنابراین، Roberge, 2011, p. 13« )روح و بیگانه و مال خود کردن آندریافت یک چیز بی

ون درسی با با آغاز شروع به تفسیر مت»نیای پیرامونش آشناست اما یادگیرنده پیش از تربیت تنها با د

تواند آنها را درونی کرده و به دنیای خود شود که میبسیاری روبرو می گشوده شدهدنیاهای 

آل است که فرد وتربیت زمانی ایده(.  تعلیمGhasemi & Imani, 2012, P. 61« )اختصاص دهد

گیرد. مدرس نیز باید با احترام به اراده افراد و تهیه زمینه کارزندگی بههای خود را در بتواند دانسته

و  قید و شرط نداردمناسب، آنها را در مسیر درست یادگیری قرار دهد. البته یادگیرنده آزادی بی

های ابتکار و آزادی مشروط در کلاس درس را پذیرفته و او را تشویق کند تا در حلقه»معلم باید 

(. ریکور با Ghasemi & Imani, 2012, P. 43« )به جستجوی معنای متن درسی بپردازند کندوکاو

مان ( و تکیه بر اولویت گفتاختصاص دادنگانه خواندن )تبیین، فهم، به خود های سهمعرفی گام

میت دروس اهدهد. اما این از وتربیت نیز اصالت را به متون درسی مینوشتاری برگفتاری، در تعلیم

شود. برای زندگی فرد بدل می خود اختصاص دادن معنای اثر به امکانی تازه کاهد؛ زیرا بهلی نمیعم

فرهنگی را -های جسمی و اجتماعیهمچنین، ابعاد دوگانه وجود انسان نیاز به آموزش در حوزه

 ، یادگیری باید جهان اگزیستانس یادگیرنده را تغییر دهد.تیدرنهاسازد. نمایان می

 هرمنوتیک انتقادی و تعلیم و تربیت( 4

لیل دهد؛ زیرا به دهابرماس علوم اجتماعی را در موازات علوم طبیعی قرار میالف( هدف تعلیم و تربیت: 

شناخت  ای مشابه برایتوان از شیوههای علوم اجتماعی با علوم طبیعی نمیفهمتفاوت در ماهیت پیش

د های اصلی فهم معتقعنوان چارچوبمیت زبان و سنت بهاین دو بهره گرفت. او با وجود پذیرش اه

 « )کنندو معوجی ارائه مینما نیستند و اغلب تصویر منحرف و کج آنها همیشه درست»است 

Mousavi, 2006, P. 174 ،ر کند و بهابرماس زبان را دارای موضع ایدئولوژیکی تلقی می»( در واقع

یق اعمال هایی که از طرهای گفتگو، تحریففرضسازی پیشتوان از طریق بازاین باور است که می

(. پس، اگرچه بدون Busacchi, 2015, P.84« )شود را مورد نقادی قرار دادقدرت به متن تحمیل می

 یدئولوژیاتوسل به سنت و زبان فهم ممکن نیست اما تفسیر باید به شکلی انتقادی صورت گیرد تا اثر 

گانه )فنی، عملی و تر به دست آید. هابرماس با طرح علایق سهشده و شناختی درستیی زدا

ا یکی ی بهره گرفتمشابه  های دانش از شیوهتوان برای همه حوزهدهد که نمیبخش( نشان میرهایی

 شمرد: از آنها را نادیده انگاشت. او براساس این علایق، سه سطح را برای شناخت برمی

 جربه حسی که در حوزه علوم طبیعی و معادل علایق ابزاری است؛ت. مشاهده مستقیم جهان عینی: 1

که معادل حوزه علاقه عملی است. در این سطح شناخت ما از طریق . احکامی درباره واقعیت: 2
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 زبان با واقعیت سروکار داریم؛ 

« 1پیش شناخت شهودی»یا « شناخت ماقبل نظری»های به بررسی حوزه . سطح بازسازی:3

ما همزمان در سه جهان خارجی امور و  است که بر آنپردازد. هابرماس به تأسی از پوپر می

ای ها و هنجارهایی که به شیوهها و عواطف، و دنیای هنجاری ارزشاشیاء، جهان درونی اندیشه

« باطیارت»و « ابزاری»کنیم.  او عقلانیت را در دو نوع بین الاذهانی تعیین شده است زندگی می

بندی کرده و ضمن پذیرش عقلانیت ابزاری دانش حاصل از آن را تنها در حوزه طبیعی دسته

دهد که در پذیرد. اما عقلانیت ارتباطی که لازمه کنش ارتباطی است به فرد این امکان را میمی

ت بپردازد تا حقیق نظرتبادلبستری درست با دیگر عقول وارد گفتمان شده و آزادانه به 

نظریه ›ای با عنوان در بطن نظریه ارتباط و تعامل خود، نظریه»ذهانی خود را نمایان نماید. او الابین

پروراند. براساس این نظریه یک گزاره زمانی صادق است که همه یا اغلب افراد را می‹ صدق

( و Edgar, 2006, P.159« )ربط آگاه و خبره در زمانی خاص به صدق آن باور داشته باشندذی

پذیر خواهد بود. الاذهانی تنها از طریق گفتگوی آزاد و نقادانه امکانصول این باور بینح

 وتربیت پرورش عقلانیت انتقادی است. اما تربیت تنها جنبه ذهنیترین هدف تعلیمبنابراین، مهم

ندارد و باید فرد را برای کسب شناخت عینی آماده نموده و توانایی درک زبانی و همدلی با 

اب های روشنی در بفرضگران را در او ایجاد نماید. تأکید بر پرورش تفکر انتقادی پیشدی

این آزادی را داشته باشند که هر موضوعی را نقد »آزادی اندیشه و تساهل دارد؛ زیرا افراد باید 

و  های آموزشی به تمرین آزاداندیشیکننده بپذیرند... افراد باید در محیطکرده و با دلایل قانع

 ,Mohammadi« )تقویت توانایی انتقاد، ارائه پیشنهاد و دفاع از حقوق و عقاید خود بپردازند

Bagheri & Zibakalam, 2013, P. 18وتربیت بیش از آنکه جنبه فردی داشته (. بنابراین، تعلیم

 باشد ماهیتی اجتماعی و مشارکتی دارد. 

وتربیت که در تعلیم دیگویمسخن « 3علاقه از»و « 2علاقه به»هابرماس در بحث علایق از دو مفهوم 

دنه در ب‹ علاقه از›است...‹ علاقه به›ای از علاقه داشتن به علم از جانب یادگیرنده نمونه»نمود روشنی دارد. 

های حاکم (. هرچه ارزشSattari, 2001, P. 114« )شودخود علم قرار دارد و به محتوای یک علم مربوط می

شود. هدف آن بیشتر شده و ضرورت یادگیری آن بیشتر درک می‹ علاقه از›می بیشتر باشد بر یک شاخه عل
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تربیت برانگیختن این علائق در فراگیران است تا اهمیت و ارزش علوم مورد بحث را به ایشان ودیگر تعلیم

های رصتت ایجاد فوتربیی تعلیمهاهدفبقبولاند و علاقه برای یادگیری را در ایشان ایجاد کند. از دیگر 

ن الاذهانی را تنها در شرایطی ممکیابی به حقیقت بینبرابر یادگیری برای همگان است. هابرماس دست

ادی به عنوان برسند. او با تأکید بر آز اجماع نظربیند که افراد بتوانند با یکدیگر وارد گفتمان شده و به می

یری ابزار کارگوتربیت تغییر فرایند ارتباطی از طریق بهشاهراه تعلیم»ای اجتماعی معتقد است مقوله

(. بنابراین، وظیفه دیگر Badri & Hoseini Nasab, 2006, P. 117« )خوداندیشی هرمنوتیکی عمیق است

ی وگو است تا فراگیران بتوانند آزادانه و بدون خودسانسورانی گفتوتربیت فراهم آوردن شرایط آرمتعلیم

اسایی وگویی راه را بر شنابراز عقیده نموده و به نقادی عقاید دیگر بپردازند. این نوع آزادی و اخلاق گفت

آورد. هدف نهایی تعلیم و تربیت از نظر هابرماس عناصر سلطه گشوده و امکان رهایی از آن را فراهم می

و به دور  یی، تساهلوگوگفتآماده کردن فرد برای زندگی اجتماعی در سایه تفکر انتقادی، آزادی، اخلاق 

 پذیری است. از سلطه

هابرماس انسان را موجودی اجتماعی و ذهن او را حاصل تجربه   ی:برنامه درسب( یادگیرنده، مدرس و 

کند؛ موجودی فرهنگی که در زمان و مکان مشخص زندگی کرده  و اجتماعی تلقی می-زیست

تجربه زیستی او بر کاربرد زبان در ارتباطات روزمره متکی است. یادگیرنده در چنین نگاهی از دو 

اید زمینه وتربیت ببرخوردار است. از این رو تعلیم« شدن یعاجتمانیاز به »و « زیستی بودن»شاخصه 

در ابراز  آزادی»های زیستی فرد را فراهم آورد. هابرماس با اتکا بر اصل شکوفایی تمامی پتانسیل

معتقد است یادگیرنده علاوه برآزادی در مشارکت باید اهمیت آزادی دیگران را « عقاید و نظرات

همه افراد حق مساوی برای شرکت دارند؛ از »وگویی شود که در آن نیز درک نموده و وارد گفت

وگو برخوردارند و هنگام مواجهه با استدلالی بهتر از استدلال خود ترین دانش در زمینه گفتکامل

نسبت به مقاصدی »(. یادگیرنده باید Mohammadi et al. 2013, P.17« )گذارندبه آن احترام می

دهد احساس گیرد و اعمالی که برای نیل به آنها انجام میدر نظر می که در جریان حیات خود

مندی به پذیری در کنار علاقه( این مسئولیتMohammadi et al. 2013, P.15« )مسئولیت کند

شود. از نظر هابرماس همانطورکه یک روانکاو سعی دارد درس موجب موفقیت جریان یادگیری می

فشار بیرونی و درونی ایجاد کند تا بتوانند  هر نوعمحیطی خالی از  برای حل مشکلات بیماران خود

ربه خود ، در تجمرتبط ساختهشده را با تجربه سرکوب یا فراموش شانیاهایرؤهای آگاهانه و اندیشه

شده را در آگاهی خویش از نو جذب کنند، مدرس نیز باید کلاس تأمل ورزیده، اطلاعات سرکوب
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و نقادی نظرات خود و دیگران بپردازند. در  نظرتبادلافراد بتوانند آزادانه به  را طوری اداره کند که

یافته و عوامل سرکوب را شناسایی کنند.  دست اجماع نظرتوانند به جریان این نقادی است که می

شد؛ زیرا نقش بخریز و پژوهشگر تربیتی میاز برنامه ترمهمهابرماس به مدرس جایگاهی حتی فراتر و 

های آموزشی، ابزار آموزشی، شناسایی ای در انتخاب محتوای تدریس، اولویتکنندهتعیین

ز اند، آگاهی اهای فراگیران ، آگاهی از فرهنگ و سننی که ایشان در آن رشد پیدا کردهویژگی

های برانگیختن علاقه در آنها برای یادگیری، اداره جریان گفتمان در کلاس، هدایت بحث شیوه

درجه اول  در»کند. مدرس فراگیران با یکدیگر و با مدرس و ارزیابی جریان یادگیری، ایفا میمیان 

آورد تا ای را فراهم می(. او زمینهSattari, 2001, P. 115« )ارتباطی علم است-حامل عمل تأویلی

ه ترین شیووگو را مهمیادگیرنده در هر سه حوزه شناخت انتقادی پرورش یابد. هابرماس گفت

« شودمعرفت با تمامیت خود نزد هیچ ذهن منفردی یافت نمی»داند؛ زیرا یابی به حقیقت میدست

(Akbari Takhtameshlou, 2010, P. 27 مدرس برای هدایت گفتگو باید نواقص دانش خود را .)

د های منطقی فراگیران معرفت خود را اعتلا بخشد. برای این منظور بایپذیرفته و با استفاده از استدلال

از خشونت اداره کرده و آزادی بیان فراگیران را به رسمیت شمارد.  به دورهایی کلاس را با روش

با شرایط زندگی فردی و اجتماعی فراگیران تهیه شده و توان تفسیر و فهم ی باید متناسب برنامه درس

 ایشان را ارتقا بخشد. 

 

 آن گانهپنجهای آموزش از دور و مبنای فلسفی نسل

ای است که برای معرفی آموزش بدون حضور مدرس به کار آموزش از دور واژه»در نگاهی کلی، 

داند. بدین معنی که یادگیرنده و را ارتباطی ناهمجوار می (، آموزش از دور2001) 1رود. هولمبرگمی

 Farajollahi, Hormozi, Sarmadi & Zarif« )یاددهنده از حیث مکان و زمان از یکدیگر جدا هستند

Sanayei, 2010, P. 3ارائه آموزش به »مندی است برای (. در تعریف بازتر اما آموزش از دور فرایند نظام

زمان و مکان از یکدیگر جدا هستند و به نظام آموزش سنتی دسترسی ندارند و در محل افرادی که از نظر 

 های رادیویی وهای گوناگون مواد چاپی، نوارهای صوتی، برنامهشان با استفاده از رسانهکار و زندگی

د. پردازنرسانی اینترنتی و برخط به یادگیری میهای اطلاع( و شبکهNajafi, 2012, P. 113« )تلوزیونی

یابی به این آموزش برای همه و در همه جاست و برای دست ترین هدف آموزش از دور، ایجاد فرصتمهم

                                                 
1. Holmberg 
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موزشی های آشناختی، نظریات مختلف یادگیری و فناوریهای فلسفی، رویکردهای معرفتهدف از جریان

 ست. بهره گرفته ا

    

  نسل اول آموزش از دور

این نسل همزمان با ظهور مدرنیته با هدف انتقال دانش و حفظ همگامی آموزش با تغییرات روزافزون 

 های استاندارد و جزوات یکنواختکار نمود. در این نسل تنها از فناوری چاپ کتابعلمی و صنعتی آغاز به

‹ کارایی›های یادگیری در مدل نظریه»در نیمه دوم قرن نوزدهم و شناسی رفتارگرا شد. ظهور رواناستفاده می

ها و حقایق منزوی، استفاده از توجه متخصصان آموزشی را به یادگیری فردی، یادگیری اطلاعات، مهارت

ی برنامه درس›های یادگیری برای ارائه محتوایها به منزله منابع اصلی اطلاعات، طراحی فرصتکتاب

که سرعت  1یفن متخصصانشود و تلقی معلمان به عنوان  گرفته باید یاد آنچهیی برای ارائه ها، روش‹آشکار

(. Rezaei & Pakseresht & Safaei Moghadam, 2007, P. 19« )برند، معطوف کردیادگیری را بالا می

داند. طی مییشناسی رئالیسم علمی انسان را اسیر جبر علی و متأثر از تغییرات محاین نسل براساس انسان

« ندجهت دهو بدان  کرده بینییشپرفتار او را »توانند با کشف قوانین عام موجودی که دانشمندان می

(Fatoutian & Abdi, 2011, P.92 این تلقی از انسان موجب شد .)های آموزشیبا تهیه بسته کارانپرورش 

اری ی رفتهاهدفی کلی و تبدیل هاهدف ای، تقویت براثر ارائه بازخورد، تدوینآموزش برنامه»چاپی و 

( افراد Farajollahi, Noruzzadeh, Ebrahimzadeh & Haghighi, 2011, P. 55« )در سطوح مختلف

قرار دهند. در این نسل تعاملی میان فراگیران وجود نداشته و تعامل آنها با مدرس  تحت پوششزیادی را 

 بسیار محدود است.

اگرچه در این نسل، متن تنها ابزار ارائه محتوای آموزشی است اما به هرمنوتیکی:  هایفرضپیش

ن تعامل در این نسل، تریدلیل مبتنی بودن بر پوزیتیویسم،کمترین نزدیکی را به مبانی هرمنوتیکی دارد. مهم

وزشی ممحتوا بوده و تعامل یادگیرنده با متن از نوع تعامل هرمنوتیکی نیست؛ زیرا متون آ -تعامل یادگیرنده

ی ر صورتداند که حجم مشخصی از دانش را به فراگیران انتقال دهند و فرد تنها شده فرض آمادهبا این پیش

های استاندارد، نمره مشخصی را کسب نماید. کند که در ارزیابیدوره آموزشی خود را با موفقیت سپری می

نسل  در اینکند. ز هرمنوتیک خودنمایی میهایی اآید زمینهیان میبه مین ، هرگاه صحبت از متن باوجودا

نیز یادگیرنده با متنی روبرو است که برای دریافت محتوای آن نیازمند تفسیر است. در اینجا، تفسیر دستوری 

و فنی شلایرماخر قابل مشاهده است. همانطورکه ماخر رویکرد مخاطب به متن را مانند تلاش 

                                                 
1. Technician 
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ی فهم آنچه بیند، یادگیرنده نیز مجبور است براف یکدیگر میکنندگان در یک گفتگو برای فهم حرشرکت

کشف  باندستور زها را دریافته و ارتباط آنها را با استفاده از رو دارد با اتکا به دانش زبانی معنای واژهپیش

سنده ویکند که یادگیرنده بتواند منظور ن. اما این کشف معنا تنها تا سطح عام یعنی سطحی ادامه پیدا میکند

های فردی او نقشی در یادگیری ندارد. در میان سه سطح شناخت حاصل را از پس عبارات دریابد و تجربه

گرایی آن از تجربه طبیعی، تجربه تاریخی و تجربه زیسته، این نسل تنها به شناخت تجربی اتکا داشته و عینیت

ا به رفتار دیلتای عینیت ر آنکهحالن است، متأثر از جریان پوزیتیویستی خارج از اراده و تجربه درونی انسا

 دهد. متأثر از اندیشه و اراده انسان نسبت می

 

 آموزش از دور های دوم و سومنسل 

های دیداری و شنیداری و درنوردیدن چهارچوب زمانی یبر فناورنسل دوم آموزش از دور با اتکا 

نسیالیسم زمانی پارادایم تفسیری و اگزیستا. همندداشته باشبه افراد اجازه داد کنترل بیشتری بر یادگیری 

یازمند بررسی ن کارانپرورششناختی این نسل را دگرگون کرد. براساس رویکرد تفسیری، رویکرد معرفت

تر شناسی تفسیری به اصالت انسان و ادراک او اعتقاد داشته و بیشمعرفت»شرایط وقوع یادگیری هستند؛ زیرا 

(. نسل دوم با نگاه تازه خود به انسان و Rezaei, 2007, P. 117« )زبانی متکی استهای کیفی و بر تحلیل

د. همچنین به دلیل پردازندنبال تربیت افرادی است که آزادانه و با انگیزه به یادگیری میفرایندهای شناختی به

یری، موقعیت یادگ یدهسازمانشناختی فرد در های فردی، کارکرد ساختتأکید اگزیستانیسالیم بر تفاوت

های محیطی در جریان یادگیری و فرایند پردازش اطلاعات شامل برجسته تجربه زیسته در گزینش محرک

عنوان هسته مرکزی و یادگیرنده به درازمدتتجربه محرک ورودی، حافظه حسی، حافظه فعال و حافظه 

 شود.  عامل پویا در جریان یادگیری تلقی می

نی، ی متهاموضوعها و اتصال به اینترنت آغاز به کار نموده و شامل زپردازندهنسل سوم  با ابداع ری

های چهره به چهره فراگیران بود. مشخصه اصلی این نسل دیداری، شنیداری و مبتنی بر رایانه و برخی حمایت

گرایی با هدف سازهدانند. رویکرد فلسفی حاکم بر این نسل یعنی را آموزش غیرمتمرکز، مشارکتی و مردمی می

ی درسی هامنظور ایجاد و بازسازی دانش از طریق بحث و بررسی برنامههایی برای فراگیران بهخلق فرصت

 .Najafi, 2012, Pهای کیفی نسل سوم بودند، بسط و گسترش یافت )ریزیمحوری که معرف برنامهمسئله

نابراین، گیرد. بسیر و پردازش شخصی صورت میشود سپس تفیمگرایان، اطلاعات اخذ (. به زعم سازنده115

ی دهد. ها یاریادگیری امری درونی است و مدرس باید با ایجاد محیطی مناسب یادگیرنده را در معنا کردن داده

آورد می اجتماعی به دست هایی که از  کنشیادگیرنده باید شخصاً ادراکات خود را بسازد و از طریق داده»
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های رویکرد ترین ویژگی(. از مهمZoofan, 2004, P. 58« )ررسی کند و گسترش دهدادراکات خود را ب

 در معناپذیری است.   گرایی و انعطافگرایانه، نسبیتساخت

از نسل دوم به بعد ردپای اومانیسم در آموزش از دور قابل مشاهده های هرمنوتیکی: فرضپیش

 توان چنین خلاصه کرد:موزش از دور را میهای هرمنوتیکی نسل دوم و سوم آفرضاست. پیش

 :ر این گرایانه حاکم بیابد و رویکرد شناختاز نسل دوم، آموزش از دور ماهیتی پراکتیکی می فهم

جای انباشت دانش سعی بر توانمندی فراگیران در عملکرد شغلی و زندگی شود بهموجب می نسل

دارند و موفقیت یادگیرنده تنها  بر عهدهمی های قبلی فرد، سنت و فرهنگ نقش مهباشد.آموخته

رای یافتن رفته بر اهمیت تفسیر و تلاش بهای استاندارد نیست. بلکه رفتهمنوط به موفقیت در آزمون

 شود. ارتباط میان مطالب و کارکردهای متصور از آنها افزوده می

 :تفکر، مسئله حل، اکتشاف، گرایانه فرد در پیوستاری از تجربهدر رویکرد شناخت محوریت فراگیر ،

گیرد. شناختی و در سایه خودکنترلی و خودنظارتی، یاد میجذب و انطباق یادگیری جدید در ساخت

یا عنوان محور فرایند یادگیری حضوری پوچنانکه هرمنوتیک فلسفی از یادگیرنده انتظار دارد به

لاش انستن را اراده کرده و برای آن تگر است که دداشته باشد. در این نسل یادگیرنده فردی انتخاب

 کند. می

 :در این دو نسل، آموزش علاوه بر مبتنی بودن بر امکانات گذشته فرد باید  پیرانگرانه بودن یادگیری

از خاصیت پیرانگری نیز برخوردار باشد. این همان چیزی است که در رویکرد تفسیری مورد توجه 

ادگیری های آنها. در واقع ینه فقط توصیف جزئیات و ویژگیاست؛ یعنی توجه به ارتباطات اشیاء و 

پیرانگرانه همان یادگیری اکتشافی است که لازمه آن ترغیب فراگیران به کاوش و درک روابط 

 است.

 :های دوم و سوم اهمیت رویکرد اگزیستانسیالیستی نسل ارتباط جهان آنتیکی و آنتولوژیکی یادگیرنده

و « آنتیکی»دهد، آنچه هایدگر جهان مدنظر قرار می« زیستی»و « عام»جهان فرد را در دو معنی 

ای فردی و هآید و با تجربهیا میبه دننامد. فرد در جهانی مشترک با سایر موجودات می« آنتولوژیکی»

سازد. یادگیرنده با تجربه و شناخت جهان آنتیکی ساخت جهان را می فرد خوداجتماعی جهان منحصربه

کند. بنابراین، در جریان یادگیری باید به جهان آنتیکی فرد توجه داشت آنتولوژیکی خود را آغاز می

ر موقعیتی گرا نیز یادگیری دو مباحث آموزشی را برمبنای تجربیات او انتخاب کرد. در رویکرد شناخت

 . آورد یدپدشود تا انگیزه لازم را برای یادگیری ندگی فرد طراحی مینزدیک به ز

 



 1397 بهار و تابستان، 1، شماره 8سال                                      دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   86

 نسل چهارم آموزش از دور
ازیابی حجم ب»پذیر توانست سه ویژگی عمده و اولیه شبکه یعنی این نسل با مدل یادگیری انعطاف

ری مربوط به شگای از اطلاعات محتوایی، ظرفیت تعاملی ارتباطات مبتنی بر رایانه و قدرت پردازگسترده

 ,Najafi, 2012) «یژه جاوا را با یکدیگر تلفیق کندبه ونویسی رایانه، ی برنامهافزارهانرمپردازشگرها از طریق 

P. 115مکان و پذیری زمانتنها انعطاف(. شیوه ارتباطی نابرخط مبتنی بر فناوری اطلاعات و ارتباطات نه ،

گیرنده و یاد-بلکه مزایای دیگری از قبیل تعامل یادگیرنده سرعت مطالعه را برای یادگیری فراهم آورد،

، ها و شیوه نابرخط ارتباطمحتوا و دسترسی به منابع خارجی وب را فراهم آورد. پیشرفت فناوری-مدرس

های یدگاهدآورد تا افراد با موجب  افزایش کارایی این نسل شده  و گسترش تعامل در آن این امکان را فراهم 

 یابند. شده و مسیرهای مختلف رویارویی با موقعیت نامتعین، دانش و مهارت را در شنایکدیگر آ

های لشناختی این نسل تفاوت چندانی با نسمبانی فلسفی و معرفتهرمنوتیکی:  هایفرضپیش

وانند در تهای آموزشی میآمده در پایهپیشین ندارد. در این نسل، فراگیران ورای سن و شکاف زمانی پیش

گیری های مورد نیاز خود شرکت کنند و مجهز بودن به آموزش نابرخط و برخط درکنار یکدیگر و بهرهدوره

رد. در گذاطور کامل برعهده یادگیرنده میهای فشرده مدیریت سرعت مطالعه را بهای متنی و لوحاز محتو

نوتیک در های هرمفرضترین پیشپای هرمنوتیک پدیدارشناسانه ریکور قابل مشاهده است. مهماین نسل رد

 اند از: نسل چهارم عبارت

 :پذیر مکانا اختصاص دادنخود  ن، فهم و بهریکور شناخت را در سه گام تبیی بعد پراکسیسی آموزش

دهد. نسل چهارم به دنبال فراهم آوردن داند. این پیوستار اهمیت بعد عملی شناخت را نشان میمی

های اجتماعی و شغلی فرصتی است تا افراد بتوانند خود را با تغییرات مداوم اطلاعات و مهارت

نامد. هدف آموزش در این دوره افزایش می« دادن اختصاصخود به »سازگار نمایند، آنچه ریکور 

 های یادگیرنده در زندگی است.امکان

 :ریکور وجود انسان را متأثر از نظم مادی و اجتماعی، دارای دو  آزادی یادگیرنده و محدوده اراده

زند. یت این خود فرد است که با اراده دست به انتخاب میدرنهابیند. اما بعد ارادی و غیرارادی می

گیرد که به چه نوع آموزشی های نظم تصمیم میبه همین حوزه با توجهدر نسل چهارم یادگیرنده 

گزیند. دوربرد بودن آموزش و های آموزشی موجود بهترین را برمینیازمند است و از میان دوره

مانی غلبه زدهد که بر مشکلات مکانی و های ارتباطی برخط و نابرخط به فرد این امکان را میشبکه

 کرده، مهارت و شناخت مورد نیاز خود را کسب کند. 

 :های منطقی های موجود در افراد را تابع تفاوت در استدلالریکور تفاوت تعامل گسترده و غنای فهم
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 ه وجودبیده او تلفیق بعد مادی وجود انسان با استدلال منطقی، خودهای انسانی متفاوتی به عقبیند. می

وان تهای بسیاری نیز برای آنها میها، شباهتهای موجود در میان انسانعلاوه بر تفاوت آورد. امامی

اری سازد. ریکور این گفتمان را در شکل گفتها امکان گفتمان را محیا میمتصور بود و همین شباهت

 های تعاملترین دستاوردهای نسل چهارم، افزایش حوزهداند. از مهمو نوشتاری مقوم فهم می

محتوا -مدرس است. در این میان، تعامل مدرس-یادگیرنده و مدرس-محتوا، یادگیرنده-مدرس

ترین را برگزیند دهد از میان محتواهای موجود مناسباهمیت بسیاری دارد زیرا به مدرس اجازه می

نیاز محتوای آموزشی را تهیه و تدوین نماید. در چنین حالتی، محتوای تهیه شده  در صورتو یا 

ه مدرس نیز ب -یشترین تناسب را با نیاز فراگیران و هدف آموزشی خواهد داشت. تعامل مدرسب

دهد تا پس از آشنایی با روند کار یکدیگر )تبیین(، بررسی شرایط استفاده مدرسان این فرصت را می

د راز این برنامه درسی، بافت جامعه هدف و ... )فهم( نقاط قوت و ضعف آن را درک نموده و کارک

با  (. تعامل فراگیراناختصاص دادنخود های مثبت آن را در دوره آموزشی خود پیدا کنند )به جنبه

ه کنند. یادگیرنده نسل چهارم عنصری پویا است کتبعیت می قاعدهیکدیگر و با مدرس نیز از همین 

ا جایی ن جریان تشناسد تا دیگری را بشناسد. ایشناسد تا خود را بشناسد و خود را میدیگری را می

ادامه دارد که فرد توانایی و امکان بیشتری برای زندگی اجتماعی و شغلی کسب کرده و کاربست 

 آن را درک نماید.  

 

 نسل پنجم آموزش از دور

-قادیشناختی ندرسی آن با رویکرد معرفت تغییرات اجتماعی در زمان ظهور نسل پنجم موجب شد برنامه

تفسیری است -یگرایی و رویکرد تعبیراین رویکرد در پی پرکردن شکاف بین دو رویکرد اثباتشود. بخش تهیه رهایی

(Rezaei, 2007, P. 118 در این رویکرد .)« فرض بر این قرار گرفته که صاحبان قدرت از ابزارهای قدرت مانند اسناد یا

ها را زیر سلطه تماعی نظیر مدارس و دانشگاهکنند تا نهادهای اجمتون برای مشروعیت بخشیدن به سلطه خود استفاده می

ی آشکار که به تحکیم وضع موجود برنامه درس»پردازان نقادی در مواجهه با (. نظریهNajafi, 2012, P.116« )درآورند

ر ی پنهان که ببرنامه درسکند و ی میدهسازمانپردازد و معرفت آنان را به عنوان معرفت مشروع برای همه افراد می

(، از عناصر نقادی و اصلاح بهره Rezaei, 2007, P. 119« )گرایی و مالکیت خصوصی تأکید داردابت، مصرفرق

اساس، همه افراد باید از فرصت و کیفیت برابر برای آموزش برخوردار باشند و این مهم از طریق آموزش گیرد. بر این می

گیری رد استفاده در رویکرد پوزیتیویستی، نسل پنجم با بهرهشود. برخلاف محتوای استاندارد موپذیر میمجازی امکان
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آورد که مدرس آزادانه در آن به معرفی منابع محتوایی جانبی می به وجودمحیطی را « 1مدیریت یادگیری یهاسامانه»از 

  دهد.و از این طریق فراگیران را در دیدن زوایای کمتر دیده شده مسائل یاری می پردازدمیو تکمیلی 

ی ی و منابع انسانی فعال نزدیکبرنامه درسهای نسل پنجم در حوزههای هرمنوتیکی: فرضپیش

عقلانیت  توجه در این نسل تکیه بر پرورشبسیاری با هرمنوتیک انتقادی هابرماس دارد. نقطه برجسته و قابل

ی این های هرمنوتیکضفرو نگرش انتقادی برای رهایی از عناصر سلطه موجود در فرایند آموزش است. پیش

  نسل عبارتند از:

 گانه دلیل برخورداری از علائق سه براساس هرمنوتیک انتقادی هابرماس  فرد به بخش:شناخت رهایی

هنجاری -زبانی و انتقادی -تجربی، ارتباطی-گانه عینیبخش، شناخت سهابزاری، عملی و رهایی-فنی

آن را شناخت  قاعدهگیرد که گانه در هرمی جای میآل شناخت سهکند. در حالت ایدهرا کسب می

زبانی( بوده و -یابی به شناخت هرمنوتیکی )ارتباطیساز دستدهد. این شناخت زمینهل میعینی تشکی

کند. نسل پنجم آموزش از دور با تنوع محتوای یابی به شناخت انتقادی آماده میفرد را برای دست

های مرتبط با تخصص ایشان، استفاده از آموزشی، دعوت از متخصصان برای شرکت در دوره

لزم تجهیز های تعامل که مست، با گسترش زمینهشناخت عینی )تجربی(ها و غیره زمینه رانسویدئوکنف

خت شنامندی محتوی پیش رو، زمینه یختارفراگیران به دانش زبانی و آگاه کردن آنها از اهمیت 
و با گسترش نظام اطلاعاتی و ارتباطی و دعوت از متخصصان و  زبانی)هرمنوتیکی(-ارتباطی

های همزمان و نقد و تحلیل نظرات در در حوزه آموزشی دوره، گفتگو در کلاس اننظرصاحب

 آورد. یابی به شناخت هنجاری )انتقادی( را فراهم میتالارهای گفتمان، زمینه دست

 ی وتربیت هرمنوتیک انتقادی تعلیمهاهدفنسل پنجم آموزش از دور تمام  وتربیت:ی تعلیمهاهدف

هیه شرایط در فراگیران ، ت« علاقه از»و « علاقه به»ر آموزش برای همه؛ برانگیختن یعنی ایجاد فرصت براب

 وگو  و  پرورش تفکر و عقلانیت انتقادی  را در دستور کار دارد.آرمانی گفت

 :ی رنامه درسبترین مصداق هرمنوتیک انتقادی در نسل پنجم افول نقش برجسته برنامه درسی پنهان

ترین ابزار بازسازی سلطه است. با روی آوردن این نسل به مدرس محوری در عرصه عنوان مهمپنهان به

ان سنتی به ریزجای برنامهتوانند بهشود. مدرسان میتر میی پنهان کمرنگبرنامه درسریزی نقش برنامه

لیل این نسل فراگیران به دطراحی دوره بپردازند و خود محتوای اصلی و کمکی آن را تهیه نمایند. در 

ض، با کنند، به دلیل استفاده از منابع متفاوت و متعارنبود انضباط سنتی اضطراب کمتری را تجربه می

                                                 
1. Learning Management System 
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 وگوی نقاد را کسبشوند، به دلیل تعاملات گسترده، مهارت گفتهای مختلف آشنا میدیدگاه

علاقه »سیر اده از گفتمان گسترده و عمیق، اکنند، به دلیل مبتنی بودن دوره بر نیاز فراگیران و استفمی

لیل از نمایند، و به دکاذب مورد تأکید نیروهای سلطه نشده و علایق راستین خود را شناسایی می« به

پایین به بالا بودن ارتباطات و داشتن توانایی و امکان افزودن مطالب مرتبط با دوره آموزشی به کتابخانه 

شده موضوع یادگیری در محتوی آموزشی، به اهمیت کمتر پرداخته  مجازی و بحث درباره زوایای

از انفعال، نقش اجتماعی پویایی برای خود  به دورنقش اجتماعی خود به عنوان شهروند پی برده و 

 شوند. متصور می

 

 نتیجه 
های مختلف این نظام های آموزش از دور، نسلتوجهی به کارکردهای هرمنوتیک در نظامبا وجود بی

که آثار -سوی محتواهای دیداری، شنیداری و برخط محور بودن محتوا در ابتدا و حرکت بهیل متنبه دلآموزشی 

 زآنجاکهاتوان گفت سازند. مین میروشنی نمایاهای هرمنوتیکی خود را بهدر ادامه، سویه -اندیشه بشری هستند

عنوان یک نظام آموزشی فردمحور، برای پاسخگویی به نیازهای شناختی و مهارتی افراد نظام آموزش از دور به

ی هرمنوتیک دارد؛ زیرا همانطورکه شلایرماخر و دیلتای از هاهدفمختلف طرح ریزی شده، نزدیکی بسیاری با 

وانند دنبال آن است که فراگیران بتهای خود بهند، نظام آموزش از دور نیز در تمام نسلمواجهه فرد با متن انتظار دار

محتوای آموزشی را رمزگشایی نموده و درک عمیقی از مضامین آن به دست آورند. این مهم جز با تسلط بر زبان 

ها ایی تواناییبه دنبال شناس پذیر نیست. همچنین، درست مانند هرمنوتیک فلسفی، آموزش از دور نیزو تأویل امکان

ت تا فراگیران ها اسهای متناسب با این نیازها و تواناییو نیازهای فردی و اجتماعی فراگیران و ارائه شیوه و سرفصل

های بتوانند به راحتی با محتوا ارتباط برقرار نموده و دانش خود را بسازند. به طور طبیعی، سنت و زبان )حتی در دوره

وا از سوی شوند( در کیفیت درک و کاربست محتلی که با زبان انگلیسی به عنوان زبان معیار برگزار میالملینب

اجهه های دوم به بعد، هرچه بیشتر به محوریت یادگیرنده و کیفیت موفراگیران تأثیری به سزا خواهند داشت. از نسل

یرنده به جای کاشف، در مقام خالق دانش و او با محتوای آموزشی توجه شده است. چنانکه در نسل چهارم یادگ

« صاص دادنخود اخت به»کند. آنچه ریکور از آن با تعبیر مهارت خود ظاهر شده و آموزش بعد پراکسیسی پیدا می

های های پیشین به واسطه توسعه زمینههای نسلکند. در نسل پنجم نیز، آموزش از دور علاوه بر ویژگییاد می

درس در طراحی دوره و انتخاب محتوای آموزشی اصلی و کمکی، سویه انتقادی داشته و فراگیران تعامل، توانایی م

 سازد.وگوی اثربخش توانمند میرا برای مشارکت در گفت

ترین نظام آموزشی به فراگیران و مدرسان پذیرترین و پذیرندهعنوان انعطافآموزش باز و از دور، به 
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وگو و تأویل بپردازند. در این نظام آموزشی تمامی عناصر اعم از ه تمرین گفتدهد در فضایی امن باجازه می

دیگر پایان به تأویل یکای بییادگیرنده، مدرس و محتوای آموزشی از اهمیتی یکسان برخوردار بوده و در چرخه

این اهمیت  ل پنجمها، کم کم از محوریت یادگیرنده کاسته شده و در نسپردازند. اگرچه در پیوستار این نسلمی

أویل یکدیگر وار به تشود. در این نسل یادگیرنده، مدرس و محتوای آموزشی دایرهگانه آن تقسیم میبین عناصر سه

پردازند تا شناخت انتقادی به دست آید. بنابراین، لازم است متولیان نظام آموزش از دور، بیش از پیش بر لزوم می

های مناسبی را ی تفسیر و نقادی عقلانی محتوای آموزشی توجه داشته و فرصتهای زبانی و توانایتقویت مهارت

 تر فراگیران فراهم آورند. برای تعامل گسترده
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 چکیده

ر د انیدانشجو ینوآور -یریادگی ندیدر فرا یاجتماع یهانقش شبکه یپژوهش، بررس نیا یهدف اصل

ه شد مند بهره گرفتهدف از روش مرور نظام نیبه ا یابیدست ی. براباشدیمرتبط م یپژوهش -یعلم یهامقاله

صورت  هافتهای یو بررس بیها و ترکوجو در مقالهجست ،«ینوآور -یریادگیشبکه » یمفهوم نظر یکه برمبنا

 1385-95 یهامنتشرشده در سال یپژوهش -یعلم یهامورد مطالعه شامل مجموعه مقاله یگرفت. جامعه آمار

و مقوله  بیترک ل،یحاصل از تحل جیهدفمند و دردسترس انتخاب شدند. نتا یریگنمونه وهیباشد که به ش یم

در  یاجتماع یهامتنوع شبکه یهاییایو پو اتیخصوص هب قیتوجه عماز عدم یموردنظر حاک یداده ها یبند

 ذاررگیتأث یکارکردها یدر ادامه برخ ن،یاست. همچن یمورد بررس یهادر مقاله ینوآور -یریادگی ندیفرا

تأمل و  مندازیکه ن شودیمشاهده م زیمتناقض ن یهاافتهیاشاره شده است و درمقابل،  انیشبکه روابط دانشجو

 .است ینیآفرارزش ریدر مس ییدانشجو یهادر شبکه یترقیعم یبررس

 یاجتماع یسازشبکه ،ینوآور -یریادگیشبکه  ،ییدانشجو یاجتماع یهاشبکه ،یآموزش عال :یدیکل های واژه
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 مقدمه

شجویان دانبرای آفرینی های گوناگون یادگیری و دانشمحیط و بستر آموزش عالی دارای ظرفیت

 کهدرحالی .دوشهای کلیدی دانشجویان شکوفایی و تقویت توانایی و مهارت سببتواند این پویایی می .است

ز شود. اجوگری میوهای معمول و سنتی باعث خاموشی انگیزه، تلاش و جستراهبرداتکای صرف به 

، ردنظرپویایی مویابی به رو، طراحی و مدیریت محیطی پویا دارای اهمیتی ویژه است. چگونگی دستاین

فرد تفکر های به خصوصیات منحصربنگاه ویژه میاناین کنجکاوی پژوهشگران مختلفی را برانگیخته که در 

ای دامنهه کرا تأیید نموده  پژوهشدر ادبیات  به موضوع شبکه. ساویوتی توجه فزاینده ای شده استشبکه

(. اسلیوکا نیز Saviotti, 2009)شود ، را شامل میشناسی تا علوم اجتماعیفیزیک و زیست، علوموسیع از 

ا های مختلف رعنوان نوعی همکاری و مشارکت اجتماعی میان افراد یا سازمانسازی بهشبکه معروفیت

 (.Sliwka, 2003کند )می صدیقت

طوف معای در آموزش عالی های یادگیری شبکهای به استفاده از روشراستا، توجه فزایندهدر این

ز ا یادگیریهای ( که از نگاه پژوهشگران مختلف، شبکهZenios, Goodyear & Jones, 2004)است شده 

طلاعات با ا تبادلو یادگیری، دوستی و رفاقت، ای برخوردار هستند: تقویت های ویژهها و ظرفیتقابلیت

 ی بر(؛ تأثیرگذارHommes, Rienties, Grave, Bos, Schuwirth & Scherpbier, 2012سایر دانشجویان )

افزایی، مشارکت و ، پرورش همهای جدیدایده ارائهله و ئهای حل مسفرصت ایجادفرایندهای یادگیری، 

آموزشی  هایحمایت از نوآوریی در ، نقش کلید(Kolleck, 2013)همکاری، و ارتقای انتشار نوآوری 

(Hopkins, 2003)، واسطه یادگیری مبتنی بر عمل و تجربه در راستای کارآفرینی به هایفرصت دهیشکل

 ,Pittaway, Rodriguez-Falcon, Aiyegbayo & Kingهای دانشجویی )ها و انجمنمشارکت در باشگاه

ر مسیر شود که دان فرایندی اجتماعی و تعاملی نگریسته میعنوخلاقیت و نوآوری نیز به، رواز این(. 2010

نوآوری  های جدید و امیدبخشیکی از شیوه»یابد: های اجتماعی شکل گرفته و تحول مییادگیری در شبکه

 ,Sie« ).گیرندمی کار بههای اجتماعی را جهت توسعه دانش ها شبکهشود که افراد و سازمانشناخته می

Bitter-Rijpkema & Sloap, 2010.) سازی اجتماعی در ابعاد مختلف زندگی تحصیلی ، شبکهاین اساس بر

، کهچنانهای نوآورانه و تحقق عملیاتی آن جریان دارد. یادگیری تا نیل به ایدهشروع دانشجویان از 

 حققنوآوری تا ت -فرایند یادگیری طولسازی اجتماعی را در پژوهشگران مختلف نقش و جایگاه شبکه

 -های علمینقش انجمن محققان،نمونه، برخی به طور. اندنمودهعملیاتی در قالب کارآفرینی بررسی 

 ,Zamani؛ Rahmani, 2006؛ ShareaPoor & fazali, 2006) ارزیابی نمودهدانشجویی را مثبت و اثربخش 

خود فاصله  راهبردی هایهدفهای علمی هنوز با ند که انجمناهمقابل، برخی دیگر ادعا نمود درو ( 2007
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گروهی ام درونانسجبسیار دارند و با مشکلاتی نظیر نبود ارتباط مناسب میان دانشجویان و اساتید گروه، عدم 

فقدان فضای کنند که راد و خسروخاور تصریح می(. قانعیAbdollahi, 2002رو هستند )در میان اعضا روبه

و پژوهشی را به رفتاری فردی و تصادفی بدل نموده که تولید و انتقال  های آموزشیاجتماعی، فعالیت -فرهنگی

. همچنین، (Qaneierad & Khosro Khavar, 2011)کند عنوان یک فعالیت جمعی را دچار بحران میدانش به

 فقدان و اتارتباط ضعف دانشگاه، مدیریت سیستم انعطافعدم  و بوروکراسی پور و ندیرخانلوپورعزت، قلی

 سازیاریتج موانع ترینمهم منزلهدانشگاهیان را به و صنعت فعالان گذاران،سرمایه میان ارتباطی هایشبکه

 .(Pourezat, Qolipour & Nadir khanlou, 2010)نمودند  شناسایی تهران دانشگاه در دانش

 ایج ونوآوری، با نت -های اجتماعی در فرایند یادگیریباوجود اهمیت و ضرورت ویژه شبکه

، دیگر ویساند. از به این موضوع پرداختهمتفاوت از منظری  یکشویم که هررویکردهای متفاوتی روبرو می

توجه و حساسیت روزافزون  ،آموزشی دانشگاه نظامپرورش دانشجویان نوآور و کارآفرین در  مسئله

که  شدهم انجا رابطهدر اینمتنوعی  هایپژوهشرا برانگیخته است. لذا،  مختلفنظران پژوهشگران و صاحب

قش پژوهشگری ن مرور این مطالعات حاکی از آن است که هیچهاست. آننتایج در فزاینده  ینیازمند تأمل

های شود این است که شبکهمهمی که به ذهن متبادر می سؤالاما ، انکار قرار نداده های اجتماعی را موردشبکه

یابی به در فرایند یادگیری تا دستآن نقش  و چگونه تبلور یافته هاهای این پژوهشیافتهاجتماعی در 

رور ، ماصلی این پژوهش، هدف شده له مطرحئبا توجه به مسشده است. آفرینی چگونه توصیف ارزش

است.  پژوهشی -علمی هایمقالههای نوآوری دانشجویی در یافته -های اجتماعی در فرایند یادگیریشبکه

 -های اجتماعی و فرایندهای یادگیریمرتبط با شبکه هایمقالهوجوی ر از مسیر جسترو، پژوهشگاز این

 باشد.های مرتبط میمقالههای ترکیب و تحلیل یافته دنبال بهنوآوری دانشجویی 

 

 نوآوری -مفهوم شبکه یادگیری

بکه، البته ش .اهموجود میان آن یها و پیوندهاای از گرهمجموعهعبارت است از ساده  بیانی بهشبکه 

در درون و  ساختار روابطمثابه بهه را شبک مفهومی فراتر از تعامل اجتماعی صرف میان افراد است. ساویوتی

 ره وند خوردهپی هم بهعناصر . لذا، کندتوصیف میفرهنگی و های اجتماعی، اقتصادی، سیاسی میان سیستم

 .(Saviotti, 2009) انسان، گروه، سازمان، اشیای فیزیکی و موارد ذهنی و غیرعینی :گیردبرمی درچیزی را 

بیانگر وجود  ،بیانگر یک فرد یا گروهی اجتماعی است و هر پیوند، اتصال یا کمان کنشگرهر »اساس، بر این

یا  ،شیاء، ارتبزرگمنظور بازنمایی واحدهای اجتماعی ها بهاست. گره کنشگریا استحکام رابطه میان دو 

های سیستمانواع » ؛(Handcock & Raftery, 2007)« .گیرندهای انتزاعی مورد استفاده قرار میموجودیت
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و تماعی های اجشیمیایی، شبکه -های زیستهای ارتباطی، شبکهونقل، شبکههای حملشبکه مانندمختلف 

. در میان گیرندشبکه موردبحث قرار می در زمره انواع (Criado & Romance, 2012« )های زیرساختیشبکه

و غیرمادی  جریان تبادل منابع مادی ها، یکی از خصوصیات آنهای اجتماعی با سایر شبکههای متمایز شبکهویژگی

 ترین منابع تبادلی میان دانشجو و سایر کنشگران در فضای تحصیل محسوبعنوان مهممتنوع است که یادگیری به

های رصتکند. این ویژگی بیانگر فا و غنی نسبت به رویکردهای مرسوم یادگیری فراهم میهای پویشده و فرصت

دی منطق و تجربه بیانگر سودمن»فردی فراتر از رقابت بازدارنده و مخرب است. زیرا تعامل و همیاری منحصربه

 (.Jackson & Temperley, 2007, P. 45« )استمند نسبت به رقابت برای یادگیری مشارکت هدف

« 2ایشبکه یادگیری» متمایز از مفهوم( 1عنوان بستر یادگیری )شبکه یادگیریتلقی شبکه اجتماعی به

و  ؤثرمفرایند ایجاد ارتباط با افراد : »شودتوصیف میمحور وجوی شبکهعنوان کنش و جستبهاست که 

صاحب نفوذ؛ افرادی که ممکن است جایگاه مهمی داشته یا نداشته باشند، اما اغلب به اطلاعات مفید و 

هنگام سخن از شبکه اجتماعی، بستر تسهیل و رو، از این .(Hoy & Miskel, 2005« )سودمند دسترسی دارند

ند یادگیری گاه ابزارگرایانه، فرایای برخلاف نباشد و اما یادگیری شبکهبهبود فرایند یادگیری موردنظر می

ادگیری تمایز دیگری که بایستی موردتوجه قرار داد، تبلور ینگرد. محور در فرایند تحصیل میرا کنشی شبکه

با یادگیری  مترادفای یادگیری شبکه در بیشتر مواردزیرا  ؛ای برمبنای فضای واقعی و مجازی استشبکه

ارتقای ه بفناوری اطلاعات و ارتباطات گیری از با بهرهیادگیری که » شود:تعریف میالکترونیکی/ مجازی 

 ,Goodyear) «دازدپرمی اجتماع یادگیری و منابع یادگیری ،مربیان ،سایر یادگیرندگان باتعاملات یادگیرنده 

Banks, Hodgson , & McConnell, 2004 .)ای فراتر از اتکای صرف به اما مفهوم یادگیری شبکه

واسطه که به ستاخاصی از مفهوم شبکه  نوعهای دیجیتال بیانگر ای مجازی و الکترونیکی است. شبکههشبکه

. دنکیمجهت افزایش تعاملات یادگیری فراهم  ایویژهفرصت  ،گیری از فناوری اطلاعات و ارتباطاتبهره

تعریف ین اخصوصیت کافی  ،که استفاده از منابع برخط انددر ادامه تصریح نمودهگودیر و همکاران البته، 

ای متفاوت از دو رویکرد معروف یادگیری شبکه»که  کنندتصدیق مینیز  نیست. جونز و همکاران

 ,Jones) «.های دیجیتال در آموزش و یادگیری مشارکتی مبتنی بر رایانه استو شبکه رایانهکارگیری هب

Ferreday, & Hodgson , 2008). جازی ابزاری بیش نبوده و توانایی انسانی دارای های م، شبکهدیگربیانبه

موجب  نچهآمحدود به آموزش مبتنی بر وب نیست، بلکه صرفاً ای ، یادگیری شبکهاهمیت بیشتری است. لذا

ای مهارت های است. رفتار شبککنش شبکه وشود، اهمیت رفتار ها میاز سایر روش یاتمایز یادگیری شبکه

                                                 
1. Learning Network 

2. Networked Learning 
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 ،کنشگران شناخت محیط، شناسایینیازمند و  شدبا اتصال به اینترنت کسب نخواهد  و توانایی است که صرفاً

 است. تشکیل جریان یادگیری متقابل و کسب دانش ،برقراری تعامل

یابی دست شمرند:ای را چنین برمیراستا، پژوهشگران مختلف خصوصیات ویژه یادگیری شبکه در این

ی، سازوکار پذیر یادگیری تعاملهای یادگیری، مبنای انعطافه وسیع فرصتبه منابع متنوع اطلاعاتی، تأمین دامن

و  نابهبود یادگیری، موفقیت و پیشرفت تحصیلی فراگیر؛ (Van Alast, 2003یابی به دانش ضمنی )خلق و دست

 & Jackson)ای و هویت کارایی حرفه احساس فزاینده، افزایش انگیزش و نفسعزتو  نفساعتمادبهبهبود 

Temperley, 2007 ای هاستدلالبیان مشارکت خود و سایر دانشجویان، درخواست توضیحات اضافه، (؛ نقد

 ,.Goodyear, et.al، تشویق و همیاری یکدیگر در انجام وظایف )خود و سایر دانشجویانبرانگیختن متضاد و 

 و ایجاد دانشفعال ارکت مشوگو و ی برای یادگیرنده از طریق گفتوضع یهاتیحما نمودن فراهم ؛(2004

بر  (. علاوهPetropoulou, Altanis, Retalis, Nicolaou, Kannas, Vasiliadou, & Pattis, 2010) مشترک

وق اشاره های کلیدی فتوان به ظهور و بروز نوآوری درنتیجه جنبهای، میمزایای مطرح شده برای یادگیری شبکه

های نوآورانه منتج به خش تحقق خواهد یافت که در قالب ایدهنحو اثرب نمود؛ یادگیری دانشجو زمانی به

ای یری شبکهراستا، یادگرو، فرایند یادگیری تا تحقق نوآوری پایان نخواهد یافت. در اینآفرینی شود. از اینارزش

نگر اای در تسهیل و تقویت ظهور و بروز نوآوری خواهد داشت. این نکته بیو تعاملی دانشجویان جایگاه ویژه

های خلاقانه و پرورش آن در مسیر نوآوری تا است که فرایند آفرینش ایده« 1اینوآوری شبکه»مفهومی با عنوان 

رد مرسوم که داند. برخلاف رویکسازی و تحقق عملیاتی را وابسته به یادگیری تعاملی در بستر اجتماعی میپیاده

ن نوآوران تریدهد که بزرگهای عظیم نشان مییخی آفرینشتحلیل تار»نگرد، نوآوری را امری در انزوای فرد می

بکه خلاقانه، اند. در محور این شاند که قادر به تسهیم افکار و اکتشافات خود بودهای بودهبخشی از اجتماع فرهیخته

رین تنگری قرار دارند که توانایی انطباق با زمان و فرهنگ زندگی را داشته و بیشرهبران کاریزماتیک و ژرف

 (.Gaggioli, Riva, Milani, & Mazzoni, 2013« )کنند.ها را ایجاد میها و فرصتچالش

 شود:ینوآوری فرض م -سازی اجتماعی در فرایند یادگیریچنین کارکردهایی برای شبکه، رواز این

 محور یادگیری همیارانه و مشارکتیوجوی شبکهجست  (1

 محورتعاملات اجتماعی شبکههای نوآورانه در وجوی ایدهجست (2

 سازی اجتماعیسازی نوآوری در قالب طرح کارآفرینی در بستر شبکهپیاده (3

 نوآوری.  -سازی مجازی در سرتاسر فرایند یادگیریگیری از ظرفیت شبکهبهره (4

                                                 
1. Networked Innovation 
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های اجتماعی در فرایند نوآوری را در سه مرحله نقش و جایگاه شبکه هاپکینز راستا،در این

تید و بسنت . همچنین، (Hopkins, 2003) دهدسازی توضیح میو نهادینه ،سازیاجرا و پیادهگیری، شکل

، 3پذیری جمعی، ریسک2، یادگیری جمعی1سازی با هدف نوآوری را کارایی جمعیچهار دلیل اصلی شبکه

(. Tidd & Bessant, 2013) کنندهای مختلف دانشی مطرح میگیری فصل مشترک مجموعهو شکل

مر نوآوری بیانگر این است که نوآوری در فرایند مست -شد، مفهوم شبکه یادگیری که اشارهچنانبراین، بنا

در  -طورخاص کارآفرینیبه -، نوآوری وجهت همینشود. به محیط پیرامون حاصل می طریقیادگیری از 

صل های موردنیاز حارتفرایند آموزش رسمی دانشگاهی و انتقال مجموعه گسترده و متنوعی از مفاهیم و مها

دهد بلکه ظرفیت محیطی پیرامون، معلمان آشکار و پنهان متعددی را ورای چشمان دانشجو قرار می ،شودنمی

از در های موردنیکه توانایی شناسایی و برقراری تعامل متناسب سبب یادگیری و پرورش دانش و مهارت

 شود.آفرینی در پایان تحصیل میراستای تحقق ارزش

 

 روش

نای نظری با توجه به مب برای این منظور،. شدمند )سیستماتیک( انجام مرور نظام به شیوه این پژوهش

 هایلههای انجام شده در قالب مقاپژوهشدهی و بررسی نتایج به ترکیب، سازمان« نوآوری -شبکه یادگیری»

پایگاه مرکز اطلاعات علمی »، «4کشوربانک اطلاعات نشریات »های اطلاعاتی پایگاهشده در داخلی نمایه

. این مطالعه برخلاف روش فراتحلیل، متوجه پرداخته شد «6پایگاه مجلات تخصصی نور»و « 5جهاد دانشگاهی

ها است. های مقالهبندی یافتهگیری از رویکرد کیفی مقولهبررسی تحقیقات کمی و کیفی مرتبط، با بهره

( در 1385-95پژوهشی مرتبط که در ده سال اخیر ) -های علمیقالهجامعه تحقیق عبارت است از مجموعه م

هشی پژو -علمیه مجلجاکه اند. از آنهای اطلاعاتی مطرح، منتشر شدهمجلات معتبر نمایه شده در پایگاه

در مجلات مختلف علوم انسانی را مرتبط  هایمقاله توزیع پراکندهتخصصی در این زمینه وجود ندارد، 

دند، های موردنظر بوانتشار مقالهدو مجله که دارای بیشترین فراوانی در در این میان، . نموداهده مشتوان می

 ریزی در آموزش عالی.فصلنامه توسعه کارآفرینی و فصلنامه پژوهش و برنامه اند از:عبارت

                                                 
1. Collective Efficiency 
2. Collective Learning 

3. Collective Risk-taking 

4. Magiran 
5. Sid 

6. Noormags 
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 یهاوجوی اولیه با کلیدواژهجست ها در چندین مرحله انجام یافت.وجوی مقالهفرایند جست

، ای، شبکه نوآورینوآوری شبکه( 3، سازی اجتماعی، شبکه یادگیریشبکه( 2، شبکه اجتماعی(1

 صورت گرفت.،  ای و شبکه روابط دانشجویینوآوری شبکه( 4

سازی اجتماعی بودند. در مرحله دوم، های شبکههای یافت شده معطوف به سایتبیشتر مقاله

لات دانشجویی و تعام -های علمیهای دانشجویی، انجمناجتماعی، تشکلسرمایه »های دیگری مانند کلیدواژه

 ی و تاهای مرتبط شناسایمرحله، برخی مقاله های جستجو اضافه شدند. تا اینبه مجموعه کلیدواژه« دانشجویی

ها، نواسطه مطالعه و بررسی اولیه آشده حاصل شد. اما بههای یافتحدودی اشباع و اطمینان نسبت به مقاله

 های جدیدی شناسایی و مورد جستجوی بیشتر قرار گرفتند.کلیدواژه

دانشجو، نوآوری، کارآفرینی،  -روابط تحصیلی، روابط استاد» عبارت بودند از: هاکلیدواژه این

 .«آموزش/ پرورش کارآفرینی، آموزش/ پرورش نوآوری

که  ادامه یافت جا بدانتا  هامقاله طور پیوسته و همراه با مطالعه و بررسیبهجستجو این فرایند  

جهت تحلیل منابع موردمطالعه،  .پیدا نکردمقاله جدیدی « 1385-95»شده پژوهشگر در بازه زمانی تعریف

های کلها و تششبکه روابط اجتماعی، انجمن»دسته کلی ها در چهار ها، مقالهنخست برحسب نتایج پژوهش

ندی شدند. ببندی و مقولهدسته« سازی اجتماعیهای شبکهو سایتدانشجویی، آموزش و توسعه کارآفرینی 

 ( به طور خلاصه نشان داده شده است.1بندی در جدول )مقولهنتایج این 

 
 ییدانشجو ینوآور -یریادگی یهاشبکه درخصوص موردمطالعه هایمقاله یبندمقوله: 1جدول

 های فرعیمقوله مقوله اصلی
تعداد 

 مقاله
 زمانیفرایند  درصد

و  یفردنیشبکه روابط ب ،یاجتماع هیسرما شبکه روابط اجتماعی دانشجویی

 انیدانشجو یلیارتباطات تحص

21 60/23 1394-1385 

های های علمی و تشکلانجمن

 دانشجویی

 1385 -1394 23/11 8 کارکردها

 1387-1392 2 هاها و چالشآسیب

 1387-1393 70/33 30 دهنده و بازدارنده کارآفرینیتوسعهعوامل  آموزش و توسعه کارآفرینی

سازی اجتماعی های شبکهسایت

 )مجازی(

 1391-1394 46/31 9 های اجتماعیدلایل عضویت در شبکه

 1387-1395 19 یریادگی ندیبر فراو منفی مثبت  یرگذاریتأث

 1385-1395 % 100 89 جمع مقاله ها
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 هایافته

 نوآوری دانشجویی چگونه توصیف شده است؟ -اجتماعی در فرایند یادگیری هایجایگاه شبکه

تند که در هسپیرامون دانشجویان در فضای تحصیل دارای روابط متعدد و گوناگونی با کنشگران 

ی. اما گیری و تنهایشود؛ ارتباطات بسیار زیاد تا گوشهطیف متنوعی از دانشجویان مشاهده می ،این میان

( دو مؤلفه وضعیت 2یابد که در جدول )معنایی متفاوت میفردی فراتر از روابط بین اجتماعیمفهوم شبکه 

ارتباطی دانشجویان با سایر کنشگران و تأثیر متقابل سرمایه اجتماعی و عملکرد تحصیلی به طور خلاصه 

 اشاره شده است.

 
 انیانشجود یلیتحص روابط شبکه و یاجتماع هیسرما با مرتبطهای مقاله یهاافتهی یبندمقوله: 2جدول

 جایگاه مقوله عنوان
تعداد 

 گزاره
 پژوهشگر

سرمایه 

اجتماعی و 

شبکه 

روایط 

تحصیلی 

 دانشجویان

وضعیت روابط اجتماعی 

 و علمی

  Moradian, et.al. 2012, Ghaempour 2015 2 مطلوب

 Qaneirad 2006a, Bozorg & Khakbaz 4 غیرمطلوب

2013, Ghaempour 2015, Bani Asadi & 

Zarghami 2015 
رابطه/ تأثیر با تحصیل و 

 یادگیری

 ,Qaneirad 2006b, Qaneirad 2006a 9 مثبت

Haerizadeh 2009, Navah, et.al. 2012, 

Qaneirad & Ibrahim Abadi 2010, Pirzahi 

& Behravan 2014, Heydari & Rezaei 

2012, Salimi & Khodaparast 2016, 

Navah, et.al. 2012 

رابطه/ تأثیر تحصیل بر 

 سرمایه اجتماعی

 Najarzadeh, et.al 2013 1 مثبت

 Zaker salehi 2009 Renani, et.al 2010 2 منفی

رابطه/ تأثیر با کیفیت 

 زندگی تحصیلی مطلوب

 .Bagheri Yazdi 2011, Sharepour, et.al 5 مثبت

2010, Sharifian & Fotovvat 2011, Saferi 

& Sadeghe 2009, Sharbatiyan 2012 

جایگاه در یافتن شغل 

 متناسب

 Azadeh & Dehghan 2008 1 مثبت

 

شود، متناقضی مشاهده می هاییافتهدرخصوص وضعیت روابط اجتماعی و تحصیلی دانشجویان 

گر بخش دیو اما در . اندنمودهگزارش ها وضعیت مطلوب و برخی دیگر نامطلوب را پژوهشبرخی  کهچنان

نقش و جایگاه مثبت روابط و سرمایه اجتماعی در فرایند یادگیری و عملکرد  ها،بیشتر پژوهش، (2جدول )

دهند. کیفیت زندگی تحصیلی، و یافتن شغل متناسب را نشان می نظیرتحصیلی و همچنین سایر موارد مرتبط 

بر فی و تحصیل دارای هر دو اثر مثبت و منیادگیری که  نمودبایست به این نکته توجه می اما از سوی دیگر،
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بهبود  موجب برحسب ضرورتمعنا که تحصیل . بدیناست بهبود و ارتقای سرمایه اجتماعی دانشجویان

 ردهای پژوهشی نقش روابط اجتماعی یافتهکه، با وجود اینشود. درمجموع، سرمایه اجتماعی دانشجو نمی

وابط ردرباره سنجش وضعیت موجود متناقض های اما یافتهاند، هقرار دادتأیید مورد عملکرد تحصیلی را 

ی در تواند نقش مثبتکند که وضعیت ضعیف روابط اجتماعی چگونه میاجتماعی، این سؤال را مطرح می

ها انجمنتر سازی اجتماعی دانشجویان در بسجنبه دیگر شبکهبهبود فرایند یادگیری دانشجویان داشته باشد. 

ه و دانش تبادل تجرب برای یفردمنحصربه یها، فرصتدرواقع که  گیردصورت می ییدانشجو یهاو تشکل

ساز هها زمیندر بستر این انجمن ایجاد شدهافزایی هم کند؛ زیرافراهم می در فرایند یادگیری و تحصیل

در ، این جودبا وشود. نوآوری دانشجویان می -های اجتماعی خاصی در فرایند یادگیریگیری جنبششکل

ا و هکردهای انجمنرکا»های انجام شده، دو مقوله کلی های پژوهشیافتهبندی ترکیب و مقوله نتیجه

لاصه در خ طورشناسایی شدند که به« هاها و تشکلهای فعالیت در این انجمنها و چالشآسیب»و « هاتشکل

 اند.( مطرح شده3جدول )

 
 های دانشجوییها و تشکلهای مرتبط با موضوع  انجمنههای مقالبندی یافته: مقوله3جدول

 عنوان
مقوله 

 اصلی
 مقوله فرعی

تعداد 

 گزاره
 پژوهشگر

سرمایه  کارکردها

اجتماعی 

 علمی

یابی علمی و پذیری و هویتجامعه

 اجتماعی

7 ShareaPour & Fazeli 2006, Zamani 

2007, Abolhasani 2010 

 Abolhasani 2010, Ranjbaran 2015 6 عیاجتمارشد فکری و تأثیرگذاری 

 ,Amirian Zadeh, et.al. 2011 5 ارتباط و مشارکت اجتماعی

Morshedi & Shiri 2010, Shiri & 

Morshedi 2011, Abolhasani 2010, 

Ebrahimi, et.al. 2016 

 Amirian Zadeh, et.al. 2011, Zamani 5 ای و چندبعدیرشد و بالندگی حرفه

2007, Abolhasani 2010 

 Zamani 2007, Abolhasani 2010 4 پژوهشی -علمی

 ,ShareaPour & Fazeli 2006 4 انرژی عاطفی و هیجانی نسبت به علم و تحصیل

Abolhasani 2010 

آسیب و 

 هاچالش

 Ashuri & Qaedali 2013, Hajilori 10 هاها و تشکلضعف فعالیت گروهی درون انجمن

2008 

 Ashuri & Qaedali 2013 3 های محیطی دانشگاهچالش

 

ند در بهبود و ارتقای فرایرا های دانشجویی ها و تشکلنقش انجمن ،بررسی مورد هایبیشتر مقاله

اند، که در میان کارکردهای مؤثر، تقویت سرمایه و مشارکت اجتماعی نیز لحاظ مثبت ارزیابی نمودهتحصیل 
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 اای بر مطالعهد پور و فاضلیشارع راستا،در اینغیرمستقیم بر عملکرد تحصیلی است.  شده که دارای نفوذ

ارکرد ک، شناسی علمهای جامعهدانشجویی از منظر نظریه -های علمیتبیین نظری مفهوم کارکردی انجمن

اند هبررسی نمودرا از نگاه کالینز « های افقی و عمودی در شبکه کلی دانش و علمگیری شبکهشکل»

(ShareaPoor & fazali, 2006)ها و متوجه آسیب هامقالهبرخی های یافته، (3در بخش دوم جدول ) . اما

ها را در است که کارکردهای مطلوب و اثربخش آنها ها و تشکلهای درونی و محیطی این انجمنچالش

حیث تعداد، حاکی از آن است که با حجم  ها ازبررسی این مقاله .دهدفرایند تحصیل تحت شعاع قرار می

 معدود و محدودی از مطالعات در این زمینه مواجه هستیم.

های اجتماعی در فرایند توسعه قابلیت کارآفرینی ها، جایگاه شبکههای مقالهبخش دیگری از یافته

ینی و اخیر درباره کارآفر ای در سالیانراستا، تحقیقات گستردهدانشجویان را موردنظر قرار داده است. در این

های ارتمه»، «درسی آموزش و برنامه»عوامل مؤثر بر آن صورت گرفته و پژوهشگران مباحث مختلفی نظیر 

ندی باند. در نتیجه ترکیب و مقولهرا موردمطالعه قرار داده« دهنده و بازدارندهعوامل توسعه»، «کارآفرینی

 ( حاصل شد.4شرح جدول ) ها بهسازی در کنار سایر مقولههای، جایگاه مقوله شبکههای مقالهیافته

 
 دهنده و بازدارنده کارآفرینیهای مرتبط با عوامل توسعههای مقالهبندی یافته: مقوله4جدول

 مولفه
مقوله 

 اصلی
 مقوله فرعی

تعداد 

 گزاره
 پژوهشگران

ن
ویا

ج
نش

دا
ی 

رین
آف

ار
 ک

در
ر 

وث
ل م

وام
ع

 

عوامل 

توسعه 

 دهنده

 ,Khani Jazani, 2007, Hosseini, et.al. 2008, Rezaie 8 دانشگاهی

et.al. 2013, Karimi, et.al. 2012 

 ,Khaledi, et.al. 2010, Hosseini, et.al. 2008, Khenifar 18 آموزشی
et.al. 2013, Arasti, et.al. 2014, Baqersad, et.al. 2012, 

Oladian, et.al. 2010, Khaledi, et.al. 2014 
 ,Barani, et.al. 2010, Mohseni, et.al. 2013, Baqersad 25 شخصیتی -فردی

et.al. 2012, Rabiei & Nazarian, 2014, Oladian, et.al. 

2010, Mahbubi & Sharifzadeh, 2013, Mardanshahi, 

et.al. 2014, Arabiun, et.al. 2009, Maharlouei, et.al. 
2014, Khaledi, et.al. 2010 

سرمایه اجتماعی و 

 شبکه روابط

13 Hosseini, et.al. 2008, Mashdaie, A. 2011, Karimi, 

et.al. 2012, Rezaie, et.al. 2013, Azadeh & Dehqan, 

2008, Amini Nejad, et.al. 2010, Rabiei & 
Sadeqzadeh, 2011, Yadollahi Farsi & Razavi, 2012 

 Arabiun, et.al. 2009, Maharlouei, et.al. 2014 5 اقتصادی -اجتماعی

عوامل 

 بازدارنده

 ,Jafari Moqadam, et.al. 2011, Sharif, et.al. 2011 7 دانشگاهی

Razavi, et.al. 2012, Amiri A, Moradi Y. 2008 
 ,Sharif, et.al. 2011, Safari & Samia zadeh, 2012 14 آموزشی

Razavi, et.al. 2012, Ansari & Fakour, 2013a, 

Mardanshahi, et.al. 2014, Khaledi, et.al. 2010, Amiri 

A, Moradi Y. 2008 
 & Khaledi, et.al. 2010, Razavi, et.al. 2012, Ansari 5 شخصیتی -فردی

Fakour, 2013b, Amiri A, Moradi Y. 2008 
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 Razavi, et.al. 2012, Karimi, et.al. 2012 2 شبکه روابط اجتماعی

و  یاجتماع ،یطیمح

 یاقتصاد

11 Karimi, et.al. 2012, Ansari & Fakour, 2013a, Ansari 

& Fakour, 2013b 

 

دهنده و بازدارنده، در میان مجموعه متنوعی از عوامل، شبکه با نگاهی به دو دسته عوامل توسعه

دهنده نشان از اهمیت ها در عوامل توسعه. اما فراوانی گزارهگیردمیروابط اجتماعی در هر دو دسته قرار 

« وزشیشخصیتی و آم -فردی»، در مقایسه با سایر عوامل کهدرحالیفزاینده آن در توسعه کارآفرینی دارد. 

کلی  عوامل صوری وبرخی  معطوف بهصرفاً  های مرتبطبیشتر یافتهدارای اهمیت نسبی کمتری است. 

های مدیریت آموزش، رهبری فنی، محتوای دروس و ویژگی» جمله ازهستند ود کارآفرینی تأثیرگذار در بهب

آموزش سبک تفکر و فرهنگ کارآفرینانه، و تدوین »(، Baqersad, Alizadeh, & Saeed, 2012)« دانشجو

(. 4مشاهده در جدول )و سایر موارد قابل (Hosseini Lorgani, Mirarab, & Rezaie, 2008« )طرح تجاری

یشینه کنند که با وجود مطالعات گسترده در پمحمدی الیاسی، ابیلی و مثنوی در تأیید این نکته تصریح می

ادگیری های یشناسی جذاب و کاربردی روشموضوع یادگیری، تاکنون پژوهشی شفاف و جامع درباره سنخ

رینی عملکرد کارآف کهدرحالی .نگر هستندکارآفرینان انجام نشده و الگوهای موجود محدود به نگاهی جزء

 باشدیمهمزمان از چند روش و منابع چندگانه  نتیجه استفاده ، وصرفاً حاصل یادگیری یک یا دو روش نبوده

(Mohammadi, Abili, & Masnavi, 2014 ،لذا .) اعیتمجای توجه به رویکردهای اجپژوهشگران بهبیشتر- 

 هایمؤلفه ههستند و درصورت مطالعو متغیرهای فردی و شخصیتی  هامؤلفه متمرکز بر محور،فرهنگی و شبکه

اند. بلکه در عین پذیرش نقش مثبت مولفه داشتهو ابزاری  نگاهی عمومی اجتماعی و دانشگاهی صرفاً

رود. در همین های این محیط انتظار میتری نسبت به پیچیدگیدانشگاهی در توسعه کارآفرینی، نگاه عمیق

عنوان شتر بهبینیز سرمایه اجتماعی  نظیر شبکه اجتماعی و مفاهیم مرتبط مؤلفه شود کهمیراستا، مشاهده 

زیکی منفک مثابه دو شیء فیها بهصورت که رابطه میان آن. بدیناندمتغیرهایی منفصل و متعین بررسی شده

های نظریه و چنبره توان نتیجه نگاه مهندسیشود. این انفصال و تعین را میو ثابت از یکدیگر تصور می

 تحصلی بر مفاهیم انتزاعی علوم انسانی دانست.

سبب ه که ب اجتماعی شده سازیشبکههای سایتبه  ایتوجه گسترده اجتماعی هایدر حوزه شبکه

های هسازی و گسترش شبکدر عرصه شبکه نوظهورهای ظرفیتدر ایجاد فناوری اطلاعات و ارتباطات نقش 

مجازی  به فضایمعطوف ذهن را بلافاصله شبکه اجتماعی،  اصطلاح کهطوریاست. بهحاصل شده تعاملی 

، حفظ ایجاد روند ، بیانگرشهریاریکه به زعم مفهوم شبکه واقعیتی فراتر از دنیای مجازی است  اماکند. می
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 عاتیهای تعاملی و جامعه اطلاورود به عصر رسانهبا که  است دوجانبهای از روابط و گسترش مجموعه

یادگیری در  هایپیچیدگی، باوجود این. (Shahriari, 2013) خواهد داشتهمراه بهرا تحولات اساسی 

های حاصل شده، یافتههای انجامبراساس مرور نتایج پژوهشاست.  تریهای مجازی نیازمند تأمل دقیقشبکه

منفی در  مثبت و أثیرگذارهای تکارکردو گیری دانشجویان دلایل عضویت و بهرهدر قالب دو مقوله اصلی 

 ( نشان داده شده است.5اند. این نتایج در جدول )بندی شدهطبقه فرایند تحصیل
 

 لیحصت ندیفرا در یاجتماع یسازشبکه یهاتیسا با مرتبط یهامقاله یهاافتهی یبندمقوله: 5جدول

 مقوله اصلی عنوان
تعداد 

 گزاره
 پژوهشگر

دلایل 

 عضویت

 ,Javadinia, et.al. 2012, Moradi, et.al. 2014 8 و گذران زمان تفریح، سرگرمی

Rasuli & Moradi, 2012, Dastani, et.al. 

2016, Kian, et.al. 2015 
 Kia & Noori, 2012, Moradi, et.al. 2014 5 مدیریت آزادانه کنش و ارتباط در شبکه

 ,Javadinia, et.al. 2012, Qazinuri, et.al. 2014 5 یابی و تعامل با دوستاندوست

Rasuli & Moradi, 2012, Dastani, et.al. 2016 
 ,Qazinuri, et.al. 2014, Moradi, et.al. 2014 4 وجو و دستیابی به اطلاعاتجست

Rasuli & Moradi, 2012 
 ,Moradi, et.al. 2014, Rasuli & Moradi, 2012 3 وگوبرقراری تعامل و گفت

Kazemi, et.al. 2015 
 & Moradi, et.al. 2014, Zolqadr 3 خودنگری و هویت فردی

Qasemzadeh, 2013 
 Kia & Noori, 2012, Kazemi, et.al. 2015 2 تبادل اطلاعات و اخبار

 Rasuli & Moradi, 2012 1 تولید محتوا

 Zolqadr & Qasemzadeh, 2013 1 رفع نیازهای اجتماعی
ت 

مثب
ی 

ار
ذ

 گ
یر

تأث
ی

یر
دگ

 یا
د

این
فر

ر 
ب

 
تسهیل و تقویت تعامل و یادگیری 

 مشارکتی

9 Yazdani & Tamannayifar, 2013, Afshari, 

et.al. 2015, Mahdavinasab & Ali'abadi, 

2014, Mahmodi, M. et.al. 2015, Saeed, 

et.al. 2011 

 Yazdani & Tamannayifar, 2013, Cheraq 5 های فکریرشد مهارت

Mollaie, et.al. 2014 
تقویت راهبردهای آموزش و یادگیری 

 اثربخش

3 
Saemi, et.al. 2014 

افزایش کیفیت یادگیری و عملکرد 

 تحصیلی

5 Yazdani & Tamannayifar, 2013, Eslami, S. 

et.al. 2014, Cheraq Mollaie, et.al. 2014, 

Malmir, et.al. 2016, Cheraghmollaei, 2016 

 Cheraq Mollaie, et.al. 2014 1 توان پژوهشیتقویت روحیه و 

 Adlipour, et.al. 2014 1 شانهیبازاند تیهو

 Afshari, et.al. 2015, Shaverdi, 2017, Rohani 6 پذیری عاطفی، هیجانی و اجتماعیآسیب

& Alizadehfard, 2012 
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ی تأثیر منف

بر فرایند 

 یادگیری

 ,Sarokhani, et.al. 2008, Afshari, et.al. 2015 5 پذیری تحصیلی و یادگیریآسیب

Kian, et.al. 2015, Javadinia, et.al. 2012, 

Rezvany & Ajam, 2017 

 & Afshari, et.al. 2015, Barat Dastjerdi 3 سرگرمی و اعتیاد مجازی

Sayyadi, 2012, Emamirizi 2016 
 

سازی های شبکهعضویت دانشجویان در سایت شود، از دلایل عمده( ملاحظه می5که در جدول )چنان

عنوان دلیل گذرانی اشاره نمود. سپس، کنش و ارتباط آزادانه بهتوان به تفریح، سرگرمی و وقتاجتماعی می

ا در های مذکور رحال مثبت و مؤثر سایتگیرد. همچنین، نقش منفی و بازدارنده و در عیندوم مدنظر قرار می

توان خاطرنشان ساخت که حاکی از تناقض در کارکردهای موجود است و این یل میفرایند یادگیری و تحص

یح و سازی اجتماعی را برای تفرهای شبکهباشد که چگونه ممکن است دانشجویان سایتسؤال قابل طرح می

 .یردتأیید قرار گ ها در تسهیل یادگیری موردحال کارایی و سودمندی آنسرگرمی انتخاب کنند و در عین

شود، به گزارش اثرات مثبت و در عین حال های موردمطالعه مشاهده میتناقض دیگری که در نتایج پژوهش

اران طور نمونه، چراغ ملایی و همکگردد. بهها در فرایند یادگیری و تحصیل دانشجویان بازمیمنفی این سایت

ال کنند، اشکو فعال بودن حمایت میهای مجازی از راهبردهای درگیرشدن در یادگیری شبکه»اند که مدعی

های مختلف، نوآور و جدیدی برای بیان خلاقیت ارائه نموده و یادگیرندگان و معلمان را برای آزمایش

 (.Cheraq Mollaie, Kadivar, & Sarami, 2014) «کند.های خود تشویق میهای نوین بیان افکار و ایدهروش

وتربیت طرح، برخی دیگر از پژوهشگران، بین حوزه عمومی اینترنت و تعلیمهای مدرمقابل، با تردید در استدلال

ی و های انسانی و مذهبرسانی و آموزش ارزشانگیزه اطلاع»اند: همبستگی مستقیم و ضعیفی گزارش نموده

رداخت. پپذیر نبوده و بایستی به تکمیل آن در جامعه واقعی ایجاد هیئت تحقیق و مطالعه از طریق اینترنت امکان

.« سازد، گرایش خطرناکی استکنترل را میهای واقعی به مجازی که دریایی از کنش غیرقابلانتقال محیط

(Sarokhani, Tavassoli, & Seyyed Arabinejad, 2008.) 
 

 جهینت

ته در فضای تحصیل دانشجویان نگریس یمفهوم شبکه اجتماعجایگاه مطالعه، از چند جهت به  نیا در

ه های دانشجویی، فرایند پرورش و توسعها و تشکلروابط و سرمایه اجتماعی دانشجویان، انجمن شد: شبکه

های انجام شده در این حوزه در وهله مرور نتایج پژوهش سازی اجتماعی.های شبکهکارآفرینی، و سایت

جود، مو تیوضع ینسبت به بررس قیو دق قیعم پژوهشی -یعلم هایمقالهحجم محدود  نخست حاکی از

که  شودیم ها چنین فرضبا توجه به یافتهاست.  ییدانشجو یهاشبکه یهابیو آس هاییایپو ،اتیخصوص

ها ها، تشکلمنانج یو اکتشاف قیعم ینسبت به بررساندکی  حساسیتو  تمایلنظران پژوهشگران و صاحب
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 -رایند یادگیریمنظور دگرگونی فبه یاژهیو اریبس تیظرفبیانگر  کهدرصورتی. دارند ییدانشجو یهاو شبکه

 فیوصتبیشتری به  ضرورت ،رو. از اینهستندنوآوری و همچنین ساختارها و کارکردهای آموزشی دانشگاه 

 ریمتغ کی ریثرابطه و تأ یو بررس یسنجش کمبا  در مقایسه یاجتماع یهادهیو پد میمفاه اکتشافی نییو تب

 فیوصت ،حوزه موردمطالعهطورخاص بهو  یعلوم انسان حوزهدر که نانچ شود.احساس می رهایمتغ ریسا رببا/ 

ها بیانگر های مقالهلذا، مشاهده یافته. شودینم دهید یاجتماع بافتبر  یمبتن دهینسبت به پد یقیدق نییو تب

 طورقطع،هبسنجش کمی وضعیت موجود و یا رابطه و تأثیر این مفاهیم با وضعیت تحصیلی دانشجویان است. 

این نقش  ظرفیت و پویایی، اما شودنقش کارکردی روابط و سرمایه اجتماعی در عملکرد تحصیلی انکار نمی

جای محدود نمودن ذهن به بررسی رابطه/ تأثیر دو متغیر منفصل شبکه . بهمحتاج تمرکز بیشتری است

تنیده یادگیری های درهمها و پویاییآسیببایست مطالعات بیشتری بر روی میاجتماعی و عملکرد تحصیلی، 

از دیگر  یاریمانند بسبه یشبکه اجتماعانجام داد. دانشجویان در بستر تعامل اجتماعی با سایر کنشگران 

از  ادهتمرکز صرف بر استفو  یاجتماع بومستیمنفصل از ز یریعنوان متغصرفاً به یعلوم انسان هایحوزه

دمدت راه در بلن یانتزاع مینسبت به مطالعه مفاه کردیور نیا که گرفتهموردسنجش قرار  یکم یابزارها

 انجام انیدانشجو یاجتماع هیسرما نهیدر زم یمتعدد یهاپژوهش ر،یاخ یهادر سال»نخواهد برد.  ییجاهب

 کیوان عنرا به یاجتماع هیمراجعه و سرما انیخود به دانشجو یعنوان جامعه آمارتنها به ها، اما بیشتر آنشده

مطالعه  انیدانشجو نیدر ب یاجتماع هیسرما لیکها تشدسته از پژوهش نیاند. در اکرده یبررس یعموم دهیپد

 ییو توانا یو مجاز یواقع یاجتماع یهاشبکه یبررس کهدرصورتی(. Qaneierad, 2006« )شده است.ن

 .تاس یترنگاه موشکافانه ازمندین لیتحص ندیدر بستر دانشگاه و فرا انیدانشجو یسازشبکه

رسد که یبه نظر م یاجتماع سازیشبکههای سایتبه  یداخل بیشتر مطالعات شدن محدودبا توجه به 

 -یریادگی دنیدر فرا هااین سایت یهابیو آس هاتیظرف ها،یژگیو ،یواقع یاجتماع یهاشبکه یمشابه بررس

موجب  (یجازم) یاجتماع سازیشبکههای سایت» نکته که نیا انی. باست یترقیدق یبررس ازمندین ینوآور

 (، بیانگر ادعایی5)نتایج مندرج در جدول «دشویم انیدانشجو یمشارکت یریادگیتعامل و  تیل و تقویتسه

و  هایدگیچیاز پ یاریبه بس ینگاه گسسته و خط مؤید چراکهاست؛  ژهیو یعام و فاقد ارزشمند ،یکل

های های پژوهش، استدلالتر در مبانی نظری و همچنین یافتهپیش .است یمجاز یهاشبکه یهاییایپو

های بایست به آن توجه نمود این است که دو متغیر سایتای که میمخالف توضیح داده شد. اما نکته

ی و صوری ای خطتوان دو مقوله گسسته و مجزای از همدیگر دانست که رابطهسازی و یادگیری را نمیشبکه

جود دارد. برخلاف نگاه مدگرایانه و پذیرش گسترده اهالی علم نسبت به وجود رابطه مثبت و ها ومیان آن
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ت تنیده، پیچیده و مبتنی بر شرایط و اقتضائاای درهمها و عملکرد تحصیلی، رابطهمعنادار میان این سایت

 دهد.شدت مورد شک و تردید قرار میمحیطی حاکم است که چنین استدلالی را به

 راستا،نیاست. در ا ژهیو یتیاهم یمختلف دارا یهادهیپد انیو جر یریگو بستر شکل طیبه مح توجه

 یمبتن یریادگی ندیفرا د،یجد ینظر یکردهایدر رو است. شده یاژهیو یهایدچار دگرگون یریادگیمفهوم 

ر نظام و حاکم ب یالگوها». ابدییو در تعامل با آن معنا م یاسیو س یاقتصاد ،یفرهنگ ،یبر بافت اجتماع

و  رندهیادگیکه مرکز ثقل آن  یریادگیاز  ینینو یو الگو رندیگیفاصله م یآموزش در دوره صنعت ندیفرا

 ندیفرا منزلهبه یریادگی ندی. فراسازندیبا جامعه و فرهنگ است را مطرح م شتریآن در تعامل ب یمحتوا

(. Ibrahim abadi, 2010« ).دشویانگاشته م یاسیو س یخیتار ،یفرهنگ ،یاجتماع یهادر بافت یمعناساز

نسبت به  یو فرهنگ یطینگاه مستقل و گسسته از عناصر مح شود،یمشاهده م هابیشتر پژوهشچه در آن لذا،

دود های مطرح محراستا، پژوهش. در ایناست یو سنجش پژوهش یبررس ندیدر فرا یشبکه اجتماع دهیپد

 ونقش دارای چه  ینیو ع یخارج یعنوان امر( بهی/ مجازی)واقع یاجتماع یهاشبکه به این هستند که

 توانیفاوت، ممت یاما با نگاه هستند. انیدانشجو یریادگی ندیدر فرا یابازدارندهیا و  کنندهلیتسهکارکرد 

مختلف  یهاتیعکنشگران و موق ریدانشجو در نحوه تعامل با سا یریادگی ندیموضوع پرداخت که فرا نیبه ا

 یاریت و همواسطه مشارکبه انی. دانشجوابدییم ییچه شکل و معنا -یمثبت و منف جیفارغ از نتا -یلیتحص

 انیبر جر یو توان اثرگذار تیظرف یدارا ،یتعامل یریادگی یررسمیخودجوش و غ یهادر اجتماع و حلقه

 یهایظهور و بروز نوآور نیو همچن تربیتی، ندیفرا کنندهمتحول یعلم یهانبشج جادیا ،دانشگاه یعلم

/ ی)واقع یاجتماع یهامطرح در شبکه میاز مفاه یکی، رواز اینخاص در سطح دانشگاه و جامعه هستند. 

فت، اما در شکل گر یاسیمفهوم ابتدا در بستر س نیاست. اگرچه ا یاجتماع نینو یهاجنبش دهی(، پدیمجاز

 یاجتماع یها. بستر شبکهافتیتوسعه نیز دانشگاه  یبستر علممانند  گرید یاز فضاها یاریادامه در بس

 یهاانیجر جادیو ا یعلم یهایدگرگون سازنهیزم تواندیم ینوآور -یریادگی ندیدر فرا انیدانشجو

فرایند  رسیو برفقدان توجه  دیگر،بیانبه .ر قرار دهدیتحت تأث زیعوامل را ن ریشود که سا یخاص یاجتماع

های های اجتماعی در یافتهآفرینی در بستر جریانیابی به نوآوری و ارزشری دانشجویان تا دستیادگی

شود. شاید در نگاه اول، ارتباط میان زندگی تحصیلی و شدت احساس میبه ها و مطالعات انجام شدهمقاله

شدت نگاه و رویکرد ههای اجتماعی بواقع جریاننباشد، اما به چنان عیان و آشکارآنجریان اجتماعی 

 د.ندهدانشجویان نسبت به کارآفرینی را تحت تأثیر قرار می
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بلندمدت و با گذر زمان و تجربه  یندیدر فرا یو نوآور یریادگی، شده نکات مطرح با توجه به

 دهیچیپ یهاتمسیس یشناسییایبر پو یو مبتن یاچرخه یندیعنوان فرابه یاجتماع یهاشبکه و شودیحاصل م

به  یکیو مکان یضرورت کنار نهادن نگاه خط ،هاهای مقالهیافته. نکته مهم برآمده از ضعف شوندیلحاظ م

اه چند دوره و کارگ ی. برگزارنمایدرا صدچندان می انیدانشجو ینیو کارآفر ینوآور یهاییتوانا پرورش

 -ینیاضافه نمودن درس کارآفر -مختلف یهارشته یدرس یهاصرف در سرفصل یبازنگر ایو  یآموزش

 یافزاتعامل هم و ارانهیهم یریادگیدر چرخه  های کارآفرینانهشایستگی تینخواهد برد. بلکه، ترب ییجاهراه ب

. شودنتج میم یبه نوآور یرخطیو غ یمنطق یندیو در فرا بدایمیتحقق  یکنشگران اجتماع ریدانشجو با سا

طور بهه ک رسدینم نظر بهدرست  وجهچی. به هردیدر کلاس درس صورت گ دینباو  تواندینم شدن آموخته»

 (.Khalili, 2010) «افزوده شود. یصنف یفراگرفتن زندگ یبرا یواحد به دروس عموم دو مثال

 ط،یبا شرا هرندیادگی فعالانهمستلزم تعامل  ینوآور -یریادگی ندیتحقق اثربخش فرا ،نیبنابرا

 ندمان یمهم با گذراندن دروس نیا .است یاسیس و یاقتصاد ،یفرهنگ ،یاجتماع یازهایاقتضائات و ن

و در  بومستیبا ز کیتعامل نزد واسطهبهبلکه دانشجو  شود،یحاصل نم یاقتصاد و نوآور ی،شناسجامعه

 .ابدیمیافزوده دست ارزش نیبه ا یتجربه و معناساز ندیفرا

 یخط یدهاکریفراتر از رو ینگاهمستلزم  انیدانشجو یسازو شبکه ی، شبکه اجتماعجهت همینبه 

 یمنیاساس، اینبر .شودیم لحاظ ینوآور -یریادگی ندیبا فرا ایپو یکنشبرهم انیاست که در جر یکیو مکان

است؛  یآن، روابط تعامل یوجود یخاص است. مبنا یهایژگیبا و یستمیدانشگاه س: »کند کهیم حیتصر

فرهنگ  ینمادها و رانیمد نیب ران،یکارکنان و مد نیاستادان، ب نیب ان،یاستادان و دانشجو نیب ان،یدانشجو نیب

شگاه به وسعت دان ستمیس ییایو اطلاعات. پو یعناصر انسان نیو ب ،یو عناصر ماد یعناصر انسان نیب ،یسازمان

 «.دیآیبه وجود م مستیس یدگیچیبا عنوان پ یتیوضع اساس،نیدارد. بر ا یآن بستگ یدرون یهاو تنوع ارتباط

(Yamani, 2003 .)گسسته از  لاعاتاز اط یاهدف انتقال صرف مجموعهجای رسالت دانشگاه به، رواز این

است که قادر به  یافراد»و تربیت  (Yamani, 2009) «یو جمع یفرد یهاتیساختن فعال داریمعن ،گریکدی

 ,Jones) «.در فرایند حل مسئله باشند نیریتعامل با سابا خود تا  یوگوگفتیا  ،یو مشارکتفردی تفکر 

و  های اجتماعی در ارتقای فرایند یادگیریشبکه ابزارینقش  -هاهای مقالهیافتهبرخلاف ، بنابراین(. 2009

ند بررسی نیازمنوآوری در بستر شبکه اجتماعی  -های جریان یادگیریظرفیتو آسیب پویایی،  -نوآوری

 حال نقادانه است.عیناکتشافی و در 
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 چکیده

 آموزش در آن یدرس برنامه چهارچوب نییتع و عمل بر یمبتن یپداگوژ یواکاو ،پژوهش نیا یاصل هدف
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زم دارد و  لادرسی مبتنی بر عمل  آموزش عالی فاصله زیادی با برنامه که است نآاز  یحاکبه دست آمده 

های برای تجدیدنظر در برنامه آموزش عالی مورد بازنگری قرار گیرند.  های درسیاست از این منظر برنامه
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 مقدمه

ز هایش زیربنای بسیاری افیلسوف تعلیم و تربیت که نظریه (1966،1916) 1یک قرن پیش دیویی

عملی و اجتماعات کاری شد، بر این عقیده پافشاری کرد که هدف تعلیم و  اندیشمندانه، یادگیریتحقیقات 

خاطرنشان  یویید ،«تعلیم و تربیت و دموکراسی» کتاب ها باشد. درتربیت باید فراتر از توسعه دانش و مهارت

زندگی »گیری یک شکلرا برای  او هم توانایی و شخص یک زندگی باید هم سازد که تعلیم و تربیتمی

 و تقادیان استدلال خلاق، تفکر کنجکاوی، های زندگی مانند خودآگاهی،بخشد. مهارت بهبود« پر از معنا

 طور آگاهانهکمک کند تا به ایحرفه شهروند یک عنوانبه به متخصصان و شاغلان تواندتأمل فکورانه می

 .Dewey,1916; 1966))گام بردارند  جامعه پیچیده نیازهای رفع جهت در

نداز اگرایی اجتماعی، دسااتیابی به موفقیت تحصاایلی بدون توجه به چشاام بر مبنای نظریه سااازنده

ندگی بایساات فراگیران را برای ز، هدفی توخالی اساات. تعلیم و تربیت می«یادگیری برای زندگی»وساایع 

ماده آ« گی خود و جامعه مدنی هستنددار مسئولیت زندخردمند و دانا که عهده»هایی پرمعنا و پرورش انسان

ساختاری و زمانی به(. Lewis, 2007کند)  آمیخته وعنوان یک کل درهماز این منظر، فرد و اجتماع و زمینه 

شودنی در نظر گرفته می شترک و بینناگ ذههانی، و الاشوند که از طریق تجارب زندگی درون یک جهان م

 سازند.خود را می هویت( اجتماعات و کار محل دانشگاه، ،خانواده در بستر تعامل با دیگران )در

 3و ویگوتسکی (6291) 2طور سنتی بر مبنای کارهای پیاژهگرایی اجتماعی بههای ساختنظریه 

( طراحی شدند که بر اهمیت رشد شناختی و اجتماعی تأکید داشتند. پیاژه معتقد بود که یادگیری از 8791)

دهد؛ زیرا ما در جستجوی این هستیم که اطلاعات جدید را با انطباق رخ می طریق فرایندهای درگیری و

های هارتم به فرایندهای تعامل در توسعه دانشی که از قبل وجود داشته است، در هم آمیزیم. ویگوتسکی

گیری تقویت همه به یاد سازی وتعامل اجتماعی، دیالوگ و چالش شناختی، نمایش، مدل .داشت تأکید فردی

تردید در این زمینه، بی. (Renshaw,2004; Johnson & Johnson,1971)کند گرایانه کمک میازندهس

ویژه در حوزه علوم های موجود آموزش عالی بههای انتقادی در بازنگری دیدگاهرویکردهای پداگوژیست

 انسانی در مسیر عمل و اصلاح جامعه، نقش بسیار تأثیرگذاری داشته است.

، در تعلیم و تربیت 4های مکتب فرانکفورتهای انتقادی، در حقیقت بازتاب ایدهنظریه پداگوژیست

است؛ مکتبی که مضامینی مانند نظریه تعارض طبقاتی را از مارکس به عاریت گرفت و آن را برای تحلیل 

                                                 
1. Dewey 

2. Piaget 
3. Vygotsky 

4. Frankfurt School 
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تولید اقتصادی،  هایارها و شیوهسان تحلیل مارکس از مبارزه طبقاتی بر سر کنترل ابزکاربرد. بدین اجتماع به

شد تا به ارائه  2و هنری ژیرو 1ای از اندیشمندان متأثر از مکتب انتقادی، ازجمله پائولو فریرهمبنای فکری عده

ه نقادی ابتدا بپردازند. نظری« خواهیسلطه زدایی و مبارزه با تمامیت»رویکردی تازه از نقش تعلیم و تربیت در 

توسعه یافت.  6وگرامشی 5، آدورنو4، هورکهایمر3پردازانی مانند هابرماستوسط نظریهاز اروپا برخاست و 

تداوم یافت و پائولو  8و هربرت مارکوزه 7این نحله بعدها در آمریکای لاتین توسط افرادی چون ایوان ایلیچ

جتماعی که در آن و ا ی سیاسیفریره با تأثیر از مارکوزه و بر مبنای تفکر انتقادی و با توجه به شرایط ویژه

را مطرح ساخت که مبانی آن در آثار او ازجمله  9«بخشآموزش رهایی»قرار داشت، ایده تربیتی ویژه به نام 

 .(Götz, 2002)صورت پراکنده قابل بازیابی است به« آموزش ستمدیدگان»، «بخشتربیت رهایی»

ی هانظریه توجه به ها،دانشگاه و مدارس آموختگانبیکاری دانش نرخ با افزایش اخیر هایدهه در

یافته شناختی و به دنبال آن رویکردهای یادگیری و آموزش عملی و کارآفرینانه افزایششناختی و جامعهروان

درسی  ایهگیری از الگوها و رویکردهای نوین برنامهبهره با اندکوشیده متخصصان و از مسئولان برخی است.

 بیکاری زا این امر، ضمن ممانعت کار، کمک کنند. دنیای و جامعه وزش عالی با مقتضیاتبه پیوند میان نظام آم

می اسخپ متخصص و ماهر انسانی نیروی به کشور مختلف اقتصادی هایبخش تقاضای به آموختگان،دانش

اد و اعتمقابلدرواقع، تلاش بر آن است تا آموزش عالی بتواند نیروی انسانی  .(Abuelma’atti, 2002).) دهد

مداری جو و اخلاقای تربیت کند که درنهایت منجر به پرورش شهروندان مشارکتصرفهبهمقرون

 Hodson,2011; Marginson,2011; Strain, Barnett & Jarvis,2009, Nussbaum,2010; Enders, deشود

Boer & Westerheijden,2011) 

عنوان یک ازنگری در برنامه درسی است. برنامه درسی بهدستیابی به نظام یادگیری اثربخش، نیازمند ب

ه، طرح شدیادگیری، یادگیری طراحی -های، یاددهیمفهوم، از معانی و مفاهیم متعددی مانند مجموع فعالیت

 ها، محتوای یککلی برای یادگیری، تجربیات یادگیری، مجموع دروس پیشنهادی و برنامه زمانی آن

ک از یکه کدامنظر از اینها، صرفاست. امروزه مسئولان مربوطه در دانشگاه دیسیپلین خاص، برخوردار

و در  عنوان یک سازه اجتماعی بشناسندکنند آن را بهتعابیر مربوط به برنامه درسی را بپذیرند، تلاش می
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ارجی، خصورت پویا در مقابل تغییر و تحولات عوامل معرض بازنگری و اصلاح قرار دهند تا بتواند به

های اجتماعی که یکی از این سازه.(Zais,1976; Toombs & Tierney,1991)واکنش مناسب نشان دهد

ه بتوانیم کتواند نقش بسیار اساسی در شرایط متغیر جهان ایفا کند، آموزش مبتنی بر عمل است. برای اینمی

ه تدوین سازی آن بیم برای پیادهآموزش مبتنی بر عمل را برای شهروندان و فراگیران فراهم کنیم ناگزیر

 برنامه درسی مبتنی بر عمل بپردازیم. 

سی مبتنی بر عمل در نظام آموزش عالی ما هنوز نهادینه ست. نتایجرویکرد برنامه در شده ا  سازی ن

 ;Abdollahiyan  & Tavakoli, 2006; Cheraghi, 2010; Ahchian (هااای صاااورت گرفتااه پژوهش

Mohammadzadeh Ghasr, Gravand, Hosseini, 2011; Ostad Hassanlou, Faraji Khayavi, 

Shkarpolahi, 2012;  Irevani, Marjani, 2015; Salehi Imran,. Rahmani Ghahridjani, 2012 
Elahi, Alhani, Ahmadi, 2012حاکی از آن است که برنامه درسی در کشور ما بیشتر به مطالب نظری و ) 

گیرد. بیشاااتر های درسااای کمتر موردتوجه قرار میدهد و حوزه عمل در برنامهها اهمیت میمحتوای کتاب

شجویان به نظریه ستادان و دان ستهها و محتوای کتابا شجویان، وقتی پای عمل ها واب اند و به همین دلیل دان

سند و یا دانشمی شغل مآموخته میر شفته شوند برای انجام وظایف مربوط به  سردرگم و آ وردنظر خود، 

های دانشااگاهی تجربه نکردند. بنابراین در این نوشااتار سااعی شااوند؛ چون در عمل چیزی را در محیطمی

شود به تبیین و واکاوی پداگوژی و برنامه درسی مبتنی بر عمل  پرداخته شود و چهارچوب برنامه درسی می

 شود.آن در آموزش عالی تشریح 

 

 عمل آموزش مبتنی بر

دارند:  های متفاوتیهای مبتنی بر عمل هستیم که هر یک نامدر آموزش عالی شاهد تنوعی از فعالیت

، 6کار میدانی ،5/ عناصر ساندویچی یک دوره 4، آموزش مشارکتی3انترنی ، دوره2، کارورزی1کارآموزی

ابراین شود. بنو فهم می که باعث گسیختگی و پراکندگی در افکار و درک 8، نظارت بالینی7آموزش بالینی

 برای پیشگیری از سردرگمی معنایی لازم است نگاه مختصری به مفهوم آموزش مبتنی بر عمل بیندازیم.

 ای برای آمادگی دانشجویان در انجام وظایفزمینهعنوان پیشآموزش مبتنی بر عمل، آموزش به

                                                 
1. Practicum 

2. Work Placement 

3. Internship 
4. Cooperative Education 
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7. Clinical Education 

8. Clinical Supervision 
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شود دانشجویان را برای ل تلاش میآموزش مبتنی بر عم . در(Boud, 2012)شود شان محسوب میشغلی

-درگیری در حوزه عمل آماده کنند. درواقع، آموزش مبتنی بر عمل به عملکرد و رفتار اجتماعی دانش

آموختگان بعد از دوره دانشگاهی تأکید دارد. در این نوع آموزش، فقط حیطه نظری و دوره دانشگاهی 

ار برای مثال در انگلستان به اهمیت کعنوانظر است. بهمطرح نیست؛ بلکه عملکرد اجتماعی و شغلی نیز مدن

جربه کاری التحصیلی تشود و همه دانشجویان باید قبل از فارغدانشجویان در دوره کارشناسی زیاد تأکید می

 ,National Committee of Inquiry into Higher Education).  1997)داشته باشند )

توسط شورای تدریس و  1تدریس از طریق فلوشیپ نخستین بارمفهوم آموزش مبتنی بر عمل، 

شده که در نگاه اول همپوشانی زیادی باهم مطرح شد و از چهار مفهوم کلیدی تشکیل 2یادگیری استرالیا

اند از: آموزش، برنامه درسی، پداگوژی و عمل. آموزش مبتنی بر عمل به عملکرد دارند. این مفاهیم عبارت

التحصیلان تأکید دارد و برای رسیدن به این مهم از مطلوب برای دانشجویان و فارغاجتماعی و شغلی 

کند. آموزش، دانشجویان را برای اشتغال و عملکرد مطلوب درسی و پداگوژی استفاده می آموزش، برنامه

شی و های آموزکند. برای رسیدن به این مهم به طراحی فعالیتکه یکی از وظایف اصلی آن است آماده می

پداگوژی(. گیرد )هایی شکل میپردازد که این طراحی پیرامون نظریه یا دیدگاهیادگیری )برنامه درسی( می

گیری مفهوم آموزش مبتنی بر عمل تأثیرگذار شود که در شکلهای اساسی اشاره میدر ادامه به نظریه

 اند. بوده

 یادگیری تجربی (1

کنند که شاغلان، فرایندی را معرفی می (1999) 5(، بود و گریچ1984) 4(، کلب1983/1987) 3شان

گیرند. امروزه مفهوم یادگیری تجربی، تأمل و تأمل فکورانه یاد می 6کار عملی را از طریق یادگیری تجربی

آموزش  هایدر نظام ایعمل حرفه و ایحرفه توسعه از ضروری و معتبر عاملی عنوانفکورانه و خودارزیابی به

خود،  سازد تا به ارزیابی منتقدانه عملکردتأمل فکورانه، دانشجویان را قادر می .است شدهعالی جهان پذیرفته

 حل و جربهت که در تأمل فکورانه نتایج آن و قضاوت در مورد  عملکرد خود یا نظرات دیگران بپردازند. این

شود و در آینده در اثربخشی می« کار دانش»گیری منجر به شکل (1988) 7از نظرکاکس دهد،می رخ مشکل

ها، تجارب و دربرگیرنده طیف وسیعی از ای از مثالدانش کار بیانگر نمونه .شغل افراد بسیار مؤثر است
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 های عملی، سرپرستان در کنارکنند. در محیطمواردی است که شاغلان برای حل مسائل کاری استفاده می

 کنند.  کار بازی میهای فنی شاغلان تازهنقش مهمی در توسعه مهارت انتقال دانش،

 یادگیری موقعیتی (2

دیگر و ها با یکبر مشارکت فراگیران با سرپرستان و شاغلان و تعامل فعالانه آن 1یادگیری موقعیتی

راگیران به فمتمرکز است. یادگیری موقعیتی برای معلمّان و سرپرستان به معنای معرفی  گفتگو در محل کار

ها در شناسایی گذاری فهم و درک و تفسیر معانی است و به آنها و نهادهای واقعی، به اشتراکسازمان

های کند. در چنین رویکردی، نقش سرپرست ایجاد محیطهای زندگی در عرصه عمل کمک میواقعیت

پیشرفت فراگیران و درک دهی و مدیریت یادگیری، هدایت یادگیری مؤثر در محل کار ازجمله سازمان

هایی است که به پیشرفت های خودتنظیمی از طریق شرکت در فعالیتهای کار و توسعه مهارتروش

 (Lave & Wenger, 1991کند)ای کمک میکار به یک فرد حرفهیادگیرنده از یک نوآموز و تازه

ازد که سخاطرنشان میکند و به نقش مؤثر سرپرست در یادگیری موقعیتی اشاره می (2011) 2بلت

را  «دانش پنهانی»های کاری، تواند با ارائه مسائل معمول و غیرمعمول، در کنار آموزش رویهسرپرست می

ه خاطر ها یاد بدهد. چراکه باید بتنهایی قادر به یادگیری آن نباشند به آننیز که فراگیران ممکن است به

 هستند.  ضمنی کنند،می حمایت عمل از که هاییدانش از بسیاری باشیم داشته

 یادگیری محل کار  (3

 اعضای طتوس درگذشته، کارآموزان .در ارتباط بوده است صنایع طور سنتی بابه 3کار محل یادگیری

-شدند که این روش یادگیری، دارای نقاط قوت و ضعفمی داده آموزش( استادکار شاید) صنفی باتجربه

درسی  هایآید در عناصر برنامهکار به دست می ه از یادگیری محلهایی بوده است. باوجوداین، نتایجی ک

 کاری، محیط (Evans,1994; Boud & Garrick,1999; Lave & Wenger,1991) شودرسمی حاصل نمی

 کند.ایفا می نوآموزان توسعه به کمک در کلیدی نقش

 ییادگیر و تعامل شرکت، برای را نوآموز کار، محل که دهد رخ زمانی است ممکن کار، بهترین

برای  ایصرفه یا جذاب عمل حرفهبههای مقرونویژگی .خواندفرامی روزمره ایحرفه کار از بخشی عنوانبه

باشد. نفس، خجالتی یا فاقد آسودگی اجتماعی است، بسیار خوشایند میزمانی که یادگیرنده فاقد اعتمادبه

 داشتن و اریک گروه یک پذیرش از کار، فراگیران مؤثر در کردعمل و کار مثبت روابط مزایای از فراتر حتی

 های فردی را از طریق یادگیری ازشوند. چنین مشارکتی نخست تواناییمی مندبهره آن در کامل توانایی
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ر همکاری بین فراگیران و افراد درگیر در کار منج دهد. همچنینطور مستمر ارتقا میمتخصصان باتجربه، به

 شود. ها میدرک متقابل آنبه رشد 

کند تا ها کمک میبرد و به آنهای درسی مییادگیری در محل کار، فراگیران را فراتر از کتاب

مبانی نظری را در عمل ببینند. فراگیران اگر فقط به نوشتن و حفظ کردن مطالب درسی اکتفا کنند، چیزی 

 و ترراحت درک که است ایحرفه شاغلان با همراهی و عمل در مشارکت طریق از فقط آموخت؛ نخواهند

 شودمی سبب همچنین کار محل در یادگیری که سازدمی خاطرنشان( 2001) بلت. شودمی محقق ترآسان

  .(Billett, 2001شود) تسهیل باتجربه همتایان با دانشگاهی متخصصان همکاری

گفته شاااد، یک عامل کلیدی برای تساااهیل یادگیری مبتنی بر عمل این اسااات که  آنچهبا توجه به 

یتفرصاااات به در موقع تا از طریق تجر یا شاااود  بههایی برای فراگیران مه با های واقعی  کار  حل  ویژه م

های عملی و شاااغلی آینده مواجه شاااوند و از این طریق به یادگیری بپردازند. ساااه نظریه یادگیری واقعیت

 توانند این امکان را برای فراگیران مهیا کنند. می شدهمطرح

 هپردازد کای در عمل میدر حوزه یادگیری حرفه شخصی بسیار به توصیف فرایند (1983شان )

ی متخصصان گیردر بررسی نحوه تصمیم افتد. شانمی فرایند تأمل فکورانه در اجتماع اتفاق یک معمولاً در

 ن نتیجهچنی های مختلف مانند پرستاران، معماران و حقوقدانان رسید. اوهایی بین گروهمختلف به شباهت

 مانند مستقیماً ار کنند. قوانینبر طبق عادت و تجربیاتشان عمل می شاغلان پیچیده، هایفعالیت در که گرفت

 زندسامی طمرتب شدهکسب  تجربی دانش با را خود موجود دانش بلکه کنند،نمی استفاده درسی هایکتاب

در آینده  شوند،می مرورزمان ثبتکه به قوانین آفرینند. اینگیری، قوانین خود را میو درنتیجه برای تصمیم

 .گیرندموردپذیرش قرار می ایحرفه از دانش ذهاتی بخش عنوانبه

های اهپردازند، رهای درست، نخست به واکاوی مسئله میمتخصصان باتجربه، برای پیدا کردن راه

گیرند ها را در عمل به کار میآزمایند، سپس نتایج آن آزمایشمی رفت از مسئله را  در موقعیت واقعیبرون

اصطلاح عمل تأمل فکورانه را برای این  پردازند. شان،و به این صورت به اصلاح فرایندهای کاری خود می

 کرد. فرایند تعریف و دو نوع تأمل فکورانه در عمل و پس از عمل را مطرح 

کند یافتد،  جلب مافتد و زمانی که اتفاق میتأمل فکورانه در عمل، توجه خود را به آنچه اتفاق می

که مستلزم مشاهده فعّال، جستجو برای معنا و یادداشت ذههنی جزئیات است. تأمل فکورانه پس از عمل بعد 

 رخداد تری از آنر کرده و درک عمیقداده را مروگیرد تا حوادث رخکه رویدادی رخ داد، انجام میاز این

 . (Schön, 1987, 1983آورد ) دست به
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 یادگیری از طریق اجتماعات کاری

 2ها  اجتماع کاری( ارائه شد. آن1991) 1عنوان یک مدل یادگیری توسط لوا و ونگرکارآموزی به     

موضوع مطرح کردند که مردم چگونه در یک محیط اجتماعی یاد  عنوان مفهومی برای درک اینرا به

ها ا، قصابهها، خیاطوارد در میان قابلهها به مطالعه بهبود و پیشرفت افراد کارورز و اعضای تازهگیرند. آنمی

ه است، شدها کاملاً ناقص انجامکه فرایند تدریس در میان آنا ملاحظه کردند با آنهها پرداختند. آنو الکی

ها دریافتند که بسیاری از تبادلات اطلاعات عملی و داده است. آنباوجوداین، بهترین فرایند یادگیری رخ

داده است. رخ طور غیررسمیآوری اطلاعات بهوارد طی جمعها در میان کارورزان و اعضای تازهحل مسئله

ا را هدادند و آنتهدیدکننده ارائه می کاران در یک محیط غیرهایشان را با تازهوران، داستاندرواقع، پیشه

ارائه  هاحلشده، راهای دانش شناساییکردند. با انجام این کار، شکافهبرای انجام بهتر کار راهنمایی می

شود. این ارتباطات گیرد و درنهایت بازخورد به گروه داده میقرار می ها مورد آزمایشحلشوند، راهمی

 .شودگذاری دانش و خلق آن میغیررسمی منجر به اشتراک
 پردازد که به هم وابسته هستند:( به ارائه سه بعد از یادگیری در اجتماعات کاری می1998ونگر )

( 2000) 3شود. ونگر و اسنایدرتعامل متقابل که منجر به درک و معنای مشترک بین افراد می  (1

طور غیررسمی باهم در یک گروه که دارای گروهی از افراد که به»عنوان اجتماعات کاری را به

کند. تعریف می« کنندتخصص و علاقه مشترک هستند و باهم یک شرکت مشترک را ایجاد می

ام کار و ار، توصیف نحوه انجانجام کار بلکه برای روشن ساختن ک تنها در دورهتعامل با یکدیگر نه

 شود. انجام کار را نیز شامل می حتی تغییر نحوه

شرکت مشترک یعنی تعامل و کار در جهت هدف مشترک. در یک شرکت مشترک اعضای اجتماع  (2

 ها کار را به اشتراکطور مداوم انجام دهند؛ آنکنند تا چیزی را بهکاری با یکدیگر فعالیت می

 بینند.تری را از این کار میوضوح هدف بزرگند و بهگذارمی

ف کاری تنها وظایها و منابع مشترک است. یک خزانه مشترک نهخزانه مشترک که بیانگر اصطلاح (3

 ها و الگوهای رفتاری مشترک راها، ابزارها، فنون و حتی زبان،  داستانمشترک اعضا را بلکه روش

 (.Wenger, 1998کند)نیز توصیف می

بنابراین، اجتماعات کاری، یک ایده مفهومی است که از چگونگی دستیابی شاغلان به دانش و به  

 ها و تجربیات )تعامل متقابل( شاغلانگذاری داستانگوید. با به اشتراکاشتراک گذاشتن آن سخن می

                                                 
1. Lave and Wenger 
2. Community of Practice 

3. Wenger and Snyder 
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ترک(که دارای موضوع و علاقه توانند تأمل فکورانه انجام دهند و از دیگر اعضای گروه )خزانه مشمی

 شود.می کار انجام برای جدیدی هایراه به منجر گذاریاشتراک به اند، بازخورد دریافت کنند. اینمشترک

( 1991لوا و ونگر) آیند.حساب میبه و هدایتگر دوره یادگیری آفریننده در این الگو، افراد، خود بنابراین

ابد. یای، از طریق مشارکت کامل افراد در بستر گفتگو تحقق میرفهمعتقدند ه یادگیری و توسعه هویت ح

گیرند، بلکه از طریق تعامل با اعضای ثابت و مشاهده تنها اعمال جامعه را یاد میواردان نهدر این فرایند، تازه

مل، ع شده، آموزش مبتنی برآیند. با توجه به مطالب بیانای به عضویت در آن جامعه درمیجوامع حاشیه

دهد که فراتر از یک رویکرد آموزش عالی است. در این تفسیر، آموزش مبتنی بر عمل تفسیری ارائه می

شود، ( ملاحظه می1عنوان یک دیدگاه پداگوژیکی است که شامل ابعاد کلیدی است. چنانکه در جدول )به

 طور خلاصه نشانبه عنوان یک پداگوژیهشت بعد کلیدی عمل اجتماعی در آموزش مبتنی بر عمل به

 است. شدهداده

 (Higgs, 2013)عنوان یک پداگوژی . ابعاد کلیدی عمل اجتماعی در آموزش مبتنی بر عمل به1جدول 

 توضیحات ابعاد

چهارچوب 

 پداگوژیکال

واقع، بخشی به فراگیران است. درپداگوژی، بیانگر شکلی از عمل اجتماعی است که به دنبال هویت

 کند.عمل یک پداگوژی است که دانشجویان را برای عمل و شغل آماده می آموزش مبتنی بر

ها و عمل هدف

 برتر

ای، علمی و اجتماعی دانشجویان، تشکیل های حرفههای آموزش مبتنی بر عمل، رشد قابلیتهدف

 عنوان شهروندان جهانی است.آنان  برای مشارکت مثبت به و حمایت از رشد های شغلیهویت

زمینه یا  ش درآموز

 بافت

های کاری دانشجویان، استادان، شاغلان، آموزش مبتنی بر عمل، با توجه به علائق و نیازها و رویه

 دهد.های محل کار رخ میمحیط دانشگاهی و واقعیت

 درک عمل
مستمر نیازمند مشاهده و ارزیابی هستند تا به درک چهارچوبی نائل شوند  نگر به طوردانشجویان عمل

 که در ارتباط با منابع، تجربیات پداگوژیکال و برنامه درسی است.

 پذیریجامعه
و  شغل، جوامع ٔ  پذیری دانشجویان درزمینههای پداگوژیکال، برنامه درسی به جامعهاز طریق شیوه

 پردازد.بازار کار می

 ارتباط ایجاد

طریق یادگیرندگان دانشگاهی، زمینه عمل و پداگوژی امری ضروری است. این مهم از  روابط در

مربیان محل کار، کارورزان دانشگاهی، مشارکت بین دانشگاه و صنعت، اختیارات قانونی دانشگاه و 

 آید.ها و جوامع شغلی به وجود مشارکت گروه

 و ارتباط 1سنخیت

های ی برنامهابها، ارزیابی دانشجویان و ارزیها، فضاها، فعالیتهایی هستند که هدفسنخیت و ارتباط تم

لیدی انداز کگیرند. به همین دلیل است که در برنامه درسی و چشمآموزش مبتنی بر عمل را در برمی

 شود.التحصیلان با عمل آینده تمرکز میپداگوژی آن بر روی ارتباط فارغ

                                                 
1. Authenticity 
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استانداردها، 

ها و ارزش

 اخلاقیات فکورانه

ها گنجانده شود مفهوم های درسی و پداگوژیهای برنامهبعدی که نیاز است در همه جنبهیک

ار یا گرایی و منشور اخلاقی رفتعنوان بازتابی از انتظارات عمل، حرفهاستانداردها است؛ استانداردها به

 .گیردبرمی پذیری شغلی را دراستانداردهای صنعتی است که بخشی از عمل یا جامعه

 

 برنامه درسی مبتنی بر عمل 

ها را شده که دانشجویان آنای از تجربیات سازماندهیدرسی عبارت است از مجموعهبرنامه     

ی ها، نیازمند طراحی برنامه درسآورند. برای رسیدن به نتایج یا هدفدست میعنوان نتایج یادگیری به به

های فرصت ها، محتوا، روش، مواد و منابع یادگیری،درسی شامل عناصری است )منطق، هدف هستیم. برنامه

عی تنیده هستند. در ادامه سبندی، زمان، فضا یا محیط، ارزشیابی( که کاملاً درهمیادگیری، گروه -یاددهی

شود دورنمایی از عناصر برنامه درسی مبتنی بر عمل به نمایش گذاشته شود و در پایان چهارچوب برنامه می

 شود. درسی مبتنی بر عمل تشریح می

  عمل بر مبتنی درسی برنامه محتوای و  هاهدف منطق، (1

توان تلاش برای برطرف کردن دوگانگی نظر و منطق )چرایی( برنامه درسااای مبتنی بر عمل را می

 گاهی وهای دانشهای پیشین بین دورهعمل دانست. این دوگانگی، درواقع میراثی است که از طریق شکاف

 در که اینظریه تردیدبی. است درآورده نامناسبی صورتبه را  عالی آموزش وضعیت و آمدهپیش ایحرفه

 شود،می آموخته کاری هایواقعیت از خارج در که هاییموضوع به نسبت احتمالاً شود،می گرفته یاد عمل

 (.Bowden & Marton, 1998) است ماندگارتر و مؤثرتر

داده است که توجهش فراتر از رشد رخ شناسانهگذشته، در آموزش عالی، چرخشی هستی طی دهه

کند که برای بیان می (2004) 1بارنت (Dall’Alba & Barnacle, 2007).ها است دانش، مهارت و نگرش

های فراوان جامعه نوظهور، نیازمند یک پداگوژی متفاوتی هستیم. او ثباتیها و بیرویارویی با پیچیدگی

 جامعه به توانایی او برای زندگی و تعامل با جهان به شیوه معتقد است که خودشکوفایی یک متخصص در

زندگی »تواند هدف بزرگ دیویی یعنی یادگیری برای هدفمند و مؤثر نیاز دارد. یکی از رویکردهایی که می

و فیلسوف  (1991) 2های عملکردی اقتصاددان اجتماعی سنقابلیت را تحقق بخشد، توجه به رویکرد« پرمعنا

 ،های کارکردی به آزادی مردم برای انتخاب مسیرهای باارزش زندگیاست. قابلیت( 2011) 3بامناس اخلاق

های عملی متمرکز است. دیدگاه توانمندی برای شخصی و رشد با هدف هایتوانایی عمل برمبنای هدف

                                                 
1 . Barnett 
2 .  Sen 

3 . Nussbaum 
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ه را با دهای پداگوژیکال گسترشده است که بتواند هدفعنوان راهی به رسمیت شناختهآموزش عالی به

 ,Walker , McLean,  Dison, & Peppin-Vaughan)شناسانه محقق سازددگرگونی اجتماعی و هستی

کند که از دگرگونی و تغییر زندگی دانشجویان و سه قابلیت کلیدی را مطرح می (2006) ناسبام (2009

ود که با شزندگی منجر می کند: اولین قابلیت، توانایی است که به بررسیطور بالقوه جامعه، حمایت میبه

عنوان گیرد. دوّمین، توانایی فکر کردن و عمل کردن بهخودآگاهی، آگاهی منتقدانه و ذههن باز انجام می

 پذیرد. سومین، رشد تصورات رواییها صورت مییک شهروند جهانی است که با آگاهی از اشتراکات انسان

با جستجوی معنای زندگی دیگران پیوند دهند و احتمالات سازد تا دانش را است که دانشجویان را قادر می

 بینی کنند.نشده را پیش جدید و کشف

  عمل بر مبتنی درسی برنامه  یادگیری - یاددهی هایفرصت و راهبردها (2

 یاتگیرد. هدف تجرببرنامه درسی مبتنی بر عمل، طیف وسیعی از تجربیات مختلف را در برمی

زی و ایفای ساهایی است که دانشجویان را با دنیای واقعی کار از طریق شبیهیادگیری، فراهم آوردن فرصت

های کار در کند تا بتوانند با مسائل و چالشها کمک میکند. این تجربیات یادگیری به آننقش آشنا می

عیت ا  موقشود دانشجویان با ابزارها و راهبردهای مواجهه بمحیط واقعی مواجهه شوند. در این زمینه تلاش می

ه ککاری آشنا شوند و برای حل مشکلات واقعی، به مطالعه و تأمل فکورانه مجهز شوند. همچنین برای آن

ت های مختلف کاری را از نزدیک ببینند، این فرصخوبی تجربه کنند و موقعیتها محیط کار واقعی را بهآن

وسعه ابزارها و راهبردهای عملی، همکاری طور مشارکت جویانه در طراحی و تشود تا بهها داده میبه آن

یچیده و های پشود تا به اصلاح ابزارهایی بپردازند که برای موقعیتها همچنین فرصت داده میکنند. به آن

( ملاحظه 2یادگیری، چنانکه در  جدول ) –های یاددهیاند. راهبردها و فرصتبرانگیز تهیه شدهچالش

تر آموزش مبتنی بر عمل، عمل اجتماعی و عملکرد شغلی شدن هر چه مطلوب تواند به برآوردهشود، میمی

 آموختگان در حوزه عملکرد آماده سازد. کمک کند و تجربیات عملی را برای دانش

 
 (Higgs, 2013)های کلیدی برنامه درسی مبتنی بر عمل .  راهبردها و فرصت2جدول

 یادگیری هایفرصت راهبردها

 کار محل در یادگیری

 نظارت تحت

می است که با نظارت رس« شغل»شامل یادگیری دانشجویان از طریق درگیری در عمل در محیط واقعی کار 

ند از: اها در این زمینه عبارتگیرد. نمونهتر انجام میکار و یا شاغلان باتجربهو غیررسمی مربیان محل

عنوان خدمت. در این زمینه، نقش مربیان یا شاغلان بهای معلّمان قبل از کارآموزی پرستاری و تجربیات حرفه

 مربی و الگو است.

ها، ظرفیتی برای یادگیری در محل کار تحت نظارت وجود ندارد. در چنین مواردی، در برخی رشتهتجربیات و یادگیری 
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ه ادگیری مشارکت نمایند کهای یها و برنامهدانشجویان باید در تجربیات کار بدون نظارت یا در پروژه محل کار مستقل

-های درسی، به دانشجویان اعتباراتی برای کار پرداخت میکنند. در برخی برنامهدهی میشان سازمانخود

 ای برای یادگیری و کسب تجربیات  در دنیای واقعی کار است.شود که وسیله

 دهشسازیشبیه کار محل

ریان ها دانشجویان خدماتی را برای مشتسازی ایجاد کنند که در آنکار واقعی یا شبیه توانند محلها میدانشگاه

دامپزشکی  هایهای سلامت )مانند فیزیوتراپی(، مزارع و کلینکهای واقعی شامل کلینکفراهم کنند. محل کار

ی در اتهای رادیویی( که خدمسازی کنند )مانند ایستگاهتوانند محل کارها را شبیهها همچنین میاست. دانشگاه

  کند.سازی میدهند که تجربیات عملی و واقعی را شبیهدانشگاه و جامعه ارائه می

 یادگیری سازیشبیه

 عمل بر مبتنی

 سازی آموزش پلیس در یکسازی شود )مانند شبیههای عملی، شبیهوسیله ایجاد محیطتواند بهعمل می

آنلاین  سازی وظایف عملی )مانند یادگیریبرای شبیههای یادگیری الکترونیکی و ابزارهایی روستا(، برنامه

نی بر مسئله )با تمرکز روی حل مسائل  برای ارتقای یادگیری مبتای(، یادگیری مبتنی بر گیری حرفهتصمیم

 های آموزش همتایان برای مشتریانهای عملی)مانند یادگیری احیاء بیمار(، ایفای نقش، پروژهعمل(، کلاس

 (، جلسات بحث با اینترنت برای یادگیری در مورد خدمات مشتریان.ها)مانند فیلم

پذیری فاصله و انعطاف

 یادگیری مبتنی بر عمل

گیرد، نیازها و ترجیحات دانشجویان برای یادگیری آموزش میتنی بر عمل در بسیار مواقع از راه دور انجام می

ذیر در پصورت انعطافشود و بهد، شناسایی میکننها و فضاهایی که خودشان انتخاب میها، مکاندر زمان

یالتی، ا المللی، بینالتحصیلان بینشود. این یک روند معمولی است برای ورود فارغها توزیع میبین آن

 مناطق جداشده و دانشجویانی که به سن بلوغ رسیدند.

 1آموزش همتایان

ای هتواند منجر به کشف هویتاستادان میهمتایان از طریق مشارکت دانشجویان و کاهش اقتدار  آموزش

ذیری پتواند از راه دور و با انعطافها و دانش جدید در دانشجویان شود. چنین یادگیری میشغلی، قابلیت

و گفتگو در  2های صوتی، تصویریهای همکار، تماساز طریق آموزش الکترونیکی به طورنمونه پروژه

ای مشترک هتوسعه برای نقد دیدگاهمتایان یک ابزار مفید و درحالفضای مجازی اتفاق بیفتد. ارزیابی ه

 است.

 مستقل یادگیری
درمورد خود، فن انتقاد، استانداردها و  ای و کارگران در بسیاری از مشاغل باید به قضاوتشاغلان حرفه

تی یا خود هدای تواند شامل تشویق یادگیری خودتوسعه خود متکی باشند. یادگیری مبتنی بر عمل می

 راهبری، خودارزیابی، تفکر فکورانه و خودشکوفایی شود.

یادگیری آمیخته یا 

 تلفیقی

امه های برنآموزش انفرادی برای مشاهده کامل نیازهای دانشجویان در ارتباط با نتایج یادگیری و هدف

ها، وآوریو نهای سنتی ها و ارتباط بین پداگوژیدرسی کافی نیست. یادگیری آمیخته بیانگر چالش

ظریه و های یادگیری واقعی، نیادگیری در دانشگاه و بیرون از دانشگاه، یادگیری گروهی و فردی، موقعیت

 شده است.سازیشبیه

 
 عمل بر مبتنی درسی برنامه مهم منابع کلینیکی و عملی فضای مشارکتی، روش (3

کار با دیگران، بخش اصلی آموزش مبتنی بر عمل است. یادگیری با دیگران و از طریق دیگران، 

جای شود. درواقع، برنامه درسی مبتنی بر عمل، بههنجاری است که از طریق عمل کردن با دیگران فراگیر می

                                                 
1. Peer Learning 

2. Conference Calls 
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 چنین استدلال (2000) 1اتکا به آموزش مبتنی بر مونولوگ و سخنرانی به کار گروهی متکی است. ارانت

 .شود ازیسمفهوم ویژگی فردی یک نه و اجتماعی ویژگی یک عنوانبه نظری بهتر است دانش که کندمی

های عملی آمده که دانش خود را در موقعیتدستاست که از کار با کسانی به ایاستدلال او بر مبنای تجربه

به  ای از روابط اجتماعیاز دیدگاه او، یادگیری اساساً نه به گونه فردی بلکه در مجموعه .اندآورده به دست

کند یادگیری در انزوا استوار است که استدلال می (1934)ویگوتسکی ای بر کارآید. چنین نظریهدست می

شد و سکی، راساس نظریه ویگوت شود. بردهد،بلکه از طریق تعامل با محیط اجتماعی محقق میرخ نمی

 مانند ندگانیتازگی نویسافتد. بهپرورش فرد اصولاً از طریق نیروهای اجتماعی، فرهنگی و تاریخی اتفاق می

 هاییلاستدلا و هادرواقع، ایده .اندکرده توصیف تراجتماعی فرآیندی عنوانبه را یادگیری( 2005) 2کمیس

-مفهوم و معانی برساخته هاآن شوند؛می ارائه اجتماعی صورتبه دهند،می محتوا و شکل ما هایاندیشه به که

 . هستند استوار ما اجتماعی دنیای های

اساس، برنامه درسی مبتنی بر عمل به دنبال آن است که فراگیران در محیط عملی و در  بر این

. در محیط عملی و (Webster- Wright, 2009; Hafler, 2011)اجتماعات کاری به تجربه کردن بپردازند 

ها و از آن کنندکاران در کنار سایر متخصصان باتجربه کار میاجتماعات کاری است که دانشجویان/ تازه

ها، دانشجویان این تجارب را کنند. در بیشتر حرفهدر مورد عملکرد خود بازخورد و راهنمایی دریافت می

ا شامل هآور نیست؛ زیرا حرفهگیرند. این تعجبها عملاً یاد میبینند؛ جایی که آنعنوان آموزش واقعی میبه

های هستند که در محیط ها دارای برخی عملیاری از حرفهشود. بسهایی است که در آن حرفه انجام میعمل

های سلامت و بهداشت، دانشجویان در این کلینیکی و یا زمینه خاصی تحت نظارت قرار دارند. در حرفه

شود. شوند که همین عامل باعث پیشرفت در فعالیت مراقبت از بیماران میها راهنمایی و هدایت میمحیط

ور نظری طشود تا آنچه را که در دانشگاه بهو کاربردی از دانشجویان خواسته می های کلینیکیدر محیط

ار باعث های محیط کآموخته شده در دانشگاه با واقعیتاند، به محیط عملی انتقال دهند. انطباق دانشآموخته

اند. ن محتاجآ شود. دانشی که دانشجویان برای کار در دنیای واقعی، سخت بهمی گیری دانش کلینیکیشکل

همچنین به  هاییگونه یادگیری نیازمند تجربه و درگیری با شغل و اجتماعات کاری است. چنین تجربهاین

های های عملی است که نظریهآموزاند. در محیطدانشجویان نحوه تعامل و ارتباط با محیط کار را می

  )Hafler, 2011)Wright, 2009 -Webster ;یابدیادگیری فرهنگی اجتماعی و یادگیری موقعیتی، معنا می

                                                 
1. Eraut 

2. Kemmis 
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کی و خوبی نشانگر محیط کلینیدهد که به( برای یادگیری محل کار، چهارچوبی پیشنهاد می2011) 1اوبراین

در قلب این ((Grossman,2005, Foster,et al,2005, Billett, Harteis, & Gruber,2010 مشارکتی است

 کار محل یادگیری ابعاد( 1) شکل. افتدطریق مشارکت اتفاق میچهارچوب، یادگیری در محیط کار و از 

  .دهدمی نشان خلاصه طوربه را
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 (O’Brien, 2011. ابعاد یادگیری محل کار )اقتباس از 1شکل 
 

 ارزیابی برنامه درسی مبتنی بر عمل  (4

سی مبتنی بر عمل  هایبرنامه ارزیابی ست؛ زیرا این نوع ارزیابیدر سیار پیچیده ا ر ارزیابی ها، دیگب

سی مبتنی های برنامه درفردی نیستند، بلکه ارزیابی فرد در موقعیت اجتماعی و عملی است. درواقع، ارزیابی

یادگیری  آموزش مبتنی بر عمل و .هستند کار بازار بینی عملکرد موفق دانشجویان دربر عمل، به دنبال پیش

ای بالقوه هتوانند موثق باشاااند که تواناییعنوان یکی از اجزاء آموزش مبتنی بر عمل، زمانی میار بهمحل ک

ها رو، باید به ارزیابازاین(Crossley & Jolly, 2012) ,ارزیابی قرار دهند دانشجویان را در محیط کار مورد

جویان در عمل بپردازند. بنابراین، دانشاا« یابی به یادگیریدساات»اجازه داده شااود تا به قضاااوت در مورد 

 و ارتباط و های پیچیده دانساااتن، انجام دادن، بیان کردنارزیابی برنامه درسااای مبتنی بر عمل، نیاز به روش

 .(Fish & Coles, 2005 )  (دارد هاآن پایایی و روایی سنجش

آموزش عالی شده است و حتی  امروزه، آموزش مبتنی بر عمل موجب تغییر پاردایم ارزیابی در

                                                 
1. O’Brien 

ی از ها:پشتیبانوظایف و فعالیت

ذیری پرشد یادگیری، مسئولیت

 دانشجویان

 کاری: اجتماعات درون روابط

 فردی، استقبال،/ نامهدعوت

ده، ش پشتیبانی تعامل، مشارکت

 دانشجویان پذیریمسئولیت

 طریق مشارکت از یادگیری

 زمان فشار/ کاری حجم: کار عملی محیط

 دگانهچن تقاضاهای/ هانقش، سازماندهی کار
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ترین چالش ارزیابی آموزش مبتنی بزرگ (Yorke, 2011) .ای برای چنین تغییراتی نیز باشدتواند انگیزهمی

که است؛ برای این شدن به ارزیابی آموزش مبتنی بر عملدانشگاه برای تبدیل تجدیدنظر در ارزیابی بر عمل

-های حرفههای فردی بلکه برای قابلیتعملی، نه برای پیشرفتای دانشامروزه ارزیابی نه برای دانش بلکه بر

های عمل بلکه برای مشارکت فعال در جهت خیر عمومی المللی، نه برای داشتن شایستگی در حوزهای بین

رچوب کننده است. چهاکه یادگیری اتفاق افتاده است، کمکهایی به تشخیص ایناست. چنین ارزیابی

انشجویان که دطوریکند بههای کلیدی ارزیابی را شناسایی میمه درسی مبتنی بر عمل، هدفارزیابی برنا

-انشای برای عمل را فراتر از یک دبتواند یادگیری خود را با توجه به موقعیت تغییر دهند و آمادگی حرفه

نی عمل موزش مبتهای مختلفی برای ارزیابی آآموخته داشته باشند. در وضعیت کنونی آموزش عالی، هدف

ند. مندها علاقهها، صنایع، دانشجویان و غیره( به آنوجود دارند که بسیاری از احزاب )ذهینفعان، دانشگاه

ری و یا عنوان یک محصول، ارزیابی برای یادگیتواند ترکیبی از ارزیابی از یادگیری، ارزیابی بهارزیابی می

های ارزیابی که در آموزش مبتنی بر عمل مورداستفاده قرار مونهبرخی از ن عنوان یک فرایند باشد.ارزیابی به

ته عینی، یافهای کلینیکی ساختگیرند عبارتنداز: آزمون کتبی از دانش نظری زیربنای عمل، آزمونمی

رانه، فکو شده عمل، گزارش عملکرد در محیط کار، کارپوشهسازیعملکردی، زبانی، سناریوهای شبیه

 ها، سخنرانی و نگارش مقاله. پروژه گزارش

 

 چهارچوب برنامه درسی مبتنی بر عمل

(، چهارچوبی را تدوین کرد. این چهارچوب، 2توان مانند شکل )برای برنامه درسی مبتنی بر عمل می

از یک ای اند. هر لایهصورت عمودی در روی یک هرم چیده شدههایی است که بهبه شکل یک سری لایه

از هر چیز  توان گفت قبلگیرند؛ یعنی میها قرار میشده است. در اولین لایه، ارزشپیوسته تشکیلهمکل به

طور گسترده، تعهدات ما به دانشجویان را به تصویر ها بهی ارزشها پرداخت. درواقع، لایهباید به بررسی ارزش

شوند. تدوین ها تدوین میستانداردها با توجه به ارزشاستانداردها قرار دارد. ا کشد. بعدازآن، لایهمی

شوند که ییی مهاگیری قابلیتخود منجر به شکل نوبهتواند راهنمای عمل ما قرار گیرند که بهاستانداردها می

آموختگان تأثیر زیادی روی ساختار کل دوره مطالعاتی، های دانشآموختگان است. قابلیتهدفی برای دانش

یافته که در های ساختمطالعاتی و موضوع های عملی دانشگاه دارد و از طریق یک دورهها و قسمتموضوع

( 2در شکل ) تأملشوند. یکی از نکات قابلگیرند، برآورده مییک نظم خاص و در ارتباط با یکدیگر قرار می

پیوستار  اینکه، این چهارچوب به شکل یکها روابط متقابل با یکدیگر دارند و نکته دیگر این است که همه لایه

های دیگر این چهارچوب  این است که یابی هستند. از ویژگیهای آن قابل دستتصور است و همه لایهقابل
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 .شوداز طریق یک پرسش که در مرکز قرار دارد، اجرا می

 
 (Letts ,2012) .2شکل 

درسی موجود  هایبرنامه( 2ر عمل )شکلاگر بخواهیم با توجه به چهارچوب برنامه درسی مبتنی ب

یعنی  سوم و چهارم های درسی به لایهتوان گفت که در برنامهبررسی کنیم می را کشورمان در آموزش عالی

و با  شودها توجه میها به ارزشبرنامه شود. در  اینآموختگی و تجربه عملی، توجه نمیهای دانشقابلیت

صیلان التحهای فارغشوند، اما با توجه به این استاندارها، قابلیتمشخص می ها، استانداردهاتوجه به ارزش

ویژه )به گاهیهای دانشرشته ندرت در برخیها نیز بهشود. برای دستیابی به قابلیتبسیار روشن تدوین نمی

م ن  فراهی برای دانشجویاطور خاص(  تجربه عملبرنامه درسی به صورت عام و در رشتهآموزش به حوزه

 .شودمی

 

 نتیجه
ای که هتواند ناهماهنگیو کمتر انقلابی می کارانهمحافظه هانوآوری دورازآموزش مبتنی بر عمل به

در درازمدت در آموزش عالی ایجادشده است را جبران کند. این یعنی بازگشت آموزش عالی به درک درستی 

های قدیم حتی در قرون وسطا و نکته را ردیابی کنیم از زماناگر بخواهیم این  از اینکه چه باید آموزش دهد.

که فرد ای بود از اینیونان، تحصیلات عالی برای این بود که فرد را برای زندگی آماده کند. تحصیل نشانه

بود. براین  ها را داراها و فضیلتکرده انواع خاصی از کیفیتخوبی در جهان کار کند. فرد تحصیلتواند بهمی

اساس آموزش مبتنی بر عمل برای ما یادآور ارتباط بین سطح تحصیلات عالی و سطح بالایی از عملکرد شناختی 

 .(Brady & Pritchard, 2003)شناسی مبتنی بر عمل استیونانی، معرفت ای که زنده کننده ریشهاست. ایده

یرند. گآموزی در نظر میتجربهامروز نیز در بسیاری از مراکز آموزش عالی، دانشگاه را محلی برای  

مشخص  2010های این دانشگاه را تا سال گیریبه طورنمونه نمونه، رسالت نامه دانشگاه پنسیلوانیا که جهت
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های شغلی، مثابه محلی برای کسب تجربه برای فرصتهایی مانند دانشگاه بهکرده است، توجه به موضوع

دهی به ای در زندگی، ارائه خدمت به جامعه، سامانهای چندگانهنقشهای فکری برای ایفای تربیت سرمایه

مر در های یادگیری مستشده است. همچنین، در رسالت دانشگاه میشیگان به ارزشای مطرحشخصیت حرفه

های های شهرنشینی، ارائه خدمات عمومی و درک مسائل موجود در گروهطول دوران زندگی، مسئولیت

 ت.شده اسیک رسالت مهم اشاره عنواناجتماعی به

نوان عها بههای آموزش عالی دنیا، آموزش مبتنی بر عمل از طیف وسیعی از راهبردها و نظریهدر نظام

لی در محل ها به فراهم شدن تجربه عممبنای زیربنایی خود استفاده کرده است که بیشتر این راهبردها و نظریه

 Abdollahiyan and (گرفته شدههای انجامامّا نتایج پژوهش کنند.کار و اجتماعات شغلی تأکید می

Tavakoli, 2006; Cheraghi, 2010; Ahchian,. Mohammadzadeh Ghasr, Gravand, Hosseini, 

 Salehi؛  Irevani, Marjani, 2015؛ Ostad Hassanlou, Faraji Khayavi, Shkarpolahi, 2012؛ 2011

Imran,. Rahmani Ghahridjani, 2012 ؛Elahi, Alhani, Ahmadi, 2012) دهد که در کشور نشان می در

اگر  شود.های درسی آموزش عالی به تجربیات محل کار و اجتماعات شغلی کمتر توجه میطراحی برنامه

ارشناسی ک توان به برنامه درسی رشته علوم تربیتی در دورهکنیم، میباره اشارهبخواهیم به نمونه عینی دراین

هم به شکل جدی و کاملی اجرا جز چند واحد کارورزی، که آنکه به های کشور توجه نموددر دانشگاه

مبنای  ترینکه مهمشود، توجهی به تجربیات محل کار در برنامه درسی این رشته نشده است. درحالینمی

ار، یادگیری یری محل کهایی مانند یادگیری تجربی، یادگیری موقعیتی، یادگآموزش مبتنی بر عمل، نظریه

( 2010توان با این جمله بلت و همکاران)های اجتماعی است. بنابراین میاجتماعات کاری و حتی نظریه

التحصیلان سازی فارغهای آمادهمدت طولانی است که در قسمتی از برنامه»نوا شد که معتقد است: هم

مه معلمان نگاران و مهمتر از هها، روزنامهفیزیوتراپیست عنوان پزشکان، وکلا و مهندسان، و اخیراً پرستاران،به

چیز خاص و جدیدی در موردتوجه به کار یا تجربیات مبتنی بر عمل ها هستند، هیچکه برخی از این نمونه

تواند به رویکرد بنابراین، آموزش عالی می «.های آموزش عالی وجود نداردعنوان قسمتی از برنامهبه

قرن  تواند در ماهیت متحول و روابط اجتماعی پیچیدهعنوان امکانی بنگرند که میبر عمل بهپداگوژی مبتنی 

غلی های درسی سنتی، فراگیران را برای عمل در شرایط پیچیده شبیست و یکم کارگشا باشد و فراتر از برنامه

درک بیشتر آن  های آموزش مبتنی بر عمل که  موجبو اجتماعی آماده کند. این تعامل عمیق با روش

 های زیادی است.سازد که هم دارای چالش و هم فرصتشود، دورنمایی از تجربیات را ممکن میمی
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 چکیده

هدف اصلی این پژوهش پاسخ به این پرسش اساسی است که زبان در ارتباط با امر جنسی چگونه به کار 

یش ها در تربیت جنسی گرارود و این چگونگی چه تصویری از آن را ترسیم کرده و به کدام اصول و روشمی

های  ضرورت درک زمینه زبان در تربیت جنسی و نیز های کاربردبیشتری دارد. در این پژوهش، پیچیدگی

فرهنگی و اجتماعی در این نوع نگاه به تربیت جنسی به ویژه اثر ساختار قدرت در  این سبک از کاربرد زبان 

وضعیت موجود ناظر به متونی است که همچنان از اعتبار قانونی برخوردار بوده  و  موردنظر قرار گرفته است.

تحلیل گفتمان انتقادی مبتنی بر رویکرد نورمن  باشند. برای دستیابی به این هدف، از روشیقابل استناد م

فرکلاف بهره گرفته شد. نتایج حاصل از این پژوهش حاکی از آن است که گفتمان حاکم بر تربیت جنسی 

بیشتر به  نسی توجههای این گفتمان در تربیت جنامید. از ویژگی« گفتمان مهار»وپرورش ایران را باید آموزش

ی است که بیش از اباشد. بازنمایی این گفتمان از واقعیت میل جنسی به گونههای سلبی تربیت جنسی میجنبه
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 مقدمه

توان از دو زاویه متفاوت ورود پیدا کرد. نخست، نگاهی تجویزی که در موضوع تربیت جنسی می

و چنین نتیجه  کندوضعیت مطلوب تربیت جنسی را با پذیرش یک نگاه فلسفی یا دینی خاص ترسیم می

است. بدین معنی تبیین  تبیینی -د که تربیت جنسی باید چنین باشد و چنان نباشد. نگاه دیگر، توصیفیگیرمی

ها فرضیشکه بتوان مبانی و پطوریوضع موجود تربیت جنسی با دیدی تحلیلی مورد توجه واقع شده است به

 شکار کرد.شود را تشخیص داد و آو گرایش اساسی آنچه در حال حاضر عمل شده و واقع می

دهد و تمام آن چیزهایی که های واقع شدن در زبان رخ میترین جلوهحال اگر بپذیریم یکی از مهم

ل کنند بنابراین بررسی نقش زبان و شکرود، صورتی از واقع شدن را تجربه میزبان در مورد آنها به کار می

 کاربرد آن در تربیت جنسی موضوعی قابل توجه خواهد شد.

پردازان انسجام منطقی لازم را یافته و طراحی شدند آنگاه تربیتی پس از اینکه در ذهن نظریه هاینظام

ند. این شوها را به خود گرفته و در قالبی زبانی بیان میها و گزارهشوند صورتی از واژهکه از ذهن خارج می

های کاربر و نیز بسترهای ایشها و گرقالب زبانی لزوماً گزارش دقیقی از واقع نبوده و متأثر از ارزش

باشد و با تغییر هر یک، بازنمایی زبان از امر واقع متفاوت خواهد شد. سیاسی کاربرد آن می -اجتماعی

نقش  1رو، هدف اصلی پژوهش حاضر این است تا با متن پژوهی مبتنی بر روش تحلیل گفتمان انتقادیازاین

وع های اجتماعی سیاسی این نورد بررسی قرار دهد.کاویدن زمینهو کارکرد زبان را در ارتباط با  امر جنسی م

وپرورش ایران موضوع بعدی است که مورد توجه قرار گرفته است. کاربرد زبان در تربیت جنسی آموزش

 اند از:های اصلی پژوهش عبارتبدین ترتیب، سؤال

 وپرورش ایران کدامند؟در تربیت جنسی  نظام آموزش های اساسی( دال1

ی وپرورش ایران چه کسانی و نهادهایکنندگان و مخاطبین متون تربیت جنسی در نظام آموزش( تدوین2

 هستند؟

وپرورش ایران بر اساس کدام شرایط اجتماعی و فرهنگی، های تربیت جنسی در آموزش( متون و گزاره3

 اند؟ها تولید شدهها و ایدئولوژینگرش

های متن در تربیت جنسی مورد توجه واقع شده است. لالتترین ددر بررسی متون نیز صریح 

 توان با کمترین تفسیر آنها را در ارتباط با تربیت جنسی دانست. هایی که میدلالت

 

                                                 
1. Critical Discourse Analysis 
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 روش
متأخر دارد و از  1های زبانی  ویتگنشتاینتحلیل گفتمان انتقادی از نظر فلسفی ریشه در نظریه بازی

نیز تأثیر پذیرفته است. از حیث انتقادی بودن و نگاهی که به نقد  2دیدگاه زبان شناسانه ساختارگرای سوسوری

ی پردازانریزی مبانی نظری آن نادیده گرفت. یکی از نظریهرا در پایه 3توان سهم میشل فوکوقدرت دارد نمی

ن انتقادی یش گفته، یک روش مدون تحقیق ذیل عنوان تحلیل گفتماکه توانست بر بنیاد مبانی نظری و تاریخی پ

ای را است. نورمن فرکلاف در تحلیل گفتمان انتقادی یک روش سه مرحله 4ارائه نماید، نورمن فرکلاف

های زبان متن ژگیچنین تحلیلی باید بر وی» اند از توصیف، تفسیر و تبیین.کند. این سه مرحله عبارتپیشنهاد می

تری که آن ن(، فرایندهای مرتبط به تولید و مصرف متن )پرکتیس گفتمانی(، و پرکتیس اجتماعی گسترده)مت

 .  (Jorgensen & Fillips, 2010, P. 123)« رخداد ارتباطی به آن تعلق دارد )پرکتیس اجتماعی( تمرکز یابد.

ه متن است. در این مرحل گر به دنبال نشان دادن اثر ایدئولوژی در ظاهردر مرحله توصیف، تحلیل

های گفتمان مدار متن )نوع انتخاب و چینش واژگان و ساختار کند با نشان دادن انتخابگر سعی میتحلیل

متن( اثر ایدئولوژی را در ظاهر متن نشان دهد. مرحله تفسیر نیز شامل دو مرحله تفسیر بافت موقعیتی و تفسیر 

ه مصرف چه دهد که چه کسانی متن را تولید کرده و متن بنشان می بافت بینامتنی است. تفسیر بافت موقعیتی

ها و کنندگان و مخاطبین متن)کنشگران گفتمانی( دارای چه ارزشرسد. اینکه تدوینکسان دیگری می

کند در این مرحله مورد ها برقرار میهایی هستند و نحوه خاص کاربرد زبان چه ارتباطی با آن ارزشآرمان

دای متون گیری آن تا چه حد صگیرد. اینکه متن از چه متون دیگری تأثیر گرفته و در شکلمی بررسی قرار

ای اجتماعی و هشود، هدف تفسیر بافت بینامتنی است. در مرحله سوم، تحلیل بر زمینهپیشین شنیده می

سیاسی،  یهای حاکم بر متن و بسترهافرهنگی حاکم بر متن متمرکز شده و به آشکار کردن فراروایت

پردازد. بدین ترتیب، مفهوم تحلیل و سطوح تحلیل در تحلیل گفتمان انتقادی اجتماعی و فرهنگی آن می

 شود.فرکلاف مشخص می

 

 های تربیت جنسیها و گفتمانمروری بر گرایش

پذیر های تربیت جنسی بدون در نظر گرفتن متافیزیک امر جنسی امکانها و گفتمانبررسی گرایش

بینانه. از نگاه نیست. همواره دو نگاه فلسفی به امر جنسی وجود داشته است: فلسفه بدبینانه و فلسفه خوش

                                                 
2. Wittgenstein 

3. Saussure 
4. Faculty, M  

5. Fairclough,N 
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نسی جزء مقدمات رابطه جدهد. اغفالگری بدبینانه، علاقه جنسی به یک فرد او را در حد یک شیء تنزل می

دهد. لذت جنسی تنها شود و فرد در یک رابطه جنسی هویت انسانی خویش را از دست میمحسوب می

گیرد. باید غریزه جنسی را به اجبار هدایت کرد. اما از ازآنجاکه مقدمه تولیدمثل است مورد توجه قرار می

عاطفی بین دو طرف شده و لذت جنسی  تر شدن پیوندبینانه رابطه جنسی موجب مستحکمنگاه خوش

موضوعیت داشته و هدف است. بنابراین، ارضای جنسی محدود به ازدواج نبوده و تولیدمثل یکی از 

ها . این دو نگاه را باید دو جانب افراط و تفریط طیفی از دیدگاه(Soble, 2009) کارکردهای میل جنسی است

شوند. نگاه بدبینانه به طور کامل به دنبال نادیده دانست که در خصوص متافیزیک امر جنسی مطرح می

گاه کند. در مقابل، نانگاشتن امر جنسی و حذف و طرد آن است و فقط از حیث تولیدمثل به آن نگاه می

ها و ارضای کامل آن داشته و اساساً لذت محور به صورت افراطی سعی در حذف محدودیتبینانه خوش

توان در این طیف تصور کرد که ای را نیز میهای میانهها دو سرحدی یک طیف هستند و حالتاست. این

 . بین طیف دارندیا گرایش بیشتر به سر بدبین طیف و یا در مقابل گرایشی به سمت سر خوش

هایی در تربیت جنسی تأکید دارد که هدف آن ایجاد ن اساس نگاه بدبینانه بر اصول و روشبر ای

بینانه اصول محدودیت در ارضای جنسی بوده )رویکرد سلبی( و در مقابل تربیت جنسی مبتنی بر نگاه خوش

های میانه اهنگ دهد که تسهیل گر ارضای جنسی باشند )رویکرد ایجابی(.هایی را مورد تأکید قرار میو روش

ا تسهیل دهند یکنند و آن را در اولویت قرار مینیز بر این اساس که بیشتر محدودیت جنسی را توصیه می

دهند، باید تحلیل شوند.  ارضای جنسی را مدنظر قرار داده و به راهکارهای مبتنی بر آن اهمیت می

ر های سلبی و ایجابی مواجه خواهیم بود. به طوها با ترکیبی از اصول و روشدیگر، در این وضعیتعبارتبه

ط جنسی شود، داشتن روابنمونه، ممکن است در نظامی از تربیت جنسی، ضمن اینکه خانواده گرایی نفی نمی

های مختلف پذیرفته شود. به طور مسلم، چنین نظامی ارضای قبل از ازدواج و حتی بعد از ازدواج با توجیه

بیند. در چنین نظامی، ها و اصول خود را پیرامون آن میرار داده و سایر ارزشجنسی را در مرکز اهمیت ق

تری است به نام شریک جنسی که لزوماً به مفهوم همسر همسر شرعی و قانونی فرد عضوی از مجموعه بزرگ

یت بتوان نظامی دیگر از ترجنس باشد. در مقابل، میشرعی و قانونی فرد نبوده و حتی لازم نیست غیر هم

جنسی را تصور نمود که خانواده گرایی در مرکز توجه آن قرار داشته و هرگونه رابطه جنسی خارج از 

جنس فرد شود و تنها به همسر شرعی و قانونی و غیر همخانواده، خواه قبل و خواه بعد از ازدواج رد می

م امر جنسی است و مثال دو بینانه بههای خوششود. واضح است که مثال اول نزدیک به فلسفهمحدود می

 های بدبین به امر جنسی دارد.گرایش آشکاری به فلسفه
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هایی تنها مختص به شکل ارضای جنسی در چارچوب خانواده یا خارج از آن نیست. نتایج چنین نگاه

 شود که متربی نسبت به میل جنسی و عواطف وهایی در تربیت جنسی میبینانه منجر به روشنگاه خوش

سات جنسی خود از اساس نگاهی مثبت داشته و آن را به عنوان فرصتی برای زندگی سعادتمندانه خود احسا

یشتر به شود که توجه مخاطب بهایی در تربیت جنسی میبشناسد. در مقابل، نگاه بدبینانه منتهی به روش

از زندگی خویش ای حیوانی های غریزه جنسی معطوف شده و آن را به عنوان جنبهتهدیدها و مخاطره

کند که باید به عنوان شری ناگزیر که بقای نسل بشر در گرو آن است، به آن تن داد. به این محسوب می

ترتیب ممکن است با دو نظام تربیت جنسی متفاوت مواجه باشیم که برحسب اتفاق، هر دو ارضای جنسی را 

. کردی سلبی و دیگری با رویکردی ایجابیکنند، اما یکی با رویای خاص از زندگی فرد محدود میبه دوره

 های گوناگون در تربیت جنسی خواهند بود.ها از متافیزیک امر جنسی، مولد گفتماناین برداشت

اس آن انتقال کار که اسمحافظه نتوان در تربیت جنسی برشمرد. گفتماچهار گرایش یا گفتمان را می

أکید مرد در رابطه جنسی ت -این گفتمان بر دوگانه زن های موجود  به متربی در تربیت جنسی است.ارزش

 دهد. برخانواده گرایی را مورد توجه قرار می داری پیش از ازدواج ودارد و زهد اخلاقی و مذهبی، خویشتن

باشد، هر اساس گفتمان لیبرال که هدف آن ایجاد زمینه کافی برای بروز فردیت و علایق شخصی متربی می

انه تواند از دوگشود، رابطه جنسی میرا محدود کند ضد تربیت مطلوب محسوب می آنچه انتخاب شخص

خطر مورد توجه است. در گفتمان مرد عبور کند، دستورات مذهبی محوریت ندارند و آمیزش امن و بی -زن

راها گجنسهای به حاشیه رانده شده مانند همانتقادی که اساس آن ایجاد عدالت و برابری است و به گروه

وان گرایی  در رابطه جنسی به عنجنسکند، امر جنسی به مثابه امری سیاسی تلقی شده و غیر همتوجه می

، شود. آخرین گفتمان مطرحزند، طرد میعدالتی و تبعیض دامن میراهی که نظام قدرت از طریق آن به بی

وجود را رفته و هنجارهای جنسی مباشد که هرگونه حقیقتی فراتر از فرهنگ را نپذیمدرن میگفتمان پست

کند. از این دیدگاه، همه الگوهای مختلف خواهانه معرفی میجنسمیراث فرهنگ مردسالارانه و ضد هم

 (Jones, 2011 )عرض بوده و هیچ برتری نسبت به یکدیگر ندارند.رابطه جنسی هم

جنسی  مرد در رابطه -زن کار است که قائل به دوگانهبر اساس آنچه گذشت، تنها گفتمان محافظه

 کند. از سویدهد و سایر الگوهای رابطه جنسی را نفی میبوده و خانواده گرایی را مورد تأکید قرار می

 های فرد در اولویت قرار گرفته و لذت فردی در رابطه جنسیدیگر، تنها در گفتمان لیبرال است که خواسته

گیرد. های متربی مورد توجه قرار میدر راستای تأمین خواستهشود و انواع روابط جنسی حائز اهمیت ویژه می

یادی به کار بیشترین گرایش را به فلسفه بدبینانه داشته و گفتمان لیبرال نزدیکی زبنابراین، گفتمان محافظه
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مدرن را کاملاً دارای رویکردی های انتقادی و پستتوان گفتمانبینانه دارد. هرچند نمیفلسفه خوش

نانه دانست اما ازآنجاکه در شکل ارتباط جنسی تنها به ارضای جنسی در چارچوب خانواده مقید بیخوش

بین طیف پذیرند، باید معطوف به سر خوشهای متفاوت مینبوده و سایر انواع رابطه جنسی را نیز با توجیه

 ت ندارند.ها مانند گفتمان لیبرال مرکزیدانست هرچند که لذت و ارضای جنسی در این گفتمان

ن پژوهش های تربیت جنسی بیان شد در ایبر اساس آنچه در تحلیل متافیزیک امر جنسی و نیز گفتمان

ته در متون کاررفهای بهبرای تحلیل متون در مرحله توصیف این پرسش موردنظر قرار گرفته است که واژه

های بر اساس نشانه بینانه؟. همچنینا خوشکننده نگاهی بدبینانه به امر جنسی هستند یموردمطالعه بیشتر ترسیم

کار تلقی به دست آمده در مرحله توصیف و تفسیر بافت بینامتنی، آیا متن را باید متمایل به گفتمان محافظه

یک از این دو دیگر، صدای کدامبیانکرد یا دارای گرایشی آشکار به گفتمان لیبرال در تربیت جنسی؟ به

 یل طنین بیشتری دارد؟ گفتمان در متن مورد تحل

 

 پیشینه پژوهش
به اینکه تاکنون پژوهشی به زبان فارسی مبتنی بر تحلیل گفتمان انتقادی در زمینه تربیت جنسی  نظر

ی هایی که در این زمینه به زبان انگلیسیافت نشد، لذا در این پژوهش، تنها به بررسی سه نمونه از پژوهش

 شود.انجام شدند، پرداخته می

( در پژوهشی با رویکرد تحلیل گفتمان فوکویی، به این پرسش پرداخته است که 2012) 1مورفی

چگونه برنامه درسی تربیت جنسی جاری در مدارس انگلستان، انتظارات جوانان از تجارب جنسی را شکل 

واده و قی خاندهد. به عقیده او این برنامه که مبتنی بر هنجارهای دگرجنس خواهی است و بر مبانی اخلامی

ه های جوانان در ارتباط با جنسیتشان را در نظر نگرفته و بکند، گستره وسیعی از خواستهازدواج تأکید می

 آمیز است. علت شهوت زدا بودن محتوایش مخاطره

در پژوهش دیگری در آفریقای جنوبی، پژوهشگر با استفاده از روش تحلیل گفتمان انتقادی به 

داخت که با وجود نرخ رو به رشد جرائم جنسی، دلایل سکوت معلمان در اجرای برنامه بررسی این مسئله پر

های پژوهش سه عامل اساسی را در زمینه آموزش جنسی چیست؟ یافته« راهنمای زندگی»درسی مصوب 

نسی های جشناسایی کرد: نخست، تجربه کم، سن کم و جنسیت معلم در مواردی مانع مطرح کردن آموزش

. دوم، عقاید و تابوهای فرهنگی معلمان خود به عنوان یک مانع برای آموزش جنسی شده است و شده است

                                                 
1. Murphy   
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های رسمی انعکاسی نداشته بنابراین در اجرای کنند فرهنگشان در آموزشسوم اینکه، معلمان احساس می

 .(Tshelane, 2014 ) کنندآن مقاومت می

حلیل گفتمان انتقادی به بررسی این موضوع پژوهش دیگری در انگلستان با استفاده از روش ت

پرداخت که نویسندگان متون درسی مربوط به تربیت جنسی از چه راهبردهایی جهت مشروعیت بخشی به 

اند پنج کنند؟ او با بررسی برخی متونی که در این زمینه نوشته شدهتربیت جنسی در این متون استفاده می

سازی اند از: موقعیت ویژه، طبیعی سازی، تسهیل کردن، ضرورت، زمینهداند که عبارتراهبرد را اساسی می

های روش تحلیل گفتمان . مروری بر این مطالعات نیز حاکی از ظرفیت,Oakley) (2013 1و تفسیر مجدد

دهند که چگونه ها نشان میباشد. این پژوهشهای تربیتی به ویژه موضوع تربیت جنسی میانتقادی در پژوهش

 برد. های ضمنی عمل تربیتی پیهای زیرین و ارزشتوان به لایهفاده از تحلیل گفتمان انتقادی میبا است

 

 بندی آنهامروری بر متون تحلیل شده و طبقه

ختلف وپرورش ایران، کلیه اسناد و متون مبرای دستیابی به متون مرتبط با تربیت جنسی در آموزش

ها، دفاتر وزارتی، ادارات کل و وپرورش مانند معاونتآموزشهای مختلف وزارت به ویژه در حوزه

تواند به نوعی در محدوده رسد تربیت جنسی میوپرورش که به نظر میهای تابعه وزارت آموزشسازمان

وظایف آنها بگنجد مورد بررسی قرار گرفتند. این بررسی اولیه نشان داد هرچند هیچ متن مشخص و معین 

هایی را ها و نشانهوپرورش ایران وجود ندارد، اما در اسناد گوناگون سرنخسی در آموزشمرتبط با تربیت جن

لی وپرورش در وضعیت فعتوان یافت که آشکارکننده نگاه حاکم بر تربیت جنسی در نهاد آموزشمی

نگاه حاکم بر  وها ها به شیوه تحلیل گفتمان انتقادی سعی شد تا ارزشرو، با تحلیل این نشانهباشد. ازاینمی

( نشان داده شده است. این 1وپرورش ترسیم شود. متون مورد بررسی در جدول )تربیت جنسی در آموزش

ن بندی شدند: دسته اول اسنادی هستند که توسط بالاتریمتون از حیث میزان اعتبارشان در سه دسته تقسیم

شورای عالی انقلاب فرهنگی و شورای گذار در ساختار حاکمیتی جمهوری اسلامی مانند نهادهای سیاست

جمهور یا وزیر وپرورش مصوب شدند و دارای ابلاغیه یا تأییدی از جانب رئیسعالی آموزش

باشند و مخاطبان آنها شامل کل نظام تعلیم و تربیت است. اسناد مبانی نظری تحول وپرورش میآموزش

راهنمای  های تحصیلی و نیزهای دورهمربوط به هدف بنیادین، سند تحول بنیادین و برنامه درسی ملی و اسناد

 شود.گیرند. اعتبار این اسناد درجه یک محسوب میبرنامه درسی تعلیمات دینی در این دسته قرار می

                                                 
1. Rcontextualization 
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ی ابلاغ اند و داراگذار قرار نگرفتهگروه دوم اسنادی هستند که مورد تصویب نهادهای عالی سیاست

باشند. اما بر اساس یکی از اسناد گروه اول وپرورش نمیور یا وزیر آموزشجمهای هم از جانب رئیسویژه

های زندگی و آشنایی با خدمات مشاوره در تولید شدند مانند راهنمای تدریس آداب و مهارت

باشند. در گروه سوم اسنادی وجود دارند مانند اسناد وپرورش. این اسناد دارای اعتبار درجه دو میآموزش

های اسناد قبلی را ندارند و از نظر گستره مخاطبین نیز یا بدنی و سلامت که ویژگیونت تربیتحوزه معا

آموزان یا محدود به گروه خاصی از مجریان در ارتباط با آن سند یا به محدود به گروه خاصی از دانش

 سه، برخوردارند.ترین درجه اعتبار، درجه باشند. این اسناد از پایینصورت کلی اولیاء و مربیان می
 

 فهرست اسناد موردمطالعه در این پژوهش :1 جدول

درجه  مخاطبین کنندگانتدوین نام سند ردیف

 اعتبار

مبانی تحول بنیادین در نظام  1

تعلیم و تربیت رسمی و 

عمومی جمهوری اسلامی 

 ایران

شورای عالی انقلاب فرهنگی، 

 وپرورششورای عالی آموزش

 برنامهگذاران و تمام سیاست

ریزان وزارت 

 وپرورشآموزش

1 

2 
سند تحول بنیادین 

 وپرورشآموزش

شورای عالی انقلاب فرهنگی، 

 وپرورششورای عالی آموزش

گذاران و برنامه تمام سیاست

ریزان وزارت 

 وپرورشآموزش

1 

3 

 برنامه درسی ملی

ریزی سازمان پژوهش و برنامه

آموزشی، شورای عالی 

 وپرورشآموزش

تمام برنامه ریزان و مؤلفین  

کتب درسی، معلمان در کلیه 

 سطوح

1 

 وپرورشآموزش هایهدف 4

 ابتدایی،راهنمایی، مقاطع در

 دبستانیپیش و متوسطه

 وپرورششورای عالی آموزش
گذاران و برنامه ریزان سیاست

 وپرورشوزارت آموزش

1 

5 
راهنمای برنامه درسی تعلیم 

 و تربیت اسلامی و دینی
 وپرورششورای عالی آموزش

 تمام و درسی کتب مؤلفین

 تیتربی و آموزشی ریزان برنامه

 وپرورشآموزش وزارت

1 

معرفی برنامه آداب و  6

های زندگی)سبک مهارت

ب ریزی و تألیف کتدفتر برنامه

 درسی

های مدرس درس تفکر معلم

 و سبک زندگی

2 
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زندگی( در دوره اول 

 متوسطه

7 
اجرایی ارتقاء دستورالعمل 

 سلامت نوجوانی

دفتر سلامت و تندرستی 

بدنی و سلامت معاونت تربیت

 وپرورشآموزش

آموزان کارکنان و دانش

روزی های شبانهدبیرستان

 دوره متوسطه دوم

3 

8 

 طرح مدارس مروج سلامت

دفتر سلامت و تندرستی 

بدنی و سلامت معاونت تربیت

وپرورش، دفتر سلامت آموزش

جمعیت، خانواده و مدارس 

 وزارت بهداشت 

آموزان و کارکنان، دانش

اولیاء و مربیان مدارس مجری 

 طرح

3 

9 

راهنمای خود مراقبتی برای 

زندگی عاری از اچ آی وی 

 و ایدز

دفتر سلامت و تندرستی 

بدنی و سلامت تربیتمعاونت 

وپرورش، دفتر سلامت آموزش
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 1از جدول شماره  3و  2، 1تحلیل گفتمان انتقادی اسناد ردیف 

 «رسی ملیبرنامه د»باشند. به این معنی که این سه سند ، از یک نوع پیوستگی منطقی برخوردار می
نگاشته شده است.  «مبانی نظری تحول بنیادین»بوده و سند تحول نیز بر اساس « سند تحول بنیادین»مبتنی بر 

 کنار هم و به صورت یک بسته تحلیل کرد.  بنابراین، باید آنها را در

مبانی »در بین اسناد فرادستی تنها سندی که به تربیت جنسی به طور واضح اشاره کرده است، سند 
 ستا ذیل قلمرو ساحت تربیت زیستی و بدنی معرفی شده «تربیت جنسی»باشد که می «نظری تحول بنیادین

The Theoretical Basics of Fundamental Evolution in the Formal Education System of the 

Islamic Republic of Iran, 2011, P. 305) اما ازآنجاکه در متون و منابع علمی مربوط به تربیت جنسی از .

ه سند به امیال و غرایز اشار آید، تمام مواردی کهدهی میل یا غریزه جنسی صحبت به میان میهدایت و جهت

نی به های تربیت زیستی و بدهایی عام برای تربیت جنسی دانست. به ویژه در هدفدارد را باید دارای دلالت

 «گویی مسئولانه به نیازهای جسمی و روانی خویش از طریق تعدیل غرایز و تمایلات و عواطف طبیعیپاسخ»
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(The Theoretical Basics of Fundamental Evolution in the Formal Education System of the 

Islamic Republic of Iran, 2011, P. 156) های ساحت اشاره شده است. همچنین، در توضیح هدف

 The Theoretical )باشند،اعتقادی، عبادی و اخلاقی که دارای محوریت و اولویت نسبت به سایر شئون می

Basics of Fundamental Evolution in the Formal Education System of the Islamic Republic of 

Iran,2011,P. 122,123)  داریمهار غرایز طبیعی، تعدیل عواطف و تمایلات، تقویت اراده و خویشتن»نیز بر» 
(The Theoretical Basics of Fundamental Evolution in the Formal Education System of the 

Islamic Republic of Iran, 2011, P. 154) .تأکید شده است 

ط توان آنها را با تربیت جنسی مرتبهایی که میتنها گزاره «وپرورشسند تحول بنیادین آموزش»در 

توان باشد. علاوه بر آن تنها مورد دیگری که میهایی مانند حیا، عفاف و حجاب میدانست، اشاره به موضوع

جه سند به مقوله ترین توباشد. صریحمرتبط دانست، توجه به بلوغ و اقتضائات آن میآن را به تربیت جنسی 

م، های کلان فصل پنجهای فصل دوم، بند یکم از هدفتوان در بند نهم از بیانیه ارزشعفاف و حجاب را می

 2-14اراز هدف عملیاتی یکم فصل هفتم، راهکار سوم از هدف عملیاتی دوم فصل هفتم، راهک 1-2راهکار

از هدف عملیاتی شانزدهم  3-16و 2-16از هدف عملیاتی چهاردهم فصل هفتم مشاهده نمود. در بندهای 

فصل هفتم به رعایت و توجه به اقتضائات دوران بلوغ اشاره شده و از آن حیث که بلوغ جنسی از ابعاد مهم 

برنامه » همین نگاه دوباره در سند د.هایی برای تربیت جنسی نیز داشته باشتواند دلالتدوران بلوغ است می
های سند تحول  تکرار شده است. در بخش دوم سند با عنوان به عنوان یکی از زیر نظام «درسی ملی

و فصل هفتم ذیل  (National Curricullum, 2013, P. 8)در توصیف صفات نسل ایده آل« اندازچشم»

شود. در دامنی  و حیا اشاره میبه پاک  (National Curricullum, 2013, P. 18)« های پایهشایستگی»عنوان 

آخرین مورد  در« بدنیسلامت و تربیت»قسمت پنجم از بخش هشتم سند و در توضیح قلمرو حوزه یادگیری 

 شود.دیده می« بهداشت بلوغ و سلامت نوجوانی»

هایی که بار ارزشی و مفهومی مشخصی یعنی واژه -های گفتمان مدار متندر مرحله توصیف، نشانه

، نشان از «مبانی نظری تحول بنیادین»در سند « تربیت جنسی»مورد توجه است. استفاده از اصطلاح  -دارند

تعدیل » از  عبارتاستفاده . وپرورش داردپذیرفته شدن اهمیت هدایت بعد جنسی متربیان در سطح آموزش

ی دهد که میل یا غریزه جنسهای ساحت زیستی و بدنی نشان میدر هدف« غرایز و تمایلات و عواطف طبیعی

وجه به ت کدام مورد تأیید نبوده و تعدیل موردنظر است. اما باهایی افراطی و تفریطی دارد که هیچحالت

هار غرایز م»ی تربیت و اینکه در این ساحت به هاحاکمیت ساحت اعتقادی، عبادی، اخلاقی بر سایر ساحت

اشاره شده است، دامنه تعدیل محدودتر « داریطبیعی، تعدیل عواطف و تمایلات، تقویت اراده و خویشتن
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داری نشان گیرد. همچنین، تأکید سند بر تقویت اراده و خویشتنشده و مهار در مواردی جای آن را می

ویت نیست. بنابراین، سه راهبرد در برابر سه موضوع  پیشنهاد شده است دهد تعدیل از جنس مهار و تقمی

مهار، تعدیل و تقویت در برابر غرایز، عواطف و تمایلات؛ و اراده. آنچه مسلم است غرایز، عواطف و 

 بایددیگر، در معنی تعدیل و مهار، مفهومی از تقویت نبیانتمایلات از جنس اراده نیستند که تقویت شوند. به

 دهد تعدیل بیانگر مفهوم موردنظر نویسندگان از راهبردوجود داشته باشد. ضمن اینکه، اشاره به مهار نشان می

ار نزد شود؛ یعنی گرایش به سمت مهتر میاصلی در برابر غرایز نبوده و با اشاره به مهار، مفهوم تعدیل روشن

 شود.نویسندگان بیشتر استنباط می

توان دریافت که این واژه معمولاً در مواقعی در فارسی می« مهار»ردهای واژه با نگاهی به برخی کارب

ه مواج« مهار حریق»و « مهار سیلاب»، «مهار تورم»، «مهار بیماری»ای منفی مانند رود که با پدیدهبه کار می

ی  قابلیت ی چیزاست. اصولاً وقت« طغیان»را توصیف کند، « مهار»تواند وضعیت مقابل ای که میباشیم. واژه

رو، در بازنمایی نهایی نویسندگان از غرایز، امیال و عواطف آن بود. ازاین« مهار»دارد باید به فکر « طغیان»

ن، شوند، ویژگی طغیان کنندگی آنها بیشتر مورد توجه بوده است. بنابرایانسانی که بعد جنسی را نیز شامل می

عدی نیز شود. این گرایش در اسناد بجنسی بیشتر استنباط میدر این قسمت گرایش به دیدن تهدیدهای میل 

توان آن را در راستای تربیت جنسی دانست، شود، چنانکه، در آن اسناد تنها نشانه واضحی که میدیده می

های آشکاری در محدود کردن ارضای باشند که دلالتهایی به موضوع حیا، عفاف و حجاب میاشاره

محرمات  ترک»در بیشتر روایات، عفت، به معنای »ای دارد اما . عفت معانی گستردهروندجنسی به شمار می

. همراهی عفاف (Faqihi, 2013, P 208)« دامن باشد.گویند که پاکآمده است و به کسی عفیف می« جنسی

دف د که هدهکند. مطهری با اشاره به فلسفه حجاب نشان میو حجاب نیز دلالت جنسی عفاف را بیشتر می

شه تری ریتر و اساسیحجاب در اسلام از یک مسئله کلی»اساسی در حجاب معطوف به امر جنسی است. 

های جنسی، چه بصری و لمسی و چه نوع دیگر به خواهد انواع لذتگیرد و آن این است که اسلام میمی

دیگر، پیام بیان. به(Motahhari, 2006, P. 76)« محیط خانوادگی و در کادر ازدواج قانونی اختصاص یابد.

و هدف اساسی حجاب ایجاد قالبی خاص برای ارضای جنسی است. به این ترتیب باید گفت گرانیگاه 

مفهومی حیا، عفاف و حجاب، منحرف نشدن میل جنسی از مسیر صحیح بوده و بر این اساس باید آنها را 

موارد مختلف نشان از نوعی گرایش و ها در راهبردهایی سلبی در تربیت جنسی دانست. تکرار این واژه

اولویت بخشیدن به راهکارهای سلبی در تربیت جنسی دارد. بدین ترتیب، شاهد عبارت بندی افراطی در متن 

 دهندهنشان دهپدی این. هستیم« بندی عبارت در معناهم تقریباً کلمات از زیادی شمار نامعمول کاربرد»به معنی 
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 انگیز واقعیت های فساددیگر، جنبهبیان. به(Fairclough, 2000, P. 176)است  تواقعی از ایجنبه به شیفتگی

تطابق « حولمبانی نظری ت» در سند « مهار غرایز»میل جنسی بیشتر مورد توجه متن بوده که با نگاه مبتنی بر 

« وران بلوغروحی دتوجه به اقتضائات و شرایط »های ایجابی تنها به عبارت کلی دارد. از سوی دیگر، در جنبه

در سند برنامه درسی ملی اشاره شده است. واضح است « بهداشت بلوغ و سلامت نوجوانی»در سند تحول و 

که این عبارت بسیار کلی بوده و مرتبط کردن آنها با تربیت جنسی وابسته به تفسیر مجریان خواهد بود. 

 گویی هستیم.و مبهمهای ایجابی شاهد عدم صراحت بنابراین، در پرداخت به جنبه

این است   «مبانی نظری تحول»سند رسد هدف اساسی تدوین از نظر تفسیر بافت موقعیتی، به نظر می

بر  های مدرنیته غربی و مبتنیها و آرمانکه برای نظام تربیت رسمی و عمومی مبنایی نظری به دور از ارزش

 The Theoretical Basics of Fundamental Evolution in the)های اسلامی و انقلابی فراهم شود ارزش

Formal Education System of the Islamic Republic of Iran, 2011, PP. 14, 15)  که بر اساس آن

ی ایجاد نمود ایران -وپرورش با تکیه بر فلسفه تعلیم و تربیت اسلامیبتوان تحولی بنیادی در آموزش

(Document of Fundamental Evolution in Education, 2011)اندرکاران تولید این اسناد یعنی . دست

وپرورش هر دو از نهادهای حاکمیتی جمهوری اسلامی شورای عالی انقلاب فرهنگی و شورای عالی آموزش

 ها وجمهور ریاست هر دوی آنها را بر عهده دارد. بنابراین، در راستای حاکمیت ارزشایران بوده و رئیس

ها ینیگزکنند. در متن این سند، زبان به نحوی به کار رفته و واژهانهای جمهوری اسلامی فعالیت میآرم

ربی و طلبانه در مقابل فرهنگ غاند که گفتمان انقلاب اسلامی و گفتمان بومی و استقلالطوری انجام شده

ری ها و چهارچوب جمهوارزشرو، نگاه متن به تربیت جنسی متأثر از وابسته به غرب تقویت شود. ازاین

 باشد.اسلامی ایران می

دهد که هر چه اسناد از حالت نظری خارج شده و به سطح توجه به بافت بینامتنی اسناد نیز نشان می

های نهای لیبرال فاصله گرفته و به گفتماشوند، گفتمان حاکم بر متون از گفتمانعملیاتی نزدیک می

که یک سند کاملاً  «مبانی نظری تحول»هد این ادعا آن است که در سند شود. شاکار نزدیک میمحافظه

گیرد و باشد، تربیت جنسی ذیل ساحت تربیت زیستی و بدنی به طور آشکار مورد تأکید قرار مینظری می

نوع پرداختن به آن نشان از تقویت مفاهیمی چون سلامت جنسی، بهداشت باروری و بهداشت جنسی دوران 

و  «سند تحول بنیادین»هرچند که راهبرد اساسی آن مهار غریزه جنسی است، اما این نگاه در  بلوغ دارد.

اند، تنها به راهبردهای محدودکننده وپرورش نزدیکهای عملیاتی آموزشکه به حوزه« برنامه درسی ملی»



 1397 بهار و تابستان، 1، شماره 8سال                                      فردوسی مشهددانشگاه نامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   148

ارای سطح تون دشود. بدین ترتیب، مجموعه این مارضای جنسی با تأکید بر حیا، عفاف و حجاب منحصر می

 جنسی دارند. گرا در تربیتکار اخلاقهای محافظهپایینی از بینامتنیت بوده و گرایش آشکاری به گفتمان

ها و ایدئولوژی حاکم بر این متون در مرحله تبیین، توجه به این نکته راهگشا برای تحلیل فراروایت

ادف است با روی کار آمدن دولتی که شعار تدوین شدند که مص 91الی  86های است که این اسناد طی سال

که این طوریهای دهه اول انقلاب اسلامی است. بهخواهی و بازگشت به شعارها و ارزشاصلی آن عدالت

ل های دهه اوها ]ارزشهایی را به منظور ایجاد تحول بنیادین در نظام آموزشی مبتنی بر آن ارزشطرح»دولت 

  (Sajjadi, 2015, P. 827). «انقلاب اسلامی[ پیشنهاد داد.

عهده داشته  اندرکار تولید این اسناد، مقام ریاست را برجمهور در هر دو نهاد دستازآنجاکه رئیس

خواهی در آن دوران بوده و سعی رسد این اسناد متأثر از شعارها و آرمانهای جنبش عدالتاست، به نظر می

 حفظ کند.دارد تا فاصله خود را با متون رقیب غربی 

مان ها در گفتتوجه ویژه این اسناد به موضوع عفاف و حجاب با در نظر گرفتن جایگاه این ارزش

جمهوری اسلامی ایران، فهم ایدئولوژی حاکم بر این اسناد را تسهیل خواهد کرد. کشف حجاب رضاخانی 

آغازگر  ،(Abrahamian, 1982)شود ه.ش که قسمتی از پروژه غربی سازی ایران محسوب می 1314در 

طرح  این اب روحانیون به رهبری تبدیل حجاب از حکمی صرفاً فقهی به موضوعی سیاسی است. مبارزه مردم

(Salah, 2009) نمود تبدیل مذهبی نیروهای و گراغرب نیروهای کانون کشمکش را به حجاب موضوع. 

 ا واسلامی احی نمادهای پس از پیروزی انقلاب اسلامی و پیروزی نیروهای مذهبی کوشش شد تا  

قوانین متعددی  .شودمی احیا جدید دوره در که است نمادهایی از یکی حجاب. غربی امحاء شوند نمادهای

 .Kaviyani, 1997, P)قانون مجازات اسلامی 638که در رابطه با حجاب تصویب شدند از تبصره ذیل ماده 

شورای فرهنگ عمومی  427فرهنگی و جلسه  شورای عالی انقلاب 566و  413تا مصوبات جلسات  (153

 همه نشان از اهتمام ویژه جمهوری اسلامی به مقوله حجاب دارد. 

 ن بهآ پایبندی سنجش برای معیاری و اسلامی جمهوری ویژه نشان به انقلاب اسلامی از پس حجاب

 راهبردهای سلبی درکه از -شد. تبدیل شدن عفاف و حجاب تبدیل انقلابی –اسلامی هایارزش و هاآرمان

هایی ایدئولوژیک و در پیوند با ساخت نظام قدرت در ایران پس از به ارزش -رودتربیت جنسی به شمار می

گیری گفتمان مهار محور این متون در تربیت جنسی سیاسی شکل -انقلاب اسلامی از بسترهای اجتماعی

 است.
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 1از جدول شماره  5و  4های تحلیل گفتمان انتقادی اسناد ردیف
های هدف»های مربوط به وپرورش، مصوبههای شورای عالی آموزشدر مجموعه مصوبه

و  راهنمای برنامه درسی تعلیم»و  «دبستانیوپرورش در مقاطع ابتدایی، راهنمایی، متوسطه و پیشآموزش
های مورد بررسی و تحلیل قرار گرفتند. در مجموعه هدف «صیلی مختلفتربیت اسلامی و دینی در مقاطع تح

تواند برای تربیت جنسی دلالت داشته باشد، به طور عمده حول محور حیا، عفاف وپرورش آنچه میآموزش

سو و توجه به سلامتی و بهداشت از سوی دیگر بوده و پوشش و آراستگی اسلامی و محرم و نامحرم از یک

 . (Set Approvals of Higher Council of Education,vol 2, 2011)است 

و  ضمن تأکید بر مفاهیم حیا، عفاف« راهنمای برنامه درسی تعلیم و تربیت اسلامی و دینی»در سند 

نیز پرداخته « غریزه جنسی، ازدواج و خانواده»و « بلوغ و احکام خاص آن»هایی مانند حجاب، به موضوع

 Set Approvals of Higher Council of)تری برای تربیت جنسی دارندی جزئیهاشده است که دلالت

Education,vol 2, 2011)  .های گفتمان مدار آن، تأکید سند بر مفاهیم از نظر توصیف ظاهر متن و نشانه

محرم و نامحرم، حیا و عفاف، پوشش و وضع ظاهری و آراستگی اسلامی و منطبق بر موازین دینی همه یک 

نقطه اشتراک مهم دارند و آن تأکیدی است که این مفاهیم بر راهبرد پیشگیری و مهار دارند. مفاهیم محرم 

های دو جنس زن و مرد تأکید دارد و با پذیرش آن روابط هایی در روابط و معاشرتو نامحرم بر محدودیت

تر حیا و عفاف نیز پیش شود. نگاه سلبی حاکم برجنسی زن و مرد به صورت مشخص و معینی محدود می

 توضیح داده شد.

ها نوع نگاه به بلوغ بیشتر بیانگر تمایل تولیدکنندگان متن به محور قرار دادن احکام در این گزاره

تواند باشد؛ زیرا نویسندگان در مقام بیان بلوغ دارد، البته این توجه به احکام بلوغ دور از انتظار هم نمی

 حاکی از آن« احکام خاص بلوغ»باشند. علاوه براین، عبارت ت اسلامی میهای درس تعلیم و تربیهدف

اند که دهنده احکام جنسی دوره بلوغ باشد پرهیز نمودهاست که نویسندگان از به کار بردن عبارتی که نشان

ه یزهای جنسی است. تنها در مواردی به لفظ غرخود بیانگر تمایل به کمرنگ کردن توجه مستقیم به مقوله

جنسی اشاره شده است که نخست به نقش آن در تکامل و انحطاط فرد اشاره شده )حیطه شناختی( سپس 

گرایش به هدایت صحیح غریزه جنسی )حیطه عاطفی( و سرانجام به حفظ کرامت و منزلت انسانی با دوری 

ی آن در رفتار، لی نهایهای یادگیری و تجاز گناه اشاره شده است )حیطه رفتاری(. با توجه به پیوستگی حیطه

 رسد دغدغه نویسندگان سند این بوده که فرد دچار گناه در زمینه جنسی نشود. چنین به نظر می

نشان دیگری است بر وجود نگاه بدبینانه به واقعیت میل جنسی انسان. « غریزه جنسی»کاربرد اصطلاح 

به  بیشتر در مورد حیوانات [غریزه» ]د: نویسمی ضمن توضیح در مورد فطرت به غریزه اشاره کرده و مطهری
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و اصولاً برخلاف  (Motahhari, 1991, P. 31) «رود.شود و کمتر در مورد انسان به کار میکار برده می

« غریزه در حدود مسائل مادی زندگی حیوان است.»فطرت که اشاره به مسائل انسانی محض دارد 

(Motahhari, 1991, P. 34) ،ها و به جنبه حیوانی زندگی انسان در مقابل گرایش« ه جنسیغریز». بنابراین

تمایلات عالی انسانی اشاره دارد. این امر حاوی پیامی مبنی بر دور بودن حقیقت این میل از فضایل و 

 باشد. های انسانی میارزش

نظر  زنشان از آن دارد که ا« غریزه جنسی»تأکید بر ازدواج و تشکیل خانواده پس از پرداختن به 

تولیدکنندگان سند، میل جنسی نباید سرکوب شود و کارکرد اساسی آن ازدواج و تشکیل خانواده است. 

است که اگر در  ایرو، باید گفت بازنمایی نهایی بعد جنسی انسان در نظر تولیدکنندگان سند به گونهازاین

خانواده مفهومی ندارد. از حیث خدمت تشکیل خانواده قرار نگیرد، ضد ارزش بوده و به صورت مستقل از 

ای که بر تعدیل جنسی دلالت دارد، همین اشاره به ازدواج و تشکیل خانواده ترین نشانهشناسی، اساسینشانه

ی های میل جنسی برای زندگی سعادتمندانه متربی تلقاست که باید آن را نگاهی در راستای توجه به فرصت

 نمود.

وپرورش وجه به این نکته که این اسناد مصوبه شورای عالی آموزشاز نظر تفسیر بافت موقعیتی، ت

های حاکم بر جمهوری اسلامی هستند، حاکی از آن است که هدف از تدوین این اسناد جدای از هدف

ها و اندرکاران تولید این اسناد در چهارچوب ارزشوپرورش جمهوری اسلامی نبوده و دستآموزش

کنند. ضمن اینکه مخاطبین این اسناد یعنی برنامه ریزان و کت میآرمانهای جمهوری اسلامی حر

أثر وپرورش بوده و متوپرورش و مؤلفین کتب درسی نیز همگی زیرمجموعه آموزشگذاران آموزشسیاست

ها و باشند. بنابراین، زبان نیز مطابق نظم گفتمانی متأثر از آن ارزشها و ایدئولوژی حاکم بر آن میاز ارزش

های دینی و اخلاقی در تربیت ای از ارزشها به کار رفته است. ازآنجاکه در هر دو متن بر مجموعهنآرما

 های جنسی در کنار ازدواج و خانواده تبیینجنسی تأکید شده و دستورات و احکام دینی مربوط به موضوع

های فتمانایشی اساسی به گاند، بنابراین باید گفت اسناد از بینامتنیت پایینی برخوردار بوده و گرشده

 مدرن دارند.های لیبرال یا انتقادی و پستداری با گفتمانکار در تربیت جنسی داشته و فاصله معنیمحافظه

تر پیرامون تأثیرپذیری متن از ایدئولوژی حاکم بر جمهوری در مرحله تبیین، علاوه بر آنچه پیش

های ، پرداختن به احکام فقهی مربوط به موضوعهای حیا، عفاف و حجاب گفته شداسلامی در موضوع

 بیانگر است که سند متأثر از دیدگاه فقاهتی حاکم بر نظام سیاسی« احکام  خاص دوران بلوغ»جنسی با عنوان 

جمهوری اسلامی است. در خدمت ازدواج دیدن میل جنسی و خانواده گرایی آن نیز نشان دیگری است از 
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گرایی جمهوری اسلامی که در مقدمه و اصل دهم قانون اساسی خود را نشان  تأثیرپذیری سند از  خانواده

 . (The Set of Basic and Civil Rules,1991, PP. 15, 16)داده است 

 

 (2)اسناد درجه1جدول شماره 10و 6تحلیل گفتمان انتقادی اسناد ردیف 
از فصل  «ه اول متوسطههای زندگی )سبک زندگی( در دورمعرفی برنامه آداب و مهارت»در سند 

 پایه هفتم، مفهوم سبک زندگی بر اساس« تفکر و سبک زندگی»اول بخش دوم کتاب راهنمای تدریس 

شش وظیفه اصلی انسان طرح شده است که آخرین مورد آن وظیفه مهرورزی و تولید نسل است. در این 

در مورد درخت سبک زندگی، بین رفتار جنسی و رفتار  1های آلفرد آدلرقسمت، متن متأثر از اندیشه

رین آورد که برای انجام آن نیاز به بیشتبه میان می« وظیفه جنسی»مهرورزانه ارتباط برقرار کرده و سخن از 

 . (Thinking and Life Style, 2013) صمیمیت و همکاری بین دو جنس وجود دارد

های سبک زندگی، مفاهیمی مانند حیا، سی آداب و مهارتها و رویکردهای برنامه دردر توضیح هدف

اند. علاوه براین، از لزوم برخورد عاقلانه با پدیده بلوغ، شناخت فرایند عفاف و پوشش مورد تأکید قرار گرفته

 .(Thinking and Life Style, 2013 )های بهداشتی در این دوره نیز سخن به میان آمده استآن و مراقبت

های انجام شده در توضیح ابعاد نظری سبک زندگی نشان از به گزینیتوصیف، واژهدر مرحله 

د عادت ، تحولات جنسی مانن«وظیفه جنسی»رسمیت شناختن میل جنسی و ابعاد مختلف آن دارد. تأکید بر 

ها و فرویکرد هستند. اما در بیان هد این هایی ازماهیانه و محتلم شدن، رفتار جنسی و مهرورزی همه نشانه

رویکردها که حالت تجویزی دارند، به موضوع حیا، عفاف و حجاب و پوشش توجه شده و در مواردی که 

موقعیتی  شود. تفسیر بافتهای جنسی آن مشاهده میکند، عدم صراحت در پرداختن به جنبهبه بلوغ اشاره می

های ی زندگی ریشه در آموزههاسند نیز حاکی از آن است که با توجه به اینکه برنامه آموزش مهارت

دارد، اما متن بر حفظ هویت اسلامی ایرانی و «3سازمان بهداشت جهانی»و  2«صندوق کودکان ملل متحد»

های خاص جمهوری اسلامی تأکید بسیاری دارد دوری از فرهنگ غالب غربی با تمرکز بر ارزش

(Thinking and Life Style, 2013) ها و نگاه خاص جمهوری اسلامی ارزش و زبان همچنان در جهت تثبیت

 های جنسی به کار رفته است.در موضوع

                                                 
1. Adler.  
2. United Nations Children's Fund (UNICEF) 

3. World Health Organization (WHO) 

https://en.wikipedia.org/wiki/Alfred_Adler
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رال او شود؛ زیرا هم از افکار آلفرد آدلر و گرایش لیبسطح نسبتاً بالایی از بینامتنیت در سند دیده می

دارد.  دهای اسلامی تأکیهای جنسی در بعد نظری تأثیر پذیرفته و هم در ابعاد تجویزی بر آموزهبه موضوع

شود. البته این کار و لیبرال تربیت جنسی مشاهده میهای محافظهبنابراین، کشمکشی بین گرایش به گفتمان

به  های جمهوری اسلامی و نگاه ویژه آنبینامتنیت خود ناشی از تأثیرپذیری سند در سطح فرامتنی از ارزش

های زندگی از اساس موضوعی غربی و باشد. علاوه براین، آموزش آداب و مهارتهای جنسی میمقوله

ت متن شود و صراحتلقی می« سازمان بهداشت جهانی»و « صندوق کودکان ملل متحد»هایتوصیه مبتنی بر

 در حوزه نظری نیز ناشی از همین تأثیرپذیری است.

آشنایی با خدمات راهنمایی و مشاوره در »دومین سند در مجموعه اسناد درجه دو، کتابچه 
ر وپرورش و برمبنای راهکااست که توسط اداره کل امور تربیتی و مشاوره وزارت آموزش «وپرورشآموزش

وپرورش، به منظور اجرایی کردن آن سند تحول بنیادین، با موضوع راهنمایی و مشاوره در آموزش 4-21

و تنها در  نشده استهای مرتبط با تربیت جنسی در متن سند اشاره مستقیمی به موضوع تدوین شده است.

آموزان به ویژه در دوره بلوغ و ارائه خدمات راهنمایی و مشاوره بر ضرورت توجه به نیازهای سنی دانش

ه تواند دلالتی عام برای تربیت جنسی در دورهای بلوغ و اقتضائات آن تأکید شده است. این امر میویژگی

این درحالی است که در .  (An Introduction to Consultation Service, 2015 )بلوغ محسوب شود

اید در این خصوص که چگونه ب« دستورالعمل صندوق ارتباط با مشاور»این کتابچه با عنوان  2پیوست شماره 

بندی کنند و به مقامات مافوق گزارش های مطرح شده در صندوق ارتباط با مشاور را دستهمشاوران موضوع

های جنسی آشکار شده است. در این دستورالعمل توصیه شده است چنانچه دهند، نگاه خاص سند به موضوع

بود، مشاوران به لحاظ حساسیت موضوع با رعایت « جنسی -اخلاقی»آموزان حاوی مسائلهای دانشنامه

ای هساز اسلام  و شیوهرازداری کامل به مطالعه در آیات و روایات در مورد جایگاه توبه در مکتب انسان

 .(An Introduction to Consultation Service,2015,P.53) ردازندمشورت بپ

مینه بلوغ رسانی در زهای ایجابی تربیت جنسی مانند اطلاعشود سند در زمینه جنبهچنانکه ملاحظه می

رده آموزان سکوت کهای میل جنسی برای دانشجنسی، بهداشت و سلامت جنسی، معرفی جایگاه و فرصت

یی در توجه به بلوغ از این موضوع عبور کرده است. این تمایل به سکوت و سخن نگفتن در گوو تنها با کلی

های جنسی در صندوق ارتباط با مشاور راهکارهایی فراهم شده حالی است که برای بیان احتمالی موضوع

شود. یمهای مرتبط با تربیت جنسی در فضای علنی و رسمی فرصتی ایجاد ناست. اما در بیان صریح موضوع

های رود، نسبت به جنبههای جنسی طفره میهای ایجابی موضوعلذا، متن ضمن اینکه از طرح صریح جنبه
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از  دیگر، بیشعبارتانحرافی آنکه ممکن است در صندوق ارتباط با مشاور مطرح شود، موضع دارد. به

 ها به تهدیدها توجه شده است.پیشگیری به درمان و بیش از فرصت

ای که سخن از امر جنسی است، نشان از پیوندی دارد که متن بین امر در زمینه« توبه»ن مطرح شد

برقرار کرده و شاهد دیگری است از بازنمایی منفی امر جنسی در متن. این بازنمایی منفی « گناه»جنسی و 

 An)دهد یهای اخلاقی را با انحراف جنسی معادل قرار مشود که متن ناهنجاریوقتی بیشتر تقویت می

Introduction to Consultation Service, 2015, P. 55) که گویی انحراف جنسی منجر به از بین چنانآن

شود. در تحلیل بافت موقعیتی توجه به این نکته لازم است که این سند با هدف رفتن تمام اخلاق می

حور دهنده نگاه مهار مابراین، انعکاسسازی راهکارهای سند تحول در حوزه مشاوره نوشته شده است. بنپیاده

باشد و زبان نیز در خدمت همان نگاه به کار رفته است. بدین ترتیب، متن گرایش سند تحول در امر جنسی می

کار در تربیت جنسی دارد و از بینامتنیت پایینی برخوردار است. علاوه براین، های محافظهزیادی به گفتمان

ها تشود متأثر از همان فراروایاز اسناد منتج از سند تحول بنیادین محسوب می چون این سند به عنوان یکی

 هایی است که سند تحول بنیادین بر مبنای آنها نگاشته شده است.و ایدئولوژی

 

 (3)اسناد درجه1از جدول شماره  9و  8،7تحلیل گفتمان انتقادی اسناد ردیف 

بهداشت بلوغ، باروری و پیشگیری  1«دوره نوجوانی ارتقای سلامت»در دستورالعمل اجرایی برنامه 

شود با وجود  اند. با بررسی این طرح مشاهده میهای طرح ذکر شدههای خاص این دوران از هدفاز بیماری

رود به مسائل ویژه سلامت یا بهداشت جنسی های آن، انتظار میاشاره به سلامت باروری و بلوغ در هدف

ه های گوناگون که در بخشناملی است که در جداول مربوط به غربالگری بیماریپرداخته شود، این درحا

و در  های جنسی اشاره نشده استیک از اختلالات دستگاه تولیدمثلی یا اندامپیوست آن وجود دارد، به هیچ

 صشود. نکته دیگر اینکه این طرح یک طرح آزمایشی و فقط خامتن نوعی سکوت در این موارد مشاهده می

ه هایی دارد. از جمله اینکروزی است. البته مطرح شدن موضوع سلامت باروری خود نیز دلالتمدارس شبانه

پوشی کرد. ضمن اینکه عدم اشاره مستقیم توان از آن چشمموضوع سلامت جنسی موضوعی مهم بوده و نمی

رباره ایلی در متن به سکوت ددهنده وجود تمبه بحث سلامت جنسی و استفاده از واژه بهداشت باروری نشان

 مسائل جنسی است.

                                                 
به  8/9/93و در تاریخ  183423این دستورالعمل توسط معاون تربیت بدنی و سلامت وزارت آموزش و پرورش به شماره  .1

 ادارات کل آموزش و پرورش استانهای سراسر کشور ابلاغ شده است.
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های بهداشتی نوجوانان به ویژه مجریان در بحث از اولویت «مدارس مروج سلامت»در کتابچه 

 Health)های آمیزشی های ناخواسته، پیشگیری از ایدز و بیماریهای جنسی مانند حاملگیموضوع

Promoting School(for Executor), 2012, PP. 21, 22) آموزان با نحوه تغییرات و نیز آشنایی دانش

 Health)جسمی در دوران بلوغ و چگونگی حفاظت از خود در برابر تهدیدات مواد مخدر و ایدز 

Promoting School (for Executor), 2012, P. 74) شود هایی از متن تأکید میاشاره شده است. در قسمت

ایش به جنس علت گر های تولیدمثلی خود  و نیزبلوغ جنسی و تواناییکه نوجوان باید با تغییرات بدنی و 

 مخالف آشنا شود. 

ی های جنسها به موضوعترین اشارهویژه اولیا و مربیان، صریح«مدارس مروج سلامت»در کتابچه 

ل صهای تناسلی مردان و زنان پرداخته شده است. در فشود. در فصل اول به تشریح کامل انداممشاهده می

 بیماری ایدز محور توجه واقع شده« هاها و بیماریهای رفتاری، آسیبپیشگیری از ناهنجاری»سوم با عنوان 

یمن ا ای که در پیشگیری از بیماری ایدز اشاره شده است، پرهیز از تماس جنسی غیرترین نکتهاست. اساسی

و یا  که از وضعیت ابتلای او به ایدز تماس جنسی بدون استفاده از کاندوم با شریک جنسی»با این عیارت 

 Health Promoting School(for Parents and)باشدمی« های آمیزشی اطلاعی نداریم.سایر بیماری

Teachers),2012,P.73) که  شودبیان می« تربیت دینی و جنسی». در فصل ششم این کتابچه با عنوان

عمل  نوجوانان و جوانان به دلیل احساس توانایی برای»یرا های دوره بلوغ بیشتر ریشه جنسی دارند، زآشفتگی

های جنسی،کنجکاوی در مورد مسائل جنسی، تلاش برای تعیین نقش جنسی و ترس جنسی، تشدید انگیزه

 Health Promoting School (for) «شدید از نتایج فعالیت جنسی نسبت به امور جنسی حساس هستند.

Parents and Teachers), 2012, P. 113)باشد، های جنسی می. این حساسیت که همراه با ترشح هورمون

اشد، آن مقدور نب« تشفی»موجب تشدید تمایلات جنسی نوجوان شده که اگر راهی شرعی و قانونی برای 

.  (Health Promoting School (for Parents and Teachers), 2012)ممکن است به انحراف منجر شود

های جنسی، بحث سلامت و محور اساسی متون مدارس مروج سلامت در موضوع شود کهملاحظه می

به  «تماس جنسی غیرایمن»شود. استفاده از عبارت های اخلاقی فروگذارده میبهداشت جنسی است و جنبه

 های این فروگذاری است. علاوه بر این، اشارهاز نشانه« تماس جنسی غیرشرعی یا غیرقانونی»جای استفاده از 

جسمی دوره بلوغ و تأکید بر اینکه باید زمینه لازم برای آشنایی نوجوان با این  -صریح به تحولات جنسی

ایجابی تربیت  هایای از به رسمیت شناخته شدن جنبه جنسی متربی و توجه به جنبهتحولات فراهم شود، نشانه

وان از واژه ن از بعد جنسی نوجباشد. نکته دیگری که قابل توجه است این است که در سخن گفتجنسی می
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ی به میل جنس« تشفی»میل جنسی به جای غریزه جنسی استفاده شده و به جای مهار غریزه جنسی از واژه 

تر معنای آرام کردن آن استفاده شده است. استفاده از میل در برابر غریزه و تشفی به جای مهار، صورتی انسانی

های میل در اولویت قرار داده است. بنابراین، در این دو سند فرصت به امر جنسی بخشیده و ارضای جنسی را

 های انحرافی آن مورد توجه قرار گرفته است. جنسی بیش از تهدیدها و زمینه

با توجه به بافت موقعیتی سند که در آن وزارت بهداشت، درمان و آموزش پزشکی نقش داشته و 

تمان اند، غلبه گفوپرورش نقش نداشتهو شورای عالی آموزشنهادهایی مانند شورای عالی انقلاب فرهنگی 

بهداشت و سلامت جنسی در مقابل گفتمان مهار مبتنی بر حیا و عفاف قابل درک است. توجه صرف به 

دارانه نهای اخلاقی و خویشتهای آناتومیک و بهداشتی تربیت جنسی و کمرنگ بودن توجه به جنبهجنبه

ه به همین کار را به حاشیه راندهای محافظههای لیبرال را تقویت کرده و گفتمانآن، گرایش سند به گفتمان

دلیل، سند از بینامتنیت پایینی برخوردار است. این بینامتنیت متأثر از تأثیرپذیری سند از استانداردهای سازمان 

ت های سازمان بهداشرنامهها و بباشد؛ زیرا به اذعان مقدمه سند، این طرح ریشه در توصیهبهداشت جهانی می

جهانی دارد و این امر موجب شده تا سند از ایدئولوژی حاکم بر ساختار جمهوری اسلامی در مسائل جنسی 

 کمتر تأثیر پذیرد. 

است که  «راهنمای خود مراقبتی برای زندگی عاری از اچ.آی .وی و ایدز»آخرین سند، بروشور  

تند، بازنمایی کاملاً منفی از میل جنسی دارد. این ادعا مبتنی بر آموزان مدارس هسمخاطبان اصلی آن دانش

 The )«چیزی به نام رابطه جنسی ایمن وجود ندارد.»هایی است که در سند وجود دارد از جمله اینکه نشانه

Pamphlet of Self-Care Guide for Free Life of H.I.V/AIDS, P. 3) های پیشگیری از و نیز در روش

ترین راه آلودگی به این عفونت، ارتباط جنسی است. بنابراین مهم» شود کهبیماری ایدز تأکید می

 The Pamphlet of Self-Care Guide for Free )«داری و پرهیز از روابط جنسی ضروری است.خویشتن

Life of H.I.V/AIDS, P. 4)  ه کند. چنانکبدون هیچ وصف مشخصی نفی میکه آشکارا رابطه جنسی را

شود، اساساً متن منکر وجود رابطه جنسی ایمن شده و خواستار پرهیز از هرگونه روابط جنسی ملاحظه می

توانست خواستار پرهیز از روابط جنسی غیرشرعی یا خارج از محدوده خانواده که میشده است. درصورتی

رابطه جنسی منجر به تقویت بازنمایی منفی از رابطه جنسی در ذهن شود. همراهی بیماری کشنده ایدز با 

دهند، آموزان مدارس تشکیل میشود. با توجه به بستر موقعیتی این متن که مخاطبان آن را دانشمخاطب می

وجه هیچهآموزان بای است تا شرایطی فراهم شود که دانشنقش زبان در بازنمایی منفی میل جنسی به گونه

بین وابط جنسی گرایشی نداشته باشند. این بازنمایی کاملاً  منفی سبب شده تا متن از گفتمان لیبرال خوشبه ر
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ح پایینی کار بدبین به میل جنسی نزدیک شود و شاهد سطهای محافظهبه میل جنسی فاصله بگیرد و به گفتمان

 از بینامتنیت باشیم.

ارس هستند، در تهیه آن اقتضائات خاص مدارس آموزان مدازآنجاکه مخاطب اصلی این متن دانش

وپرورش که تأکیدی پررنگ بر حیا و عفاف و حجاب دارد و رعایت شده و به تبعیت از نگاه کلان آموزش

 پردازد، ترجیح داده شده که از اساس هرگونه رابطه جنسی نفی شود.های جنسی نمیبه صراحت به موضوع

 

 نتیجه 

دهد وپرورش ایران در وضعیت موجود نشان مییت جنسی در نظام آموزشتحلیل گفتمان انتقادی ترب

که دو دال در این گفتمان قابل توجه هستند: دال مهار غریزه جنسی و دال سلامتی و بهداشت جنسی. متونی 

 که بر مهار تأکید دارند از متون درجه یک و دو هستند؛ یعنی از اعتبار بالاتری برخوردارند و تولیدکنندگان

های  خاص انقلابی ها و ارزشسازی آرمانآن از نهادهای حاکمیتی جمهوری اسلامی بوده و به دنبال پیاده

ذاران، گباشند. ضمن اینکه دامنه مخاطبین این اسناد نیز حوزه وسیعی شامل تمام سیاستو اسلامی می

ی که دال بهداشت و سلامت که متونگیرد.  درحالیآموزان را در برمیوپرورش و دانشکارکنان آموزش

جنسی دارند، از اعتبار درجه سه برخوردارند و از نهادهای خاص حاکمیتی فاصله آشکاری  دارند. 

های عمومی ها و آرمانهای خاص جمهوری اسلامی نبوده و وظایف و هدفدیگر، به دنبال ارزشبیانبه

ها را ی هم باشند، همین وظایف و هدفدارند. چنانکه اگر در هر حکومت دیگری غیر از جمهوری اسلام

مت های مبتنی بر بهداشت و سلاکنند. مخاطبین این اسناد نیز قلمرو محدودی داشته و حتی طرحدنبال می

وپرورش هایی آزمایشی و پایلوت هستند. بنابراین، دال اساسی در تربیت جنسی نظام آموزشجنسی طرح

نکه متونی نامید. نکته دیگر ای« گفتمان مهار»و گفتمان حاکم را باید  دانست« مهار غریزه جنسی»ایران را باید 

های های جمهوری اسلامی بوده و به گفتمانکه دال آنها مهار غریزه جنسی است، متأثر از ایدئولوژی و ارزش

کار در تربیت جنسی نزدیک هستند و در مقابل متونی که دال آنها بهداشت و سلامت جنسی است، محافظه

جنسی  های لیبرال در تربیتاند و به گفتمانها و استانداردهای سازمان بهداشت جهانییشتر متأثر از ارزشب

 گرایش دارند.

 های گفتمان مهار را چنین برشمرد:توان برخی ویژگیبر پایه نتایج این پژوهش می

و  زندگی اخلاقیای حیوانی فروکاسته شده و تهدیدی علیه امر جنسی از میلی انسانی به غریزه (1

 فضیلت مندانه انسان است. بنابراین، پیشگیری از گناه جنسی گرایش غالب است.



 157 ...در یجنس تیترب یگفتمان انتقاد لیتحل                                                                1397 بهار و تابستان، 1، شماره 8سال 

د دارد. پوشی و سکوت وجوهای جنسی باید در فضایی غیررسمی بیان شوند و تمایل به پردهموضوع (2

 های جنسی آشکار هستند. این سکوت درآموز، اولیا و مربیان مخاطب مستقیم پیامبیش از دانش

آموز با انحراف جنسی مواجه شود. پس نگاه بیش از آنکه مبتنی صورتی خواهد شکست که دانش

 بر پیشگیری باشد به درمان متمرکز است.

این گفتمان در پی سرکوب غریزه جنسی نبوده بلکه ازدواج و تشکیل خانواده مورد تشویق و توجه  (3

 شود.است و کارکرد اساسی امر جنسی تشکیل خانواده محسوب می

این گفتمان متأثر از شرایط اجتماعی و سیاسی ایران پس از انقلاب اسلامی بوده و در چارچوب  (4

 ها و آرمانهای جمهوری اسلامی باید فهم شود.ارزش

د معانی توانهای جنسی میهای کاربرد زبان در مقولهدهد که چگونه پیچیدگیاین پژوهش نشان می

گذاران گاه به طور آگاهانه مورد اهتمام و توجه سیاستنماید که شاید هیچ و مفاهیمی بسازد و گرایشی ایجاد

ها بیش از وپرورش نبوده است. در اینجا ذکر این نکته مفید است که گفتمانو برنامه ریزان تربیتی آموزش

 وزشمآنکه مبتنی بر فلسفه باشند مبتنی بر ایدئولوژی هستند و هدف این پژوهش نقد فلسفه تربیت جنسی آ

و پرورش در وضعیت موجود نیست بلکه تحلیل گفتمان حاکم بر آن است. درواقع ممکن است آنچه به واقع 

بر تفکر یک فرد یا یک نهاد حاکم است، در زبان وی جلوه نکند و زبان به دلیل ملاحظات خاص سیاسی و 

ل گفتمان، د نباشد. از منظر تحلیاجتماعی طوری به کار رود که نمایانگر فلسفه و تفکر واقعی آن فرد یا نها

هایی که به طور منطقی از افکار ما نشأت نگرفته باشند. باید بین زبان از جنس کنش است و چه بسا کنش

فلسفه حاکم بر تربیت جنسی با گفتمان تربیت جنسی تفاوت قائل شد ممکن است فلسفه ما در تربیت جنسی 

ر از گرایش بیشتری به نفی و مهار داشته باشد؛ زیرا زبان همواره متأثبریم تعدیل باشد اما زبانی که به کار می

 موقعیتی است.  اقتضائات

که طوریتواند شاهدی بر این ادعا باشد. بهمی «سند تحول بنیادین»با « مبانی نظری تحول»مقایسه سند 

ربیت جنسی تواند نشانگر رویکردی ایجابی به تبا وجود اشاره مستقیم به تربیت جنسی در مبانی نظری که می

شود، تنها بر عفاف و حجاب و حیا به عنوان باشد، اما در سند تحول بنیادین که به عرصه عمل نزدیک می

 طورکلی، این پژوهش نشان داد که چگونه کاربرد زبانبه .شودربیت جنسی اشاره میراهبردهایی سلبی در ت

فرهنگی ویژه جمهوری اسلامی ایران منجر  -های زبانی متأثر از بافت سیاسیدر اشکال خاص آن و در بازی

ر سند ب به ایجاد گفتمانی شد که با وجود گرایش به تعدیل میل جنسی در ساحت تربیت زیستی و بدنی مبتنی

بی شود، تأکید بر راهبردهای سلمبانی نظری تحول، آنچه در مجموع از سایر متون شنیده شده و برداشت می
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ر به گذاران و برنامه ریزان تربیتی بیشتدهد سیاستباشد که نشان میمبتنی بر عفاف و حجاب و حیا می

یجابی آن. عفاف، حیا و حجاب از های مثبت و اهای تهدیدآمیز میل جنسی توجه دارند تا جنبهجنبه

یست؛ زیرا پذیر نهای اصیل اسلامی هستند که تربیت جنسی صحیح بدون در نظر گرفتن آنها امکانارزش

ها در رسد توجه صرف به این ارزشها باشد. اما به نظر میتواند خالی از نبایدها و سلبهیچ نظام تربیتی نمی

  کافی نیست. تربیت جنسی ضمن اینکه لازم است اما
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 1رانانتقادي تربیت جنسی نظام آموزشی ایگویی در تحلیل گفتمان پاره حقیقت
 

 2محمود سعيدي رضواني

  1/5/97تاریخ پذیرش:  26/4/97 تاریخ دریافت:

 

 چکیده

 ایران وپرورشآموزش نظام در جنسي تربيت انتقادي گفتمان تحليل» مقاله نقد ،نوشتار  ینا ياصل هدف

ت و ضعف ترین نقاط قوبه دست آمده، مهم یجنتا بر اساس. باشدمي «بر اسناد مکتوب يموجود( مبتن يت)وضع

ه به ضرورت توج گفتمان ایجاد ،مقاله سترگ و مثبتآورد  دستتوان برشمرد: مي ينمقاله موردنظر را چن

ست. ا کنونيهاي به شدت نابسامان و تحریک يطمح به توجهبا  یژهو به آموزاندانش جنسي نيازهايمسائل و 

 توجه عدم و يجنس حقایقکتمان  ياستس وپرورشآموزش مقاله، این ضمني هايپيام و هایافته به توجه با

 و متقي ولانه مسئب جدي تلنگري مطالعه، این نتایج ین،. بنابرااست گرفته پيش در را مذکور نيازهاي به کافي

 ن،باوجودای. آیدمي شمار به جنسي مسائل با صحيح مواجهه در ازاندیشيبه منظور ب وپرورشآموزش خدوم

 یدهادرا ن يقتاز حق ياعمده بخش ي،به امر جنس  يغفلت از نگاه اسلام و نادرست بنياني پذیرشِ با مقاله

 شمار هب مقاله ضعف نقطه ینترامر، عمده یناست و ا يدهغلت در «آشکاري گویيحقيقت پاره»در  وگرفته 

مدرن پست رال،يبل کار،محافظهچهار گفتمان  يجنس يتترب در» مقاله ِضيق ياناساس بن بر اگر چراکه آید؛مي

 گفتمان تسليم باید ناچار به  ،.«کننديتأکيد م يعروابط شن يبر آزادساز يرو سه گفتمان اخ دارد وجود انتقاديو 

چنانچه  ،مقاله وابصنا يهااساس مدلولات بخش بر  دیگر،بيانبه. یم( شوينانهبدب مؤلف تعبير به یا) کارمحافظه

 رقيب ویکردر یدفرو کاهند، به ناچار با يوانيح ايیزهرا به غر يجنس امر خواهندنمي تربيت و تعليم متصدیان

 يوانيروابط ح یرو سا يخواهجنسرا در هم يلتو بافض ياخلاق ي،انسان يکه زندگ یکردهایيرو بپذیرند؛ را

 !. کننديم وجستج

 يبرنامه درس یران،ا ينظام آموزش ي،جنس يتترب :کلیدي هايواژه

                                                 
مت ترین نماد عفت و حکعنوان دفاع از حریم عفاف و حجاب، تقدیم به پيشگاه شهداي مدافع حرمِ عالياي ناقابل به. وجيزه1

 (.ع)ي کربلا حضرت زینب کبري در صحنه

گرایي پژوهشکده مطالعات اسلامي دانشگاه فردوسي مشهد، . دانشيار و مدیر کارگروه تربيت جنسي و عفاف2
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 مقدمه

هاي فراواني روبرو بوده است. برنامه گذاري در خصوص برنامه درسي همواره با چالشسياست

آموزند )یاد دهند( و ميآموزند )یاد ميزندگي است؛ زیرا بر اساس آن افراد مي هدرسي، معادل برنام

باید آموخته شود، اگرچه آبشخوري فلسفي  ل خطير چه چيزيکنند. پاسخ به سؤاگيرند(، یعني زندگي ميمي

کند. در ميان مسائل و مفاهيم یا همان برنامه زندگي( بروز مي) هاي درسيعملي آن در برنامه هدارد، اما فاید

یا همان برنامه درسيِ تربيت - مربوط به امر جنسي  هايموضوعهاي درسي در گذاري برنامهتربيتي، سياست

یژگي تري نسبت به سایر ابعاد تربيتي دارد. وهاي خاص مسائل آن سروصداي فزونبه دليل حساسيت -جنسي 

 اجتماعي به عرض هرود، اما گسترترین امور هر فرد به شمار ميامر جنسي آن است که گرچه از خصوصي

ریشه دارد و برگ و   - هاي مختلفساحت -و طول کل جامعه انساني دارد و در تمام ابعاد تعليم و تربيت 

ا ب ايجامعهدهد. در ميوه آن زیست جسماني، رواني، اجتماعي و معنوي آحاد جامعه را تحت تأثير قرار مي

قدرِ والاي حيا و عفاف در ادیان الهي، سخن گفتن از تربيت جنسي و نقد هاي دیني، با عنایت به حساسيت

ین توسط اي بر د، عملي ارزشمند است تا چنانچه پيرایهدانگرفتههایي که مدعي هستند از دین وام گفتمان

عقل به تأیيد آن خواهد آمد، روشن  طورقطعبهداران بسته شده است، از هم دَرَد و حقيقت ناب دین که دین

از این منظر، تلاش مؤلف محترم، سترگ و ستودني است و اميد که نقد این ناقد، سبب ارتقاي عيارِ  شود.

 د.تلاش مذکور شو

وپرورش ایران را وجهه همت خود تربيت جنسي در آموزش 1مؤلف محترم، تحليل گفتمان انتقادي

مان و به دنبال تجویز و ترجيح یک گفتمان بر گفت است  و اصرار دارد نگاه توصيفي  اتخاذ کرده قرار داده

این  است. ظر قرار دادهجاي آن، کشف گفتمان موجود را مدن)صفحه دوم بند نخست( و به باشدميموجود ن

تحليل انتقادي « Critical discourse Analysis»رسد ترجمه بهتر براي مي به نظرادعا در حالي است که 

بنابراین  گفتمان باشد. چنانکه، در سطر اول صفحه سوم، به انتقادي بودن این نوع گفتمان اشاره شده است؛

 . ش آن، کشف گفتمان و نقد آن توأمان صورت پذیرفته استباید پذیرفت که در این مقاله به تبعيت از رو

در مقاله  وپرورش ایران راگيري نقد به گفتمان آموزشروشني جهتنيز به سياق مقاله و مطالعه نقد حاضر

اي نسبت به تلاش فکري مؤلف آنچه در ادامه آمده است، نقد منصفانه رودبه هر سوي اميد مي دهد.نشان مي

 وپرورش جمهوري اسلامي ایران باشد:صيف و انتقاد به گفتمان موجود آموزشمحترم در تو

 

                                                 
1. Critical discourse Analysis 
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 نقد چارچوب تحلیلی: انتخابی ناصواب

د. این هاي تربيت جنسي دارمؤلف محترم در بخشِ بعد از روش و قبل از پيشينه، مروري بر گفتمان

انند م  هایيعنوانبه  اياشارههيچ تأليف شده را معرفي کرده است، هرچند که   هواقع چارچوب مقال مرور در

کند نظریه پشتيبان براي مقاله عمل مي همنزلبه کهدرحاليچارچوب نظري، مفهومي، تحليلي و غير آن ندارد، 

ها و نقدها، از تحليل و کندميذهن مؤلف را به خود مشغول  -که اشاره خواهد شد  –گيريتا مرحله نتيجه و

توان در هاي این چارچوب را ميگيرد. صورت و نتيجه استدلالمي همين چارچوب تحليلي سرچشمه

 هاي زیر موردنظر قرار داد:گزاره

ينانه را بنگاه به امر جنسي، درون طيفي است که در دو سوي خود، دو نگاه بدبينانه و نگاه خوش (1

ها مقدمه تن جاي داده است. در نگاه بدبينانه، علاقه جنسي موجب تنزل انسان به شيء و لذت جنسي

بينانه، رابطه جنسي قرین با پيوند عاطفي است. لذت جنسي، هدف يدمثل است. در نگاه خوشتول

 است و محدود به ازدواج نيست و توليدمثل تنها یکي از کارکردهاي ميل جنسي است.

بينانه کند و نگاه خوشنگاه بدبينانه )رویکرد سلبي(، در ارضاي ميل جنسي محدودیت ایجاد مي (2

 کند.)رویکرد ایجابي( ارضاي ميل جنسي را تسهيل مي

ازدواج  داري جنسي پيش ازکار( است که بر خویشتنرویکرد سلبي شامل یک گفتمان )= محافظه (3

 کند.و انحصار روابط بين زن و مرد و در قالب ازدواج تأکيد مي

د بر امن بط جنسي و تأکيرویکرد ایجابي شامل سه گفتمان ليبرال )= آزادي حداکثري در انتخاب روا (4

هاي جنس یا ...(، انتقادي )= حمایت از گروهجنس یا دو همخطر بودن رابطه مابين دو غير همو بي

 شد.بامدرن )حمایت از انواع الگوهاي متفاوت رابطه جنسي( ميگرایان و ...( و پستجنساقليت هم

  –ي جنسياي )سلبي( شامل هرگونه رابطهنانهایجابي( در مقابل نگاه بدبي) بينانهخوش، نگاه درنتيجه

سلبي( در واقع محدود به نگاه دیني است ) است و نگاه بدبينانه - مثلاً مرد با مرد، زن با زن، انسان با حيوان

 کند.مي تأکيدزن در چارچوب ازدواج  –ي دوگانه مرد که به طور طبيعي  بر رابطه

)ایجابي( که نوعي بار ارزشي مثبت را نسبت به انواع روابط  بينانهخوشجاي نگاه توان بهآیا نمي 

طلاحِ جاي استفاده از اصکند، از نگاه حيواني، کثيف، پست و امثال آن استفاده کرد؟ و بهناپاک القا مي

 هایي مانندد، از واژهکنمي تأکيدهاي جنسي انساني کار، سلبي و بدبينانه براي نگاه دیني که به رابطهمحافظه

 انساني، موافق طبيعتِ انساني، پاک و امثال آن استفاده کرد؟

املاً هاي کاز استدلال« خانواده ایجابي»و « خانواده سلبي»بندي رویکردها به از منظر دیگر، طبقه

طور مستقل تعریف به «ایجابي»رویکرد  و« سلبي»که قبلاً رویکرد این مقاله است؛ زیرا بدون آن يزمغالطه آم
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بي و سه عنوانِ سلشوند. یک گفتمان محکوم بهداده  نسبت «مذکور هايصفت»و بر اساس تعریف، شوند! 

اساس آنچه گذشت این تنها  بر»اند. در واقع نویسنده در عبارت گفتمان دیگر مفتخر به لقب ایجابي شده
 کندأیيد ميت گرایي را کار است که قائل به دوگانه زن و مرد در روابط جنسي بوده و خانوادهگفتمان محافظه

 ه(، به این موضوع اشاره دارد که اگر گفتماني اجاز5)صفحه  «کند.و سایر الگوهاي رابطه جنسي را نفي مي

جنس، حيوان، اشياء و مانند آن را ندهد، داراي رویکرد سلبي است و اگر گفتماني سایر رابطه جنسي با هم

 داراي رویکرد ایجابي یا قرین آن است.  -يه و تجویز کند گرایي را توصجنسویژه همبه -روابط جنسي 

مطابق  و منفي است و ييبر اساس فرهنگ معين، معادل نف «سلبي»یابيم با جستجو در منابع درمي

ویسنده سلبي= منفي( قضاوت کنيم، ن) است. اگر بر اساس معناي لغوي« سلبي»مقابل« ایجابي»نامه دهخدا لغت

نسي را هاي گوناگون جسلبي را به معناي منفي لحاظ نموده و بدون هيچ استدلالي، هر نوع جلوگيري از بزه

لبي تر و با الهام از معني دوم )= نفيي(، سگيرانهامري منفي )شاید معادل نکوهيده( ناميده است. با نگاهي سهل

و «  سلبي»منع شدن برخي روابط شنيعِ جنسي را  -شاید ناخودآگاه  –ي نویسنده شود؛ یعنمي «منعي»معادل 

ان الهي فرض، تمام احکام ادینامد. در واقع نویسنده با ارائه این پيشمي« ایجابي»آزاد گذاشتن انواع روابط را 

يشتر لهي )و حتي برا داراي رویکرد سلبي و در بهترین حالت نزدیک به آن دانسته است؛ چراکه همه ادیان ا

کنند. مکاتب مختلف بشري(، سرانجام برخي رفتارها را تأیيد و تجویز و از برخي امور دیگر، جلوگيري مي

ها، ها، به معناي تأیيد برخي رفتارها( و هم احکام سلبي )حرام، ادیان الهي هم احکام ایجابي )حلالدیگربيانبه

فکري( رفتاري را  هاگر پدر و مادران )نه حتي یک دین یا یک نحل 1 به معناي نهي از برخي رفتارها( دارند!

ها و پدران ها، این ادیان، نحلهبه آن« سلبي»دانند، آیا باید با نسبت دادن اصطلاحِ براي فرزندشان ناپسند مي

پذیرد که نهي از برخي روابط جنسي نظير و مادران را تخفيف و محکوم نمود؟ واقعاً کدام عقل بشري مي

و حتي ترغيب و  2و از سوي دیگر منع از ریاضت جنسيجنس و نظایر آن )حيوان، شيء( نزدیکي با هم

و یا با ارفاق!  -را یک رویکرد سلبي  در انجام روابط جنسي حلال )بين زوجين( 3هااختصاص برخي پاداش

                                                 
 . جالب آن که حتي در مورد خداوند تبارک وتعالي نيز از صفات ایجابي و سلبي  بحث مي شود.1

کند و معتقد را به طور کاملًا صریح رد مي« ریاضت جنسي( »1389عنوان نمونه صاحب نظر شهير اسلامي شهيد مطهري ). به2

به عکس  شود وميل جنسي( قابل ریاضت نيست )یعني ریاضت و رهبانيت اسباب تعالي فرد نمياست  این موضوع )غریزه یا 

 گویي مناسب شود.نتایج منفي دارد( و این نياز باید پاسخ

نَّکَ قَالَ رَسُولُ اللَّهِ ص کمََا أَ. قال رسول الله )صلي الله عليه و اله وسلم( ائِْتِ أَهْلَکَ تُؤْجَرْ فَقَالَ یَا رَسُولَ اللَّهِ ص آتِيهِمْ وَ أُوجَرُ ف3َ

الشيعه(. رسول گرامي اسلام به ابوذر غفاري فرمود: با ) نقل در وسائل إِذَا أتََيْتَ الْحَرَامَ أُزِرْتَ وَ کَذَلِکَ إِذَا أَتَيْتَ الحْلََالَ أُجِرْتَ
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معرفي کنيم؟ چنانکه نویسنده در متن زیر بدون ذکر نامي از دین و اسلام و ... مستقيماً نگاه  -نزدیک به آن 

 بدبينانه قرار داده است:  –وگاه سلبي دیني را در ارد

ها ایجاد دارد که هدف آن تأکيدهایي در تربيت جنسي بر این اساس نگاه بدبينانه بر اصول و روش»

اصول  بينانهشخومحدودیت در ارضاي جنسي بوده )رویکرد سلبي( و در مقابل تربيت جنسي مبتني بر نگاه 

ي ميانه نيز هاتسهيل ارضاي جنسي باشند )رویکرد ایجابي(. نگاه کند که در جهتمي تأکيدهایي را و روش

هيل ارضاي دهند یا تسرا در اولویت قرار مي کنند و آنکه بيشتر محدودیت جنسي را توصيه ميبر این اساس 

دهند باید تحليل شوند؛ یعني در این قرار داده و به راهکارهاي مبتني بر آن اهميت مي مدنظرجنسي را 

هاي سلبي و ایجابي مواجه خواهيم بود. به طور نمونه، ممکن است در ها با ترکيبي از اصول و روشيتوضع

شود اما داشتن روابط جنسي قبل از ازدواج و نفي نمي خانواده گرایيکه نظامي از تربيت جنسي ضمن این

اهميت  رضاي جنسي را در مرکزمختلف پذیرفته شود. مسلماً چنين نظامي ا هایيتوجيهحتي بعد از ازدواج با 

بيند. در چنين نظامي همسر شرعي و قانوني فرد ها و اصول خود را پيرامون آن ميقرار داده و سایر ارزش

است به نام شریک جنسي که لزوماً به مفهوم همسر شرعي و قانوني فرد نبوده  تريبزرگعضوي از مجموعه 

توان نظامي دیگر از تربيت جنسي را تصور نمود که ميو حتي لازم نيست غيرهمجنس باشد. در مقابل 

رابطه جنسي خارج از خانواده چه بعد و چه قبل از  هرگونهدر مرکز توجه آن قرار داشته و  خانواده گرایي

شود. واضح است که مثال فرد محدود مي جنسهمشود و تنها به همسر شرعي و قانوني و غير ازدواج رد مي

بدبين به  هايهفلسفبه امر جنسي است و مثال دوم گرایش آشکاري به  بينانهخوشهاي هاول نزدیک به فلسف

 (.4)صفحه « امر جنسي دارد.

 کهرحاليدبدبين به امر جنسي دانست  هايفلسفهتوان اسلام را داراي گرایشي آشکار به چگونه مي

تحمل اخروي براي گناهان جنسي، بهترین  غيرقابلهاي دینِ ما، پيوسته همراه با یادآوري آثار گناه و عذاب

ه ارضاي کآن باوجودهاي حدیثي آموزه دیگربيانبهنماید. رهنمودها را به همسران، براي کسب لذت ارائه مي

اصطلاح بدبينانه در مقاله(، به مسئله لذت و کاميابي جنسي در نگاه به) کنندجنسي را محدود به ازدواج مي

جنس، نه دو فرد غير مزدوج و نه یک انسان و حيوان، اصالت قائل زوجين، نه بين دو همي جنسي بين رابطه

 نوعي پافشاري دارند.شوند و بهمي

مَا تَلَذَّذَ النَّاسُ فيِ الدُّنْيَا وَ الْآخرِةَِ بلِذََّةٍ أَکْثرََ لَهمُْ مِنْ لَذَّةِ النِّسَاءِ وَ  :دنفرمایمي (السلامعليه)امام صادق

                                                 
ش کنم و پاداش بَرم؟! رسول خدا )فرمود: همسرت آميزش کن تا خدا پاداشت دهد. ابوذر با شگفتي پرسيد: با همسرم آميز

 بري(.شوي، چنانچه با همسرت آميزش کني پاداش ميگونه که اگر زنا کني عذاب ميآري! همان
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ا مَزُیِّنَ لِلنَّاسِ حُبُّ الشَّهوَاتِ منَِ النِّساءِ وَ البْنَِينَ إلِىَ آخرِِ الْآیةَِ ثمَُّ قَالَ وَ إِنَّ أهَْلَ الْجنََّةِ  -قوَلُْ اللَّهِ عزََّ وَ جَلَّ هُوَ

 Vasaele Al-Shi'a, v. 20, p. 23, w). شرََابٍ  ءٍ مِنَ الْجَنَّةِ أشَهْىَ عِندْهَمُْ مِنَ النِّکَاحِ لَا طَعَامٍ وَ لاَیَتَلَذَّذُونَ بِشيَْ

حتي بهشتيان در بهشت از چيزي  ... اندکامجویي با همسر، نچشيده مردم در دنيا و آخرت، لذتي بهتر از»:   (6

 .«هاي آنها و نه از آشاميدنيبرند، نه از خوراکياندازة نکاح، لذت نميبه

دون و دین ب اسلام اللهجهصریحین مقدس اسلام، دین د» گوید:سيدجواد مصطفوي در این باب مي 

هایي بسيار ، رهبري و راهنمایي فرموده است؛ رهبريخانهنفاق و دورویي اسلام، زن و شوهر را در خلوت

ها را اندیشان را خوشایند نباشد، اما به نظر ما اگر اسلام این رهبريدقيق و مفصّل که شاید ریاکاران و کج

کم اندیش بود، عالم به جميع مصالح انسان نبود، خيرخواه و بين و ي ناقص و نارسا بود، کوتهنمود، دیننمي

 (Mohammadi Moghaddam, 2017)  «گرفت.اندیش و بالاخره قابل نبود و مورد اعتماد قرار نميمصلحت

شود کتفا ميا با نظر به مناسب نبودن فضاي نشریه حاضر با تطویل و تدقيق این مبحث به ذکر این نکته

 داننظران اسلامي مطالب مربوط به روابط زناشویي را در یازده بخش مفصل تدوین نمودهکه صاحب

(Mohammadi Moghaddam, 2017). 

، در کتاب «الشيعه وسائل»که علامه مرحوم شيخ حرّ عاملي، صاحب مجموعه شریف جالب آن

 باب»عنوان  ، با56خش، اختصاص داده است: باب ، دو باب را فقط به بخش نخست این یازده ب«النکاح»
 .«الملاعبه استحباب باب»با عنوان  57 و باب «المکث استحباب

 ادیان به رعایت تأکيددر تحليلِ بينش ادیان در مورد امر جنسي، توجه به  توجهقابلنکته 

اس مشي و روش مذاهب هاي شرعي )بر اسهاست. در واقع، ادیان، روابط جنسي را در قالب ازدواجچارچوب

نسل و  ييختگآمدرهمنمایند و از سایر روابط جنسي که باعث تقطيع و مختلف( تأیيد و ترغيب جدي مي

 کنند.شود، به شدت نهي ميسایر مسائل و مشکلات مي

بسيار جالب توجه است که اسلام به قرارهاي ازدواج )عقودِ دیني ادیان و مکاتب مختلف( احترام 

زاده نند حلالکبر اساس فتواي مراجع تقليد فرزند دو مسيحي که در کليسا ازدواج  دیگربيانهبگذارد. مي

است و فرزند دو مسيحي که بدون تشریفات لازم مسيحيت ازدواج نمایند، حرام زاده است! روایت زیر یکي 

 اند:آن چنين فتوا داده بر اساسفقيهان  ذکر شده است و« الشيعهوسائل»در  از احادیثي است که

تصرف اموال شخص ناصبي و  :فرمود (السلامعليه)صادقحضرت امام  گویدمياسحاق بن عمار »

مشرکين اگر بر اساس مقررات  زیرا ازدواجِاما ازدواجِ  او صحيح است؛  ،هر آنچه ملک او باشد جایز است

  (Horre Ameli, 1414) .,است احترامقابلخودشان باشد 
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 استوارهاي ناها و استدلالسی بدنه مقاله: ادعابرر
 الف( نقد گفتمان مقاله:

ن معتقد است متو اي تقریر نموده است که گویيگونهمؤلف محترم در موارد متعددي نقدها را به

 آموزان گرایش مثبت به روابط جنسي داشته باشند. با پذیرشِ اي تدوین شوند تا دانشگونهآموزشي باید به

 -د هاي زبان ِنوشتاري خونادرست بودن این قضاوت، راجع به مؤلف، اساساً باید پذیرفت مؤلف به دلالت

 که گرچه، بحث درباره حجيتتوجهي نداشته است. توضيح آن -بر اساس پذیرشِ حجيتِ مفهومِ مخالف 

هاي مبحثي بلند دامنه است اما باید پذیرفت که از نظر افرادِ بسياري، پيامِ عبارت انواع مختلفِ مفهومِ مخالف،

یعني  اینشود و زیر در مقاله آن است که عمل صحيح تربيتي، درست عکس آن چيزي است که انجام مي
آمده  رهاي این نوع تقریرِ رهزن، در زی. نمونهدرسي هايبرنامهترغيب به انجام انواع روابط جنسي توسط 

 است:

 امر بين متن که دارد پيوندي از نشان است رفته جنسي امر از سخن که ايينهتوبه در زم شدن مطرح»

 منفي بازنمایي این. متن در جنسي امر منفي بازنمایي از است دیگري شاهد و کرده برقرار «گناه» و جنسي

 که طورآن کندمي معادل جنسي انحراف با را اخلاقي هايناهنجاري متن که شودمي تقویت بيشتر وقتي

 (.17ي )صفحه .«شوديرفتن تمام اخلاق م ينمنجر به از ب يانحراف جنس یيگو

 ونت،عف این به آلودگي راه ترینمهم» که شودمي تأکيد ایدز بيماري از پيشگيري هايروش در»

جنسي  هطآشکارا راب که است ضروري جنسي روابط از پرهيز و داريخویشتن بنابراین است، جنسي ارتباط

ویت جنسي منجر به تق هایدز با رابط ههمراهي بيماري کشند ...کند.را بدون هيچ وصف مشخصي نفي مي
شود. با توجه به بستر موقعيتي این متن که مخاطبان آن را جنسي در ذهن مخاطب مي هبازنمایي منفي از رابط

اي گونهکار رفته است که بازنمایي منفي ميل جنسي بهبه دهند، زبان طوريآموزان مدارس تشکيل ميدانش
نداشته  وجه به روابط جنسي گرایشيهيچآموزان بهانجام گيرد تا شرایطي فراهم شود که دانش

 (.20ي )صفحهباشند

 :بررسی بستر اجتماعی ب( عدم توجه دقیق به

تا  1386هاي که سند در بازه سال نویسنده براي مبحث بستر اجتماعيِ سند، به این امر اشاره نموده

انتخاب مسئولان سند  کهدرصورتيشده است.  تهيه و در زمان دولتي با شعارهاي دهه اول انقلاب 1391

تر دک شامل  مدیر و مسئول اصلي، –شروع شد  وپرورشآموزشکه در ابتدا با عنوان سند ملي  -تحول 

ي، دکتر حسني، دکتر علم الهدي، مهندس نفيسي و زاده قمصرمهرمحمدي و سایر همکاران دکتر صادق

بوده است و همچنين  تا  1384حداقل حدود یک سال قبل از  هاو شروع به کار آن سایر متصدیان اصلي
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سند  متصدیانبه بعد( بر  84) نژادحال از سوي مسئولان سند گزارشي مبني بر فشار دولت دکتر احمديبه

 نشده است. اعلام

 د هرگونه استدلال و استناد:ج( ادعاي فاق

 این»دليلي مطرح کرده است:  گونههيچرا بدون ارائه  عجيبي بس ادعاي مقاله انتهاي در نویسنده 

 مفاهيمي و تواند معانيمي جنسي هايمقوله در زبان کاربرد هايپيچيدگي چگونه که دهدمي نشان پژوهش

 و گذارانسياستتوجه  و اهتمام مورد آگاهانه طوربه گاههيچ شاید که نماید ایجاد را گرایشي و بسازد را

 (.22ي )صفحه« است. نبوده وپرورشآموزش تربيتي ریزانبرنامه

در  هآنچریزان، باورهایي غير از گذاران و برنامهعبارت فوق اشاره به این دارد که گویي سياست (1

گيري اسناد نوشته آنان، باورهاي دیگري را جهتاند و متوجه نبوده اسناد متبلور شده است داشته

اد بایستي از آثار این افراد، شواهدي دال بر تضکند. نویسنده محترم در اثبات این ادعا ميتقویت مي

ه در که درست به عکس نویسندو تخالف افکار ایشان با مباني و محتواي اسناد ارائه نماید، درحالي

دهد دیدگاه سند، موردنظر کند و نشان ميتصریح مي انتهاي همان صفحه، خلاف آن را

 ریزان بوده است نه در ناخودآگاه  آنان!گذاران و برنامهسياست

 بافت از متأثر زباني هايدر بازي و آن خاص در اشکال زبان کاربرد چگونه این پژوهش نشان داد» (2

ي شد که باوجود گرایش به منجر به ایجاد گفتمان ایران اسلامي جمهوري ویژه فرهنگي -سياسي 

تعدیل ميل جنسي در ساحت تربيت زیستي و بدني مبتني بر سند مباني نظري تحول اما آنچه در 

شود تأکيد بر راهبردهاي سلبي مبتني بر عفاف و مجموع از سایر متون شنيده شده و برداشت مي

 هايجنبه به بيشتر تربيتي ریزانبرنامه و گذاراندهد سياستباشد که نشان ميحجاب و حيا مي

 (.22ي )صفحه «آن. ایجابي و مثبت هايجنبه تا دارند توجه جنسي ميل تهدیدآميز
به لحاظ اعتبار  1 کنندگان اسناد درجهنویسنده بارها تصریح کرده است که توليدکنندگان و مصرف (3

هاي ي، اسناد دورهشامل اسناد مباني نظري تحول بنيادین، سند تحول بنيادین، برنامه درسي مل)

راهنماي تدریس )از حيث اعتبار  2 و درجه( تحصيلي و سند راهنماي برنامه درسي تعليمات دیني

به نوعي طرفدار  (وپرورشهاي زندگي و آشنایي با خدمات مشاوره در آموزشآداب و مهارت

 2 هدرج اسناد ردموبه طورنمونه، در . هاي حاکم بر جمهوري اسلامي و اسناد بالادستي هستندارزش

 :نویسدمي

وپرورش از نظر تفسير بافت موقعيتي توجه به این نکته که این اسناد مصوبه شوراي عالي آموزش» (4

هاي حاکم بر دهد که هدف از تدوین این اسناد جداي از هدفجمهوري اسلامي هستند، نشان مي
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ها و در چهارچوب ارزشوپرورش جمهوري اسلامي نبوده و متصدیان توليد این اسناد، آموزش

ن و ریزاکه مخاطبين این اسناد یعني برنامهضمن این .کنندهاي جمهوري اسلامي حرکت ميآرمان

 وپرورشوپرورش و مؤلفين کتب درسي نيز، تماماً زیر مجموعه آموزشگذاران آموزشسياست

ماني زبان نيز مطابق نظم گفتبنابراین . باشندها و ایدئولوژي حاکم بر آن ميبوده و متأثر از ارزش

 (15 )صفحه «کار رفته است.ها بهها و آرمانمتأثر از آن ارزش

رسد بتوان با پذیرش عبارت فوق، ناآگاهي از مباني و محتواي اسناد و نوعي عمل به نظر نمي (5

 هاي زبان در تربيت جنسي را به آنان نسبت داد.ناخودآگاهانه و تحت تأثير پيچيدگي
ذیري متن از تر پيرامون تأثيرپدر مرحله تبيين علاوه بر آنچه پيش»نویسد: ر صفحه بعد مينویسنده د (6

هاي حيا، عفاف و حجاب گفته شد، پرداختن به ایدئولوژي حاکم بر جمهوري اسلامي در موضوع
 گر ایننشان« احکام خاص دوران بلوغ»هاي جنسي تحت عنوان  احکام فقهي مربوط به موضوع

د متأثر از دیدگاه فقاهتي حاکم بر نظام سياسي جمهوري اسلامي است. در خدمت است که سن
ازدواج دیدن ميل جنسي و خانواده گرایي آن نيز نشان دیگري از تأثيرپذیري سند از خانواده گرایي 

 «جمهوري اسلامي که در مقدمه و اصل دهم قانون اساسي خود را نشان داده است.
دستي از اسناد بالادستي( باید پرسيد در مورد این اسناد  در چه ناد پایينحال با این وصف )تبعيت اس

طور گاه بههاي زباني صورت پذیرفته است؟ کدام معاني و مفاهيم ساخته شده که هيچزماني، چه بازي

تکرار  را  ؤالسریزي تربيتي نبوده است؟ و بار دیگر این و برنامه گذارانسياستآگاهانه مورد اهتمام و توجه 

 اند؟هاي دیگري بودهریزان در پيِ ارزشکنيم که با کدام استناد برنامهمي

 :یرهنگامد اعتراف( د

 گرایي و وجودمؤلف محترم در سطرهاي انتهایي مقاله با نوعي چرخش آشکار به نوعي از عفاف

با فضاي  رتذکتوضيحي، واضح است که فضاي این  هيچيبکند. خط قرمزها در تربيت جنسي حمایت مي

يت هاي اصيل اسلامي هستند که تربعفاف ، حيا و حجاب از ارزش«بقيه مقاله، متفاوت و بلکه متضاد است: 

الي از نبایدها تواند خنيست؛ چون هيچ نظام تربيتي نمي پذیرامکانها جنسي صحيح بدون در نظر گرفتن آن

ها در تربيت جنسي ضمن اینکه لازم است اما زشرسد توجه صرف به این ارها باشد. اما به نظر ميو سلب

 «کافي نيست.

ابعاد  ها ووپرورش از زیبایيهمسو با دیدگاه مؤلف محترم باید اضافه کرد در متون درسي آموزش

ها  تا حد زیادي غفلت شده است و در جذاب هيجاني این مفاهيم سترگ و نيز راهبردهاي بسيار پویاي آن

براي آگاهي (شود آموزان ماندگار ميهاي نهي و نفي و سلب این مفاهيم در ذهن دانشعمل بيشتر جنبه
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 .(Ram, 2017 & Saeedi Rezvani, 2017) نگاه کنيد به داريخویشتنبيشتر در مورد راهبردهاي فعال در 

هاي نظري این مقاله نيامده و تنها نقش ر جاي خود یعني در بحثاست که د دیرهنگاماین اعتراف از آن رو 

را یافته و تأثيري بر ساخت مباحث نداشته است. گر چه نشان از  -ناهمخوان با بافت مقاله   – تذکریک 

 دارد. قدرگراندر  مؤلف « انتقاد از خود»نوعي روحيه مثبت 

 :ینید یجابیا رویکردهاي ازاستفاده  سنجیامکانتوجه به  عدم( ه

تربيتي  ریزانو برنامه گذارانسياستشود که ميدر سراسر مقاله موردنظر، چنين نمایان 

صل نظام هاي حاکم بر اکه با نگاه ویژه در سطوح بالادستي، نگاهي به ميل جنسي داشتهبه وپرورشآموزش

، ميل وپرورشدین و سند آموزشکه از نظر  خوبي نشان داده استمنطبق است. نویسنده به جمهوري اسلامي

 مهار( شود.) جنسي باید کنترل

شمارد. بنابراین، براي این نگاه، ارضاي غریزه جنسي را فقط در چارچوب ازدواج مجاز مي

وصيه جنسي را ت داريخویشتنیادگيري راهبردهاي  -کنند که در شرایط کنوني ازدواج نمي -آموزان دانش

متر غلبه و بيشتر و ک تأکيدي نشان داده است که در سندهاي مختلف، این نگاه با خوبو نویسنده به 1کنندمي

شده توسط وزارت بهداشت که هماهنگ با سازمان بهداشت جهاني سيطره دارد، البته فقط در سندهاي تهيه

 يهاي ناخواسته و روابط جنسو دیگر اسناد جهاني است، تا حدي کمرنگ شده است و جلوگيري از بارداري

 شود.ایمن و بهداشتي نيز توصيه مي

 هايموضوعشود، به مي تأکيداي که بر راهبردهاي ایجابي در مقاله حال، بسيار جاي تعجب است

ازدواج موقت و سن ازدواج پرداخته نشده است. این درحالي است که  موضوع ازدواج موقت و نيز  مهم

 بدون لحاظي هستند که اگر هایموضوع –سال و فراغت از تحصيل  18قبل از   –در سنين پایين  دائمازدواج 
 رورشپبسا نوعي تفاوت را در گفتمان دین با گفتمان اسناد آموزش و چه ملاحظه شوند، شرایط اجتماعي

کنيم دانش آموزان وپرورش فرض بر این است که تصور نشان دهند. چنانکه اشاره شد در اسناد آموزش

بر عفت  تأکيدي و لذا عمده 2نمایند -چه دائم چه موقت  -سال، ازدواج  18قبل از  توانندیا نمي یدبايم

 ورزي و به قول مؤلف محترم گفتمان مهار است.

                                                 
وپرورش از پا فشاري بر آموزان و بنابراین نوعي ناچاري آموزشها به شرایط دانش. مؤلف محترم نيز در برخي تحليل1

 است.ب به امور جنسي صحه گذاردهجاي ترغيخویشتنداري جنسي به

شود و بخش عمده این مسئله حاصل نگاه روشنفکر نمایي . در این موارد معمولاً به مناسب نبودن شرایط اجتماعي استدلال مي2

طرفداران اسناد جهاني در سطح برخي اساتيد دانشگاهي و حتي مسئولان دولتي و نمایندگان مجلس شوراي اسلامي است که در 

 اند.سال به کار بسته 18هاي گذشته بيشينه تلاش خود را عليه ازدواج موقت و قانونگذاري عليه ازدواج دختران زیر دههطي 
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 آوردها و راهبردهاره

اگر نقد جدا کردن سره از ناسره و تصویر روشن نکات مثبت و نقاط منفي تعریف شود، عدم تبيين 

ه، نقد حاضر را برچسب نقصان و کوتاهي خواهد زد. خوشبختانه دو نکته مثبت در مقاله، نکات مثبت مقال

 دهد.وپرورش ما قرار تواند راهبردهاي اساسي را پيش پاي آموزشکند که ميآوردهایي را تقدیم ميره

 آورد نخست:ره

، جهتيبوپرورش جمهوري اسلامي با تربيت جنسي، داراي نوعي حياء آموزش هتعامل مجموع

ه بر حفظ حيا و عفت، بدون بررسي امکان ارضاي غریز -بدون برنامه  -پوشيدگي امر جنسي و تأکيد کلي 

جنسي در چارچوب صحيح شرعي و عقلي است. این نوع تعامل، تعاملي ناقص و نافي طبيعت انساني و بدون 

 تمامي اجتماع امروز ماست. هرایط وحشتناک تحریکات جنسي در گسترلحاظ ش

منظور خاصي براي پرورش تربيت جنسي صحيح به هوپرورش، برنامواقعيت این است که آموزش

طور که در همين نقد به اجمال آمد، از پرداخت دقيق به راهبردها آموز ندارد و همانپرورش عفاف در دانش

 ضدگرایانه ورزي غفلت نموده است. از سوي دیگر از شرایط اجتماعي غربعفافکارهاي پرورش و راه

راحتي پذیراست، ولي که نافرماني از خداي متعال را به –سال  18ازدواج موقت و عقدهاي شرعي زیر 

 جاينيز رُعب و وحشت دارد. باید گفت به -شمرد سال را گناه نابخشودني مي 17تا  16ازدواج دختران 

ظ رویکرد بازسازي اجتماعي، مقهوریت اجتماعي را در پي گرفته است. با لحاظ دو امر فوق، پرداخت لحا

رش گرایانه در راستاي پذیهاي غربجنسي و نوعي همسویي با نگاه داريخویشتناندک و ناقص به مبحث 

ه رفتار جنسي  هاي مربوط بسال، نتایج دهشتناک پژوهش 18فرض مقابله با ازدواج در سنين زیر پيش
(Hamidi and Faraji 2007., Azad Armaki and Sharifi Saee, 2011., Azad Armaki  et al., 2011., 

Moradi, 2012., Khalaj Abadi and Mehryar, 2010)   شوند!خوبي تبيين ميبه 

احي طر راهبرد پيشنهادي به نظام جمهوري اسلامي، مواجهه شجاعانه )پذیرش وجود مسائل جنسي( و

هاي هاي دیني و یافتهبر اساس آموزه داريخویشتنیادگيري  -هاي نوین و رویکردهاي یاددهي روش

راهبردهاي   1رانهو طراحي مدبّ کارگيريروانشناسي همسو با مباني دیني و نيز بررسي کارشناسانه چگونگي به

 ت.هاي جنسي اسفعّال )ازدواج دائم و موقت( در امر مقابله با آسيب

  :دوم آوردره

لازم در  –احتمالاً  – هايمواجههوپرورش ما بخشي از خوبي نشان داد که آموزشمقاله مورد نقد به

وزارت بهداشت )به نمایندگي سازمان بهداشت جهاني( گذارده  همورد مسائل جنسي را در عمل بر عهد

                                                 
 . با لحاظ شرایط اجتماعي، قوانين و موانع پيش رو  1
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شده از سوي کارشناسان وزارت مذکور هماهنگ با اسناد بالادستي است. امّا نوع محتواي ارائه 

نسي ج هها مهار غریزمتوني که دال آن»دهد. وپرورش نيست بلکه در مواردي نوعي تضاد را نشان ميآموزش
نسي در تربيت ج کارهمحافظهاي هاي جمهوري اسلامي بوده و به گفتماناست، متأثر از ایدئولوژي و ارزش

ها و ها بهداشت و سلامت جنسي است، بيشتر متأثر از ارزشنزدیک هستند و در مقابل متوني که دال آن
)صفحه «هاي ليبرال در تربيت جنسي گرایش دارند.استانداردهاي سازمان بهداشت جهاني بوده و به گفتمان

وپرورش رسمي خواهد بود و احتمالاً آموزش هصمشکلات جدیدي در عر ید آورندهپداین امر، قطعاً  (.21

 عوارض منفي آن، بيش از نتایج مثبت آن خواهد بود.

طورکلي، تصویر سلامت جنسي در متون مربوط به سازمان بهداشت جهاني، تصویري ناقص و به

د، باشرَهزن است. این متون ابعاد سلامت جنسي را در سالم و ایمن بودن )بهداشت رعایت شود، اجباري ن

بودن  مر مشروعاکنند و طبيعي است که با توجه به اتخاذ نگاه سکولار، بارداري ناخواسته نباشد( خلاصه مي

گيرند. در واقع با این نوع آموزش، با نوعي برنامه درسي پنهان مواجه یا نبودن رابطه جنسي را نادیده مي

، امر مشروع بودن، حاوي ارزش خاصي صحيح جنسي ههستيم که حاوي این پيام پنهان است که در رابط

سلامت »نيست! )اگرچه احتمالاً، تصریحي نسبت به عدم اهميت مشروع بودن ندارد(؛ امّا از دیدگاه اسلامي 

مفهومي عام مشتمل بر نبود مشکل، اختلال و انحراف جنسي و همچنين وضعيت مطلوب و « جنسي

لازم به ذکر است که در  لم موفق و سازنده است.بخش جنسي همراه با مهارت در رفتار جنسي سارضایت

جویي و ارضاي تمایلات جنسي که برخلاف اصول ، هرگونه لذت5مؤمنون آیه  هاین دیدگاه با توجه به سور

اشت و بر بهد تأکيدعلاوه بر  هاي اسلامي باشد، انحراف جنسي است؛ بنابراین در دیدگاه اسلاميو ارزش

 (Noor Alizademiyangi, 2017).شود  ویژه مي تأکيديز کاميابي جنسي بر مشروعيت ن

نویس طرح بررسي وضعيت و طراحي مداخلات حفظ و ارتقاي سلامت متأسفانه در گزارش پيش

 جنسي ایرانيان توسط وزارت کشور نيز با الهام از تعاریف انجمن جهاني سلامت جنسي، سازمان بهداشت

اخت بسيار مفصل به مفهوم سلامت جنسي، ردّ پایي از مقوله مشروعيت و سایر مجامع غربي، باوجود پرد جهاني

أکيد شود و بيشتر به مسئله بهداشت و کاميابي ت)رضایت پروردگار( در نقشه مفهومي سلامت جنسي پيدا نمي

، از متون آموزشي سازمان بهداشت جهاني  –بدون توجه به آثار منفي –شود. باید اضافه نمود که استفاده مي

وپرورش به مسائل جنسي نوجوانان دارد. گویا فرهنگ خاموشي و ریزان آموزشریشه در عدم توجهّ برنامه

دهند، متون آموزشي در درون اي است که ترجيح ميگونهوپرورش بهکتمان وقایع برخي مسئولان آموزش

 !تا گردي بر تقواي عميق این دوستان ننشيند تدوین نشود  –لادستيبا نگاه به اسناد با –وپرورش آموزش
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 نتیجه

پرورش در وبپذیریم که در تربيت جنسي چهار گفتمان وجود دارد و گفتمان تربيت جنسي آموزش

ن نقص وجود ما ای وپرورشآموزشکار )نگاه بدبينانه( است؛ یعني در اسناد ایران منطبق بر گفتمان محافظه

مندانه اي حيواني فرو کاسته شده و تهدیدي عليه زندگي اخلاقي و فضيلتامر جنسي به غریزه» دارد که
اي هخواهند امر جنسي را به غریزتعليم و تربيت که نمي متصدیانمقاله(،  )مربوط به بخش نتيجه «است.

لاقي و با انساني، اخ حيواني فرو کاهند، به ناچار باید رویکرد رقيب را بپذیرند. رویکردهایي که زندگي

نادرست  ! بنابراین مقاله با پذیرش بنيانيکنندميخواهي و سایر روابط حيواني جستجو جنسفضيلت را در هم

اي از حقيقت را نادیده گرفته است هاي ضد دیني و غفلت از نگاه اسلامي بخش عمدهگيري از نگاهو  وام

د. از آیترین ضعف مقاله به شمار ميت و این امر عمدهدر غلتيده اس« گویي آشکاريپاره حقيقت»و در 

مانند عدم توجه به زمان دقيق انجام مقدمات سند تحول، منجر  هادقتيکمها نشان داد برخي سوي دیگر، یافته

هاي ين سالنژاد ببستر اجتماعي سند مقارن با دوره دولت دکتر احمدي»نادرست شده است که  به این قضاوت

 «بوده است. 1392تا  1384

شاهدي صورت پذیرفته است. بر اساس این ادعا  گونههيچدر بخش پایاني مقاله، ادعایي بدون ارائه  

اوت گر شده متفدر اسناد جلوه آنچهبا  طورکليبهپرورش به امر جنسي وریزان وزارت آموزشنگاه برنامه

 هاي آن باعث این امر شده است.است و پيچيدگي زبان و بازي

اي گونهپرورش وجود دارد؛ بهواي است که در اسناد آموزشاز نکات مثبت مقاله، تبيين نگاه دوگانه 

اند. که برخي اسناد، ریشه در ارتباط با وزارت بهداشت دارند و رویکردي متضاد با اسناد دیگر اتخاذ کرده

جه فوري به نياز و مسائل جنسي ي مذکور ایجاد گفتمان ضرورت توآورد بسيار ارزشمند و مهم مقالهره

کنوني، پرهيز از سياست کتمان و حياي حُمق و  هايتحریکآموزان در محيط به شدت نابسامان و دانش

ه المللي و اتکا بپرورش و عدم انفعال در برابر فشارهاي بينوضرورت ورود سنجيده آموزش درنتيجه

هاي یاددهي و ها و تدوین فعاليتشناسي همراه براي طراحي برنامههاي روانهاي اسلامي و آموزهآموزه

 یادگيري متناسب در جهت تربيت جنسي  صحيح است.
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(Status Quo) 

 
Hamed Hajipour  

Ramazan Barkhordari 
Sousan Keshavarz 
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Abstract 
The main purpose of current inquiry is to answer the question that how language use in 

relation to sexual phenomena and what is desirable picture according that and which 
principles and procedures are oriented in education. In the study, the complexity of 
language usage in sex education and necessity of understanding of cultural and social 
contexts and the role of structure has been considered. The status quo refers to texts 
that are still legally valid and can be cited. In order to achieve these goals the critical 
discourse analysis (CDA) base on Norman Fairclough as methodology was used. The 
results indicate that the dominant discourse of sex education in Iran education should 

e 
more focus on negative aspects of sex education. The representation of this discourse 
reflects the reality of sexual desire in a way that looks at the threats of sexual instinct 
rather than its opportunities for student in a happy life. 

Keywords: sex edu
policy; restriction discourse 
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Abstract:  
In this paper we argued that knowledge alone can not provide a useful framework for higher 

education curriculum. We need to provide students with the opportunity to get involve 
in practical work experience. The results indicate that there is a very concern about 
the practice-based pedagogy in higher education in Iran. Therefore, we need to 
inhance in quality of the higher education curriculum based on the pedagogical 
practice-based approach and the complexity of social relationships in the twenty-first 
century. 

Keywords: pedagogy, practice-based education, curriculum framework, practice-based 
curriculum, professional practic 
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Abstract 

learning-
innovation process in related scientific articles. To achieve this goal, systematic 
review method was used, conducted a search for articles, as well as sysnthesis, and 

-innovation 
ne
published through 2006-2017 which were slected by purposeful and available 
sampling. The data were synthesised, categorized and investigated by using the 
qualitative categorization method. The results indicated a lack of deep attention to 
various characteristics and dynamics of social networks in learning-innovation 
process of articles which were under study. Some of the influential functions of 

s had been raised, but on the contrary, there were also 

value creation. 
Keywords: higher education, social network, learning-innovation network, student network 
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Mohammad Reza Sarmadi  
 Azadeh Zare 

 
Payame Noor University of Tehran 

 
Abstract 
The main purpose of this paper is to investigate educational Presuppositions of hermeneutics 

in distance education. To do this we argued that the first generation of distance 
education is in close relation with methodological-based Hermeneutics. In second and 
third generations like philosophical hermeneutics, we see the considerable shift 
comprehension to practical concept. The main educational in educational issues and 
considering them as a main research by whom ontological knowledge would be 
formed, limited and finished within their lives. This is in close correlation with 

train wisdom 
and intellect, developing critical views among trainees, because for any kind of 
salvation and getting free from educational dominance, the critical philosophy 
foundations and active, participating human resources are highly required. The last 
issue is in close relations with critical hermeneutic. 

Keywords: hermanutic, distance education, distance education generation.   
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Philosophizing and Its Effects on Teaching  
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Abstract 
The main purpose of this paper is an explanation of the philosophizing and Its effects on 

teaching. To do this first we explained how philosophizing is vital for teaching 
profession. It was then attempted to provide a basis for the understanding of 
philosophy, according to this foundation, the elements of philosophizing, with an 
analytical and syntactic aspect was recognized and explained. These elements are 
wonder, logical or methodological doubt, questioning, historical dependency, 
reasoning, critique, philosophical analysis, open mindedness, imagine and theorizing. 
In the final, the effects of these elements was explained for teaching process. The 
results of this study show that teachers with the ability to philosophize can make their 
role and mission better in contemporary knowledge centered society. 

Keywords: philosophy; philosophizing; teachers; teaching process 
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The Friendship: Necessity or Obstacle for Philosophizing in Community of Inquiry 
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Abstract 
The aim of this article is to study the status of the phenomenon of friendship, as one of the 

on 
epistemological development in the "Community of Philosophical Inquiry"(CPI). To 
achieve this goal, the method of content analysis and logical deduction was used. 
According to the study, communal critical and creative dialogue, in Community of 
Philosophical Inquiry leads always to two challenges: firstly, in the case of 
participation in a critical dialogue, there is a possibility of demolition friendship, and 
the second concern is the reduction of epistemic progress in the CPI, because the 
friends will not be able to participate in the critique process and innovative different 
ideas idea. It seems, 
therefore, that as these reflection movements require changes in the hardware of the 
traditional education system, changing in the field of educational softwares, such as 
the concept of friendship, is necessary. Nurture Caring Thinking, besides critical and 
creative thinking Skills, can modified and redefines the concept of friendship in the 
minds of children as a caring phenomenon with entire aspects. In this present article, 
while explaining the necessity of the friendship in school, will affirm the particular 
impact of this phenomenon on the epistemological and philosophical advancement in 
CPI, and the redefinition of the concept of friendship from surface and confirmed 
based relation to caring, thoughtful and developmental relation. 

Keywords: friendship, community of philosophical inquiry, caring thinking, caring 
friendship 
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Abstract 
The main purpose of this study is to examine the implications of tacit knowledge in the field 

of teaching and learning. The argument is that tacit knowledge cannot be described 
explicitly in the form of propositions. Tacit teaching and learning is based on factors 
such as personal experience, relation to text, and subjectivity of knowledge than being 
dominated by scientific objectivity and rationalism on a series of fixed and 
predetermined rules and principles. In this research, conceptual analysis method with 
the aim of clarification was used through the analysis of the concepts of teaching and 
tacit learning. In this method, the concepts used in a new structure are analyzed and 
redefined. The results of this research are that belief in the existence of a tacit and 
implicit dimension of knowledge can lead to a new attitude in the education system. 
Therefore, the purpose of learning and teaching in the tacit approach is not the transfer 
of knowledge but the discovery and creation of knowledge in the close relationship 
between the teacher and the student.  

Keywords: tacit knowledge, implicit learning, implicit teaching, objectivity, procedural 
knowledge. 
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