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 :تیترب« فلسفه فناورانه» ای« فناورانه تیترب»فلسفه 

 رانیا یتیدر نظام ترب یاستگذاریگفتمان س نقد
 

 1سید مهدی سجادی 

 13/8/97تاریخ پذیرش:  4/2/97 تاریخ دریافت:

 

 چکیده

 تبیین و تحلیل انتقادی رویکردهای مربوط به مناسبات فناوری و تربیت و نیز نقدهدف اصلی این مطالعه، 

ح که یکی از باشد. با این توضیاز منظر این رویکردها می ایران تربیتی نظام در سیاستگذاری بر حاکم گفتمان

تربیت است. در  تعلیم وی مهم فلاسفه تعلیم و تربیت، تبیین چند و چون مناسبات بین فناوری و نظام هارسالت

این میان، برخی بر این باورند که باید فناوری را تنها به مثابه ابزاری در خدمت نظام تربیتی در نظر گرفت 

ام تربیتی های نوین لاجرم نظیفناوردر مقابل، برخی دیگر اذعان دارند که  .«(تربیت فناورانه»)رویکرد فلسفه 

نقش فقط ابزاری  ید برتأک تربیت(. امروزه« فلسفه فناورانه»آورد )رویکرد یممتناسب با اقتضائات خود را پدید 

فناوری به گفتمان حاکم بر رویکرد فلاسفه تربیتی به ویژه در ایران تبدیل شده است که نماد حاکمیت این 

 لاحظه نمود.م های مربوط به تدوین اسناد بالادستی برای نظام تعلیم و تربیت ایرانتوان در تلاشیمگفتمان را 

 از اما اند،دهنش فناوری و دانش مناسبات مسئله وارد اساسی طوربه بنیادین تحول سند ویژه به این اسناد گرچه

 و است تدوین شده« نهتربیت فناورا»رویکرد فلسفه  بر ابتناء با بیشتر سند که شودمی استنباط چنین آن محتوای

 .است کرده تربیت غفلت« فناورانهفلسفه »یعنی رویکرد  دوم رویکرد از

نقد،  ،یاستگذاریس ،یتینظام ترب ،یفناور ت،یترب« فلسفه فناورانه»، «فناورانه تیترب»فلسفه های کلیدی: واژه

 یاسناد بالادست

                                                 
 sajadism@modares.ac.irمدرس،  تربیت دانشگاه تربیت، و تعلیم فلسفه استاد .  1

در  یاستگذاریگفتمان س نقدیت: ترب« فلسفه فناورانه»  ای« فناورانه تیترب»فلسفه  (.1397)یمهد دیس ،یسجاد

 .رانیا یتینظام ترب

 DOI: 10.22067/fedu.v8i2.72289                                           .5-25 (،2) 8ت،یو ترب میتعل یمبان نامهپژوهش
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 مقدمه

 شوندیم اختهس هستی، جهان به انسان نگاه نوع با متناسب ابزارها که باورند این بر اندیشمندان برخی

 نحوه در باید ار فناوری ظهور و پیشرفت کنیم ویم تولید ابزار نیزگونه همان کنیم،یم فکر کهگونه آن و

 و افکار به فناوری خلق با بشر که باورند این بر نیز برخی دیگر. جستجو کرد هستی جهان درباره انسان تفکر

 کهاما، این .است نوین هاییفناور و ابزارها ظهور محصول معرفت، و تفکر  و یابدیم دست نوینی دانش

 قرار تربیتی ایه سیاستگذاری کانون در باید فناوری با دانش و تفکر میان نسبت درباره دیدگاه و تلقی کدام

 امنظ برای ییهادلالت و پیامدها سو،یک از رویکرد هر دو است؛ زیرا برخوردار بالایی اهمیت گیرد، از

 فلسفه» زا خاصی رویکرد به دیدگاه این دو از یک هر انتخاب دیگر، سوی از و داشت خواهند پی در تربیتی

 برای آنها یهادلالت سپس و پرداخته فوق باور و دیدگاه دو به نوشتار این. شودیم ختم «تربیت و تعلیم

 بالادستی اداسن در بازنگری ضرورت بر یدتأک همچنین. دهدیم قرار بررسی وبحث  مورد را تربیت فلسفه

 تربیتی نظام رد سیاستگذاری بر حاکم گفتمان نیز نقد و دانش و فناوری بین مناسبات منظر از تربیتی نظام

 .این نوشتار است ی تدوینهاهدفاز دیگر  تربیت و تعلیم فلسفه رویکردهای منظر از ایران

 

 «1تربیت فناورانه»الف: فلسفه 

  و است گرفتهنشأت  2تخنه واژه از خود که دارد باستان یونان در فناوری ریشه فن و اصطلاح

 ,Parry) باشدیم 3 ساختن و دادن انجام همچنین و از جمله هنر، صناعت هامهارت از یامجموعهشامل 

 زمین، یرو کار سازی،یکشت موسیقی، ابزار ساختن مانند های دیگریینهزم تخنه اصطلاح (. در ادامه،2008

 رامونپی تفکر باستان یونان فلسفه (. درNye, 2006شده است ) شامل را دولت کنترل حتی یا و پلیسی کارهای

بر  را در جهان با مرتبط متافیزیکی هاییدگاهد بر هم ابتناء انسانی و عمل رویتأمل  ساختن، هم عمل

 رحط یک اساس بر را شکلیب جهان و خدایی که ساخته او را چیز همه و دارد خدایی که گرفت؛ جهانییم

 اساس بر 5بشر دست ساخته اشیاء و 4طبیعی اشیا معتقد بود  افلاطون چنانکه .است داده شکل قبلی نقشه و

 ربوط به جهانمسائل م و انسان عمل بین افلاطونزعم به بنابراین، اند.شده ساخته شده تعیین پیش از طرح یک

 اشیاء و طبیعی اشیا قلمرو بین متافیزیکی، ارتباط بجای ارسطو این درحالی است که .دارد وجود رابطه

                                                 
1  . Philosophy of Technologial Education 

2. Techne 

3. Making 
4. Natural Objects 

5. Man –Made Objects 
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 دانستن تفاوتم هاییوهش بین ی به ویژهشناختمعرفت ارتباط قائل به انسان(، ساختدستغیرطبیعی )اشیاء 

 خود تابک متافیزیک بخش در او .بود افتدیم اتفاق آن در دانستن که جهانی متفاوت یهادامنه و اشیاء آن

 خالتد بدون طبیعی قلمروکه شود و براین باور است یم قائل تمایز 2یرطبیعیغ اشیا و 1فیزیکی قلمروهای بین

 قلمرو این او .شوندیم کنترل خود از بیرون از غیرطبیعی اشیای قلمرو اما باید،یم تغییر کند ویم رشد آدمی

حال  هر به. شودیم جدا طبیعی حوزه از مصنوعات جهان رویکرد، اساس این بر. داندیم مرتبط تخنه به را

 ,Parry)دانند یمآنها را مرتبط  حالیندرع و شوندیمتمایز قائل 4 فن  و 3 معرفت بین دو هر ارسطو و افلاطون

 یا دفیه برای اییلهکه وسچنان شود،یم قلمداد بشر دست ساخته ابزاری عنوان به معمولاً . فناوری (2008

 د،مانند تولی انسان ابزاری هاییتفعال فناوری همه،ین. باارفتیم شمار به بشری یسازهادست مجموعه

و  یعتاز طب جدا فناوری باستان، یونان زمان از. گیردیبرم در نیز را هاینماش و ابزارها از استفاده و ساخت

 امانس خودش را طبیعت که است حالی در این. برسد منصه ظهور به تا شدیمقلمداد  انسان دخالت نیازمند

 دهد.یم

 نیازها، سایر کنار در انسان اندیشه و دارد انسان اندیشه و ذهن در ریشه در این دیدگاه، فناوری

 آن رییگشکل در و دهد،می توسعه را انسانی هایظرفیت و هاقابلیت آورد. فناوریمیبه وجود  را فناوری

 جودیو ابعاد از یکی دارد. یادگیری دخالت انسان تمایل و اراده ،(و مانند آن تعمیر طراحی، استفاده، خلق،)

 حاصل اورییگر، فندعبارتبهدارد.  وجود بعد این در و تربیت فناورانه یادگیری  و است انسان هایظرفیت و

 تعامل و خود هایخواسته و نیازها ینتأم و آرامش و آسایش به رسیدن برای است و انسان انسان گراییکمال

 غییرت ی و ارزش شناختی(شناختمعرفترا بر اساس مفروضات فلسفی خود )هستی شناختی،  آن جهان، با

تمه و حتی بر اپیس مؤخررسد تخنه یمتجلی علایق آدمی است. بنابراین، به نظر  درواقعدهد. ظهور فناوری می

و معرفتی  سفیآید و برای ورد به مباحث مربوط به تخنه لازم است ابتدا موضع فلیممحصول آن به حساب 

و همچنین  «تربیت فناورانه»توان از فلسفه یمخود را روشن کرده باشیم. بر این اساس، در این رویکرد تنها 

از مبانی فلسفی  تربیت  سخن گفت؛ چراکه قبل از ورود به تربیت فناورانه، مبانی فلسفی تربیت بر اساس 

ی مختلف هاساحتشده است و بر مبنای آن به ی تدوین و تعیین شناختمعرفتمفروضات هستی شناختی و 

 وپرورشزشآموشود. چنانکه در مبانی نظری سند تحول بنیادین در یمتربیت از جمله ساحت فناورانه توجه 

ت علمی و ساحت تربی»نیز برای ورود به مبحث تربیت فناورانه، از چنین الگویی بهره گرفته شده است: 

                                                 
1. Natural 

2. Poiesis 
3. Episteme 

4. Techne 
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ها یوانمندتها )صفات و یستگیشامی و عمومی است که ناظر به کسب فناوری بخشی از جریان تربیت رس

یری و توسعه نتایج تجارب متراکم بشری در عرصه گبهره(یی است که متربیان را در شناخت و هامهارتو 

علم و فناوری یاری کند تا بر اساس آن متربیان قادر شوند با عنایت به تغییرات و تحولات آینده، نسبت به 

 مداررزشادر طبیعت )نگاه ابزاری( بینشی  مسئولانهای به هستی( و استفاده و تصرف یهآهستی )نگاه  جهان

 ,Document of Foundamental Development in Iran Education System, 2012) .کسب نمایند

p.311) ضرورت و فواید  وجیهت برای و نمود توجه فناوری و تربیت فناورانه به باید تربیت یگر، دردعبارتبه

فلسفی  نگاه و فلسفه یرتأث تحت رویکرد این در موجهی را ارائه کرد؛ چراکه فناوری فلسفی دلایل آن باید

تر بین تخنه و یکنزددارد و با توجه به مناسبات  قرار هستی جهان به (شناسانهمعرفت)نگاه هستی شناسانه و 

دیگر، تلقی یانبهبیر را از مقوله معرفت )دانش( پذیرا باشد. تأثیشترین ب یفناوررسد بحث یمبه نظر  اپیستمه

کنیم ، ابزار یمکه فکر  گونهآن) یر نوع نگاه ما به دانش قرار داردتأثما از فناوری و تربیت فناورانه تحت 

 وضوعم طبیعی، و بشری هایپدیده سایر مانند و است بشری ایپدیده فناوری در این رویکرد، سازیم(.یم

 -بیعیط به مثابه امری فناوری: است مطرح آن برای رویکرد سه که گیردمی قرار فلسفه اندیشه و پرسش

 ارزشی چند -فرهنگی -طبیعی امری به مثابه فناوری و ارزشی، تک -فرهنگی امری به مثابه  فناوری خنثی،

(Bagheri, 2003)ددهنمی توسعه را انسان توانایی که ییهاسازمان و هاروش ها،سامانه ها،دستگاه ابزارها، ؛ 

 ظایفو از برخی آسان اجرای و ما توان افزایش برای جدید راهی که ایگونهبه فرآیندها تجمیع هرگونه و

 (.Aznar, 2005) کند، نام دیگر فناوری است مهیا

گیرد. یمورد توجه قرار آن م 1بیشتر بر اساس بعد انکشافی« تربیت فناورانه»فناوری در تلقی فلسفه 

کند. بنابراین فناوری در خدمت کشف حقیقت و یمی بردارپردههای که وجود دارند، یتواقعیعنی از 

ست. وقتی از ی( اشناختمعرفتدیگر در خدمت فلسفه )مفروضات هستی شناختی و یانببهواقعیت است و 

و تربیت در  ای از هستی، معرفتیتلقگوییم، مقصود این است که ما از قبل یمفلسفه تربیت فناورانه سخن 

یگر، معرفت و دانش مقدم بر دعبارتبهفناورانه است.  ی آن تربیتهاساحتذهن داریم که یکی از ابعاد و 

. بسیاری هیمنیمفناوری )تخنه( است و  متناسب با تلقی که از دانش و معرفت و هستی داریم، فناوری را بنا 

به دانش، چنین دیدگاهی را در خصوص  2یکردهای خطیرواز رویکردهای معرفتی در طول تاریخ از جمله 

یعی طور طببههایی است که یژگیودانش حائز  . در رویکرد خطی،اندداشتهنسبت میان معرفت و فناوری 

فروضات گر فناوری ظهور کند که با ممقدم بر فناوری است و فناوری باید منطبق با آن معنا شود تا جایی که ا

                                                 
1. Revealing 

2. LinearAproach 
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شود. در این یمای مواجه یدهعدفلسفی مربوط به دانش منطبق نباشد، ظهور و تجلی آن فناوری با مشکلات 

توان به واکنش تقابلی بسیاری از فلاسفه اخلاق و اندیشمندان دینی نسبت به ظهور برخی مظاهر یممورد 

رد، با فرض وجود رابطه بین فناوری و معرفت، فناوری از معرفت جداست فناوری نیز اشاره نمود. در این رویک

 یر تلقی ما از دانش قرار دارد.تأثو فناوری تحت 

 مناسبات وجود به باور 1یاشاخه –درختی و سنتی رویکرد با دانش ویژگی ینترمهم رسدیم نظر به

 راریبرق یعنی این و است درجات و مراتب از دانش برخورداری و معرفت انواع و اجزا بین مراتبی سلسله

 خواهیتمامت و سلطه مناسبات نوعی یبرقرار از حکایت خود کهها دانش انواع بین منزلتی و مرتبتی رابطه

 برتر،ها دانش از ،یکی متفاوت درجات با معرفت انواع میان در اینکه .دارد مختلف یهادانش بین

 ماربه ش دانش از رویکرد و تلقی این در یرناپذخدشه اصول از یکی است،تر موجه و تربخشیناناطم

 2(. در این تلقی، پیشرفت و تحول و تکامل دانش در یک مسیر خطی و منطقیSajjadi, 2017, P. 36آید)یم

تر از مرحله قبل است و تمامی مراحل بعدی توسعه و تکامل یافتهتکاملدهد و هر مرحله از دانش، یمرخ 

کند و نوعی مناسبات سلسله مراتبی و هژمونیک بین آن مراحل وجود یمدانش،نیز از همان منطق پیروی 

ه ی بامرحلهها نیز از یفناوردارد. فناوری هم زاییده کمیت و کیفیت رشد دانش است و به همین جهت 

ترند.  این تفاوت در کمیت و کیفیت دانش و معرفت است که منجر به یافتهتکاملاوت و مرحله دیگر متف

 شوند.یم ترمتفاوتتر و یافتهتکاملهایی با درجات و مراتب یفناور

ی هالوهجی مجازی به مثابه هارسانهی نوین از جمله هارسانه« تربیت فناورانه»در رویکرد فلسفه     

نیز در این رویکرد  «رسانه غیرتربیتی»و « رسانه تربیتی»به   هارسانه. تفکیک ردنظر هستندموهای نوین یفناور

است و  از نگاه فلسفی به فناوری برآمدهنیز « رسانه تربیتی»در کانون توجه اندیشمندان قرار دارد. اصطلاح 

کند. یمعرضه  ضات فلسفیتربیتی بودن یا نبودن آن نیز به نوع خدماتی وابسته است که آن رسانه به مفرو

رود این است که خادم خوبی برای باورها و مفروضات مربوط به دانش باشد و یمانتظاری که از رسانه 

یگر، در ابتدا دعبارتهبکسانی که به کنترل اینترنت به مثابه یک رسانه معتقدند، به این رویکرد متعلق هستند. 

رفته از مبانی و مفروضات فلسفی و دینی...است، در نظر گ برآمدهتعریفی از تربیت و دانش تربیتی  که خود 

 شود.یمشود، سپس رسانه مناسب آن انتخاب یم

 آید، این معنی را به ذهن متبادریمبر این اساس هرگاه از رویکرد تربیت فناورانه سخن به میان   

عام قرار  ورطبهمفروضات فلسفی ما خاص و  طوربهسازد که فناوری زیر سایه نگاه ما به دانش و معرفت یم

                                                 
1. Tree-Arborescent Approach 

2. Lenear/Logical 
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 Siemens and  )است  خاص ذهنی مجموعه یا بینیجهان نوع یک بیانگر خاص فناوری یک دارد.انتخاب

Peter, 2009, p.15 .) لسفی هایی که با مبانی و مفروضات فیفناوربنابراین باید در امر تربیت نیز آن دسته از

به این معنی  «تربیت فناورانه»و دینی ما سازواری دارند،  مورد توجه قرار گیرند. بر این اساس رویکرد فلسفه 

است که در خصوص چیستی، چرایی و چگونگی مواجه با  فناوری و در ارتباط با تربیت ،باید بر اساس 

زی است گیری و سیاستگذاری نماییم. این همان چییمتصمی فلسفی، اسشنمعرفتمفروضات فلسفی از جمله 

 که ما در اسناد بالادستی برای نظام تعلیم و تربیت در جمهوری اسلامی نظاره گریم.  

 

 1تربیت «فلسفه فناورانه »ب: 

 او زعمبهمود. ن تبدیل فلسفه برای اساسی موضوعی به را فناوری که کسی بود اولین هایدگر مارتین

 دیدگاه ود به هایدگر. نیست فناورانه امری وجه،یچه به آن ماهیت و است متفاوت فناوری با فناوری ماهیت

 بیان و ندکمی اشاره« انسانی فعالیت یک عنوان به فناوری» و« هدفی برای ایوسیله فناوری به عنوان» رایج

 یلوسا کاربرد و تأمین و هدف وضع زیرا دارند؛ تعلق یکدیگر به فناوری از تعریف دو این که داردمی

 عتقد استم و داندمی مدار ابزار تعریفی را تعریف این و است انسانی فعالیتی آن، به رسیدن برای مناسب

 فناوری ماهیت واندتنمی تعریفی چنین این و نیست حقیقی باشد، اما صحیح فناوری ازابزارگونه  تعریف شاید

 خنثی یفناور ماهیت هایدگر، دیدگاه از. دارد اشاره چیزی مورد در یافتن معرفت به فناوری. نماید آشکار را

 ناوریف اگرچه داند،می فناوری ماهیت، فرزند لحاظ به را جدید علم او. است اسرارآمیز و مبهم امری و نیست

 انش مقدمو د علم بر تاریخی نظر از ماهیتی دلیل به اما است،متأخر  جدید علم به نسبت زمانی نظر از جدید

 .(Kaplan, 2009) است

بحث فلسفه فناوری ابتدا در قرن بیستم مطرح شد و یکی از دلایل آن رشد و توسعه سریع فناوری 

هایدگر به غیر از رشد سریع فناوری در قرن بیستم که بسیار متفاوت از  زعمبهدر این قرن بوده است، اما 

ی قبل بوده است، چنانکه به مسئله و موضوع هر روزه در زندگی ما تبدیل شده است، باید علتی دیگر هاسال

را نیز در ظهور بحث فلسفه فناوری جستجو کرد، و آن تغییرات عمیقی است که در ماهیت فناوری رخ داده 

لمی ناوری یک زمینه عاست. او در زمینه فن و فناوری مباحثی را مطرح کرد، اما معتقد است که فلسفه ف

 ”Technikphilosophie“پردازد که او آن را به زبان آلمانی یمفلسفی روی فن و نه فناوری  تأملاست که به 

است. از دیدگاه هایدگر، فناوری راهی برای دانستن و   ”Philosophy of technology“نامد که همان یم

                                                 
1.Technological Philosophy of Education 
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و  1است و دو معنی را داراست؛ ساختن یا تولید اشیا راهی برای آشکارسازی ماهیت و حقیقت پنهان اشیاء

دهیم. از این طریق یماو از طریق فناوری ما طبیعت را تغییر  زعمبه (.Habermas, 2003) 2راهی برای دانستن

کنیم تا آنجاکه ماهیت واقعیت آشکار شود. فناوری امروزی به ما یمرسیم و آن را کنترل یمما به واقعیت 

تا ابعاد ناشناخته طبیعت را بشناسیم و طبیعت را به شیوه جدیدی عرضه نماییم و حقایق جدیدی  کندیمکمک 

را درباره طبیعت کشف نماییم. فناوری به مثابه راهی برای دانستن نیز خود یک طبیعت جدید است. در این 

« ی دانستنراهی برا»ه فناوری به مثاب چراکهگیرد؛ یمفناوری انسان در یک موقعیت معرفتی متفاوت قرار 

الگو گرفتن و تقلید از طبیعت بود، اما فناوری  به دنبالخود یک ماهیت جدید را داراست. فناوری قدیم 

دهد و از این طریق انسان را در یک یممنابع قرار  کنندهفراهمجدید در مقابل، طبیعت را در جایگاه یک 

ها و یدهدپدهد. در تقلید از طبیعت، ما یمارد، قرار یعت تقلیدی فرق دطبموقعیت معرفتی طبیعتی که با 

کنیم. اما در محصولات فناوری امروزه از جمله نیروگاه یموجود داشته را آزمون  قبلاًهایی که یهست

خلق  های نوینیفناورها و مانند آن،  همه چیز از قبل موجود نیستند بلکه به واسطه سازییهشبی، اهسته

 (. Verbee, 2005شوند)یم

ویکرد رسد ریمکه به نظر  اندنمودهفلاسفه علم در خصوص فلسفه فناوری رویکردهایی را مطرح 

او به چهار رویکرد در خصوص  زعمبه( در این خصوص نیز قابل توجه باشد. 1979فیلسوف علم وارتوفسکی)

که به آن به مانند یکی از  3( فناوری به مثابه یک رویکرد کل گرا1توان اشاره نمود: یمفلسفه فناوری 

( رویکرد جز 2نگرد؛ یمشود مانند هنر، جنگ و سیاست یمدر جوامع انسانی یافت  عموماًهایی که یدهپد

کند که چرا فلان یمهای موجود توجه دارد و این پرسش را مطرح یفناورکه به یک جز و بخش از  4گرا

که به فرایند کلی تحول و تغییرات در فناوری و سیر  5( رویکرد تحولی3بخش از فناوری ظهور پیدا کرد؛ 

انتقادی به فناوری که آن را به مثابه یک پدیده اجتماعی و -(  رویکرد اجتماعی4تاریخی آن توجه دارد؛ و 

( 2005رایز ) .(Wartofsky, 1979ها است )یدئولوژیانگرد که محصول قراردادهای اجتماعی یمفرهنگی 

، پارادایم انسان 6در خصوص فلسفه معاصر فناوری از جمله پارادایم هستی شناسانه نیز به چهار پارادایم

ها یمپاراداکند. در هر یک از این یماشاره  9یشناختمعرفتیم پاراداو  8فلسفی-، پارادایم تاریخی7شناسانه

                                                 
1. To Make 
2. A way of Knowing 

3. Holistic Approach  

4. Particularistic Approach 
5. Developmental Approach 

6. Ontological Papradigm 

7. Anthropological Paparadigm 
8. Historical/ Philosohical Paradiagm 

9. Epistemological Paradigm 
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 .(De Vries, 2005شود )یمی خاصی در ارتباط با فناوری مطرح هاسؤال

 هاالشچآورده است.  به وجود هاانسانتحولات اخیر فناوری، فضای تنفسی جدیدی را برای زندگی 

بیوفناوری،  ی،نانوفناوریی را نیز به ویژه از منظر اخلاقی پیش روی انسان قرار داده است. همگرایی هاپرسشو 

ه ی فراوانی را برای مداخلهاراه، ی و مانند آن با همشناختعصبهای شناختی، علوم یفناورفناوری اطلاعات، 

 ها تنها به بهبود زندگی آدمییفناوریر این تأث. اندآورده به وجودو تغیر کنش آدمی  هاانساندر زندگی 

سان نیز حتی در بدن ان چراکهکنند؛ یمشود، بلکه به ارائه تصویری جدید از انسان نیز کمک ینممنحصر 

شوند و حتی ما را نسبت به یمنگاه انسان به خود و دیگران  کنند و موجب تغییریمدخل و تصرف 

که  ییهاانسانکنند که آیا یمرا مطرح  سؤالسازند. به طورنمونه، این یمهای وجودمان نیز آگاه یتمحدود

هستند یا اینکه انسان بودن   1آیند، انسانیمسازی هستند و با ترکیبات چند چیز با هم پدید یهشبمحصول 

ناوری یی را برای فلسفه فهاچالشهای جدید یفناوریی دارد که نباید به لحاظ اخلاقی از آن عبور کرد. مرزها

ماییم؛ یف و یا نومفهوم پردازی نبازتعرآورد. بنابراین، ضروری است که روابط انسان با فناوری را یمپدید 

وین های نیفناوری خود انسان است و دهشکلیی برای باز هاراه، جستجو هاانسانچراکه از خصایص ذاتی 

 کنند.یمامروز چنین نقشی را ایفا 

ها نموده یفناورو  هاانسانوتحلیل روابط بین یهتجزی اخیر فلسفه فناوری توجه زیادی به هادههدر 

د و ده شوها فهمییتواقعتواند تنها در قالب ارتباط ما با یماست. از منظر ایده پدیدارشناسی، هستی انسان 

یگر، فناوری با بعد دعبارتبه(. Ihde, 1990) شودیمامروزه این ارتباط به خوبی توسط فناوری مدیریت 

 د. کنیمماهیت جدیدی از جهان و بخصوص انسان خلق  درواقعها( یتواقعخود )کمک به کشف  2اکتشافی

 هانساناای برای تجربه ورزی ینهزمها، خود یتواقعبا  هاانسانبر تنظیم روابط  علاوه یننو هاییفناور

ی تفسیری، دانش علمی و اعمال هاچارچوبشود. فناوری امروزه نقش اساسی در ایجاد یممحسوب 

فراتر و  ینقش، «Cogno»و « Nano» ،«Bio» ،«Info»هایی مشتمل بر یفناورکند. همچنین یمفرهنگی ایفا 

بر اساس معیارهای از قبل تعریف  هاآدم 3مبتنی بر شناسایی صرفاًو نه  ماشین -بیشتر در برقراری روابط انسان

هستند. پیتر  4در تعامل بوده و چیزی بیشتر از فقط زمینه هاانسانکنند؛ چراکه با یایفا م شده فناورانه،

های موجود آدمی را بار دیگر در سطح فیزیکی طراحی یفناور( بر این باور است که 1999اسلوتریک )

ها خارجی یا محیطی نیستند، بلکه درونی)در درون آدمی( هستند. این روابط چیزی بیشتر یفناورکند. این یم

                                                 
1 . Human 

2. Discovery 
3. Configuration 

4. Context 
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شنوایی  یهاعصبهای عمیق در مغزاست. وقتی انسان ناشنوا با کاشت سازییهشباز کاشت عصبی برای 

تنی است از هم ناگسسآید که یم به وجودپیوندی بین انسان و فناوری  درواقعتواند از آن به بعد بشنود، یم

( Verbeek, 2008.) 

که ی مهم در فلسفه فناوری است و اینهادغدغهمسئله استقلال رفتاری و هویتی ما از فناوری یکی از 

ماهیت این وابستگی بین انسان و فناوری چیست و چگونه است، خود موضوع مهمی در ارتباط با نقش 

ی آنها خارج آدمی است و هم آنهایی که وسوسمتکه هایی یفناورفناوری در زندگی آدمی است. هم 

شود، از ابهام در ارتباط با رابطه انسان با فناوری برخوردارند. یمیری آنها به درون و بدن آدمی مربوط گجهت

یکی از نکات اساسی که در فلسفه فناوری معاصر مورد توجه قرار دارد، اذعان به این نکته است که فناوری 

ها یانهراو  هالفنتی ما به وسیله هاتماسکند. یمی بسیار بنیادین در تجربه و فعالیت آدمی بازی اواسطهنقش 

شوند یم یگرواسطه، تلویزیون و صفحات رایانه هاروزنامههای ما به وسیله یدهاشود. عقاید و یمی گرواسطه

گیرد.  در حوزه اخلاق نیز یمصورت  ها، قطار و هواپیماینماشهای ما نیز به وسیله ییجابجاو حرکات و 

کند. اینکه آیا در صورت مواجه شدن جنین با خطرات ژنتیکی، حاملگی باید متوقف یمفناوری نقش ایفا 

.  فناوری شرایط .Verbeek, 2010) گیری استقلال نداریم)یمتصمشود یا نه، دیگر در اختیار ما نیست و ما در 

آن است که ما یک واقعیت تاریخی هستیم. اما بدین معنی نیست که  دهندهاننشدهد و این یمانسان را تغییر 

دادن به  ی جدید شکلهاراهنوع بشر مطیع فناوری است، بلکه به این معنی است که ما باید در پی یافتن 

توانیم یمچالش  اصلی امروز این است که چگونه  چراکههایی باشیم که بخشی از هستی ما هستند. یفناور

یگر، ما باید برای بهتر شدن خودمان از فناوری استفاده کنیم. فقدان تحول در دعبارتبهخود را شکل بدهیم. 

فناوری به معنی فقدان تحول در فرایند بهتر شدن و ابرمن شدن آدمی است و این یعنی پیوند ناگسستنی بین 

 (.Gehlen, 2003هویت آدمی و فناوری)

انکشاف  و اکتشاف بحث با توانیم را معرفت حاصل تخنه یا است تخنه حاصل معرفت آیا اینکه 

 ,Heidegger) دارد اکتشاف در ریشه مولد سازندگی هرگونه امکان که است معتقد پیگیری نمود. هایدگر

1999, p.13.)  امر و ابدییمدست  خود از بیرون امری به شناخت دستگاه که دارد اشاره ویژگی اکتشاف به 

 اقعیتیو به و کندیمعبور  خود از که نحو بدین. آوردیم دست به است، نبوده محقق او برای که را یاتازه

 این اما م،یابییم دست یاتازهامر  به نیز انکشاف در گرچه. نیست گونهیناانکشاف  اما رسد،یم خود ورای

 رخورداریب در را تخنه ارسطو اینکه .بوده است پنهان صرفاً اما بوده، حاصل ما برای که بوده چیزی تازه امر

 شناسایی زا خاصی نوع که معناست بدین دهد،یم قرار ردیف اپیستمه هم حقیقت، اثبات و نفی توانایی از
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 ارتباط در نهاآ با یی کههاموضوع مناسبت به نیز تخنه و است برقرار شناخت انسان دستگاه از بخش این در

 که شدان از خاصی نوع تواندیم توانایی این با و است معرفتی یهاگزاره اثباتو  نفی نوعی واجد است،

 کهگونه همان وصف، این با. (Aristotle, 2009آورد) ارمغان به ما برای است، دانش اپیستمه از متفاوت

یگر، تخنه نیز دعبارتبه.دهد یم رخ اکتشاف نیز تخنه ای امور در هستیم، طبیعی علوم در شاهد اکتشاف

جه قرار به تربیت باید مورد تو "فلسفه فناورانه"کند که در رویکردیمدانش و معرفت خاص خود را تولید 

 گیرد.

توان به اپیستمه که بیشتر جنبه فلسفی و هستی شناسانه دارد، محدود کرد. دانستن گاهی ینمدانستن را 

د، اما ء ابتدا به ساکن ممکن است نیازمند اپیستمه باشمحصول ساختن و تولید اشیاء است. اگرچه تولید اشیا

؛ اتفاقی که امروزه با Lehmann, 2012, p. 8 )ظهور و بروز دانش و معرفت نو باشد ) منشأتواند یمخود 

 ها در تحولیفناورهای نوین و پیشرفته در حال وقوع است. چنانکه زیمنس در خصوص نقش یفناور

یری این کارگبهر این باور است که بعد از ظهور فناوری چاپ توسط گوتنبرگ، ب ماهیت، معنی و نوع دانش

فناوری در حوزه تعلیم و تربیت در حد ابزار صرف و تسهیل گر فرایندهای یاددهی و یادگیری باقی نمانده 

زایش ه افنتایجی را به همراه داشته است. به طورنمونه،  بعد از اختراع این فناوری و در نتیج درازمدتو در 

های مدون در قالب متن، فرایند یادگیری از گفتگوی صرف یا شفاهی محوری متعلق به یدهادسترسی به 

ید بر متن حرکت کرد. بازنمایی دانش در قالب متن و نوشتار و استفاده تأکزمان سقراط و افلاطون  به سوی 

به درباره دانش را  3و قطعیت 2یستایی، ا1ی صنعت چاپ، به مرور زمان تصور ثباتهافراوردهاز  روزافزون

آمد یمنهای اصلی و ذاتی دانش به شمار یژگیوآورد که تا پیش از آن در سنت و فرهنگ شفاهی، از  وجود

(Siemense, 2006.). 

نه یک امر  اساساًکند و دانش و حقیقت را یماشاره  4( به فلسفه مکانمند1994نظام معرفتی ژیل دلوز )

به  درواقع داند. دلوزیمای، فناورانه و وابسته به تلاش خلاقانه آدمی ینهزمبلکه یک مقوله اکولوژیک،  5پیشینی

های نوین است. اینترنت خود موجب خلق دانشی یفناورکند که خود ناشی از ظهور یمیی اشاره هادانشظهور 

که  6(. تعبیر دانش توزیع شده,Deleuze 1996شود که با دانش به معنی قدیمی و سنتی آن متفاوت است )یم

 گوید خود محصول تحولات در عرصه فناوری است.یم( از آن سخن Siemens, 2009زیمنس )

                                                 
1. Stability 
2. Static 

3. Certainty 

4. Geo Philosophy 
5. Apriori 

6. Distributed Knowledge 
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 آوریفن و افراد از ایشبکه سطح در شده توزیع را شناخت و دانش که است دیدگاهی گراییارتباط

 یا ارتباطی دانش(. Ibid, p.11)«داند.می هاشبکه به آن رهیابی و رشد ارتباط، فرایند را یادگیری و بیندمی

 این خواه .است شده توزیع هاشبکه در که است دانشی یا ایشبکه دانش به ناظر واقع در شده توزیع دانش

 هایاز رایانه ایشبکه خواه و افراد از ایشبکه خواه و باشد مغز درون هایگره یا هاعصب از ایشبکه شبکه،

 مشترک هایویژگی از هاشبکه فراوان، همه هایتفاوت وجود با گرایی،ارتباط نظر از. هم به متصل

 جتماعیا لحاظ از هم که شودمی توزیع ایشبکه درون در یادگیری گرا،ارتباط رویکرد طبق. برخوردارند

 ادگیریی  هاچینز و استرانگزعم به یادگیری، نظر نقطه از. شودمی تقویت و شده غنی فناوری لحاظ از هم و

 رخ بیرونی شکل به هایادگیری از بسیاری حاضر حال در. شودنمی محدود درونی فرایند یک به دیگر

 یک انشد. شودمی توزیع هاشبکه و جوامع ها،گروه سطح در بلکه نیست، فردی دیگر یادگیری. دهندمی

 (.Strong & Hutchins, 2009آمد ) نائل آن به بتوان که نیست( پایانی حالت یک یا نقطه یک یا)هدف 

 ذهن کی اگر و آید، نائل «دانستن» به بتواند بشری ذهن یک اگر  که کندمی بحث چنین داونز

 که]جامعه  کی این رو از و یابد دست «دانستن» به تواندمی هم شبکه هر پس باشد، شبکه یک اساساً بشری

 مبتنی هم ندتوامی کلمه یک معنای کهطور همان درست. بگیرد یاد تواندمی یز[ نباشد شبکه یک تواندمی

 علاوه. اشدب فرهنگ بر هم و فرد بر مبتنی هم تواندمی نیز دانش خود باشد، فرهنگ بر مبتنی هم و فرد بر

 و بگیرند ادی توانندمی نیز جوامع که دانیممی پس بگیرند، یاد قادرند افراد که دانیممی ماازآنجاکه  براین،

 چگونگی از ترییقعم فهم به توانیممی بگیرد، یاد تواندمی چگونه جامعه اینکه مطالعه طریق از همچنین

 (Downes, 2006 و نقش فناوری در تولید دانش برسیم) فرد یادگیری

 یرتأث به هتوج با و  بیستم قرن اواخر در بخصوص ارتباطات و اطلاعات فناوری سریع رشد و ظهور با

 ز ظهورا روشنیعلائم  توانیم دانش، مفهوم و معنی در استحاله و تغییر بر هایفناور از دسته این شگرف

 رویکرد بر نه  دیگر دانش معنایی مرزهای که جایی تا بود شاهد را دانش مفهوم و معنی در تغییر  از سوم موج

 با را خود حساب هایدهپد دیگر از بسیاری مانند نیز دانش و  نبوده مبتنی 1یارشته رویکرد بر نه و خطی

 که آنجا زج نیست جایی مقصد این .است بسته سفر بار نو مقصدی سوی به و نموده جدا قبلی رویکردهای

 آغاز از وانتیم قاطعانه امروز تعیین کننده است. بنابراین ارتباطات و اطلاعات فناوری به ویژه نو فناوری

 مزادیه نوعی کنندهیتداع  که گفت سخن خود مفهومی و معنایی تحول و تغییر سوم موج به دانش ورود

 فضای جازی،م فضای سایبر، فضای مانند مختلف یهانام با فضاهایی .است فناورانهنوظهور  فضاهای با دانش

                                                 
1. Branching Approach 
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 Deleuze« )فضای ریزوماتیک( »1987)فرانسوی  دلوز ژیل پساساختارگرایی فلسفه با متناظر یراًاخ و ابرمتنی

& Guattari,1987 .) 

 تیمعرف نظام از عبور آن، مفهوم و معنی و دانش تلقی از دوره این خصیصه بارزترین و ینترمهم

دو  هر که ستا( دوم تلقی) دانش به یارشته نگاه از عبور و همچنین( اول تلقی)مراتبی سلسله و خطی سنتی

 باورمندانه و وجهم نحو به معرفتی یهاگزاره صدق اثبات و روشمندی و منطق بر ابتناء استدلال، و عقلانیت  بر

 رسدیم نظر هب جدید، فضاهای به بشر ورود نتیجه در و نو هاییفناور ظهور با دارند، اما یدتأک پذیر تعمیم و

 معرفتی نظام به یشترب بیندیشد، پارادایمیک معرفتی نظام یا و یاشاخه –درختی معرفتی نظام به اینکه بجای بشر

 را( یاته)رش پارادایمی همچنین و مراتبی سلسله و خطی سنتی مناسبات آن دیگر که اندیشدیم جدیدی

 بین مناسبات و نآ بین منطقی روابط و دانش بین مراتبی سلسله مناسبات به جای یگردعبارتبه .تابدینمبر

 لذا،  .شودیم اقتضائات توجه متنی، بینا روابط ، منظرها ، هاینهزم به بیشتر امروزه دانش، مختلف یهارشته

 بلرزاند را انشد درخت تا است آن پی در  ارتباطاتی و اطلاعاتی هاییفناور پیشرفت و ظهور به اتکا با انسان

 هن افقی مناسبات با همراه چمن بستر در شده گسترانده دانش و  (Gough, 2010)بسازد  ریزوم یک آن از و

 یارشته هن و عمودی و مراتبی سلسله نه دیگرها دانش و دانش مناسبات بعد، به این از .نماید تولید را عمودی

مانند  لاتیمحصو با را دانش امروزه که نیست بیهوده .است منزلت و شان هم و برابر افقی بلکه پارادایمیک

 مهندسی قشهن نه و ماندیم قلمروی نه دانش سنجند. براییم بودن خلاقانه و بودن تفسیری کنندگی،یینتب

 سیر و دانش تولید و معنا تولید در خواننده خود خلاقیت افتد،یم اتفاق ورزی دانش مسیر در آنچه .راه شده

 ,Sajjadi) است دانش برای نو مرزهای تولید سپس و  ورزی دانش و دانش بیابان انتهاییب یهاافق در

 شخصیمحدومرز  و قلمرو بیابان است؛ نه گردیابانب و بیابان رابطه مانندطلب دانش و دانش . رابطه(2015

 و گستراندیم را بیابان قلمرو خود مدام شدن و رفتن با گردیابانب .معین و محدود مقصد گردیابانب نه و دارد

 .نماید دعوت 1دامم یهارفتن و شدن به را گردیابانب تا دارد خود انتهایییب یلبه دل را خصیصه این نیز بیابان

 & Sajjadiاست) دانش به ریزوماتیک تلقی ممتاز خصایص از قلمرو زدایی آن پی در و ییقلمرو زدا

Imanzadeh, 2010, p.38.) 

 مهاست که هر دو چنان به  یابانو ب گردیابانرابطه ب مانند یرابطه انسان و فناور ی،نگاه دلوز در

یک کرد. دانش همزاد فناوری است نه چیزی مستقل و جدای از دو را از هم تفک آن توانینم کهاند وابسته

 2رددنویدرمرا  قلمروهاای و حادث است. انسان امروز با کمک فناوری ینهزمآن. فناوری نیز امری مکان مند، 

                                                 
1. Becoming of Becoming 

2. Re-Territorialization 
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(. این پیوند Semetsky, 2003شود )ینممیسر  1ییقلمرو زداکند. این تولید بدون یمو دانش جدید تولید 

آورند. دانشی که خود زاییده رشد و ظهور یمسخن به میان  2ت که بسیاری امروزه از دانش فناورانهچنان اس

« شیی برای آموزهادلالتفناوری به مثابه دانش: »عنوان  خود بافناوری است . چنانکه هرش باخ، در مقاله 

رسد دانش به یم(. به نظر Herschbach, 1995, p.32یاد کرده است )« 3از اصطلاح فناوری به مثابه دانش

 مثابه یک امر پیشینی معطوف به مبانی فلسفی و معرفتی مفروض، دیگر موضوعیت و اصالت ندارد.

ی آن هایژگیوها نسبت به دانش و معرفت و یتلقکه با ظهور فناوری و صنعت چاپ،  گونههمان

ی ثابت، اقولهمنامتعین  به دانش به مثابه تغییر کرد و از آن به بعد دانش به مثابه یک مقوله ذهنی، شفاهی و 

ی اقولهمهای نوین از جمله فضای مجازی نیز تلقی دانش به مثابه یفناورانکشافی و عینی تغیر کرد، با ظهور 

یر أثتشفاهی، سیال، اکتشافی، خلق شدنی و پویا دوباره در حال ظهور است و این حقیقت خود بیانگر نحوه 

ک ی صرفاًی نوین است. امروزه فضای مجازی از جمله وب هادانشیری گشکلبر  های نوینیفناورظهور 

سو ادامه شود و حتی آن را از یکیمبه مفروضات فلسفی مربوط  کاملاًصنعت مجزا و خاص نیست، بلکه 

کند. یمانش کمک یی از دمرکز زدادانند که به یمفلسفه و از سوی دیگر به عنوان یک پروژه پیشرفته فلسفی 

(. اگر Bus & Carmpton, 2012اند )یدهنام«  4روشنگری دیجیتال»ی دوران حاضر را  دوره اعدهچنانکه 

دانست که خود ناشی از عدم استقلال ذهنی و عقلی است و یمکانت روشنگری را رهایی از عدم بلوغی 

ی دیجیتال است که به واسطه نقشهای یفناوردانست، امروزه این یمعقل و دانش عقلانی را موجب بلوغ بشر 

ساخته و یشپو باورهای  هادانشکند،وظیفه رهایی انسان از یمکه در تولید و تسریع در انتقال دانش ایفا 

های نوین مانند یفناوربا ایجاد پیوند بین  5مفروض را بر عهده دارد.چنانکه لاتور معتقد است امروزه وب

 (.Latour, 2014, P.14برای رسیدن به دانش است ) پدیا و تولید دانش، سکوی پرشیکیو

های تاریخی و یتموفقاز دانش  در طراحی معماری گونه اینترنت و وب امروزه به  6تمرکززدایی

ر ی جهانی، شاهدی بشناختمعرفتبیش از سه میلیارد انسان در یک محیط  7جهانی خود رسیده است. نوشتن

شود یمی جهانی به دانش انسانی مربوط شناختمعرفتثابه یک محیط پدیا به میکیواین مدعاست. امروزه 

آمده است. به هر حال گام بعدی در تحول و تکامل دانش آن چیزی است که  به وجودکه در عصر دیجیتال 

                                                 
1. De-Territorialization 

2. Technological Knowledge 
3. Technology as Knowledge 

4. Digital Enlightenment 

5. Web 
6. De centralization 

7. Writing 
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 رشد کرده است هادادهکند که  به صورت یک فضای جهانی یمیاد   1( از آن به وب معنایی2015مونین )

(P.37, 2001, Berners.)  است که دانش  2یابد، همان نمودارهای دانشیمآنچه در این فضا و بستر ظهور

های نوین در ابتدا به یفناورنیز به عنوان محصول ظهور  3ابرمتنکند. یمپدیا را تبیین یکیوتولید شده در 

کند. یم 6دنرا جایگزین خوان 5ی است که نوشتنشناختمعرفت، فضایی 4مثابه یک متن الکترونیک

، ما خود اندوشتهن( برای ما مؤلفانکه بجای اینکه خواننده متنی باشیم که دیگران )دیگران به عنوان ینحوبه

یم، چراکه هدف اصلی خواندن، کشف و پی بردن به نیت اگرفتهمتنی هستیم که خود آن را در نظر  مؤلف

 شود. در واقع، فضای فناورانه ابرمتنییمکه در نوشتن، خلق معنا هدف نوشتن محسوب یدرحالاست.  مؤلف

 ی جدید مبتنی بر خلق و تولید دانش است. شناختمعرفتفضای 
 

 نقد گفتمان سیاستگذاری

لسفه توان به دو معضل اساسی از منظر فیمسیاستگذاری در نظام تربیتی ایران  گفتماندر خصوص 

عام  طورهبتعلیم و تربیت اشاره نمود. نخست، فقدان رویکرد واحد، شفاف و مدون فلسفه تعلیم و تربیت 

برای سیاستگذاری تربیتی است که البته سعی شده است با تدوین اسناد بالادستی از جمله سند تحول بنیادین 

دم توجه متاملانه و فکورانه به رویکردهای مربوط به مناسبات دانش و فناوری این معضل مرتفع گردد. دوم، ع

بات دانش های مربوط به مناسیدگاهداشاره شد، هر یک از  قبلاًدر سیاستگذاری های تربیتی است که چنانکه 

طقی رسد معضل دوم به طور منیمشوند. به نظر یمو فناوری خود به رویکرد خاص در فلسفه تربیت منجر 

ری و رفت که مسئله مناسبات فناویمکنندگان اسناد بالادستی انتظار ینتدوریشه در معضل اول دارد و از 

 قرار دهند. تأملدانش را نیز مورد 

 طورهبنوشتار بیشتر متوجه این نکته است که گرچه اسناد بالادستی به ویژه سند تحول بنیادین  نقد این

ند بیشتر شود که سیم، اما از محتوای آن چنین استنباط اندنشدهش و فناوری اساسی وارد مسئله مناسبات دان

کنیم، ابزار یمکر که ف گونهآنبا ابتناء بر دیدگاه اول مربوط به مناسبات تفکر با فناوری نوشته شده است )

ن برای ی آهادلالتکنیم(  و یم فکر نیزگونه همان سازیم،یم ابزار کهگونه آنسازیم( و از دیدگاه دوم )یم

 توان به فناوری تنها به مثابه محصول دانش ورزیینمکه امروزه یدرحالفلسفه تربیت، غفلت کرده است. 

                                                 
1. Semantic Web  
2. Knowledge Graphs 

3. Hyper-Text 

4. Electronic Text 
5. Writing 

6. Reading 
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ند به رویکرد  کنندگان سینتدوفکورانه انسان یاد کرد. چنانکه اشاره شد، محتوای سند تحول بیانگر تمایل 

رای تایید این مدعا یی را بهانشانهتوان یمتوایی سند تحول است. با تحلیل ساختار مح« تربیت فناورانه»فلسفه 

پیدا نمود. چنانکه در محتوای مبانی نظری تحول بنیادین با عنوان اصالت فرهنگ و تربیت آمده است، تقدم 

 ]از جمله تربیت فناورانه [ی تربیت هاساحتو اصالت با نظام معرفتی و تربیتی و فرهنگی است و بنیان همه 

کند و آن را یمهمچنین زمانی که سند تحول به انواع تربیت اشاره .ربیت و نظام معرفتی مفروض است.نیز ت

حیات آدمی، مراحل رشد متربیان، میزان و نحوه شمول نسبت به افراد  شئونها یا یثیتحاز منظرهایی چون 

 دهد، هیچیمد بررسی قرار ی و اعتبار قانونی  موردهسازمانجامعه، نحوه حضور متربیان و سرانجام نوع 

 Document of Foundamental Development inکند )ینمی به نقش و نسبت فناوری با تربیت ااشاره

Iran Education System, p.320  ین فضا، تجهیزات و فناوری سخن به میان تأمکه از زیر نظام یهنگامو یا

دهد که تنها رسالت آن پشتیبانی از فرایند آموزش یمار قر مدنظردر بعد سخت آن  صرفاًآورد، فناوری را یم

ساز تحقق ینهزمشود و این اقلام نیز باید یمو یادگیری است و اقلامی مانند متن، اینترنت و رسانه را شامل 

(. بنابراین واضح است تصویری که سند تحول از فناوری Ibid, p.350ی تربیتی باشد)هاساحتی هاهدف

ت ی از پیش تعیین شده تربیت اسهاهدفکننده و خادم ینتأمدر حکم ابزاری است که  صرفاًکند، یمارائه 

رسد یمر ایم و به نظیادکرده« تربیت فناورانه»و این همان چیزی است که ما از آن به عنوان رویکرد  فلسفه 

 رویکرد مورد توجه فلاسفه تعلیم و تربیت جامعه ما نیز باشد.

ه در سایه آن  اشاره نمود ک« تربیت فناورانه»ی بنیادین رویکرد فلسفه هامؤلفهتوان به یم، علاوه براین

ود )آنچه در شیمی معرفتی پذیرفته شده معنا هاآرمانفناوری تنها به مثابه ابزاری سخت است که در خدمت 

 نوعی یگراییختار باگ، زعمبهبه تربیت است.  تاریخی ، نگاههامؤلفهسند تحول آمده است(.از جمله آن 

 ماهنگه پایدار و ثابت هاییتهو و مبناها اساس بر را جهان که است ساختارگرایانه فهم و ییساختارگرا

 خطی قی،منط مراتبی، سلسله مناسبات نوعیدهنده نشان گرایییختارلینگ،  زعمبه (.Bogue, 1989)کند یم

 این بر نیز بونداس. (Ling, 2009)نمود خلاصه 1ترسیم مفهوم در را آن توانیم که است امور از استعلایی و

 است دهش تدوین و شده ساختهیشپ از یهانمونه بر متکی و ترسیمی نگاه تاریخی، نگاه که است باور

(Boundas, 1996.) ندارند؛ زیرا   اثبات به نیازی  که دارند وجود حقایقی و مبانی 2تاریخی در مبناگرایی

 3گرایییتغا(. Stiffler, 1984یابند ) انتقال بعد یهانسل به طریقی به باید فقط و اندیقیحق و درست آنها

                                                 
1. Tracing 
2. Historical Fundamentalism 

3. Teleology 
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 حقایق به و هستند تحقیقبه دنبال  که ییهاانسان .است  «تربیت فناورانه»ی رویکرد فلسفه هامؤلفه دیگر از نیز

 .کنندیم زندگی و اندیشندیم مندانه غایت دارند، به طور طبیعی باور تاریخی

 آنان نزد در گویند، تفکریم سخن  2بازنمایی و 1 بازتولید از کسانی که است باور این بر دیویی 

 یافتن سمت به حرکت و مفروض شده پذیرفته 5یهادانستهو  4هایدها و 3تصورات بر مشتمل ذهنی فرایندی

 ار متافیزیکی گرایییقتحق نوعی که داندیم «6تصور با همراه تفکر» را تفکر این او هاست.پرسش به پاسخ

 را کرتف که کنند رد را گرایانه حقیقت بازنمایی توانندیم کسانی (. تنهاDewey, 1991) گیردیبرم در

 فین با مساوی گوتاری نیز آن را و دلوز ژیل که اییتلقهمان  .بدانند 7اولیه تصورات همراهی بدون یامقوله

رسد فناوری در قاب یم. به نظر (Deleuze & Guattari, 1987) داندیم مبناگروی و گرایییقتحق

ربیت فناورانه ی رویکرد فلسفه تهامؤلفهگرایی )که از جمله یتغاگرایی، مبناگرایی و یختاریی مانند هامؤلفه

اید ش .ابزاری در خدمت تربیت است صرفاًساز است، بلکه یتهواند(، دیگر نه از خود هویتی دارد و  نه 

ی فناورانه هاچالش بینییشپبتوان ناتوانی سند تحول در پرداختن به مناسبات فناوری و تربیت و همچنین عدم 

پیش روی تربیت و ناتوانی در مواجهه منطقی با پیامدهای فناوری را که امروزه جامعه ما با آن مواجه است، 

ه لازم است برای کیدرحالاست. « یت فناورانهترب»را در حاکمیت گفتمانی بدانیم که خروجی رویکرد فلسفه 

 ابزاری در نظر بگیریم که آن هویت معرفت سازی فناوری است. صرفاًفناوری هویتی غیر از هویت 

او دانش فناورانه شکلی از دانش  زعمبهکند. یمچنانکه اشاره شد، هرشباخ از دانش فناورانه یاد 

ل ی علمی مانند فیزیک نیست. دانش فناورانه حاصهارشتهربوط به ی مهادانشرسمی، سنتی و رایج و یا شبیه 

بر عمل و اقدام و  مؤخریگر، دانش فناورانه دعبارتبههاست. یدهپد 8فعالیت عملی آدمی در ساختن و خلق

کل به ش بساچهکه از هستی مقدم بر عمل آدمی برخوردارند و  هادانشفعالیت آدمی است  نه مانند دیگر 

ده، پردازند. دانش فناورانه همزاد با استفایممدلل، ذهنی و انتزاعی به توصیف جهان  مندنظامنضبط، رسمی، م

ی هادانشین وجه تمایز دانش فناورانه از ترمهم(. Hreschbach, 1995, p.32است ) 9کاربرد و کارایی

روند، یمهایی که در آن بکار ینهزمی دارای هستی متافیزیکی بیشتر خارج از هادانشمزبور، این است که 

یی هاانشدیی که مبتنی بر چنین هاحوزهکنند و به همین دلیل همیشه شکاف بین نظر و عمل در یمرویش 

                                                 
1. Re-Production 
2. Re-Presentaion 

3. Images 

4. Ideas 
5. Known 

6. Thought Along Images 

7. Thought Without Images 
8. Making/Creation 

9. Use/Performation/Efficiency 
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ربیت ت»هستند، وجود دارد، خواه این دانش، دانش فلسفی باشد خواه علمی. چنانکه در رویکرد  فلسفه 

که، دانش فناورانه نه تنها خارج از یدرحالاز دانش پی برد.  توان به وجود چنین تلقییمنیز «  فناورانه

شود و فقدان یمها زاده ینهزمهای کاربرد خود نیست، بلکه از درون کاربرد و عمل و فعالیت در ینهزم

یی استوار هاانشدبر « فناورانه تربیت»های فناورانه  به معنی فقدان دانش فناورانه است. رویکرد  فلسفه ینهزم

و  اهبرنامهاست که محصول و همزاد فناوری است و اندیشمندان طرفدار این رویکرد نیز سعی دارند تا 

خود را با اقتضائات و ملزومات فناوری منطبق و سازگار نموده و متناسب  موردنظرسیاستگذاری های تربیتی 

، 3، سواد دیجیتال2سواد اطلاعاتی ،1یارسانهیی مانند سواد هامقولهبا آن دانش را تعریف کنند. امروزه از 

شود که بیانگر این حقیقت است که نخست، یمسخن گفته  6فناوری  و سواد 5یاشبکه، سواد 4سواد بصری

های های نوین، چنین سوادهایی وجود نخواهند داشت و دوم،دانش امروز در قالب یفناوردر صورت نبود 

یری بخش اعظمی از محتوای نظام تربیتی ناپذاجتناب طور بهمفهوم سواد و اطلاعات در حال تجلی است و 

توان از یمی تدوین شود که افلسفههای چنین مواردی گیرد. بنابراین لازم است برای یادگیرییبرمرا در 

 یادگیری)تربیت( تعبیر نمود.« فلسفه فناورانه»آن به 

 که ستا اطلاعات بر مبتنی و تیصنع دوران از پس تحولی کند،یمتافلر از آن یاد  سومی که موج

 رایانه حضور با که است اطلاعات عصر به مربوط سوم این موج. است شده آغاز 1950 دهه در او زعمبه

 رتباطاتا و اطلاعات فناوری حوزه و رودمی پیش به و بوده توسعه و گسترش حال در سرعت به شده معرفی

جود به و از هدف. است عصر این نماد ترینمشخص اینترنت است، داده قرار خود یرتأث به شدت تحت را

 اطلاعاتی یهابانک با همراه اینترنت و رایانه کمک به که است بوده بشر اطلاعاتی نیاز رفع عصر، این آمدن

 یک ایفض انتقال با را خود یرتأث آینده در و شده مرتفع حدودی تا نیاز این جهانی 7عنکبوتی تار هایشبکه و

 (شده سازیبیهش یهاآدمک و تصویر فیلم،) بعدی دو به( گفتگو یهااتاق و الکترونیکی پست متن،) بعدی

 دهه چند از تنها و بود خواهد کوتاه عصر این عمر. نمود خواهد نمایان بیشتر است، عصر این مشخصه که

 و کرد خواهد عرضه جهان به را بعدی سه دنیای یزودبه  و است راه در چهارم موج. کرد نخواهد تجاوز

 بسیار که نماید معرفی را جدیدی فضای و پیوسته حقیقت به بتواند انسان تخیل تا کندمی فراهم را شرایطی

 مسیر هادام برای روشنیانداز چشم باید امروز اطلاعاتی جامعه. است امروز جهان با متفاوت و تریافته توسعه

                                                 
1. Media Literacy  

2. Information Literacy 
3. Digital Literacy 

4. Visual Literacy 

5. Network Literacy 
6. Technology Literacy 

7. WWW 
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 یاطلاعات جامعه درازمدت تحول دورنمای تواندمی مجازی عصر باشد، داشته پویایی و رشد سمت به خود

انکشاف حقیقت نیست که بخواهد پرده از  به دنبال(. در آینده بشر دیگر Toffler, 1980, p.84) باشد امروز

ل کند. کند تخیلات خود را به واقعیت تبدییمهای موجود اما نامکشوف را کنار بزند، بلکه بشر سعی یتواقع

 شود.یمهم زاییده فناوری است و هم به واسطه فناوری محقق  تخیلاتی که

 دهدیم شانن بالادستی اسناد قالب در را خود که تربیتی های در سیاستگذاری ضعف موارد از یکی

 انتزاعی ذهنی، نظری، جنس از ییهادانش به صرف شود، توجهیم یاد عمل و نظر شکاف عنوان با آن از و

 و کاملنسبتاً  سیطره به عنایت با کهیدرحال است، فناورانه یهادانش به توجهییب و فلسفی/متافیزیکی و

 آدمی باورهای و اررفت تفکر، در تغییر بر آن شگرف اثرات وها انسان زندگی بر نوین هاییفناور یزناپذیرگر

 بانی،م اصول، از که تربیت «فناورانه فلسفه» رویکرد به توجه ،(جدید سوادهای) نوین یهادانش ظهور و

 لسفهف رویکرد با آن منطقی مناسبات تنظیم و است، برخوردار نیز خود خاص  یهابرنامه و محتوا وها روش

 تربیت و علیمت فلاسفه باید در کانون توجه که است برخوردار بسزایی ضرورت و اهمیت از «فناورانه تربیت»

 توانینم ار جهان و انسان بین فناوری یگرواسطهقرار گیرد. چراکه  تربیتی های سیاستگذاری در دخیل

 و معدود موارد جز در جهت،ینبد و است داشته وجود انسان زندگی در جا همه و همیشه ابزار. کرد انکار

 به خنس ابزار و جهان و انسان نسبت از باید راند، سخن جهان و انسان واسطهیب نسبت از توانیم که محدود

 ندگیز ناپذیرییجدابخش  فناوری که جدید جهان ویژه در به ابزار و انسان تنیدگی درهم این میان آورد.

 دونب توانیفراگرفته نم را آن جای همه فناوری که جهان این در. دهدیم نشان را خود ازپیشیشب ماست

 جهان در نسانا شرایط و موقعیت از درستی نظر کند،یم ایجاد فناوری با انسان که ییهانسبت گرفتن نظر در

فکر ادراک، رفتار، شخصیت، ت شود،یم ایجاد فناوری طریق از که وساطتی و از فناوری استفاده در. داد ارائه

 و نسانا بین در را و میانجی گرانه فناوری یاواسطه نقش توانینم و شودیم دگرگونی دچار و هویت انسان

 نیرو یا یکدهنده  انجام وکننده منتقل فقط آنها. صرف یلهوس نه هستند واسطه مصنوعات. کرد انکار جهان

 تغییر یک وارد رفاًص مصنوعات با پیوند در انسان یگر،دعبارت. بههستند نیز تغییردهنده نیستند، بلکه کار

 دیگر هویتی با و  دیگری موجود به تبدیل و کندیم تغییر نیز او خود برسد، بلکه هدفش به تا شودینم مسیر

های یفناور یگرواسطهیری که در هویت و رفتار و تفکر آدمی با ناپذاجتناببا تغییر  (.Ihde, 2009.) خواهد

ن رویکردی درانداخت درصددگیرد، جا دارد که اندیشمندان حوزه فلسفه تعلیم و تربیت نیز یمنوین صورت 

باشند. یکی از راهکارهای  علیم و تربیتت« فلسفه فناورانه»نوین برای فلسفه تعلیم و تربیت آن هم با نام 

فناوری »ادایم نیز کوچ کردن از پار« نهضت تدوین فلسفه فناورانه تعلیم و تربیت»مقدماتی اما اساسی ورود به 
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( Verbeek,2005« )فناوری به مثابه واسطه بین انسان و جهان»و حرکت به سوی پارادایم « به مثابه ابزار خنثی

گیرد که یماین نظام تربیتی است که ابزار یا فناوری را به خدمت « مثابه ابزار خنثی فناوری به»است. در 

، «یانجیفناوری به مثابه واسطه و م»که در پارادایم یدرحالاست، « تربیت فناورانه»حاصل آن رویکرد فلسفه 

تربیت نیز یعنی  «انهفلسفه فناور»شود و رویکرد یماین تعلیم و تربیت است که از دریچه فناوری نگریسته 

( و تحت عنوان نظریه 2009نگرشی نو به تربیت از دریچه فناوری. خواه این دریچه فناوری به تعبیر آیدی )

باشد که بخشی از وجود ماست و ما از پشت آن به جهان  2فناوری با انسان  به مثابه عینکی 1ارتباط تجسدی

دهد و ما را به نقطه اکتشاف و تفسیر یمباشد که خبر از واقع )دمای هوا(   3نگریم، خواه به مثابه دما سنجییم

باشد که اگرچه توسط انسان ساخته شده است، اما دیگر بدون  4رساند، خواه به مثابه ترموستاتیمدمای هوا 

ی ی آن زندگاز آن به بعد این انسان است که باید مطابق با نشانگرها کند ویمتعامل با انسان، کار خود را 

ها بیانگر این واقعیت است که امروزه بدون نگاه فناورانه به ینا(، و همه Ihde, 2009) خود را تنظیم نماید

 هویت و بدون معنی است.یبزندگی، زندگی 
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  ییباعلامه طباط یمانیکار و اراده ا دیوید)عقل عملی(  سیفرونس تیظرف

 سیتدر یااخلاق حرفهبرای 
 

 4، رضا اکبریان3شعبانی ورکی، بختیار 2، ابوالفضل غفاری1سمانه امینی مشهدی

 14/7/97تاریخ پذیرش:  14/5/97 تاریخ دریافت:

 

 چکیده

 یقاخلا یهاو دوراهه هاتیدر موقع یمانیاراده ا زیو ن )عقل عملی( سینقش فرونس واکاوی، قالهم نیا یاصل دفه

برای دستیابی به این هدف از روش پژوهش استنتاجی بهره  .شوندیمواجه مها معلمان با آناست که  سیتدر

ر اخلاق تدریس د )عقل عملی( سیفرونس تیظرف، کاردیوید  یها دگاهیدگرفته شد. بنابراین، نخست با تکیه بر 

اده یی نسبت به ارباطباعلامه طهای کار و بر اساس مواضع مورد بحث قرار گرفت. سپس در چارچوب دیدگاه

پژوهش،  نیا یهاافتهی. بنابر شد استنتاج سیتدر ندیاثربخش در فرا یاخلاق یهاقضاوت یبراهایی ایمانی، دلالت

و  طیها در شراو خواسته لاتیکننده احساسات، تمادهنده و کنترلنظم ،ییارسطو سیبه زعم کار، فرونس

 توانیم زین ییعلمان سروکار دارد. از مواضع علامه طباطباش منمپیشرفت که با  باشدیم سیتدر یهاتیموقع

ده ارا مان،یا ،یادراک یعدبُبه عنوان  یعلاوه بر عقل عمل س،یتدر یافهحر یهااستنباط نمود که در قضاوت

 یشود، تعال تیبا وساطت اراده تقو عمل، و فکر لسان، قلب، مراحل در مانیهرقدر ا ند؛ا تیاهمحائز  زیوعمل ن

 .شودیم تیتقو زین سیتدر یاخلاق یهاو دوراهه هاتیمعلمان در مواجهه با موقع یااخلاق حرفه

   یمانیاراده ا علامه طباطبایی، ،یعقل عمل س،یفرونس ،کار دیوید س،یاخلاق تدرهای کلیدی: واژه

                                                 
 sa.aminimashhadi@mail.um.ac.irفردوسی مشهد،   دانشگاهدکتری فلسفه تعلیم و تربیت آموخته نش. دا1

 ghaffari@um.ac.ir  )نویسنده مسئول(، دمشه یدانشگاه فردوس فلسفه تعلیم و تربیت استادیار گروه. 2

 مشهد یدانشگاه فردوس لسفه تعلیم و تربیتفگروه  استاد . 3

 استاد گروه فلسفه و حکمت دانشگاه تربیت مدرس 4 .

 سیفرونس تی(.  ظرف1397رضا ) ،انیاکبر ؛اریبخت ی،ورک یشعبان ؛ابوالفضل ی،غفار ؛سمانه ی،مشهد ینیام

 .سیتدر یااخلاق حرفه یبرا  ییعلامه طباطبا یمانیکار و اراده ا دیوید ی(عقل عمل)

 DOI: 10.22067/fedu.v8i2.74555                                                    .26-48  (،2) 8ت،یو ترب میتعل یمبان نامهپژوهش
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 مقدمه

 بر انمعلم تسلط از ترپیچیده و ترظریف ها،انسان میان روابط از قدیمی ینمود عنوانبه سیتدر

 ستا ایدهیچیپ لئمسا رندهیدر برگ حرفه نیات و شده اس انیب «1آموزش فنون» توانایی یا و درسی هایبرنامه

 یاخلاق عتیو طب «2تدریس اخلاق» ابعاد ضمنی، طوربه اگرچه .است شده عجین فراوانی اخلاقی امور با که

 به ترکم عمل، در اما بوده، اهمیت دارای تخصصی، و علمی جوامع بیشتر در معلمان، ایحرفه هایمسئولیت

 تدریس، و ییادگیر با مرتبط شناختی هاینظریه از بیشتر و شده توجه اخلاقی منظر از تدریس و یادگیری

 ,Campbell).  است شده گرفته بهره کلاس مدیریت فنون نیز و کلاس ارزیابی برای مؤثر رویکردهای

2008, PP .357-358) به خود عملکرد اخلاقی پیامدهای از آگاهی بدون است ممکن معلمان رو، این از 

  .(Campbell, 2004, P.1) دهند ادامه خویش روزانه فعالیت

به  3کلاس در مفقوده زبان در پگلی و ساکت اخلاق، و تدریس ماهیت تنیدگیدرهم باوجود

اید ها پرداخته و براین باورند که معلمان بکشف و بررسی کمبود زبان اخلاق در توصیف و تفسیر کلاس

به  5و آگاهانه ، ترسیمی از کلاس اخلاقی را در ذهن خود رشد دهند4جای داشتن یک کلاس فقط فنیبه

  (Sockett & LePage, 2002, PP. 159-160).  اخلاقی تدریس نمایندشیوه 

ای به عنوان جایگاهی بر مدرسه نقش و اخلاقی مربی یک عنوان به معلم نقش بیستم، قرن اواخر از

 نیضم جای به پژوهشگران و شد داده جلوه مهم آموزاندانش میان در اخلاقی اصول و فضایل سازی نهادینه

 ایحرفه عمل مستقیم روابط بر اخلاقی، هاینظریه به توجه و صرف تجربی مطالعات روی تمرکز و نگریستن

 عنوانبه تدریس، ایحرفه اخلاق درباره .(Campbell, 2008, P. 360) نمودند تأکید معلمان، اخلاقی عمل و

 یک چارچوب در خواه آن، نقش که شد مطرح قوی دیدگاه یک کاربردی، اخلاق هایشاخه از یکی

 طمینانا ایجاد فراگیران، با معلم روابط در اساساً و خاص درسی برنامه یک خواه برای منسجم، درسیبرنامه

 را هانآ و بوده آگاه تدریس حرفه هنجارهای از ایمجموعه به نسبت باید معلم که بود امر این به نسبت

 هک است ایحرفه هایارزش و اخلاقی مفاهیم دارای ها،حرفه دیگر مانند تدریس منظر، این از. کند درک

 از یعیوس طیف شکل به اغلب است و معلمان ایمسئولانه اخلاقی رفتارهای دهندهانسجام و کنندهتعیین

 .(Maxwell & Schwimmer, 2016, P. 468) کند ای، بروز میاز رفتارهای حرفه پذیرش قابل هنجارهای

 وقلمر. داردن یچندان قدمت یبه عنوان موضوع پژوهش آن، یاو اخلاق حرفه سیاخلاق تدر موضوع

                                                 
1. Pedagogy 

2. Ethics of Teaching 

3  . The Missing Language of the Classroom 
4. Technical 

5. Consciously 
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 و یفلسف یهاپژوهش از یبیترک در آن یگستردگ و گرددیم باز 1980 دهه به موضوع نیا در پژوهش

، کمبل، 2، کریستینسن1کارخی پژوهشگران تربیتی مانندبر. )olnerud, 2003, P. 559)C شودیم دهید یتجرب

 یاحرفهای به ماهیت اخلاقی تدریس و اخلاق ، در دو دهه اخیر توجه ویژه4ولو مکث 3هیگینز

مسائلی لم با معباورند  نیبرا ی،اخلاق یتیبه عنوان فعال سیتدربیشتر  یضمن بررسها، . آنداشتند5سیتدر

که ها، چنانروبرو است. موقعیت 6اخلاقی هایدوراههها و ها در مواجهه با موقعیتها و قضاوتمانند تصمیم

هاست و معلم به زیادی پیرامون آن«  7هایممکن»هایی هستند که اغلب ویگینز معتقد است، نیازمند فعالیت

ها، های ممکن را درک نموده و در گام بعدی با تأمل در این ممکنتواند این فعالیتعنوان شخص متفکر می

 .(Wiggins, 1980, P. 234)خیر انسانی رهنمون سازد  روشی را برگزیند که او را به غایت

س تنیدگی مسائل تدریهای اخلاقی در تدریس و درهمتها و قضاودر توضیح موقعیت کوک و کار

توان تصور نمود که در حین تدریس لاسی را میها این است که کآن به مثالی اشاره دارند. تبیین و اخلاق

کنند. آموزان متشنج میگویند و فضای کلاس را برای دیگر دانشیکدیگر سخن میآموز در آن با دو دانش

ای از رفتار ناخوشایند و غیرمسؤلانه در فضای یادگیری باشدکه اغلب به عنوان یک تواند نمونهاین مثال می

نت عمال خشومسئله جدی برای معلمان قلمداد می شود. چنین مواردی گرچه رایج هستند، اما در مواردی نیز اِ

. به زعم این آیدتر به شمار میآموزانی با رفتارهای نامرتبط با فضای یادگیری، از مسائل جدیتوسط دانش

دو اندیشمند تربیتی، برای چنین رفتارهای نامناسبی حداقل سه بستر فکری وجود دارد: نخست، این قبیل 

ا را دارد، نیستند و در نتیجه آموزشی رخ نمی هآموزان درصدد یادگیری آنچه معلم قصد یاد دادن آندانش

 شود و در یادگیری وآموزان به یادگیری میآموزان باعث عدم توجه دیگر دانشدهد. دوم، رفتار این دانش

 ریزی درسیگیرد و سوم، معلم باید بپذیرد که ورای اجرا و اعِمال برنامهها خللی صورت میفهمیدن آن

های آموزشی وجود دارد. در همه موارد، آیا معلم باید به دنبال فای در میان هدروزانه، موانع بازدارنده

های عقل عملی و از ظرفیتها ورای اینتواند اصول و یا راهنمایی از دیگران باشد و آیا می ،استانداردها

ریس ران، تدگها استفاده کند؟ این پژوهشای برای داشتن قضاوتی مناسب در موقعیتهای حرفهدیگر ظرفیت

فی ی حساس و قابل انعطایهاکنند که در شرایط مختلف نیازمند قضاوتمعرفی می 8فکری یرا به عنوان فعالیت

                                                 
1. Carr 

2. Kristjansson 
3. Higgins 
4. Maxwell 

5. Professional Ethics of Teaching 

6. Ethical Dilemmas 
7. Possibles 

8. Reflective Practice 
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 (Cooke & Carr, 2014, PP. 91-93).باشدمی

 به سیتدر یاحرفه اخلاق به ریاخ یهادهه در نیزم مغرب یتیترب شمندانیاند اهتمام یراستا در

 و خاص طور به سیتدر یهادوراهه و هاتیموقع در یاحرفه یهاقضاوت و هامیتصم به توجه و یطورکل

 ران،یا یتیترب نظام در آن ضرورت و تیاهم و نهیزم نیا در یپرداز هینظر و بحث ینسب خلأ به تیعنا با زین

 مهعلا نیز مواضعو  یتیترب لسوفانیف نیتربرجسته از یکی عنوان به 1دکاریوید هاینوشتار، دیدگاه نیا در

 پژوهشهدف اصلی این  .گرفته استقرار یبررس مورد معاصر مسلمان مفسر و لسوفیف عنوان به 2ییطباطبا

 ژهیو توجه و سیتدر یاحرفه اخلاق نهیزم در کار، میمستق هاییهنظر و هادگاهید چارچوب در که است نیا

یی از اطباطب علامه یفلسف نییتب و یقرآن میمفاه به تیعنا بانیز  و 5ییارسطو 4ی(عمل عقل) 3سیفرونس به او

 عقل) یسفرونس تیظرف در این نوشتار،. گردد استنتاج سیتدر یاحرفه اخلاق یبرا ییهادلالت ،یمانیا اراده

 یورا یتقیحق عنوان به مانیا گاهیجا و یعقلان و یفکر ،یادراک یلتیفض عنوان به آن کاربرد و( یعمل

 و هامیتصم یبرا یآموزش الگوی دو عنوان به ،است همراه عمل و اراده با علم بر علاوه که ادراک

 .ندافتهگرقرار یواکاو و یبررس مورد س،یتدر یهادوراهه و هاتیموقع در اثربخش یاحرفه یهاقضاوت

 

  ای در تدریساخلاق حرفه

ست؟ ای در تدریس چیکاربرد اخلاق حرفه که منظور ازپاسخ داده شود پرسش  نیادر ابتدا باید به 

ستفاده از ها و برخی نیز ابرخی اندیشمندان تربیتی کاربرد کدهای اخلاقی، برخی دیگر، تحلیل موقعیت

منظور داشتن  معتقد است به 6ریچ .اندای تدریس دانستههای اخلاقی را به عنوان کاربرد اخلاق حرفهنظریه

انجمن ملی تعلیم و  آنچه توسط مانند «7یااخلاق حرفه یکدها»باید به  معلمانس، یدر تدر یااخلاق حرفه

 دخالت عدم دهنده نشان، یدر مسائل آموزش یاخلاق یکدها اونظر به توجه کنند.شده است،  انیب8تربیت

 اخلاقی ابعاد سازی شفاف کدها، این نقش و است آموزشی مسائل در افراد شخصی هاینظریه و ترجیحات

 هاآنکه  سازدیخاطر نشان م ستفاده انحصاری از چنین کدهایی،در انتقاد به ا9واترَس .است تدریس در مبهم

 ت،یو ترب میتعل یمانند انجمن مل یسازمان، هرچند شوندیرا شامل نم سیاخلاق در تدر یاابعاد حرفه ههم

                                                 
1. David Carr 
2. Allama Tabatabaie 

3. Phronesis 

4. Practical Wisdom 
5. Aristotelian 

6  . Rich 

7. Professional Codes of Ethics 
8. National Education Association (NEA) 

9. Watras 
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را تنها در  سیتدر هحرف دهیچیپ تیهو توانیم یسختداده است، اما به ئهارا را یاخلاق یاز کدها یفهرست

 که دارد اشاره نکته این به لتیسوس . (Warnick & Silverman, 2011, P. 274)نمود هکدها خلاص نیا

 معلمان اخلاقی، کدهای از استفاده صرف و باشند ناسازگار یکدیگر با اخلاقی کدهای عناصر است ممکن

مواجه  لمشک با نیستند، اخلاقی کدهای به وفادار که افرادی و اساسی و مهم اخلاقی مباحث با مواجهه در را

تواند ای تدریس میکند که اخلاق حرفهادعا می 1استرایک دیگر سوی از  Soltis, 1986, PP).3 .-(4 سازد

 2یگفتمان ییتوانا را عمل نیا های اخلاقی در کلاس، سروکار داشته باشد. اوبا تحلیل دقیقی از واقعیت دو راهه

 تحلیل نظیر عیت،موق یک یلتحل کهند باور نیرانسبت به این رویکرد، وارنیک و سیلورمن باما در انتقاد  .نامدیم

 هب تواندنمی تحلیل این و دهد ارائه هاآن برای عقلانی حلراه تواندنمی هرگز کلاس، در اخلاقی هایدوراهه

 فرصتی ایهحرف اخلاق از استفاده که باورند این بر هاآن. رود کاربه موارد و هاموقعیت دیگر برای الگویی عنوان

کم، در تدریس است تا دست 4کانتی گراییو وظیفه 3سودگرایی مانند اخلاقی هاینظریه کاربرد برای مناسب

 .(Warnick & Silverman, 2011, P. 274)شوند ها آشنا ی و نوع مواجهه با آناخلاق هایافراد با دوراهه

 مطلوب ایتجربه تواندمی اخلاقی متعدد هاینظریه یادگیری گرچه که است بر این عقیده لتیسسو

ای مانند ها برای ملاحظات حرفهتوان از آننمی را در اختیار معلمان قرار دهد، اما معمولاً 5آزاد آموزش از

سطحی و  یتیتثبها به طور عمده، به کارکرد آن برای تدریس استفاده کرد. به زعم او ،کاربرد این نظریه

 را یاخلاق گرایینسبیت از ناسالم فضایی تواندمی حتی و شودمی منتهی اخلاقی هایتیدر موقعظاهری 

 ,Soltis, 1986).دهندنمی ارائه اخلاقی هایدوراه و مسائل برای متقن و واحد پاسخی هاآن که دهد ترویج

PP. 3-4)  ،طور به تواندمی اخلاقی نظریه چند از زمانهم استفاده منفی، نگاهی با که است باور نیبرا کار

 مندانهفضیلت غیر هایفعالیت که قراردهد اخلاقی هاینظریه از ایگزینه انتخاب معرض در را افراد نمونه،

 اخلاقی اصول پذیریانعطاف عدم به نیز اخلاقی هنظری یک از صرف استفاده شاید و نمایند توجیه را خود

 از 6خاصی منطقی تبیین توانندمی اخلاقی هاینظریه که نمود توجه باید مثبت، نگاهی با اما شود، منتهی

ضمن تأیید نظر کار،  نلورمیو س کیارنو .Carr, 2000, P.)دهندقرار  ما اختیار در را اخلاقی مباحث

 اخلاقی سائلم برای را ثابتی و یراه حل قطعتوان خلاقی، نمیاهای براین باورند که اگرچه با استفاده از نظریه

 دهایرویکر اما بخشید، سامان اخلاقی نظریه یک با را اخلاقی زندگی کل تواننمی و یافت تدریس در

                                                 
1. Strike  
2. Dialogical Competence 

3. Utilitarianism 

4. Kantian Deontologism 
5. Liberal Education  

6. Partial Accounts of the Logic 
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را  یستدر یندر ح یاخلاق یهاهمسائل و دوراه یابعاد ناشناخته و جوانب مخف توانندیاخلاق م فلسفه عمده

 (Warnick & Silverman, 2011, PP. 274-275). شندبخ وحوض

 

  یسدر تدر هادوراهه و هاموقعیت

 ایناز منظر کار،  یسکاربرد آن در تدر یو چگونگ )یعقل عمل(یسمفهوم فرونس یاز بررس پیش

 بیشترین .یابندمی نمود تدریس هایموقعیت کدام در اخلاقی هایتصمیم و هاقضاوت که شودمطرح می پرسش

است  اخلاقی هایدوراهه شوند،می اخلاقی و ایحرفه هایقضاوت نیازمند معلمان که تدریس در مواجه نوع

 این. دهند رخ تدریس هایموقعیت از بسیاری در توانندمی تدریس، اخلاق قلمرو از مهمی بخش عنوان به که

 و ابهامات دارای زیرا شوند؛می متمایز کلاس ساختاریافته و متداول مسایل از اغلب اخلاقی هایدوراهه

 (Campbell, 2008, P. 367). یافت هاآن برای ایساده هایحلراه تواننمی که هستند هاییپیچیدگی

 و میعلت قلمرو در یاوجود دارد که هدف از اخلاق حرفه توافق عمده کی یتیترب شمندانیاند میان در

 یهاتصمیم بتوانند تا کنند کسب را ییهانهیو زم هاتدانش، مهار ،یو مترب یاست که مرب این سیتدر و تیترب

 ,Cooke, 2017). اتخاذ کنند  یاخلاق یهادوراهه با مواجهه در و خاص یهاتیموقع در را یاخلاقمسئولانه 

P. 430) هاییگزینه میان صرفاً را خود که ندارد لزومی دیگر که است باور براین فوق ادعای تأکید در هیگینز 

 تواندینم کسهیچ کهآن ضمن. نماییم محصور نوکانتی، یا و سودگرا گرا،وظیفه اندیشمندان چارچوب در

 عملِ  این ن،گرفت تصمیم در یا و است اهمیت دارای دیگران به نسبت ما وظایف درباره تفکر که کند انکار

 اخلاقی ملاحظات چنین درچارچوب را خود نباید است بدیهی و است ارزش دارای که است درست

 فکری خط یتربیت فیلسوفان برخی که است باور براین نیز دادینگتون(Higgins, 2003, P. 132).  محصورکنیم

 سایلم به توجه برای مناسب دیدگاهی ارسطویی، دیدگاه که دارند تأکید هاآن. اندکرده دنبال را تریوارانهنظام

بود که برای اولین بار به این نکته اشاره نمود  1ارسطو این هانآ نظربه. است تدریس در اخلاقی هایداوری و

های علمی و مشاهده قابل توجیه نیست و روش متفاوتی برای که برخی قلمروهای درک و رفتار انسانی از راه

 است« فرونسیس»تفکر جهت عاقلانه عمل کردن وجود دارد؛ اصطلاحی که ارسطو استفاده نمود همان 

24)2-, 2013, PP. 223(Doddingtonیک عنوانبه فرونسیس که باورند نیز براین . هریسون وخارتون 

ها و برای رسیدن به پیامدهای برای ایجاد توازن میان دیگر فضایل مطرح است که در موقعیت 2فضیلتفرا

های عقلانی و اخلاقی ظرفیت لازم برای ایجاد تصمیم ای مانند تدریس است وحرفه دهندهیاری فضیلتمندانه،

                                                 
1. Aristotle 

2. Meta-Virtue 
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 (Harrison & khartoon, 2017, P.11).   های اخلاقی را داراست در مواجهه با دوراهه

 

  ارسطو منظر از تخنه از فرونسیس تمایز

و الزامات  2عنوان دو شکل استدلال و یا فعالیت عقلانی )دایانویا(و فرونسیس به 1تخنه میان ارسطو،

)ایده یک طرح( است و در جایی که  3فنی( بر مبنای ایدوس )تفکر شود. به زعم او، تخنهها تمایز قائل میآن

. ,Aristotle)نام دارد 4پوئسیس رود و عمل استفاده از این استدلال،کارمیچیزی ساخته و یا تولید شود، به

1141a) -1985, 1139a است. فرونسیس نیز بر مبنای  5کردن تولید این کلمه یونانی به معنای ساختن و

نام دارد که از یک  8)کنش و عمل( 7است و عمل استفاده از آن پرکسیس همان خیر عالی انسانی ،6یمونیاائودا

های خوبی و بدی تخنه، تولید محصولی با ارزش شود. ضمن آن که حالترویکرد عملی و تجربی حاصل می

 ن استهای خردمندانه و یا عدم آهای خوبی و بدی در فرونسیس، فعالیتارزش است؛ حالتو یا بی

.(Kristjansson, 2005, P. 456) ،وسِاید تا کندمی کمک ما به که است ابزاری تفکری ساده طور به تخنه 

 انجام از اینمونه .کاربریم به( پوئسیس) ساختن و نمودن تولید برای فرایندی در مکانیکی ابزاری با را نظر مورد

 محصول یک که دکنمی ایجاد را غایتی بیشتر و کمتر تأملی با که است هنرمندی یا و صنعتگر عمل پوئسیس،

 دقیقاً  که تاس معین غایتی دارای و شودمی منتهی محصول یک ایجاد به تولید فرایند تخنه، در. است تولید و

 دگذاریک آن برای راحتی به تولید محصول از قبل توانمی لذا شود. مشخص سازنده توسط قبل از تواندمی

 طرح یا تدریس برای الگویی عنوان به بسته تفکرِ نوع این .ندارد فرد شخصیت در تأثیری فرایند، این و نمود

  (Kristjansson, 2005, PP. 463- 464). شودمی به کار گرفته درسی ریزانبرنامه برخی توسط درسی، برنامه

 است باور نای بر فنی، -عقلانی بعد برابر در اخلاقی اهمیت بعد و اولویت بر تأکید ضمن نیز کار،

 انواع عملی ردکارب در انگیزی وسوسه طرزبه که عقلانی رفتارهای کنونی، ابزارگرایانه شدت به عصر در که

 9فنی فکرت تواننمی و باشند کافی انسانی مشکلات حل برای توانندنمی دارند، وجود( علمی اترجیح) دانش

 (Carr, 1995, PP. 318-319). تنها و یا حتی وجه مهم مباحث عملی تلقی نمود  را

 

                                                 
1. Techne 
2. Dianoia 

3. Eidos 

4. Poesis 
5. To Make & To Produce 

6. Eudaimonia 

7. Praxis 
8. Action & Pactice 

9. Technical Deliberation 
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 تفاسیری از مفهوم فرونسیس ارسطویی 

 در ترجمه1دارند. به طور نمونه، راس مختلفی تعابیر فرونسیس مفهوم به نسبت ارسطویی اندیشمندان

یک حالت درست و مستدل از ظرفیت انسان است که  سیفرونسبر این باور است که  2یکوماخوسین اخلاق

 لامتیس داشتن به که چیزهایی انواع مانندشامل موارد خاص  تنها ییتوانا نیاخوب و بد را از هم بشناسد و 

. آیدمی وجود هب خوب زندگی برای طورکلی به تفکر توانایی این بلکه شود،نمی کنند،می کمک قدرت یا و

فرونسیس را توانایی خوب فکر کردن برای بهتر و برد را به کار می« 4درک موقعیت»اصطلاح  3شوکمن

برد و بر این باور است که را به کار می« 6ادراک»برای فرونسیس، اصطلاح  5داند. ریوزندگی کردن می

یا فرد عاقل به ادراک عملی نیاز دارد تا بتواند تشخیص دهد در شرایط مختلف چه نوع عملی  7فرونیموس

 .Noel, 1999, PP. 274)-(275برد کار میرا به«9تشخیص و تمیز دادن»نیز اصطلاح  8را انجام دهند. شرمن

 .  ستا شده تأکید تمامی این موارد، بر روی تأمل و تفکر در تعریف فرونسیس در مجموع در

 

 10فضیلت بر مبتنی اخلاق رویکرد در فرونسیس ضرورت

 اصول کلی و جهان شمول کانتیمرجح در مقابل  یلت را رویکردیفض بری اخلاق مبتن کار، رویکرد

 شمول هانج و کلی اصول به نمودن عمل و کردن فکر توانایی و داندمی و نیز در برابر لذت و الم سودگرایی

 از. روندمیکاربه انسانی رشد جهت ها،توانایی از گیریبهره برای که داندمی وسیعی طیف از بخشی تنها را

 کافی و املک تبیینی اما نیستند، اخلاقی رویکردهای میان در نادرست تبیینی رویکردها این او، گرچه منظر

 پروژه کی عنوان به اثربخش تدریس. آیندنمی شمار به تأثیرگذار و خوب تدریس یک توجیه برای نیز

 تنها هدف نای و است یادگیرنده منش بیشتر مندیبهره به بخشیدن تعالی آن هدف که شودمی ظاهر اخلاقی

و یا  11شناسانهغایت بر طورنمونهبه که شودمی حاصل فضیلت بر مبتنی اخلاق رویکرد تفاسیر از برخی در

 سیس ارسطوییفرونعقیده کار،  به .(McPherson, 2002, P. 204)هدف مستقیم بودن فضایل تأکید دارند 

 متضمن مفهوم، این که شودمی استفاده فضیلت بر مبتنی اخلاق رویکرد تبیین در اساسی مفهوم یک عنوان به

                                                 
1. Ross 

2. Nicomachean Ethics 

3. Schuchman 
4. Discernmen 

5. Reeve 

6. Perception 
7. Phronimos   

8. Sherman 

9. Discrimination 
10. Virtue Ethics 
11. Teleological  
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کار برده که شامل فضایل را برای فضیلت به 2است و ارسطو، اصطلاح کلی یونانی آرت 1منشی اخلاق

فضایل برای فرد فضیلتمند، فقط  ،برای ارسطو .(Cooke & Carr, 2014, P. 103)شود عقلانی نیز می

 طورنمونه، فردبهآن زندگی هستند.  3دهنده به سمت شکوفایی زندگی خوب نیستند، بلکه سازندهسوق

عمل  کاری واندوزی که با راستگویی و عدالت همراه نباشد و یا از افراطتواند از ثروتنمی فضیلتمند

عنوان فضیلتمندانه عمل نمودن، خود به غیرخردمندانه، به عنوان بخشی از یک زندگی خوب لذت ببرد.

 فرد ریاریگ اخلاقی، از فضیلت زندگی خوب برای ارسطو است و فرونسیس، به عنوان شکلی عقلانی

 بدون اخلاقی لتفضی هیچ کهچنان یکدیگرند. ملزوم و لازم فرونسیس و فضیلت نتیجه در. است فضیلتمند

 .(Carr, 2007, P. 379) نیست متصور منشی فضایل بدون نیز اخلاقی خرد هیچ و فرونسیس

 

 تدریس در فرونسیس اولویت

بیان 1976 در سال 4گرین توماس توسط تدریس، در عملی استدلال ایده از دقیق هاستفاد بار نخستین

ی، به طور مستقیم با موقعیتی عملی در کلاس استدلال عملارسطویی درباره  هشد. او اظهار داشت که اید

 فنسرماخر، بعدها. (Noel, 1999, P. 274)تواند در ذهن معلم نقش بندد سروکار دارد و برهان عملی معینی می

 قبل از که تدریس پیچیده و مبهم هایموقعیت برای مناسب دانشی عنوان به را عملی عقل یا فرونسیس مفهوم

 اخلاقی جنبه که دارد تأکید نیزنوئل  (Fenstermacher, 1994).نمایدمی معرفی معقول دانشی هستند، ناشناخته

 اخلاقی هایموقعیت در استدلال از استفاده برای ایزمینه کنندهفراهم است، عملی عقل سازنده که فرونسیس

  .(Noel, 1999, P. 274) است تدریس

 رد (Carr, 2000). است اولویت در تدریس، برای مناسب دانش عنوانبه فرونسیس، کار، منظر از

پرورش مهارت اشاره نمود که او بر دانش تخصصی در جهت 5مور مواضع به توانمی دیدگاه، این با تقابل

را عناصر مهم در تدریس  7، ماهر و لایق6در تدریس تأکید دارد. او شخصیت فرهمند نیف -عقلانی یها

هایی زمانی شخص فرهمند، یک تدریس اثربخش را داراست که خصلت داند. به طورنمونه،اثربخش می

 ترینجرای مور، منظر از. باشد دارا را هاآن از مراقبت و آموزاندانش نمودن سرگرم تدریس، به اقیاشت مانند

 بخش،اثر تدریس یک در نیز عنصر دومین. است بحث همین ایرسانه نمادهای در خوب معلم زمینه در بحث

                                                 
1. Character  

2. Arete 
3. Constitutive 

4. Thomas Green 

5  . Moore  
6. Charismatic Subject 

7. Competent Crafts Person 
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 هادولت و داشته رسمی حالتی و هاستدولت اغلب مطلوب عنصر، این. است معلم بودن بودن لایق و ماهر

 طمنضب چارچوبی با بیرونی کنترلی آن وسیلهبه تا نهندمی آموزش دوش بر را اجباری مسئولیتی آن، واسطه به

 .القاءکنند حرفه، یک جوانب عنوان به اثربخش، تدریس برای را

 شده فتوصی هاموقعیت از ایپیچیده هایالگو تا رفتارگرایی از مختلفی هایشکل الگو، این در

 سطح در خش،اثرب تدریس یک ارزش است؛ زیرا گرفته قرار انتقاد مورد ایگسترده شیوه به الگو، این. است

 ورزدمی غفلت انسانی حرفه یک هایپیچیدگی از و شودمی دیده اهمیت کم گیری،اندازه قابل ایحرفه

.(Pinto, Portelli, Rottmann, Pashby Barret & Mujawamariya, 2012, PP. 74-76)  
 آموزش با وجود که است آن مور، عنصر اولین پیامدهای از یکی که باورند براین همکارانش و پینتو

 در ذارو تأثیرگ خوب معلمان ارزیابی برای استاندارد معیاری عنوان به را آن تواننمی هرگز ها،ویژگی برخی

 .یافت بتوان نیز عناصر دیگر در را اثربخشی معیار بسا چه و گرفت نظر

 در ریزیبرنامه و یاستس نیز و یادگیری تبیین کلاس، ساختار تشکیل و مدیریت با بیشتر نیز دوم عنصر

 کافی ،کنندمی القاء هادولت با مفاد و مضامینی که موارد این همه که نمود توجه باید اما. دارد سروکار کلاس

 نیز کار Pinto, Portelli, Rottmann, Pashby, Barret & Mujawamariya, 2012, P. 87).)رسدنمی نظر به

 توانستندمی مربیان و بود فقط فنی انضباط، ایجاد و کلاس مسائل اگر که است معتقد مور، موضع این رد ضمن

 ستکارید مختلف هایشکل از استفاده با طورنمونه،به یابند، دست مطلوب غایت به معین ابزاری از طریق

 هاییعیتموق در ائلمس این اما نبود، نگرانی هیچ جای برسند، مطلوب هایهدف به افراد اجبار یا و شناسانهروان

 در مؤثر و نیستند خوب قضاوت و انضباط مولدّ شرطی، یا و علیّ طوربه ابزاری هیچ با اخلاقی هایدوراهه مانند

 یاری به نیف هایمهارت تبیین پیش از است که آن موارد ترینکنندهنگران کار، منظر از کنند.نمی عمل کلاس

 است نممک معلم یک به طورنمونه،. ایجادکند هاآن در نامطلوبی تأثیر معلمان، منش بیایند، نبود آموزاندانش

 داقتص فضای او کلی رویکرد یا و دهد نشان خود از کمتری صبر هاآن از گروهی یا و آموزدانش یک به نسبت

 قرار توجه دمور فنی هایمهارت تبیین با مواردی چنین نکند؛ ایجاد است، انسانی اجتماع هر نیازمند که را احترام و

 تدریس در ایحرفه منش و فرونسیس به توجه ضعف نتیجه مثبت، فضای کمبود حقیقت در. گیردنمی

 تشخیص برای معلمان به کمک در عملی عقل همان یا و فرونسیس نقش لذا (Carr, 2007, PP. 379- 380).است

  Cooke & Carr, 2014, P. 103).) است ضرورت و اهمیت دارای کلاس خاص شرایط در تصمیم بهترین
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  سیفرونس 1یمعرفت یمبنا

 مندلتیفضعامل که ود. چنانشیم هیتوج «2اعتدال آموزه»توسط  ،لیفضادر  یأمل عملبرای ارسطو ت

 این ،کار اما. پرهیزکند( تفریط و افراط)حد  از بیش جسارت یا ترس از عملی، تأمل با تواندمی شجاع،

 عامل واقع رد کند؟می تعیین و توجیه را فضایل نوع این درستی چیزی چه دقیقاً که کندمی مطرح را پرسش

 دیگری یلتفض هر نوع با یا و حد از بیش جسارت یا ترس، از خود شخصی تفسیر در است ممکن فضیلتمند

 مانند وسیعی پارامترهای اگرچه کار، نظر به. باشند داشته صحیح قضاوتی نتواند روی،میانه و شجاعت مانند

 که است این مشکل اساسی اما دارد، وجود فضیلتمند عامل ایحرفه هایقضاوت برای اعتدال آموزه تبیین

 قی،اخلا هدوراه یک حل برای فضایل انتخاب به دادن اولویت در اخلاقی، خاص شرایط در توانمی چگونه

 در احساسات، و تمایلات سنجش معیار عنوانبه اعتدال آموزه که است معتقد کار، نمود؟ عمل درست

 او، ،نگرانی این به پاسخ در .سازد مواجه شکست با را ما رسدمی نظر به ضروری، مواقع در و خاص شرایط

 که است باور یندوئل بر اتوجه دارد. مک عملیتأملات  یمعرفت یمبنا نهیدر زم 3دوئلمک هایدیدگاه به

 صورق یا و رذایل که است آن دوئلمک اساسی بحث. شوندمی معنادار «ادراک» از شکلی عنوان به فضایل

 قصور این هبلک است، فضایل و درستی به رسیدن برای ضروری هایروش کمبود در تنها نه فضایل، ایجاد در

 گردد؟می ازب کجا به قصور و هانقص منشأ که است آن پرسش اما. گرددبازمی نیز افراد صحیح نگاه عدم به

گردد. برمی« 5نفس فاقد کف»تشخیص ندادن صفت  ، به درست4ادراک عدم این درباره دوئلمک تبیین

هایش، او را از عامل فضیلتمند ممکن است فردی باشد که فقدان کف نفس و تمایلات نادرست و یا خواسته

همانند فردی باشد  در واقع ممکن است او تا حدودی بداند خوبی چیست، اما انجام عمل درست باز دارند.

دوئل، تواند به خوبی نگاه کند. از منظر مککه بر اثر مصرف مشروبات الکلی، دارای دیدی تار است و نمی

 براساس مبنای معرفتی، دقیقا مسئولیت اخلاقی برای این قصور مشخص نیست. از یک سو با نگرش سقراطی،

د و البته مشخص نیست که افراد در برابر آن چگونه برگرد 6ساده غفلتی داشتن به تواندمی برداشت سوء این

 تتمایلا و درست نگاه موانع از افراد که باشد مفروض تواندمی ادراکی عدم نیچن گرید یاز سو .ندا مسئول

 فلاطونا جدایی. شودمی نزدیک افلاطونی نظریه به دوئلمک جااین در نظرکار،به. واقعی دارند آگاهی خطا

دعا مربوط ا این به بلکه گردد،برنمی نیست، آگاهی و علم فضیلت، که ادعا این به بحث این در سقراط از

                                                 
1. Epistemic Basis 
2. The Doctrine of The Mean 

3. McDowell 

4. Misperception 
5. Incontinent 
6. Simple Ignorance 
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 و تمایلات زا موانعی یافتن در افلاطون نگرانی. نیستند ساده غفلتی اخلاقی، قصور یا و رذایل که می شود

رخ  هاییخطا چنین دقیق علت تشخیص در واقع در بلکه نیست، اخلاقی بینش نشدن ایجاد در هاخواسته

گردد. شوند، برمیرفتارهایی که به خودانگاری منتهی می و 1خودیت به افلاطون برای علت، این. دهدمی

آنچه  شود، بلکه به انکار شناختقصور اخلاقی و عدم ادراک، تنها به غفلت به عنوان کمبود دانش ختم نمی

د این رسکه به نظر میگردد و خلاصه آناز سر خودرأیی است، برمی درست است و یا توجیهی که کاملاً

تجربه رایجی از احساسات مانند پشیمانی از کارهایی  است. 2عدم ادراک، شکلی از خودمحوری خودفریبی

شد در که کارهایی را میخورند و یا باور به اینکه در گذشته انجام شده و اکنون افراد بابت آن تأسف می

شد، بهتر انجام می بایستگذشته بهتر انجام داد و در واقع پذیرش مسئولیت در برابر دانستن اینکه کارهایی می

 به دراکا بنابراین، از نگاه افلاطونی، منشأ رذایل و عدمباشند. مصادیق خودمحوری خودفریبی میاز جمله 

 نهاد در یاخلاق درستی دانستن وجود با اخلاقی عامل تبیین، این در. شودمی منتهی خودپسندی از اَشکالی

 اخلاقی خطای مرتکب بود، آن دادن انجام بهتر به قادر که درستی عمل دیدن در قصور با خود،

   (Carr, 2017, PP. 326- 329).شودمی

 

 طباطبایی علامه منظر از عملی عقل

 عقلی ردیگ تعبیر به و عملی عقل جایگاه که شودمی مطرح پرسش این بحث، این به ورود در آغاز

 دارد؟ هایییویژگ وچه کجاست طباطبایی علامه فلسفی دستگاه در کند،می راهنمایی را نبایدها و بایدها که

  یلسوفانیف نزدث حب نهیشینسبت به پ یشناخت اجمال نه،یزم نیدر ا ییعلامه طباطبا دگاهید یبررسمنظور به

 است.  تیاهم یو ملاصدرا دارا نایسابن ،یمسلمان مانند فاراب فانلسویکانت و فمانند 

 کتاب در ،اوکانت است.  ،نمود یتلق مهمرا  یکه نقش عقل عمل نیمغرب زم لسوفیف نیتربرجسته

 هایتوانایی باید بلکه بست، را عملی عقل آزادانه رشد راه دهد که نباید، نشان می3اخلاق عهیمابعدالطب ادیبن

 اخلاق کانت، یبرا .(Schneewind, 2003, P.651) کوشید آن پرورش در همواره و شناخت را عملی عقل

 یتیرا واقع آن دیبا ریناگز لذا. است ریجداناپذ بشر یزندگ از و ستین هیتوج قابل( ینظر عقل ظور)من عقل با

اخلاق از آنچه معرفت انسان است،  ی. وقتکند هیتوج را خود تواندیم مستقل دانست که تنها خودش

از  یعقل عمل تیاولو ،کانت یواقع برا در .افتدیبه دست اخلاق ماعتقادات  نییتع اریاخت رد،یسرچشمه نگ

                                                 
1  . Egoism 
2. Egotistical Self-Deceit 

3. Groundwork of Metaphysics of Morals 



 1397و زمستان  زیی، پا2، شماره 8سال                                      دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   38

 لیکانت به دو دل یبرا تیاولو نیا Gilson, 2001, PP.182).-(183 دشویبارز اصالت اخلاق م یهانمونه

 یانسان لاتیتما و حواس ادراکات، به بودن مشروط از و باشد محض تواندیم یعمل عقلاست: نخست، 

 حواس به یابیدست عدم درصورت که ینظر عقل برخلاف. باشد مستقل یانسان یهاآرمان ای و هاخواسته مانند

از خطاهاست و  زیو پره یانسان نشگسترش دا ،ینظر عقل هدف ،خواهد بود. دوم ریخطاپذادراک،  و

 مشهور تعریف . (Williams, 2008)است دیترد و شک در یتجرب یمرزها یورا یانسان دانش یادعا درباره

اراده  با و عاقل موجود تنها و کندمی کار قوانین طبق طبیعت در چیزی هر که است آن عملی عقل از کانت

 قوانین از اعمال دستیابی خواستار عقل، که جا آن از. را دارد اصول و قوانین طبق عمل بر توانایی است که

از  تیبه تبع لسوفانیف شتریجهان اسلام، ب در اما  (Celano, 2014).نیست عملی عقل جز چیزی اراده است،

 به توانی، ممسلمان و تابع ارسطو لسوفانیفلسفه توجه نمودند. از ف یبه عنوان شاخه اصل یارسطو به عقل نظر

از  یکیاست و آنچه  یدارای کارکرد ادراک ،مانند عقل نظری یعمل عقل ،از دیدگاه او. نمود اشاره یفاراب

ست. معلومات عقل نظری احکام هاآن مدرکَاتمعلومات و  کند،یمشخص و ممتاز م گرییدو را از د نیا

انسان  ارییاحکام مربوط به افعال اخت یعملکات عقل و نفس الامری است. اما مدرَ یخارج قیحقامربوط به 

 اساس ،ینظر عقل زین نایسابن نظرهب (Farabi, 1984, PP. 29-30). مانند ادراک حسن عدل و قبح ظلم است

 لیتکم آن هدف که است یعمل عقل خدمت در انسان مدرکَات تمام و است یعمل حکمت و ینظر حکمت

  (Nayeeji, 2009, PP. 153-154). است ینظر عقل

 عقل تابع ،یعمل عقل که باورند نیا بر مسلمان لسوفانیف عنوانبه نایسابن و یفاراب ،مجموع در

تابع علم  اراده، هاآن یبرا واقع در. کندیم رشد زین انسان یعمل عقل ،ینظر عقل تیتقو با و بوده ینظر

 یهامانند گزاره ینظر ملاصدرا، احکام عمل اساسبرو  ردتا زمان ملاصدرا ادامه دا انیجر نیاست. ا

در  یراز ؛تفاوت در درجه و مرتبه است تنهاها ندارند، بلکه تفاوت درآن یتفاوت یبا احکام نظر ی،اخلاق

 یدهااجاعل ب ی،است، در مرتبه انشائ یقیو حق الامری نفس احکام جاعل که انسانی همان یمرتبه ادراک

 . (Akbarian, 2010, PP. 17-22) است  یاخلاق یدهایو نبا

مانند  زین شانیا : نخست،سه نکته وجود دارد ،ییطباطبا علامه منظر از عقل کاربرد حیتوض در

به  است که مربوط قیادراک عقل، ادراک حقا نیاول :گذشته به دو نوع ادراک عقل قائل است لسوفانیف

است  دهایو نبا دهایکه مربوط به با هایو بد هایو دوم ادراک خوب شودیم هاستیها و نهست

.(Tabatabaie, 1995,Volume 8, PP. 61-62)  تقاد اع نیا بر ییعلامه طباطبا ان،ینیشیپ نظر برخلاف ،دوم

و  یقل نظرع انیم یدیتول یارابطه و ستندیقابل استنتاج ن ینظر ادراکاتاز  یعقل عمل ادراکاتاست که 
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لازمه  ،یعقل عمل تیتقو از این دیدگاه،(Tabatabaie, 1985,Volume 2, P.162).  وجود ندارد یعمل

 ،یعقل نظر عمل موطنِ  کهنیندارد و سوم ا وجوددانش و ارزش  انیم یاو رابطه ستین یعقل نظر یضرور

 برای قلیع کاتمدرَ گونه نیا که است تصدیق یا و تصور ای عقل، عملو  است غیراعتباری و حقیقی معانی

 در. است ادراک همان این که است حکایت و اخذ قل،ع عمل و دارند عقل از مستقل تحققی و ثبوت خود

 است زیجا ح،یناصح ایاست  حیصح ،عمل ایآ که جهت آن از است، انسان عمل عملی، عقل موطن مقابل،

 نداشته واقعیتی و تحقق خارج در شودکهیمحسوب م اعتباری اموراز  باشد راستا نیدر ا یباطل و هر عمل ای

 به (Tabatabaie, 1995, Volume 14, P. 133). است ادراک و تعقل موطنها، صرفا آن تحقق محل و

ان بعد سومی برای انسنظرعلامه طباطبایی، در کنار عقل نظری و عقل عملی که ماهیتی جز ادراک ندارد، 

 تیعلاوه بر تقو ،وازعم به .داد نسبت توانیم وجود دارد که آن را به اراده، عمل و مستقل از شئون ادراکی

 توانیاراده م تیتقو قیاست و از طر یرضرو زیاراده ن تیتقو ،(دهایو نبا دهای)با یو عقل عمل یعقل نظر

 . شودیم پرداختهورود به آن  یساحت و چگونگ نیا لیو تحل یادامه به بررس در .دنائل ش مانیبه ساحت ا

 

 ییعلامه طباطباایمان از منظر 

توان در قالب حقیقت و رابطه آن با مقوله اراده مورد درباره ایمان را می ییعلامه طباطبادیدگاه 

گرفته شده است و معنای اصلی آن نوعی امنیت دادن است؛ چرا  ن( -م -)ءبررسی قرار داد. ایمان از ماده 

 ونمص تردید و شک از را خود اعتقادات و باورها تواندمی و دارد اطمینان آورده ایمان آنچه به مؤمن که فرد

 هایواژه در دارد؛ متعددی تعابیر ایمان حقیقت درباره ایشان، .(Tabatabaie, 1995, Volume1, P.72) دارد

 سوی به گشتباز و جزا روز به تصدیق پیامبران، ،خدا یگانگی به تصدیق معنای به خداوند، به ایمان قرآنی،

 ,Tabatabaie).  است آمده عملی پیروی با همراه اند،آورده او فرستادگان که حکمی هر به تصدیق و او

1995, Volume15, P.4)  است همراه باطنی اعتقاد با که شده معرفی قلبی امری ایمان، ،دیگر جاییدر، 

 چنینهم (Tabatabaie, 1995, Volume 15, P.16).شود  پیدا نیز ظاهری اعمال در آن آثار که طوریبه

 ,Tabatabaie, 1995). است شده بیان عملی آثار و لوازم به التزام با همراه اذعانی و تصدیق عنوان به ایمان،

Volume18, P. 241) دارد همراه به را آرامش و امنیت نوعی که .(Tabatabaie, 1995, Volume15, 

P.200) کونس آرامش، و تیامن از منظورو  شودمی یمعرف یو باطن یقلب یامر در اصل مانیا ،بیترت نیبد 

 عملی لتزاما آرامش، این لازمه و گرفته تعلق آن به ایمان که است چیزی هر به نسبت نفس، در خاصی علمی

  .(Tabatabaie, 1995, Volume 16, P. 395) دارد ایمان آن به که است چیزی آن به نسبت انسان،

با قلب و  اساًیی آیا ایمان، اسعلامه طباطباشود که به نظر با توجه به تعابیر ذکرشده، این پرسش مطرح می
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براین باوراست که تعابیر ایشان در نگاه نخست متفاوت و گاهی متعارض ، یا عمل انسان سروکار دارد؟ نصیری

. دارد ظرن شود،می صادر ایمان تبع به هایی کهرسد که گاهی به ماهیت ایمان و گاهی به لوازم و نشانهنظر میبه

 نظیر امور سایر و است قلبی امری ایمان، ماهیت، و چیستی لحاظ به که است معتقد طباطبایی علامه نصیری، نظربه

 ایمان ذال رود.نمی بین از ایمان باشد، نداشته وجود لوازم به عمل اگر و است آن لوازم جزء عملی، التزام و شناخت

  (Nasiri, 2014, PP. 56-57). نیست شرط آن تحقق در آن متعلق به عمل و زبانی اقرار و است قلبی امری

 وجود باهم عمل و اراده علم، ایمان، تعریف در که باورند براین گلستانه و اکبریان دیگر سوی از

صرف ادراک نیست، بلکه عبارت است از  ،یمانا که است آمده طباطبایی علامه تعابیر از یکی در. دارند

س در برابر قبولی که باعث شود نف ،پذیرایی و قبول مخصوصی از ناحیه نفس، نسبت به آنچه که درک کرده

آن ادراک و آثاری را که اقتضاء دارد تسلیم شود، و علامت داشتن چنین قبولی این است که سایر قوا و 

1Volume 1 abatabaie, 1995,.(T ,شوندود نفس در برابرش تسلیم نیز آن را قبول نموده، مانند خ رحجوا

P. 484 است ممکن. است چیز آن به علم از مؤخر چیزی به ایمان طباطبایی، علامه منظر از هاآن زعم به 

 دارد، علم نچهآ به نسبت عمل مرتبه در و باشد نداشته آن به ایمان هنوز اما باشد، داشته مطلبی به علم کسی

 عملی قوای و علمی ادراکی، یقوا و ستین منفک عمل و علم از مان،یا بیترتنیبد. باشد نداشته عملی التزام

علم  صرف و  (Akbarian & Golestaneh, 2012, PP. 25 & 31)کنندمی ایفا نقش ایمان تحقق در دو هر

 (Tabatabaie, 1995, Volume 18, P. 241). ستین ریپذامکانزام عملی الت نبدو ،و یقین به وجود چیزی

 آن ایمان، حقیقت بودن مراتب دارای و بودن تشکیکی به توجه با بتوان رسدنظرمی به تفسیر، دو این کنار در

 . نمود لحاظ اراده و عمل مقام در هم و قلبی اذعان قالب در هم را

 ظواهر رشپذی و شهادتین نمودن جاریزبان  به که است قلبی باور و اذعان اعتقاد، ایمان، مرتبه اولین

 امانج و عمل خلوص دینی، حقایق تمام به اعتقاد دوم، مرتبه دارند. جای مرحله این در دینی نواهی و اوامر

  (Tabatabaie, 1995, Volume1, PP. 455-456). است صالح اعمال

 الحص عمل همان عمل از منظور که است باور این بر طباطبایی علامه عمل، و ایمان میان ارتباط بیان در

 ,Tabatabaie).نیست پذیرامکان صالح عمل بدون و تنهایی به ایمان و است ایمان صالح، عمل خاستگاه که است

)1995, Volume 13, P. 421 گریکدی کنار در صالح عمل و ایمان که است آیاتی همبستگی، این هاینشانه از 

رباره مفهوم عمل دهنده آن است که اگر ایمان با عمل صالح همراه نباشد، اثری ندارد. دو این نشان 1اندشده بیان

                                                 
، آمده که این 9؛ یونس، 10، فاطر/111؛ کهف/9؛ مائده/277در آیات سور بقره/« الذین امنوا و عمل الصالحات»طورنمونه، به .1

 دو مفهوم در کنار هم قراردارند. 
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ارت عب «فساد» است و  فساد ر مقابلد «صلاح»ه کلمبر این باور است که  1صالح، علامه طباطبایی به نقل از راغب

هر  صلاح به معنای باقی ماندن و یا بودن د، در نتیجهکنمیتغییر چیزی از آنچه طبع اصلی آن اقتضاء  :است از

که به ، تا آنچه خیر و فایده در خور آن است بر آن مترتب گردد، بدون اینآن است چیزی به مقتضای طبع اصلی

   (Tabatabaie, 1995, Volume15, P 399).شودچیزی از آثار نیک آن تباه  خاطر فساد

همراه است و نشان دهنده آن است که انجام عمل صالح با به زعم خوشدل مفرد، عمل صالح با تکلیف 

کاری عبارت است از . لذا معنای لغوی عمل صالح2سختی و مشقت همراه است و باید از روی آگاهی و علم باشد

که معنای گاهی و علم بوده و از آثار نیک مترتب بر آن کاسته نشود، درحالیآفاعل و همراه با مشقت و که با اراده 

   (Khoshdel Mofrad, 2009, P. 46).آیدلاحی عمل صالح  اغلب همان عمل خیر، شایسته و نیک به شمار میاصط

ضایل اخلاقی توجه نمود، به نوعی ف مؤمن، به اعمال صالح وکه انسان  یزماندر مرحله سوم و 

 آن مانند صالحی عمل هر. ((Tabatabaie, 1995, Volume1, P. 457 یابدخلوص عملی  نیز دست می

ل هم از این قبی اخلاقی فضایل و دارد نافع و مفید ثمراتی پر بهره و فروعی و ثابت اصلی که است

 .((Tabatabaie, 1995, Volume 12, P. 17 هستند ثمرات

 در آن نفوذ که است انسان افعال و اعمال کلیه در عبودی تسلیم مرحله نیز چهارم مرتبه در

 یردگفرامی را انسان وجود تمامی که است کامل حالتی ایمان مرحله، این در. است انسان شئون جمیع

 ,Tabatabaie, 1995, Volume1).گیردبرمی در را او زندگی تمام آرامش و امنیت که جاستاین و

PP. 455-457)   
دت و ش تیقابلدر  دیرا با مانیمراتب در ا نیوجود ا لیباور است که دل نیبر ا ییطباطبا علامه

ه به طوری ک ،است شده لیتشک دو هر عمل به التزام و علم از ،جا که ایمانضعف آن جستجو نمود. از آن

که شدت و   هستندجا که علم و التزام به عمل هر دو از اموری شود، و از آنیمآثار علم در عمل هویدا 

ان زیادت و نقص وقابل شدت و ضعف پذیرد، ایمان هم که از آن دو تالیف شده ضعف و زیادت و نقصان می

مراتب که بر اساس  ذو نمود استنباط نیچن توانیم ،لذا .Volume 18, P. 388), (Tabatabaie, 1995 است

 . هستندمختلفی  درجات و مراتب یدرا مانشانیمؤمنین برحسب ا مان،یبودن ا
 

                                                 
1. Ragheb  

قرآنی را به عنوان شاهدی بر دو عامل اساسی تکلیف و علم و آگاهی در تعریف مفهومی عمل صالح  خوشدل مفرد دو آیه . 2

 امنوا والذین البصیر و الاعمی یستوی وما»  و 42/اعراف « ...وسعها الا نفساً لانکلف الصالحات عملوا و الذین امنوا» کند:بیان می

    .58/غافر « .... الصالحات عملوا و
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 ییطباطبا علامه نگاه از ایمانی اراده 

 از جامع یفیتعر اما ،است واضح عقل نزد اراده یمعنا که آن وجود با ،ییطباطبا علامه از دیدگاه

بل از ق انسان، ،یشانا زعمبه (Tabatabaie, 2009, Volume 1, P. 207). است دشوار یکار اراده قتیحق

 گرقدرت و اختیار دارد و ا یکار ترک ای و انجام به نسبتکه  دیاببه حکم وجدان درمی ،یشروع به هرکار

 ,Tabatabaie, 1995).دشومتعین می نهیاراده آن گز اختیار و سپس با با ند،یبرگز رااز میان آن دو، یکی 

Volume 1, P. 151) در ورود به ساحت  یاز لوازم اساس یکیعنوان به یمطلب که عمل اراد نیتوجه به ا با

 است.  تیاهم یدارا زیآن ن یریگشکل یچگونگ د،یآیبه شمار م مانیا

 شوق، ،یعلم تصور مبدأهار به چ ،یاراد عمل کی شیدایپ یچگونگ لیتحل در ییطباطبا علامه 

شده  جادیکه شوق اموردنظر این از نکات  یکیعضلات اشاره دارد.  درپخش شده  عامله قوه سپس و اراده

 تیثیم، حعل تیثیاز اراده است. ح ریبه غ زیاز شوق است و علم ن ریبلکه اراده غ ست،یدر انسان منشأ اراده ن

و در  داندیماراده را علم و شوق به فعل ن شان،یآثار است. ا تیمنشأ تیثیاراده، ح تیثیاما ح ،است تیکاشف

 یانسان را به سو ،تا قوه عامله ردیگ صورت دیاب اراده بلکه ،شودینم اراده باعث ییتنها بهواقع علم و شوق 

 یدارا ،یمباد نیاز ا یکاست که هر  آن ییعلامه طباطبا دیمورد تأک گریانجام فعل حرکت دهد. نکته د

انجام  یا برار بمعنا که انسان تمام جوان بدانبر عقل باشد  یمبتن ت،یغا اگر . به طورنمونه،هستند یتیغا

 یلماست و اگر تصور ع یو متعال یفکر ،یعقل ت،یغا ،ردیبگ نظرخود را در  انیبسنجد و سود و ز یکار

(. در بردیم نیساخته و بعد آن را از ب یکه خانه گل یاست )مانند کودک یلیتخ تیباشد، غا لیبر تخ یمبتن

باور  نیبر ا ایشان. شودیعبث نم تیشد، غا یوجود ندارد و اگر مبدأ، فکر یو فکر یعقل تیافعال عبث، غا

 اشجهیتظن بود، ن یاریلذا اگر مبدأ فعل اخت ،همراه باشد مانیو ا نیقی اب ستیبایم انسان یاست که عمل اراد

 .(Tabatabaie, 2009, Volume 2, PP.61-63)است  ینیقی ،یباشد، فعل اراد یو فکر یظن و اگر مبدأ علم

در ظرف  مانیباور است که ا نیو اراده انسان، بر ا مانیا انیم وندیدر بحث پ ییطباطبا علامه ب،یترت نیبد

 درو اراده است. ایمان  اریداشتن اخت مان،یفرد با ا یهایژگیاست و از جمله و رشیو اراده قابل پذ اریاخت

با اکراه و اجبار  تواندیاست، نم یقلب اعتقاد و اذعان ق،یتصدمرتبه اول آن که  در یآن و حت مراتب تمام

رای و اعتقاد قلبی ب است یکیزیف و یو حرکات ماد افعالکاربرد اکراه و اجبار تنها در  رایهمراه باشد؛ ز

  (Tabatabaie, 1995, Volume 2, P.523).خود، علل و اسباب دیگری از سنخ خود اعتقاد و ادراک دارد

 رد،یعلق بگت ینیقی ریاگر به امور غ مانیاست که ا یو شناخت عقل نیقیمرحله، همان  نیو اذعان در ا قیتصد

در تمام مراتب  اریاراده و اخت نیا و .(Omid, 1994, P.64)برخوردار نخواهد بود  قتیاز دوام، ثبات و حق
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 .انجامدیم بخش اثر و حیصح عمل به که است یجار و یسار مانیا

 

 طباطبایی علامه منظر از اخلاقی عامل خطای منشأ

ام در انج یاست که الهامات اله بر این عقیده ییعلامه طباطبا انسانی، عمل و اراده ایمان، کنار در

ت. اس یعقل نظر ایالهامات، بدون نقش حواس و  نیدارند که ا یاساس ینقش  زین  یاخلاق یدهایو نبا دهایبا

سوگند به نفس و خلقت کامل و تمام عیار آن که خدای سبحان آن »آمده است:  یاله اتیدر آ نمونه،طوربه

ر به آن الهام کرد، در نتیجه ه است( و فجور )آنچه ناسزاوار است( راه سزاوار نچرا بیافرید و سپس تقوا )آ

این آیات به اعمال .« 1شودزیانکار می ،آن را آلوده کند ینفس را پاک نگه دارد، رستگار و هر فرد فردی

به انسان داده  افکندن در دل الهام از طریقغیر صالح است که اعمال صالح و بیانگر  انسان اشاره دارد و

و حتی بدیهیات کلی و عقلی را  دادهالهامات را از دست  نیا تواندیم انسان، اهدر اثر کجرویشود و می

شود که عقل به سلامتی خود باقی مانده باشد و آن تا زمانی است حاصل می یزماندرک عقلی  .ددرک نکن

 نیامقتضیات  ،گرفته باشداهی غیر از راه عقل را پیشکه ر یانسان ،جهیرا از دست نداده باشد. در نت مانیاکه 

ندهد،  صیو حق و باطل را تشخ ندیو نیروی تفکر آسیب بب لگاه که عقو آن دهدمیالهامات را از دست 

 ،نیبنابرا. (Tabatabaie, 1995,Volume 5, PP. 507-509)ندارد ییمعنا کیانجام کار ن یبرا یالهام اله

 یاله الهامات قیطر از خدواند یاری با قیوث یارتباط تواندیم تدبر و تعقل با همراه صالح عمل انجام و مانیا

 . باشد داشته

 هک یجهالت است. در واقع فرد ،یاخلاق یمل خطاواعاز   ،ییطباطبا علامه علاوه براین، از دیدگاه

حرام  ،داندکه میشود با اینمی یحرام بمانند کسی که مرتک استجاهل  نشناسد،طور کامل  هرا ب تیواقع

 ،یافتطور کامل بصیرت می هب فردطوری که اگر هندیشد، باینم نآ یامدهایپعصیان و ، اما به مخالفت ،است

 پیروی از هوای نفس نیز منشأ .(Tabatabaie, 1995,Volume 12, P. 525)شد ها نمینهرگز مرتکب آ

 زیچی به یا ود.برراهه بی حالدرعین و بداند درست را انسان راه ندارد منافات است، چراکه اخلاقی خطای

 که ستا هدایت با ملازم علمی آن بلکه نیست، هدایت ملازم علم زیرا کند، انکار را آن و باشد داشته یقین

ز ا پیروی خاطر عالم  به اگر یابد و هدایت تا کند عمل آن به و باشد  خود علم لوازم به با التزام عالم توأم

 به التزام اب توأم اگر یقین نیز است و ضلالت باعث علمی چنین نباشد، خود علم لوازم به نفس، ملتزم هوای

  .(Tabatabaie, 1995,Volume 6, P. 264)ندارد  منافاتی انکار با نباشد، آن لوازم
                                                 

 .7-9شمس /. سوره  1
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 نتیجه

 شدر در چگونه تدریس، فعالیت که است دارد این اهمیت آنچه تدریس ایحرفه اخلاق قلمرو در

 قیاخلا تربیت و آموزاندانش از مراقبت دنبال به کهآن از پیش قلمرو این در .شودمی سهیم معلمان تعالی و

 همین نیز تدریس ایحرفه اخلاق حقیقت و بوده معلمان منش و شخصیت تعالی دنبال به باید باشیم، هاآن

 در اساسی موضوع های .(Higgins, 2003, P.135) داریم سروکار دست این از موضوع هایی با ما که است

ور به ط که ایحرفه فنون و هامهارت بر صرف تمرکز جای به نخست، کههستند  این از عبارتند قلمرو این

 کهدوم این ود.ش تأکید تدریس ایحرفه اخلاقی طبیعت اولویت بر مستولی شده است، آموزشی نظام بر عمده

 کهچنان و دارد تدریس و کلاس اخلاقی مسائل در مهم و اساسی نقشی معلم، شخص اخلاقی عاملیت

.) ,Kristjanssonمورد تأکید است« 1اخلاق معلم» جای به «اخلاقی معلم» به توجه کند،می بیان کریستینسن

2015, P. 129) ایحرفه اخلاق برای جامع حلی راه اخلاقی متعدد هاینظریه یا و اخلاقی کدهای کهسوم این 

 اخلاقی کدهایی یا و منشورها قالب در است ممکن گرچه اخلاقی پویایی و رشد دهند؛نمی ارایه تدریس

 و شخصیتی رشد به هاآن که شود حاصل اطمینان این اندمایل معلمان اما شوند، اعِمال آموزشی امور برای

 و .(Higgins, 2003, P.133) یابند دست یا و شده نزدیک تدریس و کلاس تعاملات در ارزش با مفاهیم

 از ایحرفه هایو تصمیم هاقضاوت نیازمند تدریس، در اخلاقی هایدوراهه و هاموقعیت ،کهاین چهارم

 اخلاقی کدهای از استفاده ورای نگاهی با سو، یک کار از فوق، مبانی راستای در. است اخلاقی معلمان سوی

 اخلاق رویکرد چارچوب در و است اخلاقی فعالیت یک نخست تدریس رایج، اخلاقی رویکردهای یا و

 فهیوظ ارسطو، از پیروی به ،او. یابدمی هویت( عملی عقلفرونسیس ) آن، مهم رکن و بر فضیلت مبتنی

 و احساسات ال،یام دهندهنظم که دانسته آن حیتصح ای عمل کی انجامراهنمایی  را( یعمل)عقل  سیفرونس

 از را لاصی عواطف و احساسات امیال، آنچه حقیقت در .است انسان منش شدن بهتر یبرا که است یعواطف

 ستدلالا این، و هاستآن عقلانی هایویژگی سازد،می جدا انسانی غیر هایخشونت مانند خام تأثرات و تأثیر

 ,Carr, 2011) رساندمی یاری باشند، فضیلتمند اخلاقی عامل کهآن برای را افراد که است عملی اخلاقی

PP.86-87) .ت دس یستدر یااخلاق حرفه یبرا یجیبه نتا توانیم ینهزم یندر ا ،از مواضع کار مجموع در

 :یافت

در  فعالیت، این بلکه ،شودیانتقال دانش صرف منحصر نم یاها و از مهارت یابه مجموعه یس،تدر .1

  د؛شویدرک م یارزش یشاتو گرا یعقلان هایینگربا ژرف ی،و اخلاق یشخص یلقلمرو فضا

                                                 
1. Teacher of Morality 
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نش م یدارا یدبا درصورت لزوم ی،مناسب، معلمان اخلاق یو تأملات اخلاق یلبه منظور داشتن دلا .2

در  اییلتمندانهفض یهاو قضاوتها یمتصم تاد نباش یاخلاق یتو حساس یادراک اخلاق ی،اخلاق

  باشند؛ داشته یستدر یاخلاق یهاو دوراهه هایتموقع

عنصر  ینترعنوان مهمهب که است یسفرونس یازمندن فضیلتمندانه و یاخلاق یهاو قضاوت هاتصمیم .3

را از  یاحرفه یلوان منش و فضاتیآن م یلهو به وس شودیشناخته م یاحرفه یسدر تدر یضرور

 نمود؛ یزاست، متما یمستول یکه بر نظام آموزش یاها و فنون حرفهمهارت

و  جموعهبه عنوان م تواندینم یس،ر اساس فرونسب فضیلتمندانه و یاخلاق یهاو قضاوت هاتصمیم .4

حاصل از  یبلکه آن، عمل ،القاء شود یسیعنوان عمل پوئسآماده شده و به یشاز پ یانسخه

و  یطدر شرا معلمان یهاو خواسته یلاتتما ،کننده احساساترلهنده و کنتدنظم یس،پرکس

 ؛آموزان استدانش با یراز تعاملات رفتا هایییتموقع

 رد اخلاقی یهاهدوراه حل ،فضیلتمندانه و یاخلاق یهاقضاوت و هاتصمیم برای یکمعلم فرونت .5

و  یودپسنداز خ یاَشکال زا فرونسیس، باید از استفاده با فضایل انتخاب به دادن اولویت و تدریس

 .نماید پرهیز یخودمحور یبیخودفر

مورد  یعمل عقل ضمن اشاره به که شد اشاره طباطبایی علامه مواضع به علاوه براین، در این نوشتار

ایمان، اراده و عمل نیز تأکید دارد. در مجموع  بر و رفته فراتر گامی انسان، ادراکی بعدعنوان به ظرکارن

 اخلاق یهاو دوراهه هاتیدر موقع یاحرفه هایمیتصمهایی برای به دلالت علامه طباطباییتوان از منظرمی

 :     یافت دست تدریس

 ی؛یقیناذعان، درک و اعتقاد  یق،تصد از: عبارتند گیرند،می قرار ایمان ذیل در که مهمی عناصر .1

و  التزام به لوازم و فاضلهاعمال صالح همراه با ملکات  تسلیم؛ و امنیت ، اطمینان آرامش، سکون،

 )عمل(؛ یآثار عمل

 یمان( در تحقق ایو عقل عمل یوجود انسان )عقل نظر یهمراه با ابعاد ادراک عمل، و اراده قلمرو .2

 امانج برای اراده در ایمان واقع درعمل است و  یبه سو یشاراده از سنخ گرا یقتهستند. حق یلدخ

از امام  ثییبه حد ییطباطبا علامه .باشد همراه ینیقیو  یفکر مبدأبا  ستیبایم و یابدمی نمود ،عمل

 منظور و (Tabatabaie,1995,Volume18, P.405)عمل است  ،ایمانهمه  کهصادق )ع( اشاره دارد 

  نیست؛ میسر ایمان، داشتن بدون که است صالح عمل عمل، از

ها از آن مراتب تام و کامل است و بعضی از آن یدارد که بعض یحالات، درجات و منازل یمان،ا .3
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 فرادانه تام و کامل و نه ناقص است، بلکه به سوی کمال ترجیح دارد. لذا  یزناقص است و بعضی ن

  ؛Tabatabaie,1995,Volume18, P.405)) ب گوناگون هستندتمرا یدارا یمان،از نظر ا نیز

 یاخلاق یهاهحل دوراه یبرا نیز و لتمندانهیفض و یاخلاق یهاقضاوت و هامیتصم نیانجام بهتر یبرا .4

 یامگباید (، ی)عقل عمل سیبا فرونس ییوآشنا ینظر قیعلاوه بر درک و رشد حقا س،یدر تدر

 ؛شودتوجه  زیاراده و عمل ن مان،یا تیفراتر نهاده به تقو

 تیتقو عمل واراده  ،سان، فکرل قلب،را در مرتبه  مانیا توانندیم وصالح مؤمن یمعلمان اخلاق .5

فضایل  و صالح لاعما منش، یداراد نها بتواننهرقدر آ مان،یبودن مراتب ا یجیا توجه به تدرب. ندینما

 . شودیم جادیا یتراثربخش فضیلتمندانه و یاخلاق یهاقضاوت و هامیتصم ،باشنداخلاقی 

الگوی  ود عنوان به طباطبایی علامه و کار منظر از ایده دو این که دریافت توانمی شد بیان آنچه از

 علوّ  که این در کار تلاش گرچه. گیرد قرار توجه مورد تواندمی تدریس ایحرفه اخلاق قلمرو در آموزشی

 برای وا تلاش و است میسر ادراک ساحت در قلمروی عنوان به عملی عقل سایه در تنها (نیاائودایمو) اخلاقی

 و کریتف دیدگاهی با همراه ای،حرفه و اخلاقی هایتصمیم و هاقضاوت داشتن به معلمان فرونتیک دعوت

 تلاشی ،(Cooke & Carr, 2014, P.108) انسانی فضایل از ایپیچیده و گسترده طیف شکوفایی در عقلانی

 اب آن، ادراکی موطن و صرف عملی عقل به توجه ورای طباطبایی، علامه نزد اما است، شایسته و خور در

 ایحرفه اخلاق هایتصمیم و هاقضاوت در الهی الهامات مدد به عمل، و اراده ایمان، تقویت تر،جامع نگاهی

 این ردکارب چگونگی هایروش و طرق البته که بود خواهد رفیع بس جایگاهی دارای معلمان مؤمن و صالح،

 . طلبدمی دیگر مجالی تدریس ایحرفه هایموقعیت در آموزشی الگوی دو
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 نگاشتیخیتار یکردیرو ،یآموزش تیریدانش مد میچهار اقل
 

 1مقدم آرش رسته

 10/9/97تاریخ پذیرش:  29/1/97 تاریخ دریافت:

 

 چکیده

  حوزه این هاي پژوهش، فهم تطور مفهومی مدیریت آموزشی از مجراي کنکاش در مقاله نیا یهدف اصل

، تعداد در این راستا . استهبهره گرفته شد  2از روش تحلیل استناديمذکور به هدف  یابیدست ي. برااستبوده

هیست »افزار نرم ازمیلادي با استفاده  1900-2015 يهاطی سال« وب او ساینس»شده در مدرک نمایه 9385

 هاي نوانش با عدان میچهار اقل ییاز شناسا یبه دست آمده حاک هاي قرار گرفتند.  یافته لیمورد تحل« سایت

هیم مفا»و « رهبري توزیعی»، «سنتزپژوهی مطالعات اثربخشی مدارس»، «رهبري آموزشی و عملکرد مدرسه»

 مذکور، اقلیم هاي گیري در مورد علل شکل بحث. در پایان، ضمن باشدیم« مرتبط با سازمان آموزشی

 .است شده ارائه کشور داخل در آموزشی مدیریت وضعیت بهبود براي پیشنهادهایی

 یجسنتولید دانش، تحلیل استنادي، علم  ،یعلم تیهو ،یآموزش تیریو مد يرهبرهای کلیدی: واژه

                                                 
 arasteh911@atu.ac.ir. استادیار مدعو دانشگاه علامه طباطبائی  1

2. Citation analysis 

 .یگاشتنخیتار يکردیرو ،یآموزش تیریدانش مد میچهار اقل(. 1397)آرش  ،رسته مقدم

 DOI: 10.22067/fedu.v8i2.72107                                          . 49-65 (،2) 8ت،یو ترب میتعل یمبان نامهپژوهش
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 مقدمه

معلم کلمبیا،  پاول در کالج تربیت 1سترایر کنشگران متقدم مدیریت آموزشی، کسانی مانند جرج

 5ها، الوود کابرلیترین آندر شیکاگو و شاید مهم 4در ویسکانسین، بابیت 3در هاروارد، ادوارد الیوت 2هنوس

. به نظر (Bates, 2010) مدیریت آموزشی را در اوایل قرن بیستم در آمریکا شکل دادند در استنفورد، شاکله

ایر دیریت آموزشی است که تشعشع آن به سهاي مترین بارقهنظر درباره این افراد یکی از مهمرسد، اتفاقمی

بل تأمل نظرها قااست. به طورنمونه، در خصوص تاریخ تولید نخستین آثار، اختلافها سرایت نکرده حوزه

مدیریت »و « 6فصولی در باب اداره امور مدرسه»ها با عنوان است. به باور یکی از پژوهشگران، اولین کتاب
 اند( نگارش شده1882) 9و رواب 8توسط ویلیام هارولد پاین 1882و  1875 هايبه ترتیب در سال« 7مدرسه

(Wall, 2001)مدیریت آموزشی براین بارو است که نخستین  نظران معاصراز صاحب 10. اما فردریک انگلیش

 کتاب دیگري تحت عنوان و 1842در سال  12توسط پوتر و اِمرسون« 11مدرسه و رئیس مدرسه»آثار با عنوان 

-به رشته تحریر درآمده14توسط رندال 1844در سال « 13اي از نظام مدارس عمومی ایالت نیویورکخلاصه»

اي که به بررسی کتب درسی مدیریت آموزشی پرداخته ترین مطالعه. به تازگی در جامع(English, 2002) اند

نسبت  2918در سال  16به ساموئل هال« 15داريهایی در باب مدرسهخطابه»است، نشر آغازین کتاب با عنوان 

 .(Glass, 2004) داده شده است

ز یطلبد، غنا و قوّت مبانی نظري مدیریت آموزشی نهاي موجود که تأمل بیشتري میافتراق افزون بر 

ظري ن عنوان نظریه در مدیریت آموزشی مطرح است، بیشتر جنبهمحل اختلاف است.  به زعم ویلوور، آنچه به

نظر . صاحب(Willower, 1975)عیار باشد  هاي یک نظریه تمامکه  داراي ویژگیو مفهومی دارد تا این

داند؛ زیرا به باور او، این ویژگی و نظري مدیریت آموزشی را دور از انتظار نمی 17دیگري، آشفتگی مفهومی

                                                 
1. George Strayer 
2. Paul Hanus 

3. Edward Elliot 

4. Bobbit 

5. Ellwood Cubberly 

6. Chapters on School Administration 
7. School management 

8. William Harold Pyne 

9. Roub 
10. Fenwick English 

11. The School and The Schoolmaster   

12. Potter and Emerson 
13. A Digest of the Common School System of the State of New-York 

14. Randall 

15. Lectures on School Keeping 
16. Samuel Hall 

17 . Intellectual Turmoil 
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. از نظر (Griffiths, 1979)مدیریت آموزشی نیز وجود دارد  1عنوان منشأ و والد، بهنظریه سازمان يدر حوزه

اي هتلاطم رو، ریشهخود از مبانی نظري برخوردار نیست. از اینگریفیث، مدیریت آموزشی به خودي 

-فوق و با پذیرش نزدیککه به گواه هاي دانش جست. حال آنمفهومی آن را باید در جزر و مد سایر حوزه

( نوشته شده است؛ یعنی نزدیک به سه دهه 1882ترین زمان به حال، اولین اثر مدیریت آموزشی در سال )

منتشر کند. از این منظر،  1911را در سال  «اصول مدیریت علمی» کتاب 2که فردریک وینسلوتیلورقبل از این

بته متأخرین مدیریت آموزشی گرچه رویکرد انتقادي الادعاي این سردمدار نهضت نظریه  محل درنگ است! 

مدیریت آموزشی را بخش اند اما احترام اسلاف خویش را نگاه داشته و و غیرتحصلی در پیش گرفته

 ,Bates)ها و سازوکارهاي سازمان آموزشی متمرکز است دانند که بر دغدغهشده نظریه سازمان میتفکیک

2010). 

-نظرهاي مذکور، هنوز ادراک جامعی از سرشت و چیستی این حوزه به چشم نمیفارغ از اختلاف 

ند و اها قبل استادان مدیریت آموزشی نسبت به هویت مطالعاتی خود بینش صحیحی نداشتهسالخورد. از 

اي )منابع انسانی، طور مشخص در هیچ زمینهبهکردند که قلمداد می 3چیزداناصطلاح همهخود را افرادي به

هایی از این قبیل خ به پرسش. هنوز نیز عالمان این حوزه در پاس(Hills, 1965)مالی و ...( تخصص ندارند 

هاي آن کدامند؟ و مرزبندي و حدودوثغور آن چگونه ترین موضوعمدیریت آموزشی چیست؟ مهم ،که

رو، ابتناء به این حوزه از دانش بشري نه تنها خالی از لطف نیست، . از این(Oplatka, 2009)اند است؟ ناتوان

ناسی، شهاي هستیبدین مفهوم نیست که تاکنون درخصوص جنبه ذکر نکات فوق  بلکه ضرورت دارد.

 -وندشمدیریت آموزشی محسوب میهاي هویت علمی که جملگی از مؤلفه-شناسیشناسی و روشمعرفت

ري علوم رفتا»است. به طورنمونه، اولین اثر در حوزه نظري مدیریت آموزشی با عنوان جد و جهدي رخ نداده 
وپرورش با هدایت دانیل گریفیث توسط انجمن ملی مطالعات آموزش 1964در سال « و مدیریت آموزشی

ها بعد نیز با هدف بررسی تأثیر نهضت نظریه بر مدیریت و سال (Lipham, 1964) استهآمریکا منتشر شد

. پژوهشگر به این (Johnston, 1987)هایی در قالب یک کتاب مستقل منتشر شد آموزشی، مجموعه مقاله

نظر دارد، اما معتقد است به مبانی نظري مدیریت آموزشی امعان  نسق دادنها در راستاي سنخ تلاش

نظرها سخن دیگر، اختلاف، شدنی نیست. بههاگونه خوانشمدیریت آموزشی بر مبناي ایندانش مصورسازي 

زشی گیري تصویر شفاف از مدیریت آموهاي پارادایمیک متفاوت است، مانع از شکلکه منبعث از خاستگاه

                                                 
1 . Parent 
2. Frederick Winslow Taylor 

3. Generalist 
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-ههاي مدیریت آموزشی تأکید دارند و به حوزتر بر چهره متباین پژوهششده است. این قبیل مطالعات بیش

در خارج ه ک هاي ارزشمند و قابل اعتنایی پژوهشدر عنوان نمونه، اند. بههاي مفهومی مشترک التفاتی ننموده

(Oplatka, 2009)  و داخل کشور(Hosseingholizadeh, Ahanchian, kouhsari, & Noferesti, 2017) 

اشاره شده  مفهومی این حوزه به تفاوت هاي صورت گرفته است،  با کاربست رویکردهاي فلسفی و کیفی

بحث در البته   1در ترسیم وجه اشتراکات بین پارادایمی ناتوان هستند. است. با وجود این، مطالعات مذکور 

اي هسخن از تفاوت دو رویکرد است که هر کدام ساحت دیدگاه کمی یا کیفی نیست بلکه باب برتري

در رویکرد  و تر به ساحت نظر و انتزاع دهند. در رویکرد کیفی و فلسفی، بیشمتفاوتی را مدنظر قرار می

ستند که ایبی هشود. هر کدام نیز داراي مزایا و معتأکید می یتجربی و انضمامجنبه هاي  بر بیش تر کمیّ 

 شرح و بسط آن فراتر از نوشتار حاضر است.

بررسی مجراي را از مدیریت آموزشی بخشی از هویت مفهومی و مرزبندي آن چه مشخص است،  

مدیریت پژوهش هاي پیشینه ، (Oplatka, 2012)شناسایی کرد می توان شده و محل انتشار آنها آثار چاپ

( در جستجوي 2010عنوان نمونه، گلاس و همکاران )آموزشی خالی از این سنخ تاریخ نگاري ها نیست. به 

صاحب و (Glass, 2004) اند رفتهترسیم تاریخ مدیریت آموزشی به سراغ کتاب هاي عمومی این حوزه 

حوزه  اینمقاله هاي از معبر  مدیریت آموزشی و مفهومی میراث فکري درصدد نگاشت نیز دیگري نظران

-مفروضه حاکم بر پژوهش بر این اصل استوار است که به. (Gunter, 2016; Oplatka, 2010) برآمده اند

اي هنگاشتی و فارغ از تفاوتلازم است با رویکردي تاریخ ابتدامنظور بررسی هویت مدیریت آموزشی، 

ده شهاي علمی این حوزه در گذر زمان آگاهی حاصل شود تا از این مجرا،گمپارادایمیک نسبت به پژوهش

راغ رویکردي به سبا چنین بنابراین، پژوهش حاضر مطالعات مدیریت آموزشی در سده اخیر مشخص شود. 

 آنها  امکان ترسیم هاي علمی که به مدد اما مراد از پژوهش پژوهش هاي علمی مدیریت آموزشی رفته است.

قانون »شناسی، قانونی با عنوان ، چیست؟ در علم اطلاعات و دانشمیسر می شود  سیر تاریخی یک حوزه 

هاي علمی وجود دارد که برمبناي آن، پژوهش علمی، مجموعه نوشتارهایی هستند که در نشریه 2«پرایس

-. البته معناي این اصل، نامعتبر دانستن سایر اشکال دانش )کتاب، دست(Hailer, 1968)شوند معتبر منتشر می

 تواند به فهم سیر مطالعات تجربی یکهایی است که مینامه، رساله و مانند( نیست، بلکه یکی از خوانش

بر هاي معتآیا بر پایه مرور مقاله»شود که ین اساس، این پرسش مطرح میحوزه از دانش کمک کند. برا

                                                 
(. مدیریت 1380بند، علی )علاقهاست. رجوع شود به: بند صورت گرفته توسط علی علاقه. اولین تلاش منسجم درخصوص سیر تحول تاریخی مدیریت آموزشی  1

 .155-180، انتشارات سمت. صص تربیتی و قلمرو آنعلوممحمد کاردان و جمعی از نویسندگان، آموزشی. در علی

2. Pric's Criterion  
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در این راستا، از « توان خط سیر مفهومی این حوزه را ترسیم نمود؟مدیریت آموزشی در سده اخیر می

استفاده شده  1هاي استنادي جهان )وب او ساینس(هاي علمی نشریافته در یکی از معتبرترین پایگاهفرآورده

 ند. اها در پرتو مطالعات نظري مدیریت آموزشی مورد بحث و تبیین قرار گرفتهست. در نهایت، یافتها

 

 مرور ادبیات پژوهش

اي در حوزه مدیریت آموزشی در مقیاس جهانی و داخلی نمود، تاکنون مطالعه ادعاتوان به جرأت می

مطالعات متعددي درخصوص تولید دانش است. هرچند، با رویکرد موردنظر این پژوهش صورت نگرفته 

که در ادامه بدان اشاره  اما مطالعات مذکور از بسیاري ابعاد اندانجام شده 2مدیریت آموزشی در سطح جهانی

، ضمن مرور جامع مطالعات مذکور، تعداد چهل حاضر در پژوهشبا پژوهش حاضر متفاوت اند خواهد شد،

شناسایی شدند که به طورخلاصه به برخی از آنها در  2015تا  2010و چهار پژوهش مرتبط در فاصله زمانی 

 (  اشاره شده است. 1جدول )

 
 گرفته در خارج از کشورهای صورت( پژوهش1جدول شماره )

 افزار نرم روش ها داده منبع دامنه زمانی گران پژوهش فیرد

1 (Duen Lee, McLee , & Hao Chen, 
2014) 

2013-2004 SCI-SSCI تحلیل استنادي Excel 

2 (Tai  , Lee, & Lee, 2014) 2011-2002 SCI-SSCI ياستناد لیتحل UCINET 

3 (Hallinger & Chen, 2014) 2012-1995 محتوا تحلیل هیهشت نشر Publish or 

Perish 
4 (Hallinger, 2013) 2012-1960 افزار فاقد نرم مند نظام تحلیل نشریه نه 

5 (Hallinger & Bryant, 2013) 2011-2000 محتوا تحلیل هینشر هشت Publish or 
Perish 

6 (Hallinger, Lee, & Szeto, 2013) 2012-1995 محتوا تحلیل هیهشت نشر Publish or 

Perish 
7 (Oplatka, 2013) 2012-1995 افزار فاقد نرم محتوا تحلیل هینشر هشت 

8 (Tony & Megan, 2012) 2012-1972 CCEAM افزار فاقد نرم محتوا تحلیل 

9 
(Ross, 2012) 

2012-1972 EMAL 
محتواي  تحلیل

 کیفی
 افزار فاقد نرم

10 (Oplatka, 2012) 2011-1963 JEA افزار فاقد نرم محتوا تحلیل 

 

                                                 
1. Web of Science (WOS) 

 است. رجوع شود به: صورت گرفته (Philip Hallinger) و فیلیپ هالینگر (Izhar Oplatka) هاي مذکور توسط ازهار اپُلاتکا بیشتر پژوهش.  2

Oplatka, I. (2010). The legacy of educational administration: A historical analysis of an academic field: Peter Lang. 



 1397و زمستان  زیی، پا2، شماره 8سال                                      دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   54

ه نظر ب پژوهش حاضر ناتوان هاي پیشین در پاسخ به پرسشمطالعههاي چنانکه اشاره شد، یافته

یشتر ها بشود. این پژوهشهاي موردنیاز مربوط میدر سطح گردآوري داده به تفاوت،رسند. دلیل نخستمی

طور قطع، دانش یک حوزه، خاص متمرکز شدند. به هاي مندرج در یک یا چند نشریهبر مفاهیم و موضوع

 دوره نکوتاه بودهاي مطالعات مذکور، یابند. از دیگر کاستیظهور نمیهاي چند نشریه ب مقالهتنها در قال

رخ جامع از مطالعات مدیریت ها درصدد ترسیم نیمیک از پژوهشبر این، هیچاست. علاوه زمانی پژوهش 

اه استنادي و استفاده از پایگ ، گستردگی قلمرو زمانی، جغرافیاییازجملهبنابراین، مواردي اند. آموزشی نبوده

هاي مشابه توان در زمره نقاط قوت و متمایز پژوهش حاضر از سایر پژوهشمعتبر )وب او ساینس( را می

( محل بحث است. 1پژوهش شماره دو در جدول ) ازجملهها البته، اعتبار نتایج برخی پژوهشقلمداد نمود. 

ترین مهم ها پی برد، به طورنمونه،توان به غیرمرتبط بودن آنمی هاي این مطالعه به سهولتبا نگاهی به یافته

ر، است. از طرف دیگهاي پزشکی و پرستاري قرار گرفته هاي مدیریت آموزشی در حوزهمنابع و نشریه

  1اند.عنوان نویسندگان پراستناد شناخته نشدهیک از اندیشورزان مدیریت آموزشی، بههیچ

طور مستقیم به بررسی و سنجش دانش مدیریت آموزشی اي بهمطالعهدر داخل کشور، تاکنون 

ت اساي میراث علمی جهانی این حوزه مورد مداقه قرار گرفته است. البته به تازگی در مقالهنپرداخته

(Rastehmoghadam, Abbaspour, & Jalali, 2016).  در مجموع، با نظر به قلت پیشینه تجربی در داخل

 کشور، امکان ارزیابی میسر نیست.

 
 روش پژوهش

شناسی علم اطلاعات و دانش ،سنجیکه در حوزه علم  2استنادي تحلیل روشدر این پژوهش، از 

. دارد تعلق گراییاثبات اردوي به کپارادایمی مبانی لحاظ به روشاین . استمتداول است، بهره گرفته شده 

 1900-2015 هايطی سال« ساینس او وب» در شده نمایه مدرک 9385 تعداد شامل پژوهش نمونه و جامعه

 او وب» استنادي پایگاه از .شد استفاده «سایتهیست» افزارنرم از هاداده تحلیل منظوربه. بودند میلادي

 جینتا يبندقهطب امکان گسترده، یموضوع و یزمان پوشش داشتن ،یجهان تیمقبول و تیاهم دلیل به «ساینس

  .شد استفاده هاداده استخراج منبع عنوانبه موردنظر یگرفتن خروج تیو قابل
 

                                                 
 لیاست که به دل منتشر شده International Journal of Organizational Innovation (IJOI) مذکور در نشریه ذکر است، مقاله لازم به. 1

 شود.معتبرنبودن در پایگاه استنادي وب او ساینس نمایه نمی

2. Citation analysis 
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 هایافته

ایت، سافزار هیستو تحلیل آن به کمک نرم« وب او ساینس»ها از پایگاه استنادي پس از اخذ داده

ها حاکی از این است که مدیریت آموزشی در سیر تحولات مفهومی سده اخیر، چهار اقلیم دانش را یافته

هاي نظري دارد که به لحاظ معرفتی، منظومههاي علمی اشاره است. اقلیم دانش به خوشهتجربه نموده 

ه ها براساس میزان پیوند )استناد( مدارک به یکدیگر است کگیري اقلیمدهند. شکلمنسجمی را تشکیل می

ها از مجراي مطالعه چکیده و محتواي گذاري  هر یک از اقلیمشود، اما نامافزار مشخص میاز طریق نرم

دي پژوهشی مناست که نیازمند آشنایی پژوهشگر با نویسندگان و علاقههاي آن اقلیم صورت گرفته مقاله

 آنها است. 

ش است. اولین اقلیم دانهاي چهارگانه دانش مدیریت آموزشی به تصویر کشیده شده ( اقلیم1در شکل )

 1970هاي به دامنه زمانی بین سالمدرک را در خود جاي داده است و با توجه  کیویسمدیریت آموزشی، تعداد 

مشخص شد، حدود چهل  این اقلیم شود. در بررسی محتواي مدارکترین اقلیم محسوب می، طولانی2012تا 

اند. سایر آموزان پرداختهو ارتباط آن با عملکرد مدرسه و دانش 1طور مستقیم به مفهوم رهبري آموزشیدرصد به

ماهیت »و « 2داريمدرسه»، «آموزش و یادگیري الکترونیکی»، «ازي مدارسبهس» هایی ازجملهمدارک به موضوع

توسط فیلیپ  1998ایاست که در سال در این اقلیم، مقاله نقطه عطفاند. پرداخته« مفهومی مدیریت آموزشی

است. این مقاله بیشترین میزان پیوند با سایر مدارک منتشر شده « 3مدرسه یدر اثربخش رانینقش مد»هالینگر با عنوان 

 را دارد. 

                                                 
1. Educational Leadership 
2  . School Keeping 

3. Exploring the principal's contribution to school effectiveness 
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 چهار اقلیم دانش مدیریت آموزشی -1 شکل

شکل گرفته است و شامل چهارده  2004-1986هاي دومین اقلیم دانش مدیریت آموزشی بین سال

سازي اثربخشی مدرسه متمرکز است. باشد. دال مرکزي مدارک این اقلیم بر سنتزپژوهی و مدلمی مدرک

 «سازي آماري در مطالعات اثربخشی مدرسهمدل»به موضوع  1986در سال  1تکین و همکارانآیبه طورنمونه، 

ده و موضوع مقاله توجه نمو «نقش روش در مطالعات اثربخشی مدارس»( به 1997) 2اند. گلداشتینپرداخته

 است.  بوده« هاي اثربخشی مدارس طی سی سالسنتز یافته» 2002در سال  3راتر

و شامل سیزده مدرک شکل گرفته  2008-1984هاي سومین اقلیم دانش مدیریت آموزشی، طی سال

پرداخته  5به مفهوم رهبري توزیعی 2002است که در سال  4باشد. پراستنادترین مدرک، مقاله پیترگرونمی

مین است. دو دادهاست. این مدرک با داشتن پیوندهاي فراوان با سایر مدارک، محتواي این اقلیم را شکل 

 نوشته شده« هارهبري اشتراکی در تیم»با عنوان  2007در سال  6مدرک مهم نیز توسط کارسون و همکاران

                                                 
1. Aitkin  
2. Goldstein 

3. Rutter 

4. Peter Gronn 
5. Distributed Leadership 

6. Carson 

 اقلیم اول اقلیم دوم اقلیم سوم اقلیم چهارم
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 .اندکردهیعی و اشتراکی توجه ( نیز به تشریح مفهوم رهبري توز4550و  4153است. سایر مدارک )

گردد و برمی 2009-1991هاي گیري آخرین اقلیم دانش مدیریت آموزشی به سالزمان شکل

که اقلیم مذکور داراي بیشترین تعداد مدرک است اما مدرک است. با وجود این دو و نوددربرگیرنده تعداد 

فاهیم م مطلوبی ندارد. در این اقلیم بهضعیت سازي وبه لحاظ برقراري پیوند بین مدارک و توانایی شبکه

ر به طورنمونه، تنها تعداد چهارده مدرک با یکدیگ است.متنوع و البته مرتبط با سازمان آموزشی توجه شده 

( 5575، 3813، 3167، 2880پیوند دارند که در این میان، بیشترین میزان ارتباط مربوط به چهار مدرک )

(، 3663و2628گذاري آموزشی )اقلیم مورد توجه قرار گرفتند، عبارتند از: سیاستاست. مفاهیمی که در این 

هاي (، محیط سازمان3167و  3813آموزان ) تحصیل دانش(، ترک2800و 5575جو و اندازه سازمانی )

( فهرست نویسندگان و مدارک 2(. در جدول )5304هاي نوین در کلاس )آوري( و فن3592آموزشی )

، هاي مذکور آمده استمقاله است. چنانکه در عنوانهاي دانش نشان داده شده ه تفکیک اقلیمپراستناد ب

 طور کامل از یکدیگر متفاوت اند.هاي مذکور بهفضاي دانش و پژوهش در اقلیم
 های دانش: نویسندگان و مدارک پراستناد به تفکیک اقلیم2جدول 

 اقلیم عنوان مدرک نویسنده ردیف

1 (Aitkin & Longford, 1986) Statistical modeling issues in school effectiveness  3 

2 (Gronn, 2002) Distributed leadership as a unit of analysis 2 

3 (Carson, Tesluk, & Marrone, 2007) Shared leadership in teams: An investigation 2 

4 (Hallinger & Ronald, 1996) Reassessing the principal's role in school 

effectiveness   1 

5 (Spillane et al., 2004) Towards a theory of leadership practice 1 

6 (Lee & Smith, 1997) High school size  Which works best  4 

7 (Hallinger & Heck, 1998) Exploring the principal's contribution to school 

effectiveness: 1980-1995 1 

8 (Day, Gronn, & Salas, 2004) Leadership capacity in teams 2 

9 (Lee & Burkam, 2003) Dropping out of high school: The role of  4 

10 (Rumberger & Thomas, 2000) The distribution of dropout and turnover rates 
among urban and suburban high schools 4 

 

 نتیجه

ود ب ي دانش مدیریت آموزشی در سیر تطور تاریخی آن بروندادهاهدف اصلی این مطالعه، تأملی بر 

هاي به دست آمده حاکی از تري از این حوزه حاصل شود. یافتهتر و دقیق، بینش شفافرهگذرتا از این 
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باشد. پرسشی که اکنون محل بحث است، دانش در حوزه مدیریت آموزشی می وجود چهار اقلیم مستقل

هاي افتهتوان یهاي مذکور است. به دیگر سخن، چگونه میگرفتن اقلیمیابی دلایل احتمالی نضجریشه

اره هایی اشپژوهش را در بستر تحولات نظري و مفهومی مدیریت آموزشی معنادار ساخت؟ در ادامه، به رگه

 .اندتوجههاي نظري و مفهومی مطالعات حوزه مدیریت آموزشی قابل مثابه بیخ و بند که بهشومی

، «وزشرهبري آم»هایی ازجمله تر ذکر شد که در اولین اقلیم دانش مدیریت آموزشی به موضوعپیش

د مفاهیم نیاواقع، باست. به ی عملکرد مدارس توجه شدهطورکلبهو « پیشرفت تحصیلی»، «اثربخشی مدارس»

بار  در گزارش و اصلاحات آموزشی در آمریکا دارد که براي اولین« 1نهضت اثربخشی»این اقلیم، ریشه در 

ضت گیري این نهتوسط کمیته ملی تعالی آموزش انعکاس یافت. چندین جریان در شکل 2«ملتی در خطر»

 ولت در امور مدارس )ازجمله تعیینهاي بیش از اندازه دتأثیرگذار بودند. جریان نخست، اعتراض به دخالت

بردن به نقش مهم معلمان در شناسایی و بهبود نوع کتاب درسی، روش تدریس و مانند( و دومین جریان، پی

 -3جیمز کلمن-شناس شهیر آمریکایی. علاوه براین، نتایج مطالعات جامعه(Wall, 2001)امور آموزشی بود 

عیت آموزان به وضکننده موفقیت تحصیلی دانشترین عوامل تعییننشان داد، برخلاف تصور عامه، مهم

اي هدارند. بر اساس یافتهشود و مدارس نقش چندانی در این زمینه ناقتصادي و فرهنگی والدین مربوط می

هاي ضعیف، قوانین متعددي در آمریکا به تصویب رسید تا با او و در راستاي حمایت از فرزندان خانواده

ونه گهاي محروم، از ایجاد نابرابري جلوگیري شود. باوجود اینخانواده به فرزندان 4هاي جبرانیارائه آموزش

هاي مدنظر را محقق نمایند. از مل کارآمد نبوده و نتوانستند هدفهاي تقنینی، همچنان مدارس در عاقدام

-ی از پژوهشآموزان موجرو، در دفاع از حیثیت و اثربخشی مدارس و تأثیر آن بر پیشرفت تحصیلی دانشاین

 ,Edmonds)منتشر شد  -پدر نهضت اثربخشی -ها آغاز شد. اولین آثار در این زمینه توسط ران ادموندز

هاي مدارس اثربخش در آمریکا بود و همزمان با مطالعات او، در او درصدد شناسایی ویژگی  .(1979

هاي مدارس اثربخش مشغول بودند. نتایج این مطالعات در انگلستان نیز گروهی به پژوهش درباره ویژگی

وطه در آمریکا و هاي مربمنتشر شد. در مجموع، پژوهش« 5هزار ساعت پانزده»در کتابی با عنوان  1979سال 

. چنانکه (Lezotte, 2001)قوي برخوردار هستند  6انگلیس نشان دادند، مدارس اثربخش از مدیریت آموزش

اشاره شد، رواج مفهوم مدیریت آموزش برآمده از نهضت اثربخشی مدارس است. البته بعدها مدل مذکور 

                                                 
1  .  Effectiveness Movement 
2. Nation at Risk 

3. James Coleman 

4. Compensatory Education 
5. Fifteen Thousand Hours 

6. Instructional Leadership 
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ر پایه ربی متعددي بشد و مطالعات تج سازي( توسط هالینگر در آسیا بسط دادهو نحوه سنجش آن )مقیاس

 ,Hallinger)است . به تازگی نیز این الگو در ایران آزمون شده (Hallinger, 2000)آن طراحی و اجرا شدند 

Hosseingholizadeh, Hashemi, & Kouhsari, 2017) . 

 ه پژوهشگران با هدفتأمل بر محتواي دومین اقلیم دانش مدیریت آموزشی حاکی از این است ک

ب و هایی مانند اثربخشی مدارس درصدد ترکیترسیم انباشت دانش مدیریت آموزشی و با تأکید بر موضوع

ها گیري اقلیم مذکور، حجم بالاي پژوهش، دلیل شکلگریدعبارتبهاند. ارزیابی مطالعات پیشین برآمده

و استخراج الگوهاي کلان از مطالعات  درخصوص مفاهیم فوق بوده که پژوهشگران را به سوي ترکیب

 ر،گنیهال پیلیفنظرانی ازجمله است. نکته حائز اهمیت در این اقلیم، حضور صاحبمتعدد هدایت کرده 

 اند.ست که بر غناي محتوا و دانش آن افزودها ثوودیل کنثو  هک رونالد

وزیعی ویژه رهبري ترهبري بهروح حاکم بر محتواي سومین اقلیم دانش مدیریت آموزشی بر مفاهیم 

گردد برمی 1954در سال  1است. پیشینه این مفهوم به مطالعات گیپهاي آموزشی متمرکز در سازمان

(Gronn, 2000) هاي هاي مهم در مدیریت و سازمانعنوان یکی از موضوعو از اواسط دهه نود میلادي نیز به

 Tian, Risku , & Collin)است و هارتلی مطرح شده  4هریس 3بوش، 2رادي ازجمله بُلدن،آموزشی توسط اف

و  یکه قدرت رهبري نه برگرفته از خصوصیات شخصبه اینطور خلاصه، این مفهوم اشاره دارد . به(2016

-نه مشتق از ساختار رسمی سازمان است بلکه رهبري یک فرآیند اجتماعی گروهی است که از مجراي کنش

. گرچه چرخش نظري از رویکرد مدیریت به سوي مفهوم (Bolden, 2011)شود هاي بین افراد حاصل می

 ,Hallinger & Chen, 2014; Scott)است هاي اخیر در مدیریت آموزشی بوده رهبري، یکی از پیشرفت

مفهوم رهبري توزیعی در مطالعات مدیریت آموزشی است. به نظر . اما آنچه قابل تأمل است، غلبه (2016

طرف به دلیل ظرفیت بالاي آن در بازطراحی مدارس رسد، ظهور این مفهوم در آمریکاي شمالی از یکمی

هوم ، ماهیت مفگریدانیببهاست. هاي مفهوم مدیریت آموزش بوده و از سوي دیگر، واکنش به کاستی

ه مدیران کطورينش  هالینگري، حاکی از استیلاي رویکردِ بالا به پایین است. بهمدیریت آموزش با خوا

یري گیادگیري برخوردار هستند. بنابراین، شکل-مدارس از قدرت و اختیار بسیار زیاد در فرآیند یاددهی

ریکاي هاي آموزشی آمگرا در فضاي سازمانو رهبري تحول 5مفاهیمی از قبیل رهبري توزیعی، رهبري معلم

                                                 
1. Gibb 

2. Bolden 

3. Bush 
4. Harris 

5. Teacher Leadership 
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. گذر از عصر مدیریت به رهبري در (Hallinger, 2003)هاي مفهوم مذکور بود واکنشی به نارسایی شمالی

( 1985) 1بتدا توسط باسگرا که اهاي آموزشی قدمت زیادي ندارد. به طورنمونه، مفهوم رهبري تحولنظام

هاي آموزشی مورد بازنگري قرار گرفت توسط لیثوود، متناسب با شرایط سازمان 2000مطرح شد، در سال 

.کانون توجه این مفهوم برخلاف مدیریت و حجم زیادي از مطالعات مدیریت آموزشی را تحت تأثیر قرار داد

کز دارد و درصدد توسعه ظرفیت سازمانی مدارس بر سطح کلان تمر -که بر سطح خرد تأکید دارد-آموزش 

هاي ایجاد زاره. همچنین، گ(Leithwood & Jantzi, 2000)یادگیري است -منظور تسهیل فرآیند یاددهیبه

و رهبري اشتراکی از دیگر مفاهیمی بودند که در راستاي جبران نقصان مفهوم مدیریت   2توانمندي در مدارس

هاي ذکر است، تأکید بر نقش رهبري در هدایت نظام. لازم به(Lambert, 2002)آموزش نضج گرفتند 

 در بسیاري از« اري آموزشیگذرهبري و سیاست»آموزشی منجر به تغییر عنوان مدیریت آموزشی به 

 .(Rasteh moghadam et al., 2016)است هاي معتبر جهان شده دانشگاه

 سازمان و تیریمد با مرتبط میمفاه و هاتیگرچه به واقع ،آموزشی ریتیمد دانش میاقل نیچهارم در

 ریتیدم یآت مطالعات يبرا یروشن يهاافق ددهندهینو میاقل نیا عهیطل و به نظر است توجه شده یآموزش

شتر است و بیشده و منسجمی در این خصوص شکل نگرفته واقع، دانش انباشتهباشد، اما، در  آموزشی

دهد، ها نشان میهاي سایر پژوهشطور که یافتهصورت پراکنده و موردي انجام شدند. همانها بهپژوهش

، از این شاخه (Bridges, 1982)، فقدان انباشتگی دانش (Campbell, 1979)هاي موردمطالعه تنوع موضوع

 ,Hallinger & Chen)دانش  ننامتوازن بود، (Ogawa, Goldring, & Conley, 2000)به آن شاخه پریدن 

حاکی از  (g & Bowers, 2016Wan) 3بودنو متخلل (78Hoy, 19)فضاي نقادي  رنگ بودنکم، (2014

هاي وهش، آنها به ندرت پژگریدانیببهمتأخر مدیریت آموزشی است.  پژوهشگراننوعی آنومی علمی در بین 

تا  هاي پیشین نیستهاي پژوهشصورت مستمر و متکی بر یافتهاند. فرآیند پژوهش بهیکدیگر را دنبال کرده

رسد، تنوع مفاهیم و فقدان خط سیر پژوهشی روشن د. به نظر میکلیتی معنادار شکل بگیر رهگذراز این 

است. هاي اخیر در حوزه مدیریت آموزشی بوده در سال 4یکی از دلایل انتشار اندک مطالعات مروري

-ست، بهاها، فرصت انجام مطالعات مروري را از بین برده ، پراکندگی و انسجام اندک پژوهشگریدانیببه

هاي نشریه مدیریت و رهبري آموزشی به مرور و نقد اخیر، تنها ده درصد از مقاله ر دههکه طی چهاطوري

اي که در پنجاه و دو سال و از حدود ده هزار مقاله (Tony & Megan, 2012)اند ادبیات پژوهش پرداخته

                                                 
1. Bass 

2. Building Leadership Capacity in Schools 
3. Porous 

4  . Literature Review 
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ها در زمینه مدیریت آموزشی ( منتشر شدند، تنها تعداد سی و هشت مقاله به مرور پژوهش1960-2012)

 . (Hallinger, 2013b)شناسی دچار نقصان هستند د که بسیاري از آنها نیز از نظر روشانپرداخته

اما با دقت در تاریخ  اشاااره شااد، نمایی از بروندادهاي مدیریت آموزشاای در سااده اخیر بودآن چه 

شدند. در بیان گیري اقلیمشکل ست که جملگی آنها بعد از دهه هفتاد میلادي متولد  این امر ت عل ها مبرهن ا

صیمی ص شی و توان به تخ شریه به دنبالشدن مدیریت آموز شار طیف وسیعی از ن ا طی دهه هها و مجلهآن انت

شصت میلادي به بعد اشاره کرد. بر پایه این استدلال، دامنه )قلمرو( زمانی برخی مطالعات که درصد توصیف 

 ,Gunter, 2016; Oplatka)هاي دانش و تاریخچه مفهومی این حوزه بعد از دهه شصت میلادي برآمدند بنیان

 ، قابل توجیه است. (2010

چندین استنتاج است. نخست، در هاي دانش مدیریت آموزشی حاوي براین، تأمل بر اقلیمعلاوه

است. این امر بدین معنی است که ها به مفاهیم مرتبط با سازمان مدرسه و آموزش توجه شده تمامی اقلیم

هاي غیرمرتبط خودداري اند و از انجام پژوهشپژوهشگران مدیریت آموزشی به حوزه مطالعاتی خود واقف

وم رهبري آموزشی بر مطالعات این حوزه است. گرچه یکی از اند. نکته دوم، حاکمیت و استیلاي مفهنموده

، اما (Oplatka, 2010)است نظران توجه به این مفهوم را از جنبه سیاسی و ایدئولوژیک تحلیل کرده صاحب

دهد اندیشورزان این حوزه به اهمیت و برتري رویکرد رهبري )در مقایسه با تأکید بر این مفهوم نشان می

ند. احلی جهت اثربخشی مدارس در مطالعات خود بدان التفات نمودهعنوان راهو به رویکرد مدیریتی( پی برده

هاي دانش مدیریت آموزشی است. در واقع، ماهیت گرا در اقلیملنکته سوم، غلبه فلسفه پراگماتیسم و عم

ها حاکی از آن است که این پژوهشگران مدیریت آموزشی در جستجوي مفاهیم و الگوهاي کاربردي اقلیم

هاي نظري و انتزاعی توجهی و عملی جهت حل مشکلات و مسائل در عرصه عمل بوده و چندان به موضوع

آفرینی و تأثیرگذاري نهضت نظریه )طی دهه پنجاه تا هفتاد میلادي( بر رم، عدم نقشاند. نکته چهانداشته

ک از یهاي دانش مدیریت آموزشی است. در تأیید این استدلال همین بس که هیچگیري اقلیمجریان شکل

-گرفتهن هاي مهم مدیریت آموزشی که طی دوره نهضت نظریه منتشر شدند، در زمره منابع پراستناد قرارکتاب

هاي آموزش هاي مذکور به سازماناقلیمکه، در . نکته آخر این(Rastehmoghadam, et al., 2016)اند 

هاي آموزشی غیررسمی، انواع یک از آنها به سازماناست و در هیچرسمی و مفاهیم مرتبط با آن توجه شده 

-ست. به نظر میادبستان، دبستان، متوسطه، به شکل تخصصی توجه نشده هاي آموزشی از قبیل پیشسازمان

هاي خاصی از مدیریت آموزشی هستند که تاکنون تلف نیازمند گونهها و سطوح آموزشی مخرسد، سازمان

ز ا فاصله گرفتناند. در مجموع، مدیریت آموزشی در مقیاس جهانی در حال مورد توجه قرارگرفته کمتر
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مفهومی و حرکت به سوي رویکرد کاربردي و تجاري است. بخشی از این امر به واسطه  -هاي نظري جنبه

ظریه و بخش دیگر در اثرپذیري مدیریت آموزشی از فلسفه اقتصاد بازار آزاد در آمریکا ناکارآمدي نهضت ن

 است.و اروپا است که مدیریت آموزشی را نیز به رویکردهاي بازاري و ابزارگرایانه نزدیک کرده 

ویر بدون شک، منحصرترین و بهترین تصنمایی که از مدیریت آموزشی در این نوشتار توصیف شد، 

به  اتکاترین آنها، هایی است. ازجمله مهمها داراي محدودیتمانند همه پژوهش از آن نیست و ممکن 

عام و  طوری بهعلوم انسانکه، رسانه اصلی تولید دانش در هاست. حال آنعنوان منبع دادههاي علمی بهمقاله

ی این، آگاهی از سیر مطالعات تجربوجود ها هستند. با ها و دستنامهطور خاص، کتابدر مدیریت آموزشی به

-مدیریت آموزشی و مشاهده رویش و ریزش مفاهیم که در این مقال مورد توجه قرار گرفت، خالی از درس

آموزي  براي محافل علمی مدیریت آموزشی در داخل کشور نیست. اندیشورزان مدیریت آموزشی شایسته 

 توجه نمایند:  هاي تجارب جهانیعنوان آموزهاست به نکات زیر به

مفاهیم و روندهاي مطالعاتی حوزه مدیریت آموزشی مبرهن است، مفاهیمی از قبیل بر   تأملبا 

 هاي اجتماعی و سیاسی جامعهدر پاسخ به گفتمان« عملکرد مدارس»، «اثربخشی مدارس»، «رهبري آموزشی»

تنها به ي نهارساخت و یاجتماع استلزامات فهم بدون میمفاه گونهنیا واردات و دیتقلاند. بنابراین، متولد شده

نی و افزایش هاي تزئیپیشبرد مدیریت آموزشی در داخل کشور کمک نخواهد کرد بلکه منجر به تولید مقاله

-ورزان این حوزه، پیش از تنقیه مفاهیم و تعریف پروژهصادرات مقاله خواهد شد. بنابراین، لازم است اندیش

نظري خارج شوند و پا به عرصه عمومی جامعه بگذارند و زمینه طرح و پذیرش  هاي مطالعاتی از برج و عاج

هاي پژوهشی از ها و فعالیتگذاري فراهم آورند. همچنین، در تنظیم برنامهمفاهیم را در عرصه سیاست

-هپژوهی اجتناب شود تا بدنه دانش مدیریت آموزشی در ایران امکان حیات یابد. راکاري و پریشانپراکنده

و مراکز علمی متولی مدیریت آموزشی است تا هر  هاپژوهش ملی میان دانشگاه کارمیتقسکار این امر اتخاذ 

-هاي پژوهشی طی مسیر نمایند. با گذشت بیش از پنج دهه از شکلیک به تناسب علائق در یکی از دالان

نجش بدنه دانش این حوزه شود، پژوهشی در باب سگیري حوزه مدیریت آموزشی در ایران، پیشنهاد می

صورت پذیرد تا از خلال آن روند تحولات مفهومی و تجربی مدیریت آموزشی به تصویر کشیده شود. 

استفاده نمود. در نهایت،   1توان از پایگاه استنادي علوم جهان اسلام، میازیموردنهاي منظور استخراج دادهبه

ر شده دهاي درسی مدیریت آموزشی به مفاهیم مطرحمهها و برناشود پژوهشگران در پژوهشپیشنهاد می

اندیشان در مطالعات اخیر، بذر امید و بهبود را در برهوت هاي چهارگانه  توجه نمایند. خوشبختانه، چارهاقلیم

                                                 
1  .  http://www.isc.gov.ir 
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، باشد (Hosseingholizadeh, Ahanchian, kouhsari, & Noferesti, 2018)اند فعلی این حوزه نشاء کرده

 که مثمرثمر افتد.
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 1بنیان بر مبنای نگرش تاریخی به ماهیت دانشبررسی ایده دانش فضیلت
 

 5، پروانه ولوی4، یدالله مهرعلیزاده3 مسعود صفایی مقدم ،2شبنم سالار

 8/10/97تاریخ پذیرش:  24/1/97 تاریخ دریافت:

 

 چکیده

اشد. بهای مختلف با تأکید بر جوهر اخلاقی دانش میهدف اصلی این پژوهش، تبیین مفهوم دانش در دوره

حاکی  آمدهستدبههای . یافتهگرفته شدبهره تحلیلی  -توصیفیبرای دستیابی به این هدف از روش پژوهش 

ماهیت دانش لااقل پنج موج دوره فلسفه، دوره میانه اروپا، دوره  دربارهدیدگاه متفکران غربی  کهاز آن است 

و دوره پساساختارگرایی را پشت سر نهاده  دوره پس از جنگ دوم جهانی، صنعتی انقلابدوره روشنگری، 

ها به ترتیب، سلطه رویکردهای اخلاقی، دینی، علمی، اقتصادی، و اخلاقی به دانش است. در طول این دوره

وجه اخلاقی و معنوی دانش  فروکاستنتحولاتی که مفهوم دانش به خود دیده است ناظر به  شود.مشاهده می

و افزایش وجه مادی برای آن مفهوم بوده است. درحال حاضر، یک توجه تجدیدنظرگرایانه نسبت به دانش با 

عنوان  ید که باگیری است. بر مبنای این رویکرد جدتأکید بر ماهیت اخلاقی آن به تدریج در حال شکل

و تربیت نیز  آن تعلیم به دنبالشود، جوهر اصلی دانش فضیلت است. رویکرد دانش فضیلت بنیان از آن یاد می

گیرد و هدف، یادگیری و آموزش، ارزشیابی، محیط یادگیری، نقش معلم سرشتی بالذات ارزشی به خود می

ت را شود که انسانیاین ایده منجر به تربیت افرادی می .بدین ترتیب کنندآموز نیاز به بازنگری پیدا میو دانش

  اند.و به فرهیختگی و خردمندی رسیده در خود پرورش داده

  انبنی لتیدانش فض دهیا لت،یفض ،یخیدانش، نگرش تارهای کلیدی: واژه
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 مقدمه

ش علم و دانها را تحت تأثیر قرار داده است. در این میان، زندگی انسان گراییمادیدر دنیای امروز، 

 ش،دانوقتی  است.گرایی، کالایی شدن دانش را موجب شده ند. چالش مادیابهره نماندهاز این موضوع بی

معیار سنجش ارزشمندی آن عبارت خواهد بود از میزان  ،شوددر نظر گرفته می مادی کالایبه مثابه یک 

ش تولید دانش به منظور فرو»لیوتار معتقد است: کند. کارآمدی مادی و سهمی که در تولید اقتصادی ایفا می

« تنفسه هدف نیسشود... دانش دیگر فیگذاری در یک تولید جدید مصرف میارزش منظورشود و به می

.(Lyotard, 2005, P. 63)  ای دانشی هپارادایم مسلط بر بیشتر حوزه»ریدینگز نیز بر این باور است که امروزه

ت( تبدیل به ها )مراکز علمی و تربیرو دانشگاهبا تأکید بر کارکرد اقتصادی دانش شکل گرفته است و ازاین

های پژوهشی تواسطه این وضعیت بر فعالیتأثیر بی. (Readings, 1997) «اندهای اقتصادی شدهبنگاه

های کیفی بوده است.کم توجهی به ارزش ذاتی دانش، سبب شده های کمی به روشها ترجیح روشدانشگاه

کنند. رشد کمی دانش و توجه به دانش صرفاً به عنوان ابزار در  بسنده دانش کمی به رشد تربیتی تا مراکز

 سلطه این نگاه در»ه قابل مشاهده است. که آثار آن در جامع حوزه علم و فناوری به معضلی تبدیل شده 

 گرایی درهای اصیل، افزایش کمیتعالی منجر به کاهش تعداد پژوهش ها و مؤسسات آموزشدانشگاه

پژوهشی در  هایها و طرحنامههای اطلاعاتی انبوه اما کم محتوا، فروش پایانگرایی، ظهور بستهمقابل کیفیت

 (.Yamanidouzisorkhabi, 2012, P. 53)« ردی از این قبیل شده استگرایی و موابازارهای سیاه، مدرک

این امر سبب شده تا دانش و نهادهای دانشی، هم از لحاظ عملکردی و هم از لحاظ ماهوی، دچار بحران 

های اصیل اصلاحی و تربیتی فردی و اجتماعی را ناکارآمدی شوند. این موضوع به نوبه خود تمامی جریان

ه لات تاریخی ناظر بسو، و تأملات جدید در سیر تحودستخوش ناامیدی کرده است. این مشاهدات از یک

مفهوم دانش از سوی دیگر، سبب شده تا نسبت به وضعیت موجود و رویکردهای ماده گرایانه به ماهیت 

های زیادی برای احیای اصالت و ارزش واقعی دانش ، تلاشنیباوجودا دانش تردیدهای جدی ایجاد شود.

 ,Olson, 2012. Pritghard, 2015. Fowers, 2014. Culham) استبا رنگ و بوی اخلاقی آغاز شده 

2015. Lott, 2012. Wiley, 2000).  این امر به دلیل نتایج نامطلوب اجتماعی سلطه نگاه ماده گرایانه بر

ه گیرد که امروزه دانش، و برداشتی کمی نشأتهای دانشی است. اهمیت توجه به این مسئله از آنجا فعالیت

کند و بر سبک زندگی مردم اثر مستقیم دارد. بسیاری از ی ایفا میاز آن وجود دارد، نقشی اساسی در زندگ

های اخلاقی فیلسوفان تربیتی و مصلحان اجتماعی بر این باورند که سبک زندگی مردم به قدر کافی از مایه

زمانی که دانش در ذات » های زیادی را موجب شده است. باوجوداین،برخوردار نیست و همین امر نگرانی

ردازد، هر پترین معنای آن میلت باشد در آن صورت دانشمند یا کسی که به کار دانشی در درستخود فضی



 1397و زمستان  زیی، پا2، شماره 8سال                                      دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   68

و  کندمدارانه و سخاوتمندانه به آن نظر نمیموضوعی را که موردمطالعه و پژوهش قرار دهد، جز فضیلت

 (. Safaeimoghaddam, 2010, P. 105)« های اخلاقی برخوردار استحاصل هر چه باشد از مایه

افزایش روند اخلاق زدایی »هایی مانند است را با عبارتنگرانی فلاسفه تربیتی شده آنچه سبب دل

توجهی یا کم توجهی به ارزش ذاتی دانش و تأثیر از دانش، سلطه کمیت بر کیفیت در مراکز علمی، بی

ری رفع این نگرانی، بازنگبندی نمود. یکی از راهکارهای مهم در جهت جمع« مستقیم این عوامل بر تربیت

دانش به منزله یک جوهر »، به «دانش به منزله کالای مادی و اقتصادی»در مفهوم دانش و تغییر پارادایم 

است. بنابراین، در این نوشتار، مفهوم دانش با نظر به ماهیت اخلاقی و فضیلت مندانه « اخلاقی و فضیلت مند

بنیان موردمطالعه قرار گرفته و  در پایان،  ایده دانش فضیلت تاریخی آن در یک بستر تاریخی با تأکید بر زمینه

 است.های آن  در تعلیم و تربیت اشاره شدهترین دلالتمهم

 

 روش

صیفی شدتحلیلی بهره  -در این مطالعه از روش پژوهش تو ست مراحگرفته  ل . برای این منظور، نخ

ش که اصیییلی دان هایمؤلفهل و ارزیابی این روند، تحلی جهیدرنتتاریخی تحولات مفهوم دانش توصییییف و 

 مقوم ذات آن است، معرفی شدند.

 

 نگرش تاریخی به دانش
آن با  فضیلت و  مفهوم دانش با نظر به رابطه  یتحول ریس ،انبنیلتیدانش فض دهیا یبه منظور بررس

 میلادی(، 400دوره یونانی مآبی )تا  قبل از میلاد(، 100قبل از میلاد تا  800یونان باستان ) اخلاق در هفت دوره

تا  1800 ) صنعتی انقلاب(، دوره 1800تا  1400(، دوره روشنگری )1400تا  400دوره میانه یا قرون وسطی)

( قابل ردیابی تاکنون 1979مدرن )و دوره پست (1970- 1945دوره پس از جنگ دوم جهانی ) ،(1900

 . است

نند هایی مابرحسب موضوع های دانشیها، دیدگاه نسبت به دانش  و فعالیتدر هر یک از این دوره

 ,Brubacher) دانش ترلیاص ، اهمیت استفاده از منابع یا منبع (Leacock, 1934) حقیقت ارزش و ارجمندی

برای تحقق  به عنوان ابزار ، دانش (Pincoffs, 1972) آن استقلال درونی زا بودن دانش واهمیت درون (1977

 ;Newman, 1931)نفسه مهم و اهمیت دانش به عنوان یک هدف فی (Jaspers, 1965)هدفی سودمند 

Newman, 1996) .شود.ها پرداخته میدر ادامه به شرح هر یک از این دوره شکل گرفته است 
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 روحی انسان  دوره اول: دوره فلسفه یا آغاز دوره بیداری

ها، برای دانش فضیلت ذاتی قائل بود و سقراط، برخلاف سوفیست: ( ق.م. 339-469الف( سقراط )

دانست و از این نظر برای پرسشگری نیز ماهیتی اخلاقی قائل بود. راه رسیدن به آن را پرسشگری می

رسشگری مبتنی این نوع پپرسشگری که سقراط در پی ترویج آن بود، پرسشگری ناظر به کشف حقیقت بود. 

است. سقراط با مخالفت نسبت به « 2طرفیبی»، و دیگری «1آزادی علمی»بر تأمین شرایطی است که یکی 

. منظور کندرا هم یادآوری می« اخلاق تحقیق»استهزاء و فریب در فرایند گفتگو در واقع ضرورت رعایت 

نظر ا صرفرفتار کنیم بلکه باید حقیقت ر دارانهجانبطرفی این است که در کشف حقایق نباید از رعایت بی

چنان ارزشی بدانیم که به زعم سقراط، رسیدن به آن را هدف مورد پسند ما است یا نیست، واجد آن آنکهاز 

حال که علمی است، مایه اصلی آن وپرورش و بلکه همه حیات قرار دهیم.  این توصیه درعیناصلی آموزش

 ی خود است. چنانکه که پوپر تصریحدانکموتنی مایه اعتراف او به نادانی یا اخلاقی است. تواضع و فر

ب های او، بلکه برحسکند، برای سقراط داوری درباره میزان دانایی دانشمند نه برحسب میزان دانستهمی

دند، وداند، است. سقراط به این دلیل سعی در رساندن جوانان که مخاطبین اصلی او بآگاهی او از آنچه نمی

رسیدن بالی برساند و نه تنها پتواند روح آدمی را به آن سبکبه این حالت روحی داشت که تنها این حالت می

را مایه شرمساری نداند بلکه آن را کلید دانایی بداند. این همان چیزی است که روح حقیقی علمی نامیده 

ای شناسی سقراطی و هم جنبهاز روش ایاست که هم جنبه« روشی»شود. این فروتنی یک ویژگی مهم می

 .(Popper, 1945, PP.  315-314)کند را بیان می« ماهیت دانش»از دیدگاه او درباره 

دانست، پرداختن به آن، چه در نقش معلم و سقراط به این دلیل که دانش را واجد فضیلت ذاتی می

بل ها در مقالذا، برخلاف سوفیست دانست.چه در نقش شاگرد، را نیز از چنین فضیلتی برخوردار می

نمود و در مقابل، محرک حقیقی و کرد و با این کار مخالفت میهای خود وجهی دریافت نمیآموزش

 3کرد.های درونی و احساس وظیفه اخلاقی معرفی میصحیح برای شرکت فعال در فرایند آموزش را انگیزه

                                                 
1. Academic Freedom  
2. Impartiality 

یکی از معیارهای مهمی است که بر اساس آن « عدم دریافت وجه در مقابل آموزش»به نظر می رسد بر اساس ادبیات دینی ما  . 3

می توان در مورد درستی یا نادرستی رویکردی که برای آموزش انتخاب شده است داوری کرد؛ یا دست کم در دوره ای از تاریخ 

و تربیتی مسلط چنین بوده است. در داستان حضرت موسی، وقتی که موسی رسالت خود و برای ایجاد تزلزل در رویکرد آموزشی 

را به فرعون عرضه می دارد، فرعون حجت موسی را سحر انگاشته و برای مقابله با او ساحران را جمع می کند تا با موسی با زبان 

تجاج را طلب دستمزد برای خود می کنند. این خود احتجاج کنند.  اما آنان قبل از هر چیز شرط شرکت در این گفتگو و اح

برخورد سوفسطائیگرایانه و پذیرش بلاشرط آن از سوی فرعون نشان دهنده سلطه پارادایم آموزشی و تربیتی سوفسطائیان بر بخشی 
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ست.  ها کافی ااست که دانایی برای عمل به خوبیمؤید این نکته « فضیلت»با « دانش»برابر دانستن 

رح وپرورش مطهایی که سقراط برای آموزشدیگر، دانش ماهیتاً با حوزه عمل درگیر است. هدفعبارتبه

کارگیری عقل کند، از جمله رشد معنوی و اخلاقی فراگیران، تربیت جوانان به منظور کنترل خویشتن، بهمی

کار نیک، و تربیت شهروند خوب، همه مستلزم درک صحیح از ماهیت دانش برای کشف حقیقت، عمل به 

کردند، برابر دانستن آن با اخلاق و  تأییدحال که ماهیت اخلاقی دانش را است. اما شاگردان او، درعین

 فضیلت را به چالش کشاندند.

هشتم کتاب افلاطون در فصل  ق. م.( و دیدگاه او درباره ماهیت دانش:347-427ب( افلاطون )

پردازد. می« 1فیلسوف شاهان»به شرح چگونگی تربیت فیلسوفان برای اداره جامعه و تحقق ایده « جمهوریت»

آرمان اصلی افلاطون پرورش شایستگانی است که با برخورداری از عقل و خرد رشد یافته به تأسیس و 

ون توجه ورش عقل و خردمندی باید در کانکنند. تأکید افلاطون بر اینکه پرپاسداری از مدینه فاضله قیام می

کارگیری عقل شود که از نظر معرفتی، شناخت قابل اعتماد جز در پرتو بهقرار گیرد از این اعتقاد او ناشی می

پذیر نیست و از نظر اخلاقی نیز بهترین نوع حیات، حیات عقلانی است. بدین ترتیب، های عقلی امکانو روش

وپرورش عقلانی است. بنابراین، افلاطون مانند استاد خود پرورش رش هم آموزشوپروبهترین نوع آموزش

دانست. اما افلاطون با این نظر استاد که دانش به طور کامل قوه فهم و کسب دانش را والاترین فضیلت می

 اکسب دانش برای کسب تمام فضیلت کافی باشد،  مخالفت نمود. افلاطون ب شود وبرابر با فضیلت تلقی 

فی های حیات عقلانی، چنانچه با نوعی از حیات عاطارائه تبیینی ویژه از عقلانیت و حیات عقلانی به کاستی

همراه نشود، اشاره نمود. نکته مهم در این تبیین از حیات عقلانی، قائل بودن به عدم تعارض میان حیات 

برای حیات عقلانی ضروری است.  2عقلانی و حیات عاطفی است؛ حداقل نوعی از عواطف و علائق عقلانی

ا که ناپذیرند، به این معندهنده اعتقاد افلاطون به این حقیقت است که عقل و عاطفه از هم جداییاین نشان

رخلاف دیگر، بعبارتحیات عقلانی واجد عناصر عاطفی و حیات عاطفی نیز واجد عناصر عقلانی است. به

که « میل»یا « خواست»دانست، افلاطون حضور عنصر افی میسقراط که صرف دانستن را برای عمل کردن ک

کرد. بدین ترتیب، برای اقدام به عمل عقلانی از جنس احساس و عاطفه است، را برای عمل ضروری تلقی می

                                                 
 که همه در همین -از جامعه آن روز است.  در مقابل، قرآن کریم در مورد احتجاج پیامبران الهی، نوح، هود، صالح، لوط، و شعیب

با اقوام خود یک عبارت را تکرار می کند و آن این که همه این پیامبران در مقام اثبات رسالت الهی خود و  -دوران می زیستند

من در مقابل این خدمت معلمی اجر و مزدی »این که رسالت یا معلمی آنان از جنس معلمی های رایج نیست، تاکید می کنند که 

         (.180، 164، 145، 126، 108، 41)شعراء آیات « ماز شما نمی خواه

1. King Philosophers  

2. Rational Passions  
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توان به میل به کشف حقیقت، حضور امیال یا عواطف عقلانی ضروری است. از جمله این امیال عقلانی می

کرد. تمایل افلاطون  ها، میل به درستی و خوبی، میل به نظم و انضباط اشارهمیل به زیبایییا میل به دانستن، 

دهد. به نظم، به عنوان یک تمایل عقلانی، خود را در ساختار منطقی نظام آموزشی و نظام دانشی او نشان می

ها مورد تأکید حت نظریهبه عنوان یکی از شروط ص« 1انسجام درونی»این تمایل عقلانی در قالب اعتقاد به 

 آلیست های بعدی قرار گرفت. ایده

ارسطو مانند استادان خود معتقد به فضیلت بنیان بودن  ق. م.( و ماهیت دانش: 322 -385ج( ارسطو )

دانش بود، اما دانش را، حتی زمانی که متکی به عواطف عقلانی هم باشد، برای فضیلت مند کردن افراد 

اینکه صرف تفکر به تنهایی و بدون هیچ واسطه دیگری بتواند به فضیلت منجر شود مورد دانست. کافی نمی

انکار قرار گرفت. پیش از او افلاطون با ارائه این پیشنهاد که حیات عقلانی مستلزم نوعی از حیات عاطفی 

. ارسطو نستاست، گامی به جلو برداشته بود اما ارسطو خوب شدن را نیازمند تمرین خوب زندگی کردن دا

ای شویم، با عمل به کارههاست که ما خوب میدهد که با عمل کردن به خوبیتوضیح می« اخلاق»در کتاب 

و ضمن شویم.  بدین ترتیب، ارسطرو میروانه است که ما میانهشویم، با اعمال میانهدلیرانه است که ما دلیر می

وسی، ، به تعبیر فرد«دانشی مرد»ر اخلاقی دانش در تأیید جوهر اخلاقی دانش، معتقد است برای اینکه جوه

تحقق و تجلی یابد علاوه بر ضرورت حضور عنصر میل و خواست، که مورد تأکید افلاطون بود، حضور 

« عمل کردن»ق.م.( پیش از ارسطو به جایگاه مهم  354 -435هم ضروری است. البته گزنفون )« اراده»عنصر 

ده بود، اما صورت متعادل جایابی برای عناصر اراده و میل در فرایند کسب در فرایند کسب فضائل اشاره کر

فضائل اخلاقی در دیدگاه ارسطو شکل گرفت که بر اساس آن، هم فهم فضائل و هم توفیق عمل به فضائل 

 های عملی اعمال شوند. در موقعیت« اراده»و « خواست»شود که در گرو این دانسته می

قرار « هاهدف»در زمره  هانیاها از ارزش ذاتی برخوردار هستند و از دانش از دیدگاه ارسطو برخی

شوند از مقوله های گوناگون آموخته میگیرند، و برخی دیگر که برای یافتن مهارت در کارها و پیشهمی

رار ها قشوند در زمره هدفهایی که منجر به پرورش قوای ذهن میهستند. برای او دانش« لوازم و وسایل»

هیچ هدفی نباید چون به دست آوردن و پرورش نیروی »گیرند. در این میان نیز بر این باور است که می

و این کاملاً آرمانی سقراطی است؛  ،(Aristotle, 1999, PP. 338-332)« داوری درست برای ما مهم باشد

معنا را  طو به گونه دیگری نیز اینیعنی تعهد ارسطو به باور سقراط در قائل بودن به جوهر اخلاقی دانش. ارس

کند و می غازآ غایت مسئله با طرح را فضیلت مسئله «اخلاق نیکوماخوس»در کتاب  کهکند، وقتیابراز می

                                                 
1. Coherence  



 1397و زمستان  زیی، پا2، شماره 8سال                                      دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   72

 یم،بدان چیزی هر غایت را خیر باید روازاین. است خیر انتخابی و هر عمل فن، دانش، هر غایت» نویسد:می

 وبمحس  آن خیر چیز، یک مطلوب نقطه و است، چیز آن مطلوب نقطه به رسیدن چیزی هر غایتچراکه 

بینیم که رو میازاین (.Aristotle, 2006, P. 13)« شودمی نامیده چیزی هر غایت خیر حق به شود، پسمی

 داند. ارسطو غایت دانش را فضیلت می

ارسطو  اخلاقی او فضیلت است. هدفنظام تربیتی ارسطو نیز با نظام اخلاقی او در هم تنیده و کلید نظام 

مند ساختن انسان است تا بدین وسیله آدمی به نیکبختی که همانا هدف زندگی همه از تعلیم و تربیت، فضیلت

به عقیده ارسطو، فضیلت داشتن حد وسط و میانه است. . (Malek & Naeej, 2012)آدمیان است رهنمون شود 

ت و فهم خیزد. فضیلت عقلانی با تمرین و ممارسمندانه برمیلیت فضیلتداند که از فعااو فضیلت را حالتی می

شود. چنین نگاهی به فضیلت و دانش در واقع نشان از آن دارد که ارسطو همراه است و در سنین بالاتر ایجاد می

دگی زن ارسطو»دانست؛ نیز به مانند افلاطون برای دانش ارزش ذاتی قائل بوده و دانش را غایتی در خود می

مانی به دانست. او معتقد بود که آدمیان زمندانه مینیک را برای آدمیان، زندگی قرین فعالیت عقلانی و فضیلت

 (.Warburton, 2003, P. 34)« مندانه باشد.ها قرین فعالیت عقلانی و فضیلترسند که حیات آنشکوفایی می

ه دارد که باید به دانشی توجه شود کگونه بیان میبراین اساس ارسطو نظر خود را درخصوص کسب دانش این

دارای فضیلت باشد، دانشی که جسم، روان و منش آدمی را به سمت فضیلت بکشاند. بر این اساس، رسالت 

آن  ود و زیان دانش بر فضیلتای نباشد که در ذهن آدمی سدانش نباید جنبه مادی به خود بگیرد و به گونه

وداینکه باوجکند. سرانجام، های پست گرایش پیدا میفزونی گیرد که در این صورت انسان به سمت دانش

توان پذیرفت که باور او به ماهیت اخلاقی دانش با قیوداتی نهد، اما میرسطو بر ماهیت اخلاقی دانش صحه میا

 طلق به ماهیت اخلاقی دانش دارد. که سقراط اعتقادی مهمراه است، درحالی

 دوره دوم: دانش در دوره یونانی مآبی

کندریه های آتن و اسای آغاز شد که تا بستن دانشگاهبه تدریج یونان از رونق علمی خود افتاد و دوره

میلادی و تعیین مسیحیت به عنوان دین رسمی ادامه  529به دست ژوستی نین امپراطور روم شرقی در سال 

شویم سلطه های پایانی این دوره نزدیک میگویند. به تدریج که به سالت و به آن دوره یونانی مآبی مییاف

د. به شوروحانیون مسیحی بر مجامع علمی بیشتر و از روح علمی و آزاداندیشی در این مجامع کاسته می

دانستن علوم و معارف یونانی را ای که در قرون اول و دوم میلادی، دانشمندان و استادان مراکز علمی، گونه

وم در قرن چهارم تعلیم فلسفه و عل»دانستند اما کمی بعد از آن تنها برای درک بهتر مسائل دینی جایز می

 ,Kardan, 2002)«  الشعاع خود قرار دادهای دیگر را تحتغیردینی ممنوع و کلام مسیحی مسلط شد و دانش

P. 62.) رویم که بر اساس آن دانش حقیقی واجد ماهیتی ای میریج به سمت ایدهبنابراین در این دوره به تد
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شود تا اخلاقی. روشن است که در این دوره و براساس همین مفهوم دینی از دانش، نهادهای دانشی دینی می

 بایستی در خدمت دین باشند.به معنای حقیقی دانش متعهد باشند می آنکهبرای 

 (: سلطه دین بر اخلاق1400تا  400) میانههای ا سدهقرون وسطی یدوره دوره سوم: 

شود و تا سقوط قسطنطنیه این دوره از قرن پنجم میلادی یعنی از پایان امپراتوری روم شروع می

یابد. معمولاً این میلادی ادامه می 1453توسط دولت عثمانی و پایان امپراتوری روم شرقی یا بیزانس در سال 

 کنند: تر تقسیم میدوره را به سه دوره کوتاه

 (میلادی 550م تا سده ششم یعنی  350ماتقدم ) از های میانه اولیه یا سده (1

 (میلادی 13و  12م تا  7–6های میانه ثانویه یا میانه )از قرن سده (2

 (16تا  14یا عالی )از قرن  متأخرهای میانه سده (3

همراه است. چنانکه گفته شد، مسیحیت  یونان و روم های امپراتوری فروپاشی با اولیه های میانهسده

ود. از ها فاصله بشد اما هنوز تا زمانی که سلطه کامل بر مقدرات امور پیدا کند سالبه تدریج دین رسمی

تغییراتی در ارکان جامعه رخ داد که اهم آنها تغییر ساختار اقتصادی از  لحاظ اجتماعی، اقتصادی و سیاسی 

نی گیری نظام سیاسی مبتنی بر همکاری نظام دیدالی یا ارباب و رعیتی و شکلداری به نظام فئونظام برده

رفتن دین با قوت گ ثانویه های میانهسدهاجتماعی فئودالیسم بود. -مسیحیت جوان با نظام جدید اقتصادی

 تداران آن همزمان بود. در این دوره اصحاب کلیسا بر عالم سیاسهای داعیهجوان مسیحیت و بلندپروازی

 ها قرار گرفتند. نظام سیاسی کاملاً به نظام دینی تبدیل شد و تفکیکسلطه یافت و پادشاهان در سلطه پاپ

 دین و سیاست از میان رفت.

ی، های انتقادی مذهبدیگر مراحل پایانی قرون وسطی، با آغاز نهضتبیانهای میانه متأخر، بهسده

کنند، همراه است. نظام فلسفی یا نوزایی را فراهم میهای دوران رنسانس اجتماعی و سیاسی که زمینه

اسکولاستیسم یا آیین مدرسی که پشتیبان فکری اصلی نظام سیاسی آن دوران است کانون اصلی انتقادات 

این دوره مبتنی بر تصوری بود که بر اساس آن دانش ارزشی ذاتی اما دینی  در میانهفلسفه آموزشی  شود.می

تأمین مقاصد دینی بودند و هدف  درصدد طور عمدهققان در انجام تحقیق و پژوهش به داشت. استادان و مح

 های متدین بود.نهایی نهادهای دانشی و تربیتی پرورش انسان

 (1800تا  1400دوره روشنگری )دوره چهارم: 

های دوره روشنگری آشکار شدن تأثیر دانش بر زندگی و بروز تردید در مورد نقش از ویژگی

با تغییراتی که در باور روشنفکران و دانشگاهیان نسبت به ماهیت و عملکرد در زندگی انسان بود.  مذهب

چنین  . دریافتاولویت  کارکردهای عملی دانشکاهش یافت و  دانشهای متافیزیکی جنبهدانش رخ داد، 
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لمی و فردی آزادی عای از تفکر انتقادی بر مبنای سودمندی اجتماعی و فضای معرفتی، روشنگری باب تازه

در رابطه با آزادی، برابری، عدالت، زندگی مطلوب،  های جدیدیدیدگاه کوشیدند را فراهم ساخت. محققان

مالکیت، بهداشت، آرامش و صلح، استانداردهای زندگی، کنترل بر طبیعت، جامعه و زمان و مکان ارائه 

به تدریج . Groux, 1988))شد جامعه تعریف پیشرفت به معنای کنترل هر چه بیشتر بر طبیعت و  .نمایند

ولاریسم سک. نداده قرار گرفتتفگرایی برای تحلیل واقعیت مورد اسو عینیت گراییاثباتفکری  هایگرایش

ر شد. های پیشین تبدیل به باور عمومی روشنفکران این عصهای چالشی با اندیشهبه مثابه ابزار یا نتیجه مواجهه

ای ویژه نظری و مقدمات بر مبانی مبتنی ایدئولوژی یک منزله به دیدگاه این دوره توان گفتدرمجموع می

و  )در معرفت گراییگرایی، نسبیانسان، خردورزیو  محوری عقل ترین آنها عبارت بودند از:است که مهم

 گرایینو، یا قومی( دینی گرایی: سنت)ضد سنت گراییسنت ، مخالفت بااخلاقی( یهانیز در قلمرو ارزش

با پایان پذیرفتن قرون وسطى  .پرستی علم ی،زیستنید ،(حدومرزیو ب مطلق )آزادی اباحیگری ،)مدرنیسم(

ه تدریج ب مندانه دانش، و بیش از آن اعتقاد به ماهیت دینی دانشاعتقاد به ماهیت فضیلترنسانس،  آغاز و

 علمی نیقی به خودش را جای یقین دینی دوران قرون وسطی و باستان اخلاقی یونان . یقینرو به افول نهاد

نشست و همه نهادهای دانشی، ابزار کسب قدرت و سلطه بر  طبیعت قلمداد شدند.  منصب قدرت بر داد. علم

 ی بود که ذیل سه جریان فکری مهماگانهسهتحولاتی که مفهوم دانش در این دوره طی نمود در بستر 

 توان به آنها اشاره کرد.می کانتو  گرایانتجربه، رنمد ییگراعقل

جدیدی 1گراییعقل ظهور با مصادف مدرن دوران: گرایی مدرن به دانشجریان اول: نگاه عقل

 استان عقلب یونان در شناسیم متفاوت است.گرایی میاست که با آنچه از دوران یونان باستان به عنوان عقل

 ضیلتف خیر، امور تمامی دربرگیرنده و خرد از فراتر مفهومی لوگوس. است لوگوس معادل و کلی مفهومی

به  را قلعکه از جمله فیلسوفان متعلق به این جریان بودند،  نیتسلایب ، واسپینوزا  ،دکارت .است سعادت و

که جو تلقی شد طلب و سلطهعقل جدید در گوهر خود، زیاده .معرفی کردندعنوان تنها منبع معتبر شناخت 

این عقل همیشه  .(Ahmadi, 2005, P. 103)ها، منابع ثروت و لذت تازه را کشف کند کوشید سرزمینمی

اوری آورد. خردبشود برای او سود، لذت و سرخوشی به همراه میپردازد که تصور میبه کشف چیزهایی می

ود. فوکو و ضعیف ش مدرن حتی در اخلاق نیز رسوخ کرد و سبب شد که رابطه بین دانش و فضیلت سست

ی چون اارتباط بین دانش و فضیلت توسط فلاسفه»داند و معتقد است: دکارت را مسئول این گسست می

(. دانش تحت تأثیر این نگاه، جنبه اخلاقی خود را از Foucault, 2005, P. 14« )شود.دکارت شکسته می

                                                 
1. Rationalism 
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رایی گرسد عقلفاده قرار گرفت. به نظر میای در خدمت عقل مورد استدست داد و به عنوان ابزار و وسیله

 گرایی هیوم در انکار رابطه تولیدی میان دانش و ارزش فراهم نمود.های ذهنی لازم را برای تجربهجدید زمینه

مانند هیوم  گرایانینگاه تجربهگرایان، در برابر نگاه عقل: گرایان به دانشجریان دوم: نگاه تجربه

 1گرایی. تجربه(Strathern, 2009, P. 68)بردند قرار دارد که اصالت تجربه را تا محدوده منطقی آن پیش 

بشر  همچنان که علم»بیند. هیوم معتقد بود که گرایی در عمل میارزش معرفت را در تجربی بودن و فایده

 توانیم به خود این علم بدهیم این است که باید بر اساسیتنها اساس استوار است، تنها اساس محکمی که ما م

دیدگاه هیوم نسبت به رابطه بین دانش و فضائل چنین (. Berlin, 1966, P. 10« )تجربه و مشاهده بنا شده باشد

یی گراثباتا. با رواج این دیدگاه،  نگاه اى علمى، بایدى اخلاقى استنتاج کردتوان از قضیههرگز نمىاست که 

لذا دانش در این دوران، ساختار اخلاقی خود را از دست داده و ساختار  گیرد.نسبت دانش در غرب اوج می

 .ردیگیممادی به خود 

 تفکر از یانیز نمونه کانت شناسیدر کنار این دو دیدگاه، معرفت :نگاه کانت به دانش جریان سوم:

. است یزن اخلاقی فاعل نیست، بلکه فاهمه صاحب تنها انسان»دوران مدرن است. کانت کوشید نشان دهد که 

 انیروح حقیقتی وجود به را او عملی اطمینان و سازدمی آشکار او بر را او اختیار و آزادی او اخلاقی وجدان

 میان هماهنگی ایجاد اساسی، از دیدگاه کانت مسئله (.Copleston, 2008, V. 6, P. 432« )کندمی توجیه

 ردیگ سوی از اختیار و آزادی جهان و سویک از علمی جبر و علیت جهان یعنی نیوتنی، فیزیک جهان

 بررسی مورد را تجربه اصالت مذهب هم و عقل اصالت مذهب مسئله، این حل دار و درگیر باشد. لذا،می

 ,Copleston)  نهاد بنیان را خود خاص فلسفه آنها، بر غلبه پی در بلکه آنها، ترکیب از نه و داد قرار نقادانه

2008, V. 6, P. 431 .)ه به فکری متفاوت بود ک کانت در تمام دوران تکاملش در جستجوی دو رشته فلسفه

: از علم فکری به ترتیب عبارتند چون و چرا در اندیشه کانت جایی دارند. این دو رشتههایی بیمانند واقعیت

هر فعالیت علمی  ازینشیپحالی است که کانت اخلاق را (. این درJahanbegloo, 1998, P. 27)و اخلاق 

 شرایط امکان حقیقت و بحث پیرامون این ،چیزی که کانت با آن سروکار دارددر حوزه فلسفه،  دانست.می

 آزادی اندیشه ،کانتاز دیدگاه توان امکان داوری آزادانه عقل را فراهم کرد. است که چگونه می موضوع

عقل  آزادی و رهایی کند. وضعبدین معناست که عقل تحت سلطه هیچ قانونی نیست جز قانونی که خود 

ی به شدند و این به نحوهایی بود که پیش از آن درست و مقدس دانسته میمستلزم قداست زدایی از موضوع

 سکولاریسم یا دنیوی گرایی انجامید. 

                                                 
1. Empiricism 
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 حیث که این از ت. آدمیقی انسان اسکننده سعادت، رفتار اخلامل تعییندر نظر کانت عابنابراین،  

 این زا کانت. است اخلاق به شوند، ملزمدر نظر گرفته می غایت تنها به عنوان عقل و اخلاق او و است عاقل

 بیان نینچ را اشاخلاقی قانون لذا، کرد. قلمداد وسیله شودنمی را انسان که گیردمی نتیجه استدلال چنین

ای طورکلی هر موجود عاقل، به عنوان غایت بالذات وجود دارد، نه صرفاً به عنوان وسیلهآدمی و به کند کهمی

حال که به دلخواه مورد استفاده فلان اراده یا بهمان اراده قرار بگیرد؛ در کلیه اعمال و افعال باید او را درعین

 انسان، غایت است نه وسیلهرو، در نگاه کانت . ازاین(Corner, 2001, P. 295) به چشم غایت نگریست

(Kant, 2015, P. 94.) رفتن در نظرگ منداین اصل اساسی اخلاقی کانت است که معیار هر رفتار اخلاقی، غایت

ی هاطیفرتزند بین عقل و تجربه و با تأکید بر اخلاق و فضیلت از افراط و رو، کانت پلی می. ازاینانسان است

گرایی ادهیا م سمیالیماترگیری مدرنیسم، طورکلی، در دوران روشنگری و با شکلکاهد.  بهمدرن میعصر 

ی به عنوان ابزاری یگرااثباتگرایی هیوم و نگاه بر ماهیت اخلاقی دانش غلبه یافت و دانش تحت تأثیر تجربه

ای هناوری هدف اصلی فعالیتبرای زندگی بهتر تلقی شد. کارکرد دانش نیز به همین موارد محدود و  ف

تبدیل  تهینهای مدرایده برای تحقق ایوسیله دانشی شد. بر این اساس، تعلیم و تربیت در دوران مدرنیسم به

در  جامعه قلمداد شد. همانطورکه دینقدرت و کنترل  اعمال  ابزار تعلیم و تربیت به عنوان ن،ی. علاوه براشد

سو و یی جدید، از یکگراعقلقرون وسطی سبب جدایی اخلاق از دانش شده  بود، در دوران مدرنیسم نیز 

 گرایی هیوم، از سوی دیگر، سبب جدایی اخلاق از دانش شدند.تجربه

یده شدن پارادایم مدرن شاهد به چالش کشدر دوران پست : دوره چهارم: دانش در دوره پست مدرن

نویسد: ین میچن« مدرن: گزارشی درباره دانشپستوضعیت »ی با عنوان امقالهدانشی مدرنیسم هستیم. لیوتار در 

عریف اعتمادی به فرا روایات تی ساده بیان کنم؛ آن را به مثابه بیلیبه خمدرن را اگر بخواهم اصطلاح پست»

. در این عصر (Culham, 2015, P. 46)« اعتمادی بدون شک محصول پیشرفت علوم است.کنم. این بیمی

. به (Sarup, 2003, P. 181)کند ای است که بیش از گذشته ذهن دولت را بسیار متوجه خود میدانش مسئله

ها یستمدرن. پست(Lyotard, 2005, P. 61 « )جایگاه دانش دستخوش تغییر و تحول شده است.»زعم لیوتار 

 & Mohammadi)کنند شناسی پیشین را نقد میهای معرفتنهند، بلکه نظامشناسی را بنیان نمیمعرفت

Abdolkarimi, 2005, P. 59.) ها معیارهای حقیقت یا قضاوت مدرنسیم بر این باور است که در واقع پست

نفی مفروضات اساسی مدرنیسم در  سمیمدرنپستدیگر، بیانبه (.Sim, 2005)کنند برای حقیقت را تضعیف می

 رابطه با معرفت و دانش و حقیقت است.

تواند در این بستر تحولات عمومی بدون تغییر و دست لیوتار معتقد است که ماهیت دانش نمی
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تواند در این تحولات جدید جا باز کند و به صورت عملی و نخورده باقی بماند، تنها در صورتی دانش می

ینی نمود که بتوان پیشکار بیاید که جریان یادگیری به قالب اطلاعات کمی برگردانده شود. میاجرایی به 

هر چیزی که قابل برگردان به این شکل نباشد، کنار گذاشته خواهد شد  دانش شدهتیتثب در پیکره

( Lyotard, 2005, P. 62) یت یا م و تربکسب و تحصیل دانش از تعلی». در این موقعیت این اصل قدیمی که

 تراست، در حال منسوخ شدن است و حتی منسوخ ریناپذییجداپرورش اذهان، یا حتی از تعلیم و تربیت افراد 

. بنابراین، در این مسیر هر دانشی که قابلیت تبدیل به کمیت (Lyotard, 2005, P. 63 )« از این هم خواهد شد.

اه گیرد. از دیدگنش به خودی خود به عنوان هدف قرار نمیشود و در واقع دیگر، دارا نداشته باشد، طرد می

« موزشیآ»لیوتار، تجسم این مطلب کار چندان شاقی نیست که یادگیری به جای آنکه در راستای ارزش 

 (.Lyotard, 2005, P. 66 )یابد خود انتشار یابد، در مسیرهای پول جریان می

ی کشند و چیزهای موقتی، ظاهرطلق دست میها از جستجوی حقیقت ممدرنیستطورکلی، پستبه

چنین بین واقعیت و بازنمایی و هم درباره رابطهدهند. این موضوع با تفکرات فلسفی و واضح را ترجیح می

 (.Ward, 2005, P. 27)شود، مرتبط است ها ساخته میاین دیدگاه که واقعیت بیش از پیش از طریق نشانه

عنوان  ، مسئله توجه به دانش بهکرده استها را به خود جلب مدرنیستستیکی از مسائل دانشی که توجه پ

به وجه  تنها بلکه متربی ناظر به وجه حقیقت بودن دانش نیست،ساختن دانش در ذهن  شدنی است.امر ساخته

 واقعیتشود یک آموزش داده می ها،مدارس و دانشگاهبه این معنا که آنچه در  فایده مندی دانش نظر دارد.

فوکو،  (.Nguyen, 2010, P. 92)گیرد بلکه دانش به عنوان ابزار قدرت مورد استفاده قرار می ،ساده نیست

که قدرت، اند و اینافراد از طریق روابط قدرت شکل گرفته»در نقد رابطه مدرن انسان و دانش معتقد است که 

 کهسازی دانش است تجاریسرانجام،  .(Sarup, 2003, P. 103)« اصل نهایی واقعیت اجتماعی شده است

 کند. می را ثابت ثروت، کارآمدی و درست بودن ایمعادله

-اهنباید به کار بنگ جامعه دانشی ما  این تلقی از دانش را قبول ندارند و بر این باورند که هامدرنپست

دیگر، بیانهب خلاقیت باز بماند. و اکتشاف و روشنگریو  و نقد و فکری علمی اصیل هایرسالت از آلوده شود و داری

وهش در های کیفی پژگیرد. شیوهشود و کمی بودن دانش مورد نقد قرار میگرایی مطرح میدر این دوران کیفیت

ه در دوران کمقوله کیفی منزلت انسانی در عصر پست مدرن  کنند.این دوره به تدریج موقعیت ممتازتری پیدا می

هدف  ،به پارامترهای اساسی در زمینه نوع آموزش ،بنابرایناست. دوباره ارزشمند شده  ،رنگ شده بودکم سممدرنی

بیت تعلیم و ترو  ابندییماهمیت  هافرهنگخردهفردیت و . شد و غیره توجه نشان داده از کسب دانش، انسانیت

 دهد.د قرار میو انتقاد را در محور توجه خو هافرهنگخردهفردیت، گفتگو، تکثرگرایی، مدرن پست
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 بنیانایده دانش فضیلت

کی از دانیم که این یبنیان اعتقاد به بار ارزشییی دانش اسییت. مینکته اصییلی در ایده دانش فضیییلت

. 1ستنددانگرایانی مانند هیوم دانش و ارزش را از هم جدا میموضوعات چالشی در تاریخ فلسفه است. تجربه

گیرد. در مقابل، رویکرد کانت به اخلاق سییبب شیید تا در غرب اوج میگرایی با رواج این دیدگاه،  اثبات

ای هبه نیاز فعالیت»کانت »توجه به اخلاق مغفول مانده از یونان باسیییتان، معطوف شیییود. در این خصیییوص 

شرایط  کشف درصدداشاره نمود. کانت که « دانشی به مفاهیم و احکام ارزشی مبتنی بر مفروضات ارزشی

ستفاده از یک طرح یا چارچوب مفهومی و ضروری امکان د انش و معرفت و توجیه دانش و تجربه بود، با ا

ستعلایی ستدلال ا شیوه ا ستفاده از  شان داد که چگونه  2ا صحبت کنیم می نکهیمحض ا بهن خواهیم از دانش 

این اساس  .. برهای زبانی خاصی هستیم )که ماهیت اخلاقی دارند( .کنندهناگزیر به کاربرد مفاهیم و هدایت

شان داد ضروری میان اخلاق و عقلانیت را ن برخلاف دیدگاه هیوم که دانش و ارزش  «. او ارتباط مفهومی 

ست، کانت معتقد بود که دانش و ارزش را نمیرا از هم جدا می ده رو، ایتوان از هم تفکیک کرد. ازایندان

که دانش اعتبارش نه از بیرون و نه در امور مادی است، سازد بنیان ما را به این نکته رهنمود میدانش فضیلت

دمی های نوعی آترین فعالیتهای دانشیییی که از جدییابد. لذا، انجام فعالیتخود تحقق می درونبلکه در 

ها را رضفکه این پیشنحویای اسیییت بههای ارزشیییی ویژهفرضهسیییتند نیز به همین سییییاق مبتنی بر پیش

به زعم ریگز  (.Safaeimoghaddam, 2010)های دانشیییی به حسیییاب آورد عالیتتوان جوهر اصیییلی فمی

کند تا درک کنیم که چگونه زندگی شیییناختی ما با زندگی محور به ما کمک میشیییناسیییی ارزشمعرفت»

شده  ستاخلاقی ما در هم تنیده  ضیلت . (Riggs, 2009, p. 204)«ا بنیان را از دیدگاه اما آنچه ایده دانش ف

رایانه را گگرایانه کانت اسیییت. کانت در قانون اخلاقی خود رفتار وظیفهسیییازد نگاه وظیفهجدا میکانت 

قاعده زرین مقتضییی این اسییت که ما با دیگران فقط آن طور رفتار کنیم که در همان موقعیت »مدنظر دارد 

ضایت می شوددهیم با ما آنر که، درحالی(. Kant, 2015, P. 50، )(Gensler, 2010, P. 193)« گونه رفتار 

وفت رفتاری است که از روی احساس و عط»است؛  مدنظرگرایانه در ایده دانش فضیلت بنیان، رفتار فضیلت

توان گفت ایده دانش فضیلت رو، می(. ازاینHurst house, 2013« )گیردو خیرخواهی و نه وظیفه انجام می

ست و ناظر به  شی قائل ا ساس درونی می بنیان برای دانش بار ارز شد. اینهمراهی عمل با عاطفه و اح امر  با

                                                 
د شود، بر اهمیت فایده تاکیپاسخ به این سوال که چرا یک فعل خاص پدیدآورنده خرسندی اخلاقی می». به همین دلیل در  1

فایده  1هایی چون نیک خواهی فایده جامعه و عدلورزید،  از این رو هیوم از پیشگامان فایده باوران است. هیوم در فضیلتمی

 (Copleston, 2001, V. 5, P. 348)«. دیدهمگانی را می

2. Transcendental 
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 تأثیر نگاه ارزشی به دانش در عمل همراه با احساس در افراد است. دهندهنشان

اریخی اهمیت است که از نظر مفهومی و ت حائزدر راستای تبیین ایده دانش فضیلت بنیان این نکته 

رن ششم اند. اعتقاد به این رابطه از قباط نزدیکی با هم داشتهارت هموارهدانش و فلسفه در حین داشتن تفاوت، 

ت. بوده اس« میل»و « دانش»دربردارنده مفاهیم « فیلسوف»قبل از میلاد تا به امروز ادامه دارد. حتی مفهوم 

 .شد که دوستدار دانش و دانشمندی یا خردمندی باشدکم از زمان سقراط، فیلسوف به کسی اطلاق میدست

است. ه دخستین روز پیدایش به معنی دوستی ورزیدن به دانایی، تفکر و فرزانگی بونفلسفه از  ،ینبنابرا

ادگیری توان فلسفه را دوست داشتنِ یاما هنوز می ،است معنای فلسفه بسیار تغییر کردهامروزه  باوجوداینکه

فلسفیدن به معنای خردورزی با دانش و معرفت گره خورده و دانش  و دوری از جمود فکری تعریف کرد.

که، با ظهور دوران مدرنیسم، با اعمال مایه اصلی خردورزی و عقلانیت بوده است. درحالیاساساً دست

شود. در این نوشتار، با توجه به این ریشه اصیل، ها بر دانش و عقل اعتبار این رابطه تضعیف میمحدودیت

ود. چنین شای است که به دانش تزریق مینگر و نقادانهش فضیلت بنیان دارای بار بینشی خلاق، جامعایده دان

به  گرایانه عمل کند و همچنین نسبتشود تا انسان در مواجهه با دانش، کنجکاوانه و پرسشنگاهی سبب می

 دهد.انسانی قرار میدانش کسب شده احساس مسئولیت کند. این نگاه دانش را در خدمت اهداف عالی 

 

 بنیانماهیت تعلیم و تربیت بر مبنای ایده دانش فضیلت

دهد. این های دانشی قرار میبنیان، توجه به فضائل اخلاقی را در کانون فعالیتایده دانش فضیلت

ای کسب هفضائل در حوزه تعلیم و تربیت دربرگیرنده حکمت و بصیرت اخلاقی در کسب دانش، انگیزه

کند که عنای حقیقی دانش و نقش عواطف در دانش است که مجموعه این عوامل به ما کمک میدانش، م

کرد دانش رو، کارازاین «.چگونه باید زندگی کنیم»و سرانجام، « چگونه دانشی باید داشته باشیم»بدانیم 

 های بافضیلت است.بنیان، تربیت انسانفضیلت

اه و کنند آگهای دانشی خود از جوهر اخلاقی دانشی که دنبال میدر فعالیت های بافضیلتانسان

دانش با ست. افزا ابنیان، دانش بینشمند بوده و از نتایج احتمالی اعمال خودآگاه هستند. دانش فضیلتعلاقه

هایی تمام فعالیت وکند. در نتیجه، تعلیم و تربیت چنین سرشتی، تعلیم و تربیت را ماهیتاً دارای بار ارزشی می

مایه اصلی آنها دانش است، اموری ذاتاً ارزشمند تلقی شده که تمام ارکان خود را در جهت ارتقای که دست

ها به گیرد. برخی از ارکان تربیت که در فرایند تربیت با این هدفوجوه فضیلت مندانه انسان به خدمت می

ی و ابیشارزی، ریادگیو  آموزشی، آموزش طیمح، تیربو ت میهدف تعلشوند عبارتند از: خدمت گرفته می

 .آموزمعلم و دانش یژگیو
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 هدف تعلیم و تربیت: (1

ماهر شدن  کهآنهای بافضیلت است پیش از هدف اصلی تعلیم و تربیت فضیلت مدار، پرورش انسان

تری باید در بس ای را برای آنان رقم بزند. تخصص گراییای ویژههای علمی، ماهیت حرفهدر هر یک از شاخه

در عصر حاضر توجه چندانی به جنبه از فضیلت گرایی که امری عام است حاصل شود. چنانکه اشاره شد، 

شود. این یکی از انتقادهای اصلی است که هری لویس متوجه ها نمیارزشی دانش در جریان کسب دانش

ها اهدانشگ»داند و معتقد است: میدانشگاه هاروارد یا به تعبیری نظام آموزش عالی آمریکا یا حتی جهان 

اند که وظیفه بنیادی آموزش در دوره کارشناسی این اند... فراموش کردهنقش تربیتی خود را فراموش کرده

ی را برای ترکه دانشجویان کمک کند تا دریابند چه کسی هستند و کمکشان کند تا هدف بزرگ است

دیل شده های بهتری تبکنند به انسانکه کالج را ترک میوجو کنند تا درنهایت هنگامیشان جستزندگی

انش، به ت مندانه د. تعلیم و تربیت فضیلت مدار، بر اساس باور به جوهر فضیل(Lewis, 2007, P. 11) «باشند

اندیشد. لذا منظور از درک جنبه ارزشی دانش آن است که افراد در راه کسب های خوب میتربیت انسان

 گزینند نباید محدود به رشته خود باشد. بهدانش انسانیت را در خود پرورش دهند. همچنین، هدفی که برمی

 زشک ممتاز، عمدتاً هدف به مراتب والاتر یعنیدر تلاش برای تبدیل شدن به یک وکیل و یا پ»طورنمونه، 

 (.Schelling, 2013, P. 30« )شودتبدیل شدن به یک انسان فرهیخته فراموش می

های آموزشی باید فراتر از متخصص کردن دیگر، هدف از آموزش و تعلیم در سازمانبیانبه

 توأمندگی ز به رسیدن آن غایت که تایی خاص باشد. تعلیم و تربیتی دارای اهمیت اسدانشجویان در رشته

ان آموزان و دانشجویباشد. در این مسیر آنچه دارای اهمیت است این است که دانش با اخلاق و فرهیختگی

-یت میوارد فرایند تعلیم و ترب که یزمانو توانمندتر از  ترخوببه یک فرد خوب و توانمند تبدیل شوند، 

رییس بخش کارشناسی دانشگاه هاروارد  2003تا  1995ی از سال شوند. لویس که به مدت هشت سال، یعن

ترین دارد که مهمهای کلان آموزشی هاروارد و بلکه آموزش عالی آمریکا چنین بیان میبود در نقد سیاست

هدف تعلیم و تربیت در دانشگاه هاروارد باید آموزش فلسفه زندگی باشد که کرامت و شرافت را به امور 

فت دهند، ملتی که انجام میهر کارکند که دانشجویان هاروارد باید در کند. او تأکید میمی انسانی وارد

دیگر، در حوزه نظر با رویکردی وارد شوند که درک و فهم عبارتهای کرامت و شرف باشند. بهارزش

یس گونه که لوآنهای اصیل اخلاقی به دست آورند و در حوزه عمل نیز ها را در بستر باور به ارزشواقعیت

کند ها باشد. لویس در یک داوری تأکید میدهند با توجه به آن ارزشی که انجام میهر کاردارد، بیان می

که اگر دانشگاه در این مأموریت شکست بخورد نه فقط هاروارد بلکه ملت و تمدن بشری آسیب خواهد 

  (.(Lewis, 2007, PP. 460-461دید 
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 محیط آموزشی: (2

ر آموزان باشد. این حس نشانگآموزشی باید مکانی برای برانگیختن حس کنجکاوی دانشمحیط 

شی فراگیر گرایی باید در محیط آموزحس اخلاقی مثبت و برانگیزاننده نسبت به حقیقت است. ارزش حقیقت

ساسی ایده شود. اصل اها میشود. این امر منجر به ایجاد نگاه ارزشی به علم و دانش در مدارس و دانشگاه

 رو کادر اجرایی و مدیریتی تعلیم و تربیتبنیان باورمندی به ارزش ذاتی دانش است. ازایندانش فضیلت

مانند برنامه ریزان، مدیران، معلمان و استادان، نباید دانش را برای سود و زیان مادی آن آموزش دهند. این 

اشند های دانشی آگاهی داشته بمندرج در فعالیتهای اخلاقی امر مستلزم تربیت استادانی است که به ارزش

ادی و های آزها آراسته باشند. این استادان کسانی هستند که متخلق به ارزشو از لحاظ روحی به آن ارزش

دانند. این افراد درصدد پروراندن قوه تفکر و تعقل استقلال در اندیشیدن بوده و حقیقت را راهنمای خود می

باشند و بر این اساس به گسترش مرزهای دانش های علمی میتوجه به اخلاق در محیط و بالا بردن میزان

 نیانبفضیلت دانش را آن شالوده که است بر این اساس، محیط آموزشی در این ایده محیطیاندیشند. می

 در .کنندفعالیت می مدارفضیلت و گسترش دانش  کسب راه در آن دانشجویان و استادان دهد،می تشکیل

 تنظیم و تهگرف شکل فضایل اخلاقی براساس دانشگاهی انفعالات و فعل و ارتباطات تمامی محیطی چنین

 شوند.می

 آموزش و یادگیری: (3

به معنای یکپارچه کردن دانش با فضیلت در جریان آموزش  از نظر آموزشی فضیلت مند بودن دانش

پیوندد که یادگیرنده در کنار فراگیری عمیق موضوع دانشی است. یادگیری زمانی به طور کامل به وقوع می

. بر ها و فضایل اخلاقی را دریابدای که در حال یادگیری آن است بتواند پیوند وثیق آن دانش با ارزشویژه

ای رود و فضیلت را در خود جها نیست بلکه از آن فراتر میای از دانستنییده، دانش تنها منظومهاساس این ا

رد نیز های شخصیتی فدهد. لذا، آموزش تنها ناظر به ارائه دروس تخصصی نیست بلکه به پرورش جنبهمی

اهی اخلاقی بب رشد آگنظر دارد. یادگیری باید بر شخصیت انسانی فرد اثر بگذارد. بدین معنا که دانش س

ت آن شود که بعد نخسفرد نسبت به خود و پیرامون خود شود. یادگیری شامل دو بعد شناختی و عملی می

دارد،  متخلق شدن به حکمت  مدنظرناظر به درک معنای حقیقی دانش و بعد دوم که وجه عملی و ارزشی را 

 گیرد.و بصیرت اخلاقی ممزوج در دانش را در برمی

 

 ابی ارزشی

ره بهتر، توان با نتایجی از قبیل نمبنیان، کیفیت و ارزش دانش را نمیدانش فضیلت بر مبنای ایده 
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شغل بهتر، درآمد بیشتر و سودمندی آن برای افراد ارزیابی کرد. تعلیم و تربیت مبتنی بر این ایده، با ابزاری 

کنند و عمل را هدف، هیچ زار میکسانی که دانش را اب»ساختن دانش مخالف است. به عقیده شلینگ 

مل مایه عباید دستایی که در آن دانش اند ندارند، عرصهتصوری جز آنچه در زندگی هر روزی برگرفته

ند اهایی که از کف دادههایشان، در بهبود معاملاتشان یا ترمیم قدرتباشد؛ دانش به آنها در کاشت زمین

 نیترینیعترین گونه اثبات و یا خوانند، نه به این دلیل که نابمیکند. آنها هندسه را علم زیبا خدمت می

یم و ها را مساحی کندهد که چگونه زمینشیوه اقامه برهان است، بلکه به این جهت که هندسه به ما ایده می

ه با (. بنابراین، عمل در دانشگاSchelling, 2013, P. 38« )ی تجاری به سفر رویمهایکشتخانه بسازیم و با 

 تواند آن را انجام دهد نیست. بلکه عمل،بنیان، به معنای عملی که هر کس میتوجه به ایده دانش فضیلت

یی که دانش به هاهای دانشی اخلاق بنیان و موقعیتبدین معناست که دانشجویان و استادان بتوانند بین گزاره

ی که در آن دیگر، بتوانند تشخیص دهند موقعیتبیانشود، رابطه و نسبت مناسب ایجاد کنند. بهعمل تبدیل می

 و شرایطی دارد. هایژگیواند چه قرار گرفته

آموزان ی دانشجویان و دانشهاییتواناکند که کانون ارزیابی، ایده دانش فضیلت مدار پیشنهاد می

ه باشد. نکت ی عملی دانش در ارتقای روحی فرد و کیفیت زندگیهاییتوانادر درک فضائل اخلاقی دانش و 

 به دنبال شود. برای رسیدن به این مهم بهتر استاساسی این است که توجه به فضائل مانع رسیدن به نتایج نمی

ی آموزشی چنین کارکردی از دانش را در افراد انتظار هایابیارزغایت حقیقی دانش باشیم. بر این اساس، در 

پرسشگری، نقاد،  آموزان و دانشجویانی با روحیهدانشهای آموزشی هدف این است که داریم. در ارزیابی

اهی برای بهبود کیفیت تواند ربنیان میپذیر تربیت کنیم. بنابراین، توجه به دانش فضیلتنگر و مسئولیتجامع

 ها باشد.مراکز علمی بخصوص دانشگاه

 

 آموزویژگی معلم و دانش

نوان رو، باید به عتی نیز بر عهده دارند. ازاینمعلمان و استادان علاوه بر نقش آموزشی، نقش تربی

متخلق به « خوب» معرفتی عامل یک خود باید الگو دارای فضایل اخلاقی و معرفتی باشند. معلمان و استادان

باشند. برحسب این ایده نیازمند معلمان و استادانی هستیم که دارای  تخصصی دانش فضایل اخلاقی و مجهز به

ر نحوه اندیشیدن بوده و آرمان آنان پروراندن قوه تفکر و تعقل و بالا بردن میزان توجه استقلال و آزادی د

ش را های  شناختی و ارزشی داندیگر، معلمان و استادانی که جنبهبیان. بهباشد یعلمهای به اخلاق در محیط

 دارند به ارزش ذاتیشوند که سعی آموزان و دانشجویان نیز به عنوان افرادی تلقی میدرک کنند. دانش

رین حالت تآموزان مطلوبطورکلی، در ارتباط با نقش معلمان و دانشدانش و فضایل دانشی دست یابند.  به
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آن است که در جریان کسب دانش، آموزش دانش و پژوهش هدفی را دنبال کنند که مربوط به غایات 

 گیرد. بلکه افراد در اینورد توجه قرار نمیدرونی خود آن دانش باشد. بنابراین، سود و زیان مادی دانش م

های درونی خود دانش نظر کنند و آنها را به عنوان هدف برگزینند. درک مربیان و متربیان راه باید به ارزش

 بنیان است. به ارزش درونی و ذاتی دانش، نکته اساسی در ارتباط با کاربرد ایده دانش فضیلت

 

  نتیجه

رو برخوردار داند و ازاینواجد ماهیت اخلاقی می ی که دانش راادهیانوشتار، نشان داده شد در این 

در مسیر تحول تاریخی اندیشه بشر، پیوند میان  .دارد یآدماز ارزش ذاتی، ریشه در تاریخ کهن رشد ذهن 

در  و حوزه اعتباریاتدیگر، ربط میان حوزه حقایق بیانو ادراکات اخلاقی با ادراکات علمی به هاشیگرا

لسفی ی مرسوم فهاچالشکانون توجه بوده است. اعتقاد به ارتباط یا عدم ارتباط میان دانش و ارزش در زمره 

هایی است که گیری  نظریهدر میان فیلسوفان و معرفت اندیشان بوده است. یکی از نتایج این چالش، شکل

کردهای آن ارائه شدند. در این بررسی تاریخی نشان شناسی نسبت به ماهیت دانش و کاردر حوزه معرفت

انشی های دای که گزارههای دانشی از همان آغاز ارزشمند شناخته شدند به گونهداده شد که دانش و فعالیت

ها معمولاً های صاحب دانش در میان تودهانسان معمولاً با نوعی قداست و بداهت همراه بودند. دانشی مردان 

یی جوقتیحققدس و قابل احترامی بودند. رشد ذهن آدمی و پیدایش اندیشه ورانی که دانش و های مانسان

نگری در چند و چون ادعای های عالمان، پرسشگری از دانستند، با تعمق و ژرفنفسه ارزشمند میرا فی

این آغاز  شدند و هم مقدس، را وارد حریم دانش ورزی نمودند.باورهای دانشی که هم بدیهی دانسته می

های فلسفی های فلسفی درباره ماهیت دانش انجامید. یکی از این دیدگاهگیری دیدگاهروندی بود که به شکل

لف تاریخی های مختهای رقیب در دورهبا عنوان ایده دانش فضیلت بنیان و سیر تاریخی آن در تقابل با نظریه

 مورد بررسی قرار گرفت.

ماهوی واجد بار اخلاقی است و از لحاظ کارکرد  لحاظدانش از  ،بنیانبرحسب ایده دانش فضیلت

نیز از دو ویژگی مهم توانایی آن در ایجاد بصیرت و بینش، و توانایی آن در تحریک به عمل برخوردار است. 

شود، کار دانش توصیف مطرح می عصر حاضرو در  انیگرااثباترو، برخلاف آنچه در دوران هیوم و ازاین

باشد  . بنابراین، دانشی که دارای جوهر اخلاقیهاستدانستهبلکه تحریک فرد به عمل کردن به صرف نیست 

قراط دارد. چنانکه سها را به عمل وا میکنندگی دارد و انسانبا عمل عجین است، دانشی که قابلیت تحریک

ه کافی است عتقد بود ککند. او مدر یونان باستان براین باور بود که دانش فضیلت است و دانش کفایت می

ست، بلکه یی نیگرااثباتشما خیر را بشناسید، آنگاه به انجام آن مبادرت خواهید ورزید؛ زیرا این فهم، فهم 
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فهمی همراه با دوست داشتن است. جنبه احساسی و عاطفی فهم است که انسان واجد دانش را تحریک 

ایده دانش فضیلت بنیان این است که در جریان  اندازد. نکته مهم درکند و راهش میکند، عاشق میمی

کسب دانش و درک و فهم، هم وجه احساسی و عاطفی فرد و هم وجه ارادی او درگیر است. بنابراین، 

کند؛ انسانی یت میمند تربمندانه، انسان فضیلتکارکرد این ایده در تعلیم و تربیت این است که دانش فضیلت

ان گفت تورو میکند نه عالم اخلاق. ازایندیگر عامل اخلاق تربیت میبیانبه ورزد وکه به عمل مبادرت می

یک شخص با فضیلت اخلاقی شکلی از دانش را دارد که بسیار متفاوت است با شخصی که دارای »که 

 (.Lott, 2012, P. 409« )دانشی تنها با زیربنای تجربی است

افراد  باشد و برای جاسازی شده وجود افرادکه در  دبینچیزی می ار بنیان، دانشایده دانش فضیلت

درآمد تر و هایی از قبیل شغل بهتوان فقط با نتیجهنمی اکیفیت کار علمی ر رو،دارای ارزش ذاتی باشد. ازاین

در رابطه با دانش به ماهیت اصیل خود دانش  که این ایده این است ارزیابی کرد. در عوض، پیشنهاد بهتر

انش را برای خود دانش بخواهیم. در این صورت است که کیفیت تعلیم و تربیت را در پرورش توجه شود و د

هایی نساناند. چنین ابینیم که انسانیت را در خود پرورش داده و به فرهیختگی و خردمندی رسیدهافرادی می

تی ما از جمله علمی و تربیمراکز  ی هستند. آنچهپردازهینظربهتری در طراحان  ومنتقدان بهتر، متفکران بهتر 

افزایش و ارتقای توجه به فضیلت ذاتی دانش و پرورش  ،به عموم ارائه بدهند توانندها میمدارس و دانشگاه

  آن خواهد بود. پیامدهای کاربردی کمالات معنوی در فرد است که از جمله
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 کوریل رپ کیبر اساس هرمنوت هابیآس می: ترمخیدر آموزش تار ییگراسازه
 

 3افضل السادات حسینی ،2، نرگس سجادیه1علی وحدتی دانشمند

 3/9/97تاریخ پذیرش:   7/4/97 تاریخ دریافت:

 

 چکیده

ه و ارائ خیدر آموزش تار انهیسازه گرا کردیرو ریپذبیمواضع آس یبندپژوهش، صورت نیا یهدف اصل

 یابیدست ی. براباشدیم کوریپل ر کیبراساس هرمنوت کردیرو نیآموز در امشارکت دانش یبرا یلیمفهوم بد

از آن است  یپژوهش حاک نیا یهاافتهیبهره گرفته شد.  یو استنتاج فلسف یپردازهدف از روش مفهوم نیبه ا

 ریتفاس حیرجدر ت تیو نسب یخیواقعه تار تینیمانند گسستن از ع یدر مواضع خیدر آموزش تار ییگراکه سازه

ها حدس یابیاعتبار یو الگو یخیبه متون تار یااست. در مقابل، نگرش استعاره ریپذبیآموز آسدانش یاز سو

داده  شنهادیفوق پ یهابیرفع آس یبرا بینوشتار به ترت نیکه ا دهستن ییهاحلراه کور،یر کیدر هرمنوت

عال آنها مشارکت ف یاست که برا یلیشاگردان، مفهوم بد یاز سو یخیمتن تار یایتصاحب دن ن،یاست. همچن

  در نظر گرفته شده است.

   گرایی، هرمنوتیک، پل ریکورگرایی، آموزش تاریخ، نسبیتسازههای کلیدی: واژه

                                                 
 alivahdati@ut.ac.irدانشجوی دکتری فلسفه تعلیم و تربیت دانشگاه تهران، .  1

 sajjadieh@ut.ac.irاستادیار گروه مبانی فلسفی و اجتماعی آموزش و پرورش دانشگاه تهران، .  2

 عی آموزش و پرورش دانشگاه تهراندانشیار گروه مبانی فلسفی و اجتما.  3

 می: ترمخیدر آموزش تار ییگراسازه(.  1397)افضل السادات  ،ینیحس ؛نرگس ،هیسجاد ؛یعل ،دانشمند یوحدت

 .کوریپل ر کیبر اساس هرمنوت هابیآس

 DOI: 10.22067/fedu.v8i2.73799                                          . 87-102  (،2) 8ت،یو ترب میتعل یمبان نامهپژوهش
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 مقدمه

ر قرار تحت تأثی آموزش را نظریه که است شناسیمعرفت حوزه در معاصر هاینظریه جمله از گراییسازه

آموز دانش .تاس کرده ایفا تعلیم و تربیت در گرا پیشرفت و سنتی رویکردهای بندیصف در مهمی نقش و داده

 گرایان رفتپیش نگاه در فراگیران سبب شده تا نیازهای و هامهارت علائق، بر آن تمرکز و گرایی سازه در 1محوری

 کلاس اصلی ( ویژگیBrooks, 2004) 2بروکس(. Silcock, 1996)باشد  آموزش برای مطلوب اینظریه جدید،

 رارق هم کنار را هاایده و سازدمی نظریه که اوست و دارد اصلی نقش آن در آموزدانش که داندمی این را گراسازه

 مشارکت شاگردان دیگر و معلمان با کلاسی هایبحث در شود تشویق باید آموزدانش نظریه، این در. دهدمی

 (.Hosseini & Jalavand, 2017, P. 43)دهد  تشکیل را خود مفهومی هایساخت و باشد داشته فعال

 به آن قالانت برای تلاش ورخ داده  تاریخی  واقعیت بر تأکید با تاریخ، آموزش در سنتی رویکرد

 به را خویش واقع با مطابق نگاه تا است آن بر ناپذیرخدشه و قطعی شواهد بر تکیه با ان،آموزدانش ذهن

 رزشا میان  منازعه در میان، این در. آورد فراهم وی گرفتن عبرت برای را شرایط و کند منتقل  آموزدانش

 ادد روی واقعیت بر و گیردمی را نخست جانب سنتی رویکرد آن، ابزاری ارزش و تاریخی دانش ذاتی

 هایتفعالی و تاریخی حدس در  را انآموزدانش هایمشارکت تواندمی تأکید این. ورزدمی تأکید تاریخی

 هدف. تاس دیگر هدفی دنبال به تاریخ، کلاس در گرایی سازه مقابل، در .سازد محدود را آنها گرایانه سازه

  با اگر سازه همچنین. هاستآن واقعی هایچالش و انآموزدانش زندگی برای تاریخ عملی فایده گرا، سازه

 دغدغه داده، روی اقعیتو با مطابق کاملاً تبیینی یافتن امکان در تردید و تاریخی دانش انگاشتن پیچیده به نظر

 هایسازه ظهور رایب را فضا تاریخ، عملی فایده بر پراگماتیسمی تمرکزی با و کندمی بیرون سر از را بازنمایی

 .گشایدمی -تاریخی واقعیت با مطابقت از فارغ– سودمند

معتقد  ینچ و .است شرایطی واجد گرایی سازه بر مبتنی تاریخ درس کلاس ،هاویژگی این به نظر با

ان به حقیقت واحد تاریخی به سمت آموزدانشتوان چرخش از تلاش برای اعتقاد است در چنین کلاسی می

ن و گاه های گوناگوهای یگانه به سوی ارائه تبیینمتعدد از شواهد و همچنین از ارائه تحلیل ارائه تفاسیر

نوعی »(. بر این اساس تدریس تاریخ Winch, 2003) متعارض از یک پدیده واحد تاریخی را شاهد بود

رود که توجه چندانی به اسناد تاریخی و واقعیت حوادث به شمار می پردازیداستانشاعرانه و  پردازیخیال

موز آها بیش از واقعیت تاریخی، نیازهای زمان حال دانشپردازیرخ داده، نخواهد داشت. مبنای این داستان

 (. Bagheri & Sajjadieh, 2012, P. 119) «.خواهد بود اوهای و تمایل

                                                 
1. Student-Centered 

2. Brooks 
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ها و ابهامه از برخاست بیشتررایانه به تاریخ مطرح شده است که گتاکنون نقدهایی بر رویکرد سازه

معتقد  التون به طور نمونه. 1گرایانه بوده استهای سازهنظریهدر بنیادهای  موجودشناسانه های معرفتچالش

ن گرایاازهورزی  او، ساز خیال است عبارتزیاد بر نقش تخیل مورخ  و این نظر که تاریخ سراسر  تأکیداست 

گرایی معتقد است سازه . وینچ نیز(Elton, 1967 cited in Winch, 2003)را  در معرض انتقاد قرار داده است

تاریخی بر اساس نظریه تطابقی حقیقت و به دلیل عدم ارجاع به حقیقتی  هایگزارهبا غیرحقیقی دانستن 

(. به نظر Winch, 2003) است تاریخی نداده هایگزارهه صدق و کذب ئلحاضر در بیرون،  پاسخی به مس

 به رافتادند یعنی خود بد سوی از ،فیلیپس زعم به گرایی در جریان آموزش تاریخ، برای آنکه سازهرسدمی

 در موزآدانش فعال نقش بر تأکید همان یا خود  خوب سوی از و مانده امان در رادیکال گرایینسبیت ورطه

هدف اصلی این  .(Phillips, 1995)باشد می خود فلسفی بنیاد در بازنگرینیازمند  ،دشو مندبهره یادگیری،

 به ویکردر این هایآسیب با تا دارد را ظرفیت این ریکور هرمنوتیکی نگاه دهد نشان نوشتار این است که

نگاه  مالیبنابراین، پس از معرفی اج. نماید ارائه آموزدانش فعال مشارکت از نوین برداشتی و برخاسته تقابل

 طرد با کورری تقابل نخست، : گیردصورت می بخشهرمنوتیکی ریکور به تاریخ، دفاع از این مدعا در سه 

 اریخیت متون از انآموزدانشتفاسیر  تکثر با ریکور تقابل دوم، ؛ 2شکاک گرایان سازه نزد در تاریخی عینیت

 قالب در آموزدانش فعال مشارکت به نسبت نگاه این شمول ،و در پایان ؛3نیافته تعین گراییسازه نظر در

بر مبنای اصلاحات انجام گرفته در سازه  بخش،. در پایان هر شودمی تبیین متن، دنیای 4تصاحب مفهوم

 گیرد.مورد بحث قرار می پیامدهای آموزشی و تربیتی این نگاه هرمنوتیکیاز گرایی، 

 

 روش پژوهش

گرایی، تحلیل فلسفی از نوع پذیر در سازهبندی مواضع آسیبدر صورت مورداستفادهروش 

ای جموعهم به تربیت و تعلیم حوزه در فلسفی باشد. تحلیل( میCoombs & Daniels, 1991) 5پردازیمفهوم

                                                 
گرایی زده و در حوزه تعلیم و تربیت از سه جریان های مختلف سازه. فیلیپس در مقاله مهم خود دست به طبقه بندی جریان 1

آموز در جریان گرایی، مشارکت فعال دانشکند. در این نوشتار، وجه خوب سازهیی یاد میگراخوب، بد و ناپسند در سازه

یادگیری، وجه بد آن  نسبی گرایی رادیکال و وجه ناپسند آن تبدیل شدن به یک فراروایت انتقادناپذیر در حوزه تدریس و 

 (.Phillips, 1995باشد )یادگیری می

 
2. Skeptical Constructionism 

3. Undetermined Constructionism 
4. Appropriation 

5. Conception Development  
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 در حاضرمفهومی  ساختارهای و مفاهیم مجموعه توسعه و دریافت دنبال به که شودمی اطلاقها روش از

 ارک به زمانی پردازیمفهوم ،هاروشاین  میان در. است تربیتی یهاپژوهش و مشکلات مقاصد، تجارب،

 انجام ایبر آنها نارسایی جهت به کنونیمفهومی  ساختارهای بازسازی و تنظیم پژوهشگر هدف که رودمی

پل ریکور درباره  یابی به دیدگاهدر گام بعد و برای دست(. Coombs & Daniels, 1991) است پژوهش

 ، از روش استنتاج فلسفی استفاده شده است. بخش نخستهای مطرح شده در آسیب

 

 کوریراز منظر  خیتار فلسفه به یاجمال ینگاه
 هندیشا ، لازم است به طور خلاصه، بهگرایی در آموزش تاریختنگناهای سازه پیش از سخن گفتن از

که است ای معاصر ( از فیلسوفان قاره2005-1913شود. پل ریکور )اشاره ریکور و جایگاه تاریخ در آن 

 که ونهگآناست اما نه  تأویلای او هستی، گونه هآثار او به سنت هرمنوتیک اختصاص دارد. در اندیش هعمد

طی مسیر  شناسی بنیادین، در پیش گرفته است، بلکه باو پرداختن به هستیهایدگر با نفی تمام ظواهر هستی 

از  است ارتعب. از نظر او هرمنوتیک گیرداست که این هستی شکل می امر فرهنگی تأویلحرافی زبان در ان

این معانی پنهان  رمزگشایی معانی پنهان در درون هر آنچه در دنیای فرهنگ است. تنها از مسیر تصاحب

نمادین  هسویرمزگشایی نماد در د. شومی2 خویشتن تبدیل به 1خوداست که سوژه به خودآگاهی رسیده و 
ر د این مسیر را سپس و کندای است که ریکور مسیر خویش را از آن آغاز می( نقطهRicoeur, 1967) 3شر

و در گام بعد به رمزگشایی استعاره دنبال کرده ( Ricoeur, 1970) 4فروید و فلسفهرمزگشایی ناخودآگاه در 

. ورزدمبادرت می( Ricoeur, 1984) 6زمان و روایتستان در  ( و داRicoeur, 1975) 5استعاره زندهدر 

گونه دو منظوره فراتر برده و به هر آنچه صورتی متن هایعبارتریکور در  این آثار، حوزه هرمنوتیک را از 

 ،نماد، استعاره و روایت دهد. از نظر وی،شهرها گسترش میها و آرمانایدئولوژی ها،روایت ماننددارد 

که  ندشومیموجب  بدین ترتیبهایی برای نوآوری در معنا و برهم زدن نظم روزمره زندگی هستند و ابزار

آورد. نماد این رسالت را از طریق مقاصد چندگانه، استعاره از طریق  به دستاز خود  ایگستردهانسان فهم 

ریکور با  ههد. مواجهدهای ناهمساز و روایت از طریق ترکیب وقایع ناهمگون انجام میبرقراری نسبت

او  مشغولی او نسبت به آفرینندگی انسان که همانا خط سیر اصلینگاری و فلسفه تاریخ نیز از خلال دلتاریخ

                                                 
1. Ego 
2. Self 

3. Symbolism of Evil 

4. Freud and Philosophy 
5. The Rule of Metaphor 

6. Time and Narrative 
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(. بر این Kearney, 1999روایت، قابل فهم خواهد بود ) مانندهای معنایی در تمام آثارش بوده، در نوآوری

ز دیدگاه او نه آشنایی با احوال گذشتگان، بلکه فهمیدن احوال ترین رسالت برای مطالعه تاریخ اژرف ،اساس

 های تاریخی است. خود از طریق رمزگشایی داستان

در سمت مورخ در هنگام نگارش دارای استقلال مطلق است نه در سمت  تاریخ برای ریکور نه

انات میان دنیای کنش تاریخی در بیرون و دنیای امک به مثابه پلیبلکه فعالیت مورخ  خواننده به هنگام فهم.

روایت،  استعاره و ماننداز منابع زمانی  مندیبهره. مورخ در این فعالیتِ خود با نمایدمی نهفته خواننده در درون

نامیده و  1پیکربندیگرانه را زند. ریکور این فعالیت واسطهگری میان دو جهان میبه نوعی دست به میانجی

در دنیای  گامی است که 2پیشاپیکربندیا داند. گام پیشین یدو گام پیشین و پسین می در میانآن را گامی 

که در دنیای خواننده به کمال میگامی است  3بازپیکربندیپسین یا  مشود و گاکنش معنادار برداشته می

 د،ها، مقاصبا انگیزه های کنش و اساساًگونه است مورخ با لازم(. در گام اول، نخست Ricoeur, 1984)رسد 

کند تا مورخ قدم به مرحله دوم که این آشنایی زمینه آن را فراهم می روابط و آثار یک عمل آشنا باشد.

، بگذارد. در  این گام جوهره تاریخ که همانا پیکربندی وقایع معنادار از دنیای کنش استاستخراج روایتی 

د. اما نوآوری کنپایان است، بروز می هبا مضمونی قابل پیگیری و با رسیدن به نقط در قالب یک کل واحد،

این  ریکور، در سمت خواننده/ مخاطب است. از نظر ورود به ساحت بازپیکربندی ،ریکور در این قسمت

 از برداریپرده یعنیوجودی خود  هخواننده است که کار مورخ را از طریق تصاحب دنیای روایت و توسع

 برد. به پایان می ترین امکانات اونهانی

 

 در میانه ادبی بودن یا تقلیدی بودن متن تاریخی

 الهامسپس  و تاریخی متن بودن تقلیدی و بودن ادبی بین ریکور دیالکتیک ، نخستبخش این در

 .شودبه تفصیل اشاره می تاریخ درس آموزش برای آن بخشی

 تاریخی استعاره ظهور: تقلیدی و ادبی قطب دو میان دیالکتیک .1

 کلیه و دقائل نیستن تمایزی گونههیچ خیالی هایداستان و تاریخی شواهد میان شکاک، گرایانسازه

این امر گویای (. Pataut, 2009) دانندمی گرا ناواقع و نااستوار خیالی، هاییگزاره را تاریخی هایگزاره

 کهرحالیدگرایی  درگرفته است. گرایی و سازهای است که میان فیلسوفان تاریخ بر سر عینیتمنازعه

اساسی ان تمرکز سازه گرای، در جبهه باشندمیگرایان قائل به بازنمایی وقایع گذشته توسط متن تاریخی عینی

                                                 
1. Figuration 
2. Prefiguration 

3. Refiguration 
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.  1ودوقایع گذشته، هر چه هست باید در متن یافت ش و معتقدند با به پایان رسیدن بر روی متن نگاشته شده 

 و به این دلیل 2نه به حقیقتی بیرون از خود متون تاریخی به خود ارجاع دارند اندتاریخی مدعیگرایان سازه

سخن گفتن از عینیت و صدق و کذب حقایق تاریخی غیرممکن است. به علاوه آنچه به عنوان تاریخ شناخته 

(. بر این اساس، Stanford, 2003, cited in Bagheri, 2010ی است از تفاسیر تاریخی )امجموعه ،شودمی

ه به طور عمده ک، بلکه معناهایی است آید نه حقایق ثابت و عینی در گذشتهمی به دستآنچه از مطالعه تاریخ 

از سوی خواننده  های زبانی که در این متون وجود دارد،از ساختار روایی متون تاریخی و نحوه بازنمایی

درباره 3 هایدن وایتبه موضع سازه گرایانه  توانبه طور نمونه، می(. Munslow, 1997)شوند ساخته می

متون تاریخی بیش از آنکه حاوی حقایقی درباره گذشته باشند، مشتمل بر  ،وایتبه زعم تاریخ اشاره کرد. 

مورخ هستند. در نگاه او اگرچه مورخ به دنبال ترسیم دنیای واقعی و شاعر به دنبال سخن  هایورزیخیال 

تفاوت میان  ،(. بنابراینWhite, 2002) خیالی و ادبی است هایسازهگفتن از مجاز است، اما گذرگاه هر دو، 

کارگیری ت بهر شدتفاوت د،  به عنوان دانسته شودمتن تاریخی و متن ادبی باید بیش از آنکه تفاوتی بنیادین 

 (. White, 1978)قوه خیال شناخته شود 

ایت گرایان و رونماینده عینی یت تاریخی در مقامریکور، این منازعه را در تحلیل شباهت میان روا

دافعان هر آنچه م برخلافگیرد و سعی بر آن دارد تا نشان دهد گرایان پی میداستانی به عنوان نماینده سازه

میان این دو وجود ندارد. برای رسیدن به این هدف ضروری  ید، تمایز بنیادیننکرد بر آن اصرار داردو روی

شده و ادبیات داستانی بیش  4خیالی معتقدند، بدان گرا(گرا )و عینیمدافعان اثبات آنچهتاریخ بیش از  ،است

 د.شو 5تقلیدیمعتقدند،  بدانگرا( ذهن مدافعان پسامدرن )و چهاز آن

و  زباننگلیسیاگام اول و برای ادبی دانستن تاریخ، ریکور به تقابل با دیدگاه متفکران در دنیای در 

را نقطه 7 کارل همپلارائه شده توسط  6قانون فراگیر. برای نمونه او دیدگاه خیزدبرمیمورخان فرانسوی 

ی دانستن . از نظر او یکباشدمی هاییکاستیعزیمت خود قرار داده تا نشان دهد نگاه عینی گرا به تاریخ دچار 

                                                 
. ببینگتن  معتقد است در زبان انگلیسی واژه تاریخ هم برای اشاره به آنچه در مورد گذشته نوشته شده و هم برای اشاره آنچه  1

 (. Bebbington, 2000)رود در گذشته اتفاق افتاده است، به کار می

و مدرن زمینه را برای قوت گرفتن نگاری اثبات گرا، علمی ارجاع بودن متن تاریخی، با فاصله گرفتن از تاریخ -. خود 2

 نگاری پسامدرن و واسازانه فراهم ساخته است. تاریخ
3. Hayden White 

4. Fictional 

5. Mimetic 
6. Covering Law 

7. Carl Hempel 
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همپل، از دیدن بافت ارائه وقایع تاریخی یعنی خاطره ه تا شد موجبواقعه در معنای فیزیکی و تاریخی آن 

ت خود تاریخی، تاریخی هایگزاره، از نظر ریکور، دیگرعبارتبهناتوان باشد.  هاافسانهو  هانامهوقایع، هانامه

ی هایژگیو، بلکه این بافت متن تاریخی است که با داشتن اندنکردهاخذ  هاگزاره از بیان در قالب تنهارا 

عتقد همپل م کهچنانآناگرچه ممکن است در نگاه اول و سازد. میادبی، تاریخیت گزاره تاریخی را ممکن 

اهیت م صورت گرفته در علوم طبیعی مشابه یکدیگر باشند اما این هایتبیینتاریخی و  هایتبییناست، 

 .Ricoeur, 1981, P) شوندمیتاریخی در آن ممکن  هایتبیینگفتمانی و نوعی خاص از گفتمان است که 

یک واقعه برای » ؛2است 1پیرنگ ، گفتمانبخشدمی(. چنین گفتمانی که تاریخیت واقعه را تحقق 239 ,238

(. گرانبار کردن Ricoeur, 1981, P. 239) «.اینکه تاریخی باشد، باید در پیشبرد پیرنگ مشارکت جوید

 گونهآن. باشدمیتاریخ از پیرنگ، کنشی است که علاوه بر چینش متوالی وقایع، نیازمند ذوق هنری مورخ نیز 

را در قالب  هاآنبر وقایع است تا بتوان  تأملیای قضاوت ، این قضاوت گونهگیردمیکه مینک از کانت وام 

، این مورخ است که با نظرگاهی که از منظر آن در اسناد و شواهد تاریخی روازاینکلیتی معنادار قرار داد. 

 (. Mink, 1970) که تنها مختص اوست دهدمی به دست، روایتی از وقایع نگردمی

 گرایان سازه که 3تقلید از لوحانهساده باید از انگاره تاریخ، دانستن تقلیدی برایاز نگاه ریکور، 

ست برداری صرف از امر خارجی داند و نیز از برداشت افلاطونی از آن یعنی گرتهشده گرفتار آن در شکاک

ریکور معتقد است اگر فعالیت تقلیدی هنرمند بخواهد در ساحت گسترده خیال ظاهر شود، باید واجد  شست.

ه تاریخ، توجه به امر خارجی در این بعد از نگاه ب (.Ricoeur, 2004) 4اندکی تفاوت با امر خارجی باشد

آموز تاریخ را متوجه امر تاریخی بیرون از خویش سازد و خیال ورزی وی را از تواند مورخ یا دانشمی

حالت سرگردان و در خود فرومانده خارج کند. در این حالت، نگاه وی به واقعیت تاریخی است که در 

 تفاوت با امر خارجی، بازسازی حال، سخن گفتن از اندکیبیرون وی و مستقل از او روی داده است. درعین

د. به بخشای معطوف به واقعیت شکل مینهد و آن را چون سازهتاریخی را در گستره ذهن و خیال باقی می

 ؛است هنری امری شک بدون بازسازی، این اما است غایب امر بازسازی دنبال به تاریخ اگرچهسخن دیگر، 

 .ساخت حاضر مدارک و شواهد خلال از را غایب امری توانمی که است خیال قوه از گیریبهره با چراکه

                                                 
1. Plot 

ای خاص آن داستان هدایت می کند به نحوی که اگر ینش وقایع به نحوی معنادار خواننده را به سوی پایانه. پیرنگ، یا همان چ2

 وقایع به صورت بازگشتی نگریسته شوند، این پایانه نه قابل پیش بینی بلکه قابل درک و معقول باشد.

3. Mimesis 

 (. Ricoeur, 2004, P. 279( یاد می کند)Minimal heterology. ریکور از این تفاوت با عنوان دگرسانی کمین)4
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 بازسازی و خیتاری وقایع غیبت میان دیالکتیک مسیر در آموز تاریخ هموارهگویی مورخ یا دانش نگاه، این با

 .1بود خواهد تاریخی واقعه برای ایاستعاره مانند تاریخی متن دارد وبرمی گام خود خیال قوه در آنها

 استعاری نسبت برقراری درای که کاملاً با امر تاریخی همانند نبوده  و نه تماماً متفاوت است؛ زیرا استعاره

 تخیل تیب،تر ینبد.  شودنمی تأکید دارد، وجود دو آن میان که تفاوتی و یا همانندی برصرفاً  چیز، دو میان

و قطب همانندی عینی و تفاوت در رفت و دارد و میان دبرمی قدم  3کشف و 2ابداع لبه در درست مورخ

 ابداع ار گراسازه مورخ فعالیت و علمی کشف را گرا عینی مورخ عمل که نیست نیازی دیگر. استآمد 
 پردازانهخیال هایابداع خلال از درست بلکه دهیم، قرار هم با بنیادین تقابل در را دو این و بدانیم خیالی

گونه بیان . ریکور، تعامل میان کشف و ابداع را این4شودمی آشکار داده، رخ واقع به آنچه که است

را ابداع کند بلکه  ]عدالت و آزادی[تواند این دو مفهومکس نمیاگر  بتوان ادعا کرد که هیچ»کند: می

 هاییابداعنها ، از منظری تاریخی، تاکتشافباید به عنوان اموری پیشینی کشف شوند، آنگاه باید گفت این 

ها صورت های سترگ و روح زمانهای بزرگ، جنبششخصیت ]مطالعه سرگذشت[ستند که از خلال ه

 (. Ricoeur, 1946 cited in Dauenhauer, 1998, P. 28« )اند.گرفته

 تاریخ آموزش در تاریخی استعاره بخشی الهام .2

پذیرد و آن را در خطر نادیده ادبیِ به تاریخ را نمی صرفاًریکور نگاه توان گفت درمجموع می

نگاه صرف  . ویهای زبانی سعی در گفتن آن به عنوان مرجع سخن داشتندتلاش بیند کهچیزی میانگاشتن 

در  معتقد است ،بیند. او در مقابلخواهانه میای دلتبدیل شدن به گونهادبی به تاریخ را در معرض خطر 

رار دارند. با یکدیگر در تعامل ق هاسازهاری است که دو آستانۀ همانندی عینی و تفاوت در آستانۀ تشابه استع

های ، گذشته امری است غایب از تمام سازهحالدرعینگذشته باید مورد بازسازی قرار بگیرد اما  ،در گام اول»

د درون خود دارد تا آن ح همان چیزی است که دو نیروی بازسازی و فاصله گرفتن را در دقیقاً ، تما. مشابه

 (. Ricoeur, 1983, P. 155) «.هم بودن است و هم نبودن ای کهبه گونه -بودنکه 

 گراییاتاثبمیان فلسفه  روشن و دقیقپیامد چنین نگاهی در آموزش تاریخ، از بین رفتن مرزهای 

ر نگارش متون ز مناظر مورخان دبیشتر به دنبال عبور ا گرااثباتتاریخ و فلسفه سازه گرای تاریخ است. معلم 

                                                 
«  تاریخ، خاطره و فراموشمممی»در کتاب « بازنمایی مورخ». از این رو ریکور، عنوان آخرین قسممممت از فصممملی تحت عنوان 1

(Ricoeur, 2004 را )«نمایاندن( »Standing for .می نامد ) 
2. Invention 

3. Discovery 

(. ریکور نیز کارکرد شممناختی Newman, 2002می داند)« در پیش نظر قرار دادن». به طور مشممابه، ارسممطو کارکرد اسممتعاره را  4

 تاریخ را بر مبنای همین نگاه استعاری، استوار می کند. 
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 هایتبیینمیان  در او در این راستاپیرایه است. بیبه واقعیت تاریخی در وضعیت عریان و  یابیدستتاریخی و 

علمی پژوهش تاریخی را به رسمیت  هایروشارائه شده از یک واقعیت، همواره یک تبیین برخاسته از 

با پیوند دادن خود با علم، تبدیل به پناهگاهی برای مردانی با »یدگاه وایت، تاریخ در این د زعم. به شناسدمی

که با تلاش برای یافتن امور ساده در میان امور پیچیده و امور آشنا در میان امور غریبه به دنبال  شدعقل سلیم 

این دیدگاه  متعارض از وقایع تاریخی در هایروایت(. White, 1978, p. 50) «.برتری جستن بر دیگران بودند

آموز ت دانشکه معلم وظیفه دارد با هدای شوندتلقی مییابی به واقعیت تاریخی موانعی بر سر راه دست به مثابه

 کوشدمیمعلم  همچنین ناسره از وقایع در امان نگه دارد. هایتبییندر این مسیر او را از در افتادن به مهلکه 

مطالعه شوند، حقایق از آراء به خوبی تفکیک شوند، تنها مدارکی مورد بررسی  داوریپیشبدون  هادادهتا 

ان به دقت بیان شده و آموزدانش هایبرداشت درنهایتبه دست آمده و  طرفبیقرار گیرند که از شاهدان 

قادی و معلمی که بر فلسفه انتاز سوی دیگر، (. Southgate, 1996) تطابق داشته باشند موردنظری هادادهبا 

با استدلال بر غیبت دائمی واقعه تاریخی وجه همت خود را بر ساخت تاریخ در  کندمیگرا تاریخ تکیه سازه

ه تاریخی ب هایروایتبر تکوین  مؤثراذهان مورخان معطوف کرده و به دنبال آن سعی در واکاوی عوامل 

 ؛مشروط به بازنمایی گذشته ندانسته ذهنی مورخ دارد. او ارزش یادگیری تاریخ را دیگر هایسازهعنوان 

ان را ترغیب آموزدانش درنتیجهبه کمک متن، به درستی تصویر نخواهد شد.  گاههیچگذشته دیگر  چراکه

سب برای ک هاییفرصتمتون ادبی  پنداشته و با فراهم آوردن  ارزهممتون تاریخی را  اینکهبه  کندمی

وایت معتقد  ،روازاینخیالی را در هر گفتمان تاریخی شناسایی کنند. انتقادی، بتوانند این عناصر  هایمهارت

ودآگاهی به سطحی بالاتر از خ تواندمیاست تنها از بستر شناسایی ارکان ادبی در تاریخ است که آموزش آن 

اه گتا دو ن کندمیای ریکور به معلم تاریخ کمک (. اما رویکرد استعارهWhite, 1978) انتقادی ارتقاء یابد

علمان تاریخ م»فوق را نه متعارض بلکه مکمل تلقی کند. بر این اساس، دیگر سخن سگال که معتقد است 

اهم کنند یا فر ،ان، آنچه را که باید به آن بیندیشندآموزدانشباید یکی از این دو را انتخاب کنند: یا برای 

.  به این صورت که معلم ل قبول نخواهد بودقاب ( Segall, 1999, P. 367) «آنها را به اندیشیدن تشویق کنند

تا وقایع تاریخی را به عنوان اموری محقق در گذشته تا حد ممکن به دور از تحریف  کندمیدر ابتدا تلاش 

رجوع  هایمهارتان را  با آموزدانشان معرفی کند و در این مسیر آموزدانشاز منابع معتبر به  گیریبهرهو با 

اریخی به متن ت ازآنجاکهبه اسناد و مدارک آشنا کرده تا به درکی متقن و مستدل از وقایع دست یابند. اما 

 هایرزیابیارونوشتی اصیل از واقع قلمداد شود، چنین تلاشی از سوی معلم باید با  همانندمثابه استعاره، نباید 

در معرض  روازایناذهان مورخان بوده و  ساختهست که در هر حال، تاریخ امری ا شود؛ زیرامنتقدانه همراه 
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ایدئولوژیک قرار دارد. ورود به این مرحله انتقادی است که نقش محرک را  هایسوگیریخطا، تحریف و 

 دارد.لوحانه و ابتدایی در امان میساده هایبینشان را از کسب آموزدانشبرای پویایی تاریخ ایفا کرده و 

ای برای گذشته است، آموزش تاریخ نه به عنوان یک پایانه بلکه همواره ریخ همواره استعارهتا اینکهنظر به 

 آینده تلقی خواهد شد.  هایبینشبرای  سرآغازبه عنوان یک 

 

 هاحدستاریخ  و منطق اعتباریابی 
 د،ده لیلتق خیالی هایداستان به صرفاً را تاریخ که است آن دنبال به شکاک گراییسازه اگرچه

 خاص مکانی و زمان در که تاریخی حقیقتی حضور آن، در که کندمی طی را مسیری نیافته تعین گراییسازه

 رسیدن رایب تلاش واقعه، این نبودن دسترس در و دیریابی علت به اما ،شناسدمی رسمیت به را است داده رخ

تفاسیر را پذیرش و  (Pataut, 2009) نهاده گرایینسبی سوی به رو  و کرده رها را وقایع از واحد تبیینی به

 موضع شود،می بخش سعی. در این داندمیان آموزدانشدر دنیای کنونی  هاآنتنها مشروط به کارآمدی 

ت گرایی یعنی مشارکزمینه برای سوی خوب سازه واشاره چنانکه و  شودریکور در برابر این مدعا روشن 

 د.شوهم آموز در تفسیر وقایع فرافعال دانش

 اعتبار و حدس میان دیالکتیک .1

ریکور معتقد است در مواجهه اولیه با هرگونه متنی، به علت غیبت نویسنده و استقلال متن از شرایط 

(. درباره متون تاریخی هم، دقیقاً Ricoeur, 1976زمانی و مکانی نوشتار، خواننده باید معنای متن را حدس بزند )

رد. آوخی موجب سکوت متن شده و این خواننده است که آن را به سخن درمیهمان غیبت دائمی واقعه تاری

هایی آموز انتظار دارند، در اندیشه ریکور با منطق ارائه حدسبدین ترتیب، تفسیری که سازه گرایان از دانش

معیار پذیرش  ت،گرایی اسرسد . اما آن چیزی که نقطه تقابل ریکور با سازهبرای فهم واقعیت تاریخی به بلوغ می

بر مفهوم  2اعتباریابی، از رجحان مفهوم 1دی هرشاز  هاست. ریکور در این قسمت به پیرویو رد این حدس

بر  واندتگوید. از نظر هرش، با یاری جستن از مفهوم اعتباریابی است که مفسر میسخن می3 تحقیق پذیری

هرش  (.Hosseini & Mahmoodi, 2015, P. 31های خود را تغییر دهد )گیری و پیش دانستهجهت اساس آن

 گوید: باره میدراین

 با که تاس ایجهینت  معتبر جهینت روزمره، زبان در کنممی تصور خوانندگان از یاریبس همانند من»

 قیحقت جهینت کی گر،ید یسو در. نباشد حیصح صورت لزوم هرچند در ،آمده به دست یعقلان یندیفرا

                                                 
1. E. D. Hirsch 
2. Validation 

3. Verification 
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 را یریپذ قیتحق واژه کاربرد بر یمبن خود یقبل هیرو من ،روازاین. دارد دلالت یدرست و صحت بر اًیقو شده

 (.Hirsch, 1967, P. 171)« .امگذاشته کنار کمتر، تیقطع باای واژه نفع به

که کدام یک از آنها را باید  شودمیدرباره واقعه تاریخی، این پرسش مطرح  هاحدسبعد از ارائه 

. معیار نخست، میزان تطابق با اسناد و مدارک تاریخی گویدمیپذیرفت؟ ریکور در اینجا از دو معیار سخن 

 ، این حدس باید مورد کندوکاو شودمیتاریخی ارائه ای واقعهب هرگاه حدسی از بر اساس این معیار است. 

منطق در  وپرپ موردنظر پذیریابطال، بیان دیگری از اصل یار دومگیرد. معتحت قاعده مدارک قرار تبیینی 
است. بر اساس این معیار، ریکور معتقد است منطق اعتباریابی در درون خود منطقی دیگر با  اکتشاف علمی

 [، تعارض تفاسیر کردمیایفا  ]در نظریه پوپر [پذیریابطالهمان نقشی که »نهفته دارد:  را 1اعتبار نقضنام 

به سمت حقیقت  هاحدس، پیشرانه دیگرعبارتبه( Ricoeur, 1976, P. 79) «کند.میبازی  ]ر رجحان آنهاد

تاریخی، تعارض آنها و نقض یکی توسط دیگری است. بنابراین ریکور، ایده خود را حرکت در میانه 

 را ریفاست کرد، بحث ریتفس کی ضد بر ای دفاع در است ممکن همواره» :داندمیو شک گرایی  گراییجزم

 درنگبی قتواف نیا اگر یحت بود، آنها انیم توافق دنبال به و کرد گریواسطه آنها انیم داد، قرار هم مقابل در

 (.Ricoeur, 1976, P. 79).« به دست نیاید

  تاریخ آموزش در اعتباریابی بخشی الهام .2

ت و چرای یک روای چونبیبر اساس این نگاه، ارائه یک تبیین واحد از وقایع تاریخی و پذیرش 

، هادسحتوسط معلم و مقابله با تفاسیر متعارض، امری ناصواب است. در مقابل و بر اساس منطق اعتباریابی 

قعه وناگون درباره آن وای گهاحدس هایارائهمعلم باید بعد از طرح موضوع درباره یک اتفاق تاریخی، باب 

ای فراهم آورد. کتب درسی تاریخ نیز نباید به گونه هاحدسرا گشوده و زمینه را برای گفتگو میان این 

انش تاریخی گویی د ،ان تصور کنند این کتب تنها به گزارش گذشته پرداختهآموزدانشنگارش یابند که 

(. Wineburg, 1991سته و نفوذناپذیر از اطلاعات است )ای بفاقد ماهیت گفتمانی و اجتماعی بوده و مجموعه

. ندمواجه شو همچنین، در اندیشه ریکور، تفاسیر متعارض باید در فرایندی تعاملی با اسناد و مدارک 

باید در مسیری صعودی به سمت حقیقت تاریخی تقرب پیدا کنند و این کار تنها از  هاحدس کهنحویبه

یک تفسیر  کارآمدی ماننددیگر میسر خواهد بود. به این ترتیب معرفی معیارهایی  طریق عرضه آنها به شواهد

آموز در زمان حال، و یا قبول یک تفسیر بر اساس پیامدهای آن در رشد خاص در رابطه با نیازهای دانش

اجتماعی و شهروندی به قیمت از دست رفتن تعهد  مورخ به انعکاس واقعیت خواهد بود.  هایمهارت

                                                 
1. Invalidation 
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برای آموزش  ناپذیراجتنابانتقادی، ضرورتی  کندوکاوهای مرحله، باید گفت اگرچه ورود به نهایتدر

تاریخ و رها کردن فراگیران در میان ابهام و تعارض تفاسیر بر اساس سازه  1کردن مند هئلمساما  ،تاریخ است

( ، ناصحیح Ankersmit, 1994, p. 42« )غریبه ساختن امور آشنا»گرایی تعین نیافته و یا به تعبیر انکراسمیت، 

 بوده و این غریبه سازی باید آشناسازی را در پی خود داشته باشد. 

 

 تصاحب دنیای متنآموز: بازتعریف مشارکت دانش
نون گرایی تاریخی، اکبعد از روشن ساختن موضع هرمنوتیکی ریکور درباره دو آسیب عمده در سازه

لیپس آموز در کلاس تاریخ که از سوی فیی برای عنصر مشارکت فعال دانششود تا معنایی هرمنوتیکتلاش می

(Phillips, 1995)  گرا  گرایی  مطرح شده است، ارائه شود. داعیه اصلی رویکرد سازهبه عنوان سوی خوب سازه

 و در آموزش تاریخ، فاصله گرفتن از قطعیت تاریخی و ارائه محتوای این درس به صورت حقایقی مسلم بوده

شود. در سوی مقابل بر تفسیر متون تاریخی بر اساس نیازهای فعلی یادگیرنده و شرایط کنونی جامعه تأکید می

آموز در ساخت دانش تاریخی است. یداله در چنین نگاهی معیار موفقیت در آموزش تاریخ،  مشارکت دانش

ها را فرا ند شهروندی، حقوق و مسئولیتآموزان نیاز دارند مفاهیمی ماندانش»کند: در این رابطه اشاره می

آید. معلمان نیز باید این فهم شاگردان را از طریق کاربست بگیرند؛ زیرا این مفاهیم در زندگی آنها به کار می

(. در این راستا، معلمان Jadallah, 2000, P. 224« )های واقعی زندگی، پرورش دهند.این مفاهیم در موقعیت

را پیشنهاد  3 مورخ منزله به شاگردو یا 2 یپژوهش اجتماعاستفاده از راهبردهایی مانند تشکیل مدافع این رویکرد، 

 دهند. می

وتیکی هه هرمناین دیدگاه باشد. مواج مؤیداز منظری دیگر  تواندمیهرمنوتیک ریکور در این بخش 

عه یادگیرنده در مواجهه اولیه با واق ،کنون دو مرحله را پشت سر گذاشته است. نخستبا وقایع تاریخی تا

ان  آموزدانش. در مرحله بعد، نزاع تفاسیر میان معلم و کندمیتاریخی حدسی اولیه از معنای این واقعه ارائه 

اد به عینیت و در عین اعتقگیرند از قطعیت تفسیرهای رایج از آن واقعه فاصله  این تفاسیر تا  شودمیباعث 

یک هرمنوت الگوییر متعدد با ارجاع مکرر به اسناد و مدارک، ارتقاء یابند. اما در رویداد تاریخی، تفاس

نده آموز در قالب جهان خوانریکور، مرحله سومی نیز در انتظار دو مرحله قبلی بوده که در آن، وضعیت دانش

 مشارکت خواهد داشت. 

                                                 
1. Problematization 
2. Community of Inquiry 

3. Student as Historian 
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، چنین وضعیتی از دیدگاه ریکور، میان 2است 1یاشارت ریغ ارجاعفاقد  اکنونهماگر متن تاریخی، 

اجد سه گونه و شودمیاز زمانی که گفتار به نوشتار تبدیل  زیرا ؛مکتوب مشترک است هایگفتمانتمام 

، استقلال از زمینه وقوع سخن و استقلال از مخاطبان اولیه. اما این مؤلفّاستقلال از نیت : شودمیاستقلال 

یخی، نه میدانی را برای تعدد تفاسیر متعارض به صورت نامحدود فراهم فقدان مرجع سخن برای متون تار

ای معنای یی که برهاحدس، بلکه از خلال شودمیکرده و نه به طورکلی منکر حضور چنین مرجعی برای متن 

 هو بعد از گذر از مرحله انتقادی و کندوکاو تجربه گرایانه در میان اسناد و مدارک ب شودمیاین متن ارائه 

این خواننده است که این مسیر را به پایان برده و دنیای متن را به تصاحب  درنهایت، هاحدسمنظور اعتباریابی 

بر اساس این دیدگاه، تصاحب دنیای متن نخست از آن رو که متن از واقعه و نویسنده   .آورددرمیخود 

سنده مانند هرمنوتیک رمانتیک نیست. به وضعیت روانی نوی یابیراهمعادل با  استقلال یافته است، دیگر

همچنین از آن جهت که متن از مخاطب اولیه خود استقلال یافته است، در جستجوی خوانندگان جدید بوده 

 ه جابدیگر سخن گفتن از درک وضعیت مخاطب اولیه متن  رو،ازاین سازد.میو تفاسیر جدید را ممکن 

، فهم هاآنر اختیار خواننده گذاشته تا از طریق تصاحب را د هاییامکان، متن درنتیجهنخواهد بود. 

ین تعامل خواننده در ا هایفرضپیشاز امکانات خویش، تاریخ و فرهنگ خود پیدا کند. اگرچه  تریگسترده

است اما دنیای متن به علت عینیت و استقلال یافتن در متن، دیگر به تمامی در تملک خودخواهانه  مؤثربا متن 

به متن نخواهد بود. بلکه این  هافرضپیشخواننده قرار نخواهد گرفت و تفسیر آن معادل با اعمال 

 هایمکاناتن است که با ی اولیه در معرض انتقاد قرار گرفته و اکنون این مهاحدسبعد از ارائه  هافرضپیش

: داردیمچنین بیان  بارهدراین.  ریکور کندمیرا به خواننده اهدا  تریگستردهخیال ورزانه خود، خویشتن 

 را نیتگنشتایو اگر ای-هستن نینو هایطریقت شدن آشکار آن، یط که است یندیفرا ریتفس که معتقدم من»

 خود تشناخ رایب را بیشتری تیظرف سوژه به ات،یح از یدیجد هایصورت -دهیدمی حیترج دگریها به

ا ت کندمیچنین نگاهی، این ظرفیت را برای آموزش تاریخ فراهم . (Ricoeur, 1976, P. 94) «.کندمی اهداء

هدف  اکهچرآموز در نظر بگیرد؛ از رویکرد سنتی فاصله گرفته و سهمی اساسی را برای مشارکت دانش

ی صرف تاریخی توسط شاگرد بلکه کسب بینشی عمیق و انتقادی هادادهاگیری آموزش تاریخ دیگر نه فر

که مبتنی بر تعهد  ]در تفسیر متن[ما مجاز نیستیم که این عمل پایانی »...در باب وضعیت او در جهان است: 

« یده بگیریم.، ناداندبودهو مشارکت افراد بوده را از ادامه عملیات تبیینی و عینی گرا که واسطه چنین تعهدی 

                                                 
1. Non-Ostensive Reference 

 . فقدان ارجاع غیراشارتی در متن تاریخی منجر شده تا سازه گرایان شکاک از سراسر خیالی بودن متون تاریخی سخن بگویند. 2
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(Ricoeur, 1973, P. 116, 117 .)با سیگال ، تاریخ دیگر تاریخ گذشته نخواهد بود، بلکه  آواهم، روازاین

را برای زیستن در آینده فراهم خواهد کرد  هاییامکانکه مطالعه درباره گذشتگان است،  حالدرعین

(Segall, 1999رسالت معلم با نظر به چنین نگاهی ای .) ن است که نخست تلاش کند زمینه را برای دو مرحله

گذشته یعنی ارائه فهم اولیه و سپس کندوکاو انتقادی فراهم کرده و در مرحله سوم، به تعبیر وینبرگ 

(Wineburg, 2001( و نویمان )Neumann, 2010 ،)و  خوانندگان جدید  1اجازه دهد تا متن، خود عمل کند

 ز وقایع تاریخی را بیابد.  و در پی آن تفاسیر روزآمد ا

 

 سخن پایانی 
انگارد و در پی آن است که از این بستر، ای از متون ادبی میهرمنوتیک ریکور، تاریخ را گونه

مکاتب  در سویهیکزایندگی و آفرینندگی را به تاریخ بازگردانده و آن را از حالت گفتمانی منجمد و 

قاد به حقیقت واحد تاریخی و در نظر گرفتن رسالت معلم به مدرن  و در کلاس درس از اعت گرایاثبات

آموزان، با نیاز دانش ارتباطبیآموزان در قالب اطلاعات پراکنده و این حقیقت به دانش هعنوان انتقال دهند

ی در گرایهایی که برای سازهشود تا در دام آسیباز سوی او باعث نمی نظریخارج کند. اما این فعالیت 

خ ذهنی، ادبی و غیرارجاعی به تاری تنهابحث شد که نگاه  نوشتاراریخ ذکر شد در افتد. در این کلاس ت

نارواست و باید بعد تقلیدی تاریخ و تعهد آن به آنچه در بیرون از متن رخ داده است را به خاطر داشت. 

نسبت به تاریخ که خود را به صورت گسستن از گذشته و ردیابی عناصر ایدئولوژیک در  سوءظن ،همچنین

 ی خام اولیه توسطهاحدس، باید بعد از فهم همدلانه از وقایع که خود را در ارائه سازدمینگارش آن آشکار 

شود یم نع از آنای به تاریخ، مااست که نگرش استعاره گونهاینصورت گیرد.  دهد،میان نشان آموزدانش

کان و تشکیک در واقعیت تاریخی و ام سویکیعنی اعتماد به متن تاریخی از  که یکی از دو رویکرد فوق

بلکه از خلال  ،دونشیابی به تفسیری بهتر از میان تفاسیر از سوی دیگر، رویکرد قالب در تدریس تاریخ دست

همی ان که همانا کسب فآموزدانشخود را برای دیالکتیک میان این دو گام است که تاریخ، رسالت اصلی 

 . رساندیمبنیادین و انتقادی از شرایط کنونی به منظور تجربه زیستن متفاوت در آینده بوده، به انجام 
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معلم  ایهحرف تیو هو ایحرفه توسعه مناقشات ناظر بر دو گفتمان ییبازنما

 1از منظر مناسبات قدرت
 

 5، محمود مهرمحمدی4، محمدرضا آهنچیان3، مرتضی کرمی2مرضیه کهندل

 15/11/97تاریخ پذیرش:  24/2/97 تاریخ دریافت:

 

 چکیده

از منظر  معلم ایای و هویت حرفهدو گفتمان توسعه حرفههدف اصلی این پژوهش، بازنمایی مناقشات ناظر بر 

-. یافتهتحلیلی بهره گرفته شد -باشد. برای دستیابی به این هدف، از روش پژوهش اسنادیمناسبات قدرت می

ای های به دست آمده حاکی از آن است که چهار مناقشه عمده حرفه و پیشه، ساختار و عاملیت، مناقشه حرفه

و نمو بیشتری  رشد اندتوانستهای گرایی، و بوروکراسی و دموکراسی که در بستر مناسبات قدرت گری و حرفه

-م میای معلای معلم و هویت حرفهفهتری در ارتباط با دو گفتمان توسعه حرهای تأمل مهمپیدا کنند، محل

ه مدنی های آموزشی مختلف و توسعاینکه که موضوع هر دو گفتمان، معلم است و بسته به نظام نظر بهباشند. 

 هایی وجود دارد، در این نوشتارها نسبت به معلم تفاوتها و انگارهجوامع در برخی مختصات از جمله مفروضه

های میان هر دو گفتمان که اموری بافت محور و وابسته به مناسبات قدرت شهسعی شد ضمن شرح و بسط مناق

ای هبه ترویج و توسعه ادراکات جدید و بسترسازی گفتمانتصویر متفاوتی از توزیع قدرت  با ارائه هستند،

 وپرورش ایران پرداخته شود.تازه در نظام آموزش

 مناسبات قدرت ،یاحرفه تیهو ،یامعلم،گفتمان، توسعه حرفههای کلیدی: واژه

                                                 
 . این مقاله مستخرج از رساله دکتری نویسنده اول می باشد.1

  marzieh.kohandel@stu.um.ac.irدانشجوی دکتری مطالعات برنامه درسی دانشگاه فردوسی مشهد،  2.

 m.karami@um.ac.ir، دانشگاه فردوسی مشهد یدرسمطالعات برنامه دانشیار گروه  3.

 دانشگاه فردوسی مشهد و توسعه منابع انسانی دیریت آموزشیماستاد گروه  4.

 استاد گروه علوم تربیتی دانشگاه تربیت مدرس  . 5

مناقشات ناظر  ییبازنما (.1397)محمود  ،یمهرمحمد ؛محمدرضا ،انیآهنچ ؛یمرتض ی،کرم ؛هیمرض ،کهندل

 .قدرت  معلم از منظر مناسبات ایحرفه تیو هو ایحرفه توسعه بر دو گفتمان

 DOI: 10.22067/fedu.v8i2.72713                                            . 103-122   (،2) 8ت،یو ترب میتعل یمبان نامهپژوهش
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 مقدمه

یفیت کبه درسی اصلاحات و تغییرات برنامه ، همزمان باتعلیم و تربیت هایدر نظام طورکلیبه

 معلم یادگیریزیرا  ،(Cobb, 2000)شود ای میاجرای تغییر توجه ویژهیادگیری معلمان برای حفظ کیفیت 

-. به دنبال آن گفتمان(Smyli, 1997) رودمیبه شمار سازمان در تغییر  هایبرنامهوری یک عامل مهم در بهره

ماید. نای او تمرکز میای شدن معلم و زندگی حرفهگیرد که بر حرفههایی با موضوعیت معلمان شکل می

ای شدن معلمان با رویکرد مدیریتی است که بر تأسیس و توسعه راهبردهای ها، حرفهیکی از این نوع گفتمان

ورزد و با عنوان گفتمان توسعه های توانمندسازی تأکید میدن از طریق طراحی و اجرای برنامهای شحرفه

و گفتمان دیگر که طی چند دهه اخیر در پیوند و یا در امتداد آن مطرح شده  شودمیای معلم از آن یاد حرفه

  .شدن معلمان داردای تری به حرفهباشد که نگاه شخصی شدهای معلم میاست، گفتمان هویت حرفه

در کشور ما نیز به ویژه هنگام انتشار تغییرات خرد و کلان آموزشی مانند ارائه محتوای جدید درسی، 

یا در مواقع نقد  توصیفی و –تغییر برخی فرایندهای اجرایی از جمله عزیمت ارزشیابی از شیوه کمی به کیفی 

های کلان نظام آموزشی، گفتگوها برنامه اهدافبه و انتقاد از عدم دستیابی  وپرورشآموزشبروندادهای 

و  شود. در این میان مسئولان و متولیان تعلیمای شدن معلم با شدت و حرارت بیشتری انجام میپیرامون حرفه

هند دای معلمان را دامن زده و آن را به اجتماعات معلمان تسری میتربیت اغلب نوعی از گفتمان توسعه حرفه

لمان را به توان معای چه کسی باید باشد؟ و چگونه میر گفتگو این است که یک معلم حرفهکه در آن محو

، نوعی گفتمان موازی که به شکل مداوم و پیوسته در ضمیر از سوی دیگرای شدن هدایت کرد. سمت حرفه

تا در  شودادار میشود، به فعالیت وای معلم یاد میمعلمان جریان دارد و از آن با عنوان گفتمان هویت حرفه

تبدیل شوم؟  خواهممیمن به عنوان یک معلم چه کسی هستم؟ یا به چه کسی  کهینامنازعه میان 

(Kelchtermans & Hamilton, 2004 ) ای تفویض شده واکنش نشان دهد. های توسعه حرفهنسبت به برنامه

ان، که شده توسط سازم ریزیبرنامهای های متعددی میان اقدامات توسعه حرفهتعامل و تعارض بدین ترتیب

ای معلمان که منجر به رد یا های حرفهگیرد، با هویتبه منظور تأمین انتظارات قدرت حاکم صورت می

 شود. ها منعکس مینماید که در گفتمانشود، رخ میای توسط آنان میهای حرفهپذیرش توصیه

 و آنها را تأسیس، تثبیت و دهندمییت موضوعی ها، هویت یا موقعها به موضوعگفتمان ازآنجاکه

مختلف  هایموضوعهای خود را حول و افراد با استفاده از آن کنش  (Townshend, 2003)کنند طبیعی می

 ای از افکار فرهنگی و اجتماعی تولید شده دانستتوان به عنوان مجموعهنمایند، لذا گفتمان را میتنظیم می

در این میان، با توجه (. Sardar & Van Loon,1998ت با سایر مسائل را توضیح دهند )ارتباط قدر قادرندکه 
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از روابط انسانی است که در اشکال مختلف تعامل از جمله اطاعت و  یخاصنوع  یرندهدربرگقدرت  اینکهبه 

 ,Lasswell & Kaplan, 1968 Cited in Ashraf Nazari) نمایدیا اعمال سلطه بروز می انقیاد، مقاومت و

ده های پیچیها و واکنشتواند به درک بهتر ساختارهای اجتماعی کمک نموده و کنشمطالعه آن می، (2007

زدیکی میان در واقع، به سبب اینکه ارتباط بسیار ن. کندمیدان تربیت را که منبعث از روابط انسانی است تفسیر 

ایی که هنسوی، قدرت به طور ضمنی از طریق شیوهگفتمان و قدرت وجود دارد و به زعم فوکو، اندیشمند فرا

-هویت حرفه هایتوان اذعان نمود که گفتمان، می(Foucoult, 1990)شود گیرد اعمال میدر گفتمان شکل می

درت در ؛ چراکه قنداای معلم ناگزیر در تعامل با مناسبات قدرت و انواع مقاومت قرار گرفته ای و توسعه حرفه

اشد بو عمل توزیع شده است و هویت از طریق اشکال مقاومت در برابر قدرت قابل درک می های گفتمانشیوه
(Foucoult, 1990.) 

ید. آهای تعلیم و تربیت اقدامی ارزشمند به شمار میرسد تبیین مناسبات قدرت در گفتمانبه نظر می

ای و بستر ای معلم، هویت حرفههای نوین معاصر در خصوص توسعه حرفهتواند فاصله میان گفتمانآنچه می

اندام هر یک از این دو را با وضعیت موجود نظام تعلیم و تربیت ایران به نمایش  برنامه درسی برای عرضه

بگذارد تا از این رهگذر فرایندهای تغییر را نیز تفسیر نماید، بازنمایی یک سری مناقشات اساسی میان دو 

باشد. لذا در این نوشتار به مناسبات قدرت به عنوان ها میبا این مؤلفه پارادایم مدرن و پسامدرن در ارتباط

 ه استدش پرداخته ویژهبه طور ای او ای معلم و هویت حرفهدو گفتمان توسعه حرفه کنشبرهممحلی برای 

انضباطی، کنترل و مراقبت در آرای میشل فوکو سعی شد تا ضمن  هاییفناورمانند  هاییمؤلفهبه  مراجعهو با 

گفتمان نیز  پیوند میان این دو هایکانونای، ای و هویت حرفهتبیین مناقشات ناظر بر دو گفتمان توسعه حرفه

قالات اسنادی از مطالعه متون و م –. لازم به توضیح است که در این پژوهش به روش تحلیلی دگردشناسایی 

ای معلم، مناقشات استخراج شد و با دیدگاهی تأویلی ای و نیز هویت حرفهدد در ارتباط با توسعه حرفهمتع

 ارتباط آنها با مناسبات قدرت مورد نقد و بررسی قرار گرفت.

 

 ایای و هویت حرفهمروری بر ادبیات و تعاملات دو گفتمان توسعه حرفه

بایست در علوم مدیریت سازمان و توسعه منابع انسانی ای را میخاستگاه اولیه اصطلاح توسعه حرفه

ابط بین ها و تعیین روها و پستکردند تا با تعیین نقشهای رسمی تلاش میجستجو کرد. جایی که سازمان

رفتارهای افراد را از طریق استانداردسازی آن رفتارها افزایش داده و بدین طریق  بینیپیش، قابلیت هاآن

که  . لذا در این گفتمانGholipoor, 2001))و افراد شفاف و مشخص سازند  هاهدفانتظارات خود را از 

توار ی اسای معلمان بر نوعی رویکرد مدیریت، توسعه حرفهگرددبازمیمیلادی  1960اواخر دهه سوابق آن به 
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ه ای معلم تأکید نمودهای توسعه حرفهبا عنوان برنامه یافتهسازمانهای که بر تأسیس و ترویج آموزش باشدمی

یابد. های مورد انتظار سازمان تمرکز میها و راهبرددیدگاه ها،سنت دستیابی به بر نیزو بر پایه آن یادگیری 

 راغلب بکه  شودمیدر طول زمان قلمداد  یشغل هایریای روشی برای یادگیتوسعه حرفهاز این منظر 

-مهارت یسازهمسان ی تکیه داشته و بهشغل امورضروری برای انجام  های ورزیکلامی و دست هایمهارت

   .(Van Driel, 2006; Seezink & Poel , 2011) کنداشاره می طریق آموزشاز های عمومی 

ابعاد ه این گفتمان، توجه ببخش مغفول دهد که ای نشان میگفتمان توسعه حرفه سوابقنگاهی به 

بایست در معرض رشد و توسعه میفرد هویت سازمانی  موازاتبه  است کهبوده ای ای شخصی شدهحرفه

ای با های توسعه حرفهباوجود تدوین گسترده برنامه این گفتمان حاکی است مختصات. قرار گیرد

یش نرفته پ بودانتظار مورد  کهچنانآندار و خطی ، همه چیز به شکل نظامبرای معلمان مدیریتی رویکردهای

 ،ای. در برههنمودای معلم رخ های متعددی میان نظریه و پیامد عمل در گفتمان توسعه حرفهو ناهنجاری

انند توانایی، م هاییاصطلاحاز  فقطای که گفتمان توسعه حرفهدیدگاه سنتی  به این باور رسیدندمنتقدان 

 یفاهیمبر روی م بایست در یک گفتمان جدیدنماید، میاستفاده می های خودبرای تبیین نگرشو دانش 

د مفاهیمی که تفاوت بین هنجار و عملکرو نیز ها و اختیارات انگیزشی، مانند تصور از خود، ارزش، ویژگی

. بدین ترتیب در چند دهه اخیر (McClelland, 1973کند )کز تمرگذارد، بیشتر به نمایش میدر محل کار را 

و در  است هنمودشروع به گسترش  ای معلممباحث مربوط به هویت حرفه ،ایدر کنار گفتمان توسعه حرفه

توان ا می. این جنبش رشودمیآن بیشتر بر نقش احساسات، شور و شوق، تعهد و شجاعت در تدریس تأکید 

ی مانند دانش معلمی، صلاحیت معلمی، و یا باورهای هاییویژگیفراتر از آن سنتی دانست که تنها به کسب 

ای، ، گفتمان هویت حرفهروازاین. (Akkerman & Meijer, 2011)پردازد می که مبنای کار معلمی است،

ا هگیریو جهت هامندیعلاقه احساس خود به عنوان دارنده دانش و باور، موقعیت شغلی،»که با عبارت 

شود، بر این تعریف می( Dark et al, 2001Cited in Akkerman & Meijer, 2011) « نسبت به کار و تغییر

ه یک از روی علاقه ب یفرد هر که نمایدمیزمانی شروع به توسعه افراد ای هویت حرفهدیدگاه مبتنی است 

، در این میان و آموزی حرکت کندتخصصی شدن و مهارتفعالیت خاص، یا در یک حوزه خاص، به سمت 

 (Popescu et al,2014) او وابسته است شخصیای حرفهبه قابلیت اراده و آرزوهای  یییندهاافر چنیناجرای 

 بودهص اشکال احتمالی تسلط و تخصهمه به دنبال  ، خودبیشتر دانش شخصی کسببرای  افراد کهنحویبه

 برای چنین تغییر نیازپیشتر زندگی کنند. هماهنگبرای این است که د نبگیر یادچیزی د هنخوامیاگر و 

ارچگی خود برای حفظ یکپ ،های بیرونیقدرت ازحدبیشنفوذ  و اجتناب ازآن گرفتن مسئولیت  ی،وضعیت
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 . )  Mezirow, 1995:17-37) است

ا مواجهه ای سبب شد تحرفه این جنبه از مراقبت شخصی برای استقلال رأی و ایده در گفتمان هویت

ازگارانه و س مثبتبه تعاملات همواره ای فرد، ای و تأملات ناشی از هویت حرفههای توسعه حرفهمیان برنامه

سی مطالعه و بررای خود که در واقع نوعی تأمل در عمل حرفهمعلمان با  کهنحویبهمیان این دو منجر نشود. 

ه ممکن است به نقد فردیت نیاز داشت، دیرسمیاو درست که به نظر  است هاییو تعهد به ایده شخودفرد از 

ظارات بر اساس انت صرفاًد که نمواجه شو ییهای جدید و ناآشنا، با انتخابخود پس از نقد اینکهیا  دنباش

 ،سازدمیخاطرنشان « کارگزار فکور»شون در کتاب  (. Clancy & Dollinger ,2000)  نیستموجود  فرهنگ

، مقاصد و منافع هاهدف، هاارزشمربوط به  هایتعارضرگزاران )معلمان( همواره درگیر کا

یک معلم در و بر عمل خود تفکر  کههنگامی دهدمی، شون توضیح بارهدراین.  (Schon,1983:17)هستند

ن اقدام و همچنیهای پیش از تواند به انواع پدیدهباشد و می، مقاصد احتمالی تأمل او متفاوت میکندمی

لذا چنین .  (Schon,1983:62)آوردهای شناخت در عملی بیندیشد که این اقدام برای او به ارمغان مینظام

ند، کتأملاتی که از چگونگی انجام عمل و پیامدهای آن تا تفکر در چیستی و چرایی عمل توسعه پیدا می

را  ای را زیر سؤال ببرد و انواعی از مقاومته حرفهتواند برخی از مبانی دانش توصیه شده در فرایند توسعمی

 ای و تجویزهای ناشی از آن موجب شود.  آموزی توسعه حرفهحرفه هایبرنامهنسبت به 

شدن معلم  ایهویت که در فرایند حرفه طلبیاستقلالدر تأیید شأنیت و اهمیت توجه به این بعد از 

دهنده تواند جهتتغییرات پارادایمیک حوزه برنامه درسی می بایست مورد توجه قرار گیرد، مراجعه بهمی

سی، دیگر های اساسی برنامه درسؤال»باشد. به طورنمونه، پیشگامان نومفهوم گرایی در برنامه درسی معتقدند: 

از این قبیل است که چرا من با فرد الف احساس همانندی و همفکری  هاییسؤالهای تایلر نیست، بلکه سؤال

کنم ولی کتاب ب را خیر؟ اصلاً چرا چنین نم ولی با فرد ب خیر؟ چرا من کتاب الف را مطالعه میکمی

ت مطالعه کنم؟ چرا برخی افراد به سمرا مطالعه نمی شناسیبومیا  شناسیزیستکنم؟ چرا کتابی را مطالعه می

ند ساختارهای مان هاییعبارتا شوند؟ آیو برخی به مطالعه حقوق کشیده می ادبیات، برخی به مطالعه فیزیک

 .(Pinar,2003)« ؟ چه چیزهایی ساختارها را شکل داده و منابع آنها کدام است؟یدندمفذهنی، کاربردی و 

ا درباره هبدین ترتیب معلمان در یک فرایند تفکر آگاهانه برای خود مخزنی از تصاویر، ادراکات و اقدام

رایند آید و فای شخصی شده آنها به شمار میدر زمره هویت حرفهکنند که به نوعی برنامه درسی ایجاد می

وسعه ت هایموضوعای خود، ، آنان از طریق هویت حرفهدیگرعبارتبهکند. شان را هدایت میایتوسعه حرفه

 دهند.ای را قضاوت نموده و نسبت به آن واکنش نشان میحرفه
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باط با ای در ارت، مفهوم توسعه حرفهاخیروزشی تحقیقات آماگرچه در گفتمان علمی و به ویژه در 

به  تواندمی ایآگاهانه بر روی هویت حرفه اقداماتکه با  (Stenberg, 2010)گیرد میقرار  1ملأمفهوم ت

به نام  ایو با ترکیب متوازن هر دو، زمینه ایجاد پدیده بدهدای فرد جهت های حرفهیشرفت مهارتپعمق و 

ای از تلاقی ابعاد تحول خواهانه هر یک از این را فراهم سازد که شکل آرمانی شده« ایحرفهتوسعه هویت »

وضعیت  ،دندارمیاذعان  نیز (2005) 2کندی صاحبنظرانی مانند چنانکههم، اما شوددو گفتمان را شامل می

زو موانعی ج ،لمای معاستقلال فردی و استقلال حرفه درخصوص مرتبط با قدرت کنترل مرکزی هایموضوع

، با وجود ردیگبیانبه .قرار گیرد جدی مورد توجهبایست های جدید میاست که به هنگام استقرار گفتمان

میان قواعدی که منجر به استمرار وضعیت منتهی  3های دیالکتیکتنشتوسعه نظری این مفاهیم، در مقام عمل 

که نسبت  ای،ظهور اشکالی از گفتمان هویت حرفهشود با ای میبه شکل منسوخ شده گفتمان توسعه حرفه

د سال طی چنبه ویژه ای در کشور مواضع انتقادی و اعتراض جویانه دارند، جاری توسعه حرفه هایبرنامهبه 

ده ای را در معلمان ایجاد کرنسبت به رشد حرفه رغبتیبیو  زدگیدلرو به گسترش نهاده و نوعی  ،اخیر

 سازد. داکننده هر یک از این دو گفتمان را بیش از پیش مهیا میاست که بستر مناقشات ج

 

 مناسبات قدرت با تأکید بربنیان نظری مباحث 

 در این پژوهش،مورد توجه بوده است.  انسانیدر تاریخ علوم  وارههم محوری قدرت به عنوان یک مفهوم

مورد ای حرفه ای و هویتبررسی چگونگی رابطه اجتماعی بین توسعه حرفهبه منظور فوکو  موردنظرمفهوم قدرت 

گفتمان قدرت و  ،شناسیک فیلسوف، مورخ و جامعه( به عنوان 1984؛1926) 4. میشل فوکواستفاده قرار گرفت

ی ها، بحث 5داریدانش و همچنین کنترل اجتماعی را در یک بافت اروپایی شکل داد. او مفاهیمی مانند حکومت

. برای فوکو اصل توسعه و یکپارچگی دادتوسعه در گفتمان خود را  7سسات انضباطیؤو یا ایده م 6قدرت دانش

قدرت  چنانکه ،گیرد که قدرت باید بنیاد سیستم نظری دانش باشداو نتیجه می براین اساسدر جامعه قدرت است و 

  (.Eitel, 1992-kFin) دهندرا تشکیل می 8دیگر، اصول اساسی ارادهیکو دانش با 

در اجتماعات مدرن سه نوع قدرت را  «9انضباط و مجازات: تولد زندان» با عنوان فوکو در کتاب خود

                                                 
1. Reflection 
2. Kennedy 

3. Dialectical Tension 

4. Michel Foucault 
5. Governmentality 

6. Power-Knowledge 

7. Disciplinary Institutions 
8. Will 

9. Discipline and Punish : the Birth of the Prison 
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دهنده نشان ،ودشها ظاهر مینوع اول قدرت که از طریق تخریب فیزیکی یا دربند کشیدن انسان :کردشناسایی 

 ن افرادی استآسازی هنجاری شکل قدرت در کتاب فوکو است. نوع دوم قدرت در یکپارچه ترینقوی

 توان ادغام شدن کسانی که قبل از آن باید تحتاین است که میچنین قدرتی اند. ایده پشت که محدود شده

درت، ومین نوع قس. از طریق آموزش و درمان تغییر داد توانمیانضباط باشند را کنترل کرد و این افراد را 

را به عنوان ترکیبی از دو شکل قدرت نامد. او این می 1انضباط مولدآن را نمایانگر آن چیزی است که فوکو 

، گیرندمورد استفاده قرار میرا که  2سازیعادیانضباطی با هدف  فنون . سپسبیندمینوع اول و دوم قدرت 

از عرف  نشینیعقب، مجبور به شودمیشناخته  «3رطبیعیغی»چیزی که به عنوان به زعم فوکو . کندمعرفی می

شکلی متفاوت از سه  کند کهرونمایی میقدرت را علاوه براین، فوکو نوع چهارمی از . شدخواهد جامعه 

 « 4تاریخ جنسیت»فوکو در کتاب  (.Payne, 2006)دارد و آن را به جوامع پسامدرن منسوب می دیگر دارد نوع

قدرت در همه جا موجود است  برد. به زعم او، قدرت به عنوان یک نیروی سیال نام میخود از این شکل 

ای است زمینه خاصدهد که در واقع دانشی را انتقال میو  شوداقدامات افراد ظاهر میهمه در  کهنحویبه

کار شآ نیز اهای موجود ردر ارتباط با هر یک از بازیگران محدودیت اینکهضمن کند، که در آن ظهور می

 شدههای مردمی واگذار به گروه هامسئولیتبخشی از که  امروزیهای در نظام (.Zamiran, 2015) سازدمی

امری  قدرت اینکهمبنی بر  دیدگاه فوکو نموده است،اجتماعی توزیع  هایشبکهدر را قدرت  و حکومت

  .گیردقرار مییید أت بیشتر مورد ،سیال و در همه جا ساری و جاری است
فتمان و هایی در گگانهفوکو در فرایند ترسیم موقعیت جوامع بین وضعیت مدرن و پسا مدرن، از دو

و  شودمیخود ظاهر  فردمنحصربهها مناسبات قدرت به شکل که در هر یک از آن بردمیروابط انسانی نام 

 وگانهدوندی مفهومی برقرار سازد. د پیتوانمیای معلم ای و هویت حرفهبا طرح مناقشات میان توسعه حرفه

رود، یکی یمعاصر به شمار مجوامع در بنیادین  ایمسئله که مسئله مراقبت  زادی یا به زبان فوکوآفضیلت و 

توسط نهادهای [ مدرنیته را جامعه مبتنی بر مراقبت از دیگران. در این ارتباط او هاستدوگانهترین این از مهم

در مدرنیته با ظهور علوم انسانی به زعم فوکو، کند. توصیف می ]توسط دیگران هاتودهحاکم و مراقبت شدن 

وند شگیرد و همگان موظف میو به شکل خاص روانشناسی، اجتماع شهروندان تحت مراقبت دائمی قرار می

ران به گاز دید فوکو جوامع مبتنی بر مراقبت شدن توسط دی. که از هنجارهای همگانی و مطلق پیروی کنند

صان چنانکه در مدرنیته جمعی از کارشناسان و متخص ،شوندمنتهی می سویهیکگیری روابط نامتقارن و شکل

                                                 
1. Productive Discipline   

2. Normalization 
3. Abnormal 

4. The History of Sexuality 
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، یتهدرنمپستاین در حالی است که در  کنند.سبک زندگی شهروندان را تعیین می و نخبگان اجتماعی

 رقابلیغتغییرات و عدم قطعیت، آید؛ چراکه در آن تعدد یک مفهوم کلیدی به شمار می «دهیخودسازمان»

(. Daniali, 2014)شود احساس می دهیخودسازمانای به غالب است و نیاز فزاینده ثباتیبیبودن و  بینیپیش

حرکت به »شود آن را از مفاهیمی با معنای در واقع این اصطلاح که برای توصیف استقلال افراد استفاده می

توان لذا می (.Doll, 2004)سازد مجزا می« 2با محیط کارانهمحافظهگاری ساز»و  «1شدهیینتعپایان از پیش 

مراقبت  جامعهکه ل آایده  ایجامعههای حرکت به سمت زمینه ،گفت که فوکو با معرفی شکل چهارم قدرت

 سازد. را فراهم می از خود است نه جامعه مراقبت شدن توسط دیگران

فوکو در موضوع قدرت را به مثابه مبانی نظری ببینیم در پاسخگویی به این پرسش  هایدیدگاهاگر 

 رورشوپآموزشای در بافتی با مختصات ای و هویت حرفهکه به هنگام مواجهه با دو مفهوم توسعه حرفه

که نمود یهایی را شناسایتوان دوگانهایران با چه مناقشاتی از منظر مناسبات قدرت برخورد خواهیم کرد؟ می

مدرن ذیل دو گفتمان مطرح شده منبعث از نگاه به روابط قدرت موجود در هر یک از جوامع مدرن و پسا

ن میان ترین مناقشات ممکهایی که در این پژوهش، با برشماری مهمباشد. علاوه بر استنباط چنین دوگانهمی

-فتمانتا به ابعادی از گ است شود سعی شدهای معلم، بدان اشاره میای و هویت حرفهدو گفتمان توسعه حرفه

خیز نیز پرداخته شود که البته با گذر از هویت مدرن برنامه درسی به سوی و کمتر مناقشه تریافتهرشدنهای 

شود و با تعریف چهارم فوکو از قدرت )به عنوان امری سیال( مدرن زمینه بروز آن فراهم میپست هایهویت

یابد. بنابراین، در این نوشتار، ضمن توصیف مناقشات میان این دو گفتمان که به روش پژوهش مناسبت می

ای عه حرفههر دو گفتمان توسنحوه پیشبرد که  شودمیاسنادی احصا شدند، به این سؤال پاسخ داده  –تحلیلی 

 .باشدباید چگونه  ایران وپرورشآموزشدر فضای  ای معلمو هویت حرفه

 

 ای از منظر مناسبات قدرتای و هویت حرفهناظر بر دو گفتمان توسعه حرفهمناقشات 

 مناقشه حرفه و پیشه .1

ان ای معلم، تلقی از کار معلمای و هویت حرفهیکی از مناقشات اساسی در دو گفتمان توسعه حرفه

خشی از گفتمان د. بای شدن را تعیین و تبیین نمایتواند رویکرد به حرفهبه عنوان پیشه یا حرفه است که می

ای معلم محدود به انگاشتن کار معلمی منطبق است که در آن عمل حرفه 3ای با موضع پیشهتوسعه حرفه

شود و تصوری که از تدریس وجود دارد نیز چیزی مشابه سفالگری یا نجاری است که در آن تدریس می

                                                 
1. Telelogical 
2. Teonomic 

3. Craft 
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مل سازی از عاین مفهوم گرچهگیرد. قرار می مدنظرآموزی های کار از طریق مهارتانجام درست پیچیدگی

ای دهد اما برای دانش حرفه، ارزش و اعتبار بیشتری می1ای معلم به شناخت چگونگی اجرای فنیحرفه

لم از طریق یافتگی معموقعیتی و بازتاب انتقادی آن اهمیت چندانی قائل نیست و از چنین دیدگاهی توسعه

ی ای امر معنادارو اشتراک تجارب میان معلمان در فرایند توسعه حرفهادراکات ناشی از تجربه تدریس 

ای و به ویژه نوین توسعه حرفه هایگفتماندر ، در مقابل. (Vlasova & Vakhidova, 2016)شود محسوب نمی

رفه در تعریف ح فریدسونمطرح است.  تلقی کردن کار معلم با عنوان حرفه، ایدر گفتمان هویت حرفه

کنم که کار خود را کنترل نموده و توسط را برای اشاره به مشاغلی استفاده می حرفه واژهمن : »نویسدمی

تخصص و خدمات خود ایدئولوژی  از هاییبخششوند و در می دهیسازماناز نهادهای پایدار  ایمجموعه

 دانش نظری اتصال انتزاعینوعی  دارای هاحرفه: »داردمیبیان  نیز . برنته(Freidson, 1994)« ی دارند.خاص

واجد یک نوع خاص از دانستن چرایی دانش را حرفه  توانمی کهطوریبههستند، های عملی به مهارت

  .(Brante, 2010) .«قلمداد نمود

لم به ای معای که بر تخفیف نقش و عمل حرفهآن دسته از رویکردهای توسعه حرفه،به عبارتی

ای برای پردازند و یا تجویزهای آمادهمی 2به عنوان یک متخصص موضوعی آموزی در سطح معلممهارت

رانه وکنند در واقع، با اتخاذ نگاهی پیشهتعریف می( Beijaard,1995 ;2000) 3معلم به عنوان متخصص تربیتی

مده آشده معلم که در اثر تجربه به دست به معلم یا مفهوم نقش او از اعتباربخشی به دانش عملی شخصی

ظریه های مبتنی بر نهای قانونمند و روشکنند. این در حالی است که شناخت معلمان از رویهاست، پرهیز می

ای حرفه ( دارد که در گفتمان هویت5( نیاز به یک رابطه مکمل با آگاهی موقعیتی )دانش عملی4)دانش فنی

  .(Dunne , 1993)گیرد می مورد توجه قرار  بیشتربا ابعاد تأمل گرایانه 

ه به عمل ورانهای پیشهتوان گفت که نگاهبرای تبیین مناسبات قدرت در میان این دو دیدگاه می

های ها و درخواستدر مسیر انطباق آنها با خواست عموماً های توانمندسازی معلمان رامعلمی، کوشش

های توانمندسازی، بر اساس کند. لذا چنین رویهآموزی هدایت میمهارت از طریقهنجاری نظام حاکم 

 سازی هنجاری معلمان شده و آنان را باد منجر به یکپارچهتوانمیتعریفی که فوکو از نوع دوم قدرت دارد، 

تری با حرفه تلقی کردن کار معلمان سهم بیش کهدرحالیآورد. سهولت بیشتری تحت کنترل و انضباط در

                                                 
1. Technical Know-How 

2. Subject Matter Expert 

3. Pedagogical Expert 
4. Technical Knowledge 

5. Practical  Knowledge 
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جربه را به ت شود. با نظر به دیدگاه فوکو کهدر نظر گرفته میبرای تجارب زیسته آنان در فرایند عمل معلمی 

در یک زمان خاص  و و ذهنیت در یک فرهنگ خاصها ع هنجارانوابین دانش، درونی عنوان یک رابطه 

به عمل معلمی، ضمن « حرفه»توان استنباط نمود که در اطلاق عنوان  ، می(Foucault, 1990د )کنتعریف می

ای شخصی شده معلمان، زمینه مشارکت بیشتر آنان در مناسبات قدرت فراهم هویت حرفهمعتبر شناختن 

ن علاوه بر مراقبت شد ،شود و در فرایند توانمندسازی، احساس مسئولیت برای مراقبت از خود را نیزمی

 نماید. در معلمان تقویت می ،توسط دیگران

 ای گرایی ای گری و حرفهمناقشه حرفه .2

 ای معلمانزندگی حرفه را در 2گریایو حرفه 1گراییایجنبه متمایز حرفهدو  هویلنخستین بار 

-، که در این پژوهش از آن به عنوان یک جنبه مناقشه (Hoyle, 1975; Cited in Evans,2008نمود )مطرح 

برای  شناسایی و بیان آنچه با مفهومای گرایی حرفهشود. ای یاد میای و هویت حرفهآمیز میان توسعه حرفه

به  گریایحرفهو  شودمیتعریف رود انتظار می تشخیص داده شده و از آنان یازموردن اعضای یک حرفه

ای که فهو رفتارهای فرد نسبت به حر هانگرششامل  کهکند ای شدن اشاره میظرفیت نهفته افراد برای حرفه

در تصریح و تفکیک معانی این دو  هلسبی . Lusch & Naylor,  (Boyt ,  (2001باشد، میدر آن قرار دارد

 گرایی به عنوان یک تحمیل خارجی ایحرفهمفهوم و ارتباط آن با مناسبات قدرت بر این عقیده است که 

برای مشخص کردن سطح خدمات مورد انتظار  مراجع قدرت گوید کهای سخن میاز اقتدار بالفعل و بالقوه

معلمان بازیکنان و  شودمیبه صورت اجتماعی ساخته  گریایحرفه مفهومبرخوردارند. در مقابل، از آن 

 ادهدکه در برابر کنترل خارجی پذیرش یا مقاومت نشان  آیندبه شمار میآن  وسازساختبالقوه کلیدی در 

که مبتنی  معلم گریایحرفه . در واقع،(Helsby, 1995) کننداستقلال خود را ادعا یا انکار می از طریق آن و

 است کارشان محتوای و ماهیت تعریف منظور به ربیشت هایتمسئولی گرفتن برای معلمان تمرکزبر 

(Hargreaves & Goodson , 1996 )ایحرفهشود و رد پای ای معلم منسوب میبه گفتمان هویت حرفه-

 بیشتربایست را می (Freidson, 1994) کندمی اشاره هادیدگاه و هاارزش همگنی ،ایدئولوژیکه به  گرایی

 ای معلم جستجو نمود. در گفتمان توسعه حرفه

ای گری برای معلمان امری شخصی محسوب از جمله ایوانز حرفه نظرانصاحباگرچه به زعم برخی 

 یک وجود از بخشی در که باشدآنان می شناختیمعرفت و هوشمندانه نگرشی، عمل بر مبتنی شود ومی

، اما دهدمی قرار ثیرأت تحت را او ایحرفه عمل و گرفته شکل او حرفه به مربوط اعمال با رابطه در ،معلم

                                                 
1. Professionalism 

2. Professionality 
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شود هویت در عمل معلمان برخی ملاحظات سازمانی نیز قابل مشاهده و شناسایی است که موجب می

-ای. بر این اساس، حرفه(Evans, 2008)گرایی در نوسان باشد ایگری و حرفهایای آنها در میانه حرفهحرفه

 اییگرایحرفهکند، توان دو روی یک سکه دانست. چنانکه آرچر اظهار میگرایی را میایگری و حرفه

برخوردار است  شانس گری از اینایحرفه که بگذارد ثیرأت گریایحرفه بر دارد شانس اندازه همان به

(Archer, 1995) .ه ساختاریب چنین برداشتی را وابسته ،نظرصاحبن یک منتقد و به عنوا ایوانز ین،ا وجود با 

 هک کندمیمطرح ، این سؤال را روازاین شود،در آن تعریف می ای گراییو حرفه گریایکه حرفه داندمی

یا به  شودمیاعمال  وپرورشآموزشای در جدید به صورت آگاهانه بر افراد حرفه هایگراییایآیا حرفه

توصیه عنوان  گرایی را بهایبایست حرفهاز شرایط حاکم، می ناشیعنوان یک نتیجه مستقیم یا غیرمستقیم 

 (. Evans, 2008)پذیرفت؟ ای توسعه حرفه هایبرنامهدر نتیجه اجرای ای و تغییر عمل حرفه

اشد. او ب کنندهمکک تواندیم ساچسبندی گشایی از این مسئله، مراجعه به دستهدر راستای گره

 کندمیبندی دسته گرایی دموکراتیکایمدیریتی و حرفهگرایی ایرا به دو شکل عمده حرفهگرایی ایحرفه

-ایفهحر کهدرحالی شود،ظاهر میگرایی دموکراتیک از درون خود حرفه ایحرفه و بر این عقیده است که

ر مسئولیت و کید بأبا ت و ای معلماندر زمینه توسعه حرفه ریزانبرنامههای گرایی مدیریتی از طریق سیاست

گرایی دموکراتیک و شکل ای. لذا میان حرفه(Sachs, 2001) شودتوسط مقامات تقویت می ،اثربخشی

یتی گرایی مدیرایهایی میان حرفهگری توسط معلم فاصله چندانی وجود ندارد اما تعارضایمطلوب حرفه

ای و ههای توسعه حرفتوان اذعان نمود که گفتماندر خواهد گرفت. بدین ترتیب، میگری معلم ایو حرفه

ر گری با شدت و ضعف مناسبات قدرت دایگرایی و حرفهایای برای تبیین مناقشه میان حرفههویت حرفه

قدرت  وریناف» هم به عنوان  ،ساختارهای گفتمانیین که معتقد است چنبه زعم فوکو باشد. هر یک، توأم می

عنوان  به هم و ،شونداجرا می مورد تأکید قرار گرفته و رسمی هایبه وسیله مجوز کهکنند عمل می «نهادی

نمایند فرد عمل می و هویترویه ، اقدامات انضباطیبرای خود های درونیابزار و «خود هایفناوری»

(Foucault, 1990) در کشاکش مراقبت شدن توسط در این میان تکلیف معلمان  بایست اذعان نمودمی

تمرکز  ای تمرکز بر ساختار وشان در قبال و یا تمایل آنان به اتخاذ مواضع دیگران و مراقبت از خود، به امکان

وابسته است تا معادله قدرت را به نفع  ) Fairclough,2000) محلی، نهادی و اجتماعیدر سطوح  1بر عمل

 (. Evans,2008) دبدهگرایی تغییر ایگری یا حرفهایحرفه

 

                                                 
1. Focus on Structure and a Focus on Action 



 1397و زمستان  زیی، پا2شماره ، 8سال                                      دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   114

 مناقشه ساختار و عاملیت  .3

های ساختاری مطرح در ادبیات نظری، معارضه ساختار و با وجود برتری عاملیت معلم بر تحمیل

توسعه  درسی یکی دیگر از مناقشات ناظر به دو گفتمانعاملیت به ویژه در بحبوبه تغییرات و اصلاحات برنامه

هر زمان افکند. چنانکه است که مناسبات قدرت بر آن سایه میای معلم ای و هویت حرفهحرفه

معلمان دچار عدم سازگاری و پذیرش، نقص در ادراکات مورد  کنندریزان احساس و برنامه گذارانسیاست

-، برنامهاندشده شده،تعیین مربوط به اجرای برنامه درسی هایدستورالعملکاربست مهارت در  عدمانتظار و 

 . یابدآموزی معلمان شدت بیشتری میهای حرفه

توان به روابط متقابل معلمان با ارکان مدرسه، نظام تعلیم و تربیت، و نیز با کل در تعریف ساختار می

های متمرکز، در نظامبه عنوان نمادهایی از ساختار حاکم اشاره نمود.  (Akkerman & Meijer, 2011)جامعه 

که با اتخاذ  ( Grundy ,1987) شودختار فرهنگی و اجتماعی محسوب میبرنامه درسی خود به عنوان یک سا

 پایه به نسل بعدی هایمهارتهای آشکاری مانند انتقال دانش و به ایفای نقش 1یک رویکرد کارکردگرایانه

 این (.Ritzer, 2001)پردازد های کلیدی و کنترل اجتماعی میو نیز کارکردهای پنهان مانند انتقال ارزش

، دهدمی را انعکاس وپرورشآموزشهای سیاسی و اقتصادی پشتیبان های کلیدی که خصوصیات نظامارزش

-یهای از توصرود که انتقال آن از طریق مجموعههای درسی مصوب نهاده شدند و انتظار میدر محتوای برنامه

وقتی عملکرد  معتقدند راننظصاحبای معلم تضمین شود. برخی های اجرایی در قالب برنامه توسعه حرفه

با زمانی  آنی ابرنامه توسعه حرفهپیامد  شود،معلم به ارائه برنامه درسی تعریف و تصویب شده دولت محدود 

 Duggan, 2001; Saito) متفاوت خواهد بود ،کندگر برنامه درسی عمل میکه خود به عنوان یک تدوین

et al, 2008 ) های تعریف شده را هر چه سرفصلمعلمان همواره تحت فشار هستند تا  ،در شکل نخست

نشان  از خود ابتکار عمل برخوردار باشند،اختیارات قانونی  اززودتر به پایان برسانند اما زمانی که معلمان 

 ,Kelly& McDiarmid)گیری کنند شان تصمیمایتوانند در مورد نیازهای حرفهتر میآگاهانه؛ زیرا دهندمی

حور مای معلم زمانی سازنده است که معلمان خود مسئول تعیین توسعه حرفه دارد،بیان می بال چنانکه .(2002

با لحاظ  غیرمتمرکز ریزیبرنامه در این خصوص. (Ball, 1998) ماهیت برنامه آموزشی ارائه شده باشندو 

ود با توجه ای خهای توسعه حرفهفعالیت تا برای طراحی بخشدمیبه معلمان قدرت  کردن نقش عاملیت معلم 

 . (Kelly& McDiarmid, 2002) شان اقدام نمایندایبه بافت محلی، فرهنگ و نیازهای حرفه

 عاملیت معلمان را با بحران هویت وپرورشآموزشکارکردگرایی حاکم بر ساختار  که علی رغم این

                                                 
1. The Functionalist Approach 
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بعیت تواند به اشکال مختلفی از عدم تاهای تغییر میبزنگاهکند، اما در مواجه ساخته است و آنها را منفعل می

 Pryor & Pryor, 2005 Cited in Zarghani et) مدلل عمل نظریه دریچه بروز نماید. در این خصوص از

al, 2016) منزله عامل  به انسان نظریه یا(Bagheri, 1996 Cited in Zarghani et al , 2016  )بایستیم 

-صمیمت اند،کرده کسب که باورهایی دانش و اطلاعات، مبنای بر که هستند ها موجوداتیانساناذعان کرد 

 هر تأثیر تتح انسانی عمل مثابه عامل، به انسان منظر از لذا کنندرفتار می اساس آن بر سپس و نموده گیری

 تغییر برای دهد،می اختصاص مبدأ معرفتی به را تقدم که نظریه این طبق. است ارادی و میلی معرفتی، مبدأ سه

 دو تغییر بر رتغیی این که شود ایجاد آنان تغییر معرفت یا باورها دانش در چیز هر از پیش و بیش باید معلمان

 علمانم عملکرد و رفتار تغییر در مهم و عنصر اساسی ،روازاینبود.  خواهد اثرگذار نیز ارادی و میلی مبدأ

که توجه بدان از منظر انسان عامل، از چشم  Zarghani et al, 2016) )هاست آن هایباور و دانش در تغییر

 .کارکردگرایان دور مانده است

سعه گرچه در گفتمان تواقتدارگرا،  دیگرعبارتبههایی با ساختارهای کارکردگرایانه و ر نظامد

دان عمل گیرند که از میقرار می موردگفتگوباورهایی  بیشتراما  ،یدآای از باورها صحبت به میان میحرفه

 این باورهای ساختاری/ سازمانیدر عوض قرار است اند، نبوده آن تفکر خود معلمانبرنخواسته و یا مبنای 

 «هنجار»توان از آن به چنین باورهایی که در مناسبات قدرت فوکویی میمبنای عمل معلمان قرار بگیرند. 

آموزشی که تمامی هنجارها و دانش مشروع برنامه درسی به وسیله قدرت  هاینظامتعبیر نمود، را در برخی از 

 (Foucault, 1990)های کنترلی و انضباطی بایست به مثابه فناوریشود، میطبقه حاکم یا دولت تعیین می

ی توان از کنترل مبرهای اجتماعی را نمیاز نظام یکیچه اینکهبا توجه به  در این خصوص، قلمداد کرد.

ختار دریافت که سا توانمینست، هرچند کنترل، غیرمستقیم و از طریق هنجارهای ذهنی صورت پذیرد، دا

صورت  خارجی که به هایکنترلخود در کنار  هایهدفبرای حفظ ثبات سیاسی و اطمینان از دستیابی به 

 (Eden, 2001)شود میاند، به این هنجارها برای کنترل داخلی و غیررسمی معلمان متوسل رسمی تنظیم شده

بدین نحو که معلمان با معیار قرار دادن هنجارهای ناشی از گفتمان تغییرات و اصلاحات، نوعی خودکنترلی 

گرچه گیرند. ابه کار می «معلم مطلوب»های و خودانضباطی فردی را برای قرار گرفتن در چارچوب شاخص

ای هشده هویت حرفهای کنترلی با ابعاد شخصینظام در این میان دور از انتظار نیست که چنین هنجارها و

  ها و تضادهایی را ایجاد نماید و سطوحی از مقاومت و عدم متابعت را در آنان پدید آورد.معلمان تنش

 مناقشه بوروکراسی و دموکراسی  .4

ربوط مهای بوروکراتیک و دموکراتیک اعمال کنترل بر معلمان در نظام هایشیوهبه آخرین مناقشه 

ای با توجه به مدرن و یا پسامدرن بودن ای و هویت حرفهشود که در هر یک از دو گفتمان توسعه حرفهمی
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 هاروهگکه به توزیع اقتدار در میان سایر  هاسازمانکند. تجربه بوروکراسی در جوامع به نحو خاصی بروز می

 هایهدفه تا بکنند کنترل حفظ میاز طریق  ود راخ تسلطها اقتدار و دهد آناعتقاد چندانی ندارند، نشان می

بر این .  Tannenbaum, 1968 Cited in Eden, 2001))نماید  حفظخود را  مرزهایو  یافته دست موردنظر

ن در گفتما معلمان همواره و دنکنکار معلم را کنترل می های گوناگونبه روش آموزشی هاینظام ،اساس

یک نظام  در توان گفت؛می روازاین. گویندسخن میبر خود های کنترل ثرات نظامأو ت اتثیرأای از تحرفه

-یم میهای کنترل ترسای معلم حول محور شیوهای و هویت حرفهبوروکراتیک هر دو گفتمان توسعه حرفه

 وآموزی پرداخته شده اعمال کنترل از طریق مهارت هایروش بهای شود. چنانکه در گفتمان توسعه حرفه

تار کنترل مستقیم مدیران، ساخ از جملهکنترل  سازوکارهایای از تجارب مواجهه با در گفتمان هویت حرفه

 شود. برده مینام  گروهی، اقدامات خودکنترلی معلمان و دخالت والدینکار

 نندکای گفتمان غالب دولت را بازتولید میفرایندهای توسعه حرفه از طریقسسات دولتی ؤم اگرچه

برای  یروش ،مطابق با استانداردها(و اعمال مبتنی بر شواهد ) ندمعتقد نظرانصاحبارتباط برخی در این  و

ای اجتماعی جاری هن با سیاستآای کارکنان است تا امکان مطابقت بیشتر های حرفهفعالیتبه نظم بخشیدن 

 ردکند، معلمان همواره ز تصریح مینی هلسبی، چنانکه ینوجود ابا ، (Gilbert &Powell, 2010) فراهم شود

 یا ادعا را خود استقلال و داده نشان مقاومت یا پذیرش خارجی کنترل برابر ای شدن خود درمسیر حرفه

 قدرت و پاداش با تقسیم هادولت کهعلی رغم این ؛کلارک و نیومن. به زعم (Helsby, 1995)اند کرده انکار

نظام با  های مرتبطها و سیاستتوسعه ایدئولوژی در جهت ،دکننای اعطا میحرفهها لقب نه آبه افرادی که ب

های گیرد که از طریق رویههای ناخواسته در این میان شکل میکوشند، اما انواعی از هویتمی حاکم

های حلپیگیری راهدر . (Clarke and Newman, 1997: 7)ها را کنترل نمود توان آنبوروکراتیک نمی

طح مناقشه ای حاکی است که در سالیان اخیر س، مروری بر سیر تکوینی گفتمان توسعه حرفهچنین تعارضاتی

یش، نت و ناتاز تحمیل بوروکراسی به چگونگی ترویج دموکراسی کشانده شده است. از دیدگاه هار

ردهای کیفی ابرخلاف نظریه بوروکراتیک توسعه معلمان که معتقد است برای پیشگیری از سقوط استاند

آموزی و کنترل عملکرد معلم دست زد و با نادیده گرفتن استقلال بایست به گزینش، مهارتآموزش می

معلمان به همه آنها گفته شود که چه چیزی باید آموزش دهند، چگونه تدریس آن را یاد بگیرند، و چگونه 

است که آموزش معلمان چگونه باید آن را ارزشیابی کنند، دغدغه نظریه دموکراتیک توسعه معلمان این 

دوباره بازنگری شده و در آن به منافع خاص معلمان به عنوان شهروندان، کارکنان و افراد توجه شود 

(Hartnett& Naish, 1993) . 
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ه به هایی بوروکراتیک دانست کبنابراین، گرچه مدارس را بنا به کارکرد تاریخی خود باید سازمان

ن چنیها قدرت خود را به شکل کنترل و انضباط اجتماعی از طریق حکومتدر جوامع مدرن  وفوکزعم 

 هاییمکانمدارس را  توانمی، اما به همان نسبت نیز  Powell, 2010:4) (Gilbert& کننداعمال می مؤسساتی

رت را از طریق قد اند تاکه بیشتر در تلاش یکبوروکراتهای برخلاف نظامبرای رهایی بخشی به شمار آورد. 

آموزشی  استقلالهای دموکراتیک با اعطای نظام کنترل همچنان در تمرکز ساختار باقی نگه دارند، در نظام

علمان نیز ای مهای توسعه حرفهفعالیت دهیسازمانشود. بدین ترتیب، نحوه به معلمان این قدرت توزیع می

( حرکت Kennedy, 2005)رسه محور و معلم محور ای مدمتفاوت شده و به سمت رویکردهای توسعه حرفه

موجب ایجاد الگوی کار مشارکتی در معلمان شده تواند می استقلال و تفویض اختیار به معلمان  کند. اینمی

 شکیل گروهت از ،با اشکال مختلف سطوح مختلفی از همبستگی گروهی. چنانکه شود و در کارگروهی ظاهر

 هایگروه تا در سطح مدارس و اقدام پژوهی آموزشیی درس پژوهی هاگروهعملکردگروهی مانند  با

های دموکراتیک به ایجاد خواهد شد که شاخص نظام ،های علمی آموزشی معلمانمانند انجمن یافتهانسازم

-می هایی، اجتماعات عمل معلماننظام چنین در. (Deutsch,1973 Cited in Eden, 2001)د نروشمار می

از  الگوهایی در آن د کهگروهی تعیین نمای انسجامو  نظراتفاق د نوعی فرایند کنترل کیفیت را بر مبنایتوان

دایت ه های مشترک، تدوین هنجارهایی که تعاملات اعضا را تنظیم وقبیل وابستگی متقابل در پیگیری هدف

-ر نظر مید یصتشخقابلخودکنترلی اعضایی که خود را به عنوان شکلی از یک نهاد سازوکار  کند ومی

ن او در چنیای ای معلم از طریق رشد و توسعه حرفهتکوین هویت حرفهبه  تواند، می(Eraut, 2004) گیرند

 . کند کمک اجتماعاتی

ت و معتقد اسکرده را رد  از آن درک سلسله مراتبی ساده مفهوم قدرتفوکو در تبیین  کهچنان

 یچیدهای از روابط درهم پبلکه در شبکه ابلاغی از بالا به پایین و دستوری نیست قدرت یک مفهوم ساده

ه باید قدرت را بهای دموکراتیک و در جوامع پسامدرن باشد، باید پذیرفت که در نظاممیساری و جاری 

در  .رت وجود دارد، درک و تجزیه و تحلیل کردهایی که در آن قدشیوهتمام ثبات از عنوان یک شبکه بی

د و در تر باشممکن است در بعضی مناطق چگالو  کنداسر جامعه نفوذ میتروابط قدرت در سراین جوامع 

در  نیز یوجود ندارد، هیچ مرکز مقاومت یمرکز قدرت ازآنجاکهبه نظر برسد، اما تر نیز ضعیف برخی موارد

، نامدمی 1زیست قدرت بدین ترتیب شکل مثبتی از قدرت که فوکو آن را .آیدنمیوجود به خارج از آن 

تکثیر و  سازیبهینهکند تا آن را مدیریت، تلاش می و مثبت بر زندگی دارد ینفوذتواند ظاهر شود که می

                                                 
1. Bio Power 
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 (.Dreyfus and Rabinow, 1998)جامع قرار دهد  قواعدو  صریح هایکنترلنموده و در معرض 

 

 نتیجه 

ای و مبنای بحث در این نوشتار، بررسی نقش مناسبات قدرت در تکوین دو گفتمان توسعه حرفه

)مناقشه حرفه و پیشه، مناقشه ساختار  پیرامون آن گانهمناقشات چهارملاحظه از طریق ای بود که هویت حرفه

اصل این نتیجه ح ی(ای گرایی، و مناقشه بوروکراسی و دموکراسای گری و حرفهو عاملیت، مناقشه حرفه

و یا  ادددو سر یک طیف دورشونده از یکدیگر را تشکیل  ه چنین مناقشاتیبا دامن زدن ب توانمیگردید که 

 .نمودتبدیل به دو روی یک سکه ها را آن ،در حوزه عمل یک مفاهمه روشمند به کمک

 رخ داده است وپرورشآموزشهای اخیر در گفتمان نظری تغییر و تحولاتی که طی دهه علی رغم

اما ، تکرده اسای معلم حرکت ای به سمت تأیید و تقویت هویت حرفهو بر اساس آن مبانی توسعه حرفه

نحوی که ، بهشودمیمستقل از یکدیگر دنبال پرورش ایران وموزشدر نظام آگفتمان مرتبط با این دو مقوله 

ای شدن تار حاکم بر معلمان و نیز ملاحظه بافت و بستر حرفهکنترل و اعمال قدرت ساخ هایروشبا توجه به 

بتنی همگانی م وپرورشآموزشهای تعلیم و تربیت مدرن مانند معلم که در کشور رایج است و در آن نشانه

مشهود (  Ahanchinan & Taherpoor, 2011) کردن یتخصص، استانداردسازی و ایکارخانهبر الگوی 

در  ورد ابه کنترل فنی معلمان تمایل د همچنان ای معلمتوسعه حرفه گفتمانتوان نتیجه گرفت که است، می

 شود مسئله مراقبت یا کنترلو تلاش می گرددنمیاقدام آگاهانه و یا دلخواهانه محسوب  هر اقدامی لزوماً  آن

ه های مربوط بن میان نشانهمتمرکز نهادی صورت پذیرد. در ای هایدستورالعملمعلم از طریق تجویزها و 

های گاهای، غلبه ساختار بر عاملیت معلم و دیدانگاری حرفه معلمی، نگاه بوروکراتیک به توسعه حرفهپیشه

علمان ایرانی ای مدر گفتمان موجود توسعه حرفه توانمیگرایانه نسبت به توانمندسازی معلم را نیز ایحرفه

ای عمومی های معلم در ایران هنوز تحت تأثیر سیاستفتمان هویت حرفهکرد و چنین ادعا نمود که گ شاهدهم

تاریخی فرهنگی، و متأثر از چشم اندازهای  هایینهزمپسنظام آموزشی کشور و کنترل نهادهای اجتماعی با 

ای هبخشی حرکت کند. لذا شواهد کافی در خصوص جنبهبه سمت رهایی استاقتصادی بوده و نتوانسته 

ای به تدریس، آمادگی اقدامات دموکراتیک، شناخت ای معلم از جمله نگاه حرفههویت حرفهمتعالی 

  اشد.  بگری نیز در میان معلمان ایرانی به اندازه کافی موجود نمیایهای عاملیت خود و تمایل به حرفهظرفیت

 به عنوان زیتوانمندسا های معاصر تعلیم و تربیت ازدر گفتمان ازآنجاکهبا توجه به چنین قرائنی، و 

امری  تازه هایحرکت به سمت گفتمان، سخن به میان آمده است اندبودهکه فرودست  تقویت قدرت افرادی

ین اتعریف شود تا در قدرت افراد  مشارکت بایستمیدر آن که  هاییگفتمان آید. ضروری به شمار می
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عجین  توان گفت که، لذا می((Bandura ,1989آنان گردد سازی آگاهی موجب رها توسعه قدرت از طریق

ود تا شگری و مراقبت از خود سبب میای، حرفهادبیات توانمندسازی با مسائل محوری عاملیت انسانبودن 

ر ای معلم در تعامل معنایی با یکدیگر قرار گیرند و دای و هویت حرفهدر بستر آن، دو گفتمان توسعه حرفه

مان توسعه همراهی و همزمانی دو گفت کهنحویبهمیدان تعلیم و تربیت نیز با یکدیگر همپوشانی پیدا کنند 

در  که ینا وجود باها باشد. ای هر یک از آنتواند واجد اثربخشی بیشتری برای میای و هویت حرفهحرفه

 رود کهبه شمار میمکانیسم قدرت  به عنوان یک 1انضباط،  کندمی بینیپیشفوکو نیز  چنانکهجوامع مدرن، 

ول اتنظیم سازمان فضایی )معماری و غیره(، زمان )جد از طریق و کندمی تعییناجتماعی  هدر بدن را رفتار افراد

درت خود ق ،های پیچیده نظارتت( با کمک نظاما، وضعیت، حرکهاسرمشقفعالیت و رفتار افراد )زمانی( و 

معلمان به  کههنگامی امیدوار بود توانمی ، اما( Cited in Dreyfus & Rabinow, 1998) نمایدرا اعمال می

در مورد مداخلات  گیریتصمیمبرای  در میان ابزارهای قدرت،عنوان کارمندان یک ساختار اجتماعی 

فوکو سازنده  قادکه به اعت دنزنبضای گفتمانی را رقم فنوعی  بتوانند ،کنندشروع به مذاکره می آمیزموفقیت

معلمان در این فضای  اگرچه ،قدرت در هر اجتماعی نحوه توزیعبا توجه به  (.Foucault,1990)استهویت 

درت توانند بر مذاکرات قشوند، اما در مواقعی نیز میممکن است مغلوب قدرت نظام آموزشی  گاهگفتمانی 

 ای خود را فعالانه بسازند هویت حرفه بدین ترتیب تأثیر بگذارند و

توسعه  تلفیق گفتمان هایزمینه، پرورش کشور ایرانونظام آموزش در شود کهدر پایان پیشنهاد می

نشینی و تعاملات نظری و عملی صاحبان و متولیان هر ای معلم از طریق با همای معلم و هویت حرفهحرفه

« ای معلمهتوسعه هویت حرف»ای با ماهیت تازه هایگفتمانفراهم شود تا بیش از پیش یک از این دو گفتمان 

در ذیل مناسبات جدید قدرت شکل بگیرد؛ مناسباتی که در آن فقط بر کنترل بیرونی معلمان و مراقبت شدن 

ای هد نشود و سهم معلمان برای مراقبت از خود و آزادی در انتخاب و پذیرش فضیلتتوسط دیگران تأکی

 د. م تعلیم و تربیت در نظر گرفته شومشروع برای نظا
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از مکتب تربیتی  «انسان اقتصادی»بر تحول مفهوم  یتأملوتربیت و کارآفرین رقابتی: تعلیم

 1لیبرالیسم کلاسیک تا نولیبرالیسم
 

 5محمدحسن میرزامحمدی ،4محمود تلخابی ،3خسرو باقری ،2حمداله محمدی

 29/11/97تاریخ پذیرش:  10/3/97 تاریخ دریافت:

 

 چکیده

تا  از مکتب تربیتی لیبرالیسم کلاسیک« انسان اقتصادی»هدف اصلی این پژوهش بررسی تحول در مفهوم 

هره گرفته شد. ب ارزیابی ساختار مفهوم() . برای دستیابی به این هدف از روش تحلیل مفهومیاستنولیبرالیسم 

مانند آدام اسمیت  های کلاسیکبررسی مفهوم انسان اقتصادی از لیبرالیسم تا نولیبرالیسم نشان داد گرچه لیبرال

و جان استوارت میل، ایده انسان اقتصادی را طرح کردند، اما در مکتب اقتصادی نئوکلاسیک و به دنبال آن 

ر و گور مفهومی نوین از انسان اقتصادی هستیم. این انسان خودمحور، رقابتی، محاسبهنولیبرالیسم، شاهد ظه

که رحالید آفرینی اقتصادی هر چه بیشتر است.در پی ارزش« کارآفرین رقابتی»عنوان ساز سود است و بهبیشینه

ند، فردریک هایک دی هستمتفکران نولیبرالیسم مانند گری بکر و جیمز بوکانن مدافع این تلقی از انسان اقتصا

او بر  تواند جایگزین انسان اقتصادی شود.کند که میشناختی )انسان قانونی( را مطرح میتلقی متفاوت انسان

عنوان ، بر غیریقینی بودن، فضای نابرابر، رقابت مبهم و نقش سنت به«نظم خودانگیخته»پایه تکامل فرهنگی و 

عنوان عامل عقلانی را در نظریه انسان اقتصادی نئوکلاسیک رد و انسان بهها تأکید داساز مؤثر فعالیتهماهنگ

 تی خاصشناخمبتنی بر مبانی انسان« ذهنیت حکومتی»عنوان دهد. امروزه نولیبرالیسم بهیمنقد قرار را مورد 

گر ترلنهای ایجابی و کترکیب برخی عقاید هایک با انسان اقتصادی( در نهادهای تربیتی روی به سیاست)

 نهاده است.

 تیوتربمیتعل ،شناسیانسان ،یانسان اقتصاد سم،یبرالینولهای کلیدی: واژه

                                                 
 باشد.این مقاله برگرفته از رساله دکتری در دانشکدة روانشناسی و علوم تربیتی دانشگاه تهران می . 1

 h9mohammadi@yahoo.comتهران دانش آموخته دکتری فلسفه تعلیم و تربیت دانشگاه . 2

 khosrowbagheri@gmail.com ،استاد دانشگاه تهران .  3

 دانشگاه فرهنگیاناستادیار  . 4

 دانشیار دانشگاه شاهد تهران .  5

و  تیوتربمیتعل(. 1397)محمدحسن  ،یرزامحمدیمحمود؛ م ،یخسرو؛ تلخاب ،یحمداله؛ باقر ،یمحمد

 .سمیبرالیتا نول کیسکلا سمیبرالیل یتیاز مکتب ترب «یانسان اقتصاد»بر تحول مفهوم  ی: تأملیرقابت نیکارآفر

 DOI: 10.22067/fedu.v8i2.72474                                        . 123-142  (،2) 8ت،یو ترب میتعل یمبان نامهپژوهش
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 مقدمه

های اخیر در بسیاری ویژه آموزش عالی در سال وتربیت بهاصلاحات بازارمحور نولیبرالیسم در تعلیم

عنوان بخشی از ضرورت عصر حاضر چنان در سطح نظر و عمل کشور ما به ازجملهاز کشورهای جهان 

 & Mirzamohammadiرسوخ کرده که برخی اوقات فضای نقد و دگراندیشی را محدود کرده است )

Mohammadi, 2017ه شامل بعد کوتربیت بیشتر از این(. برخی معتقدند که اصلاحات بازارمحور در تعلیم

 ,Barnett, 2011; Furedi)اشد، دارای ابعاد سیاسی، ایدئولوژیک و اخلاقی هستند اقتصادی و مدیریتی ب

2011; Strathern, 2000; Read, 2009) لذا بررسی این اصلاحات بیش از آنکه نیاز به مطالعات تجربی .

 داشته باشد، نیازمند مطالعه فلسفی و تحلیل گفتمانی است.

ه آغاز همواره بر مفهومی از انسان متکی بوده است که از آن ب شناسی مکتب تربیتی لیبرالیسم ازانسان

این مفهوم در آرای  .(Rapper, 2015; Olssen et al, 2004; Peters, 2009شود )تعبیر می« 1انسان اقتصادی»

 ورت ضمنی حمایتصمتفکران لیبرالیسم از آدام اسمیت گرفته تا جان استوارت میل و لیبرالیسم متأخر همواره به

به طور صریح به این  5و پارتو 4، والراس3، مارشال2شده است. متفکران مکتب اقتصادی نئوکلاسیک مانند جونز

اند. مفهوم انسان اقتصادی موردحمایت متفکران مفهوم پرداخته و ابعاد مختلف آن را مورد بررسی قرار داده

وان عننیز قرارگرفته است. جیمز بوکانن انسان را به 8و جیمز بوکانن 7، فریدمن6اس بکرجی ازجملهنولیبرالیسم 

. تربیت (Buchanan, 1984)داند می« 10انتخاب عمومی»و این مفهوم از انسان را مبنای نظریه  «9ساز سودبیشینه»

ربیت، پرورش وتید بسیاری از متفکران نولیبرالیسم بوده و هدف نهایی آن در تعلیمتأکمورد « 11سرمایه انسانی»

 (Davies & Bansel, 2007).باشدیم« 12کارآفرین رقابتی»عنوان ان اقتصادی بهانس

-برخی پژوهشگران معتقدند انسان اقتصادی در منظر لیبرالیسم کلاسیک و نولیبرالیسم دارای تفاوت

چرخش  (Peters & Olssen, 2005; Donzelot, 2009; Foucault, 2015; Read, 2009).های بنیادین است 

ی، اجتماعی، های عمده در مبانی سیاسشناختی از لیبرالیسم به نولیبرالیسم باعث ایجاد تفاوتی انساندر مبان

                                                 
1. Homo Economicus 
2 .Jevons 

3. Marshall 

4. Walras 
5. Pareto 

6. G. S. Becker 

7. Friedman 
8. Buchanan 

9. Utility Miximer 

10. Public Choice Theory 
11 .Human Capital 

12. Competitive Entrepreneur 
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. درک این تغییر برای فهم مبانی (Cotoi, 2011)اقتصادی و تربیتی بین این دو گرایش فکری شده است 

ایی که در هه سخنرانیهای تربیتی آن ضروری است. فوکو در مجموعشناختی نولیبرالیسم و سیاستانسان

اواخر عمر خود در کالج فرانسه انجام داده به تبارشناسی دولت از یونان تا نولیبرالیسم پرداخته است. این 

رفته است وتربیت قرارگهای مختلف ازجمله تعلیمفوکو مورد استقبال متفکران زیادی در عرصه هاییدگاهد

2007; Ball & Olmedo, 2010; Rapper; 2015)(Olssen et al. 2004; Davies & Bansel, 1. السن، کاد 

وتربیت در یمنولیبرالیسم در تعل« تحلیل گفتمان»فوکو ابزار مناسبی برای  هاییدگاهدمعتقدند که  2و اونیل

 گیری از روشاین متفکران در پی آن هستند تا با بهره. (Olssen et al. 2004)سازد تر فراهم میسطحی عمیق

، به تحلیل گفتمان نولیبرالیسم در «4زیست قدرت»و « 3ذهنیت حکومتی»شناسی و مفاهیم فوکویی مانند تبار

 وتربیت بپردازند.تعلیم

و پیروان او در باب انسانی اقتصادی، دستاوردهایی به همراه  (Foucault, 2015)های فوکو یدگاهدگرچه 

رسد ابعاد مهمی ، اما به نظر می(Read, 2009; Olssen & Peters, 2005; Shore & Wright, 2000)داشته است 

شده است. ها توجه ندر تحول انسان اقتصادی در طول تاریخ لیبرالیسم وجود دارد که در این دیدگاه فوکو به آن

 گیری از برخی مفاهیم نظریه فوکو برای فهم انسان اقتصادی، به ابعاد دیگریاین نوشتار سعی دارد تا در کنار بهره

های متفکران اهیدگدبنابراین در این پژوهش در کنار  ؛قرار گرفته استنیز بپردازد که در این نظریه مورد غفلت 

شناختی شود. مبانی انساننیز پرداخته  6بکر، به بررسی افکار فلسفی فردریک هایکاسمانند جی 5نولیبرالیسم

تواند نشانگر دوگانگی بنیادین در مبانی شود، میمی تعبیر« 7انسان قانونی»که در این پژوهش از آن به  هایک

ر باب بررسی های زیادی دشناختی مکتب نولیبرالیسم باشد که کمتر موردتوجه قرارگرفته است. پژوهشانسان

 ,Fleetwood, 1995; Anger)های فلسفی هایک یدگاهدو مطالعه  (Rapper, 2015; Read, 2009)انسان اقتصادی 

2007; Farrant, 2011) سم به لیبرالی شناختیها به بررسی نحوه چرخش از مبانی انسانآمده، اما این پژوهشعملبه

د اند. لذا در این پژوهش نخست تلاش بر آن است که با رویکرنولیبرالیسم در تفکر فلسفی او توجهی نداشته

نولیبرالیسم پرداخته  یسم کلاسیک تافوکویی به تحلیل مفهوم انسان اقتصادی و تطور آن از مکتب تربیتی لیبرال

ه شناسی نولیبرالیسم ارائه شود. این مفهوم گرچهای هایک الگویی دیگر از انسانیدگاهدشود. سپس، بر اساس 

 گیرد.یی با انسان اقتصادی دارد، اما در برخی ابعاد مقابل آن قرار میهااشتراک
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 روش

بهره گرفته شد. چنانکه « زیابی ساختار مفهومار»در این پژوهش از روش تحلیل مفهومی از نوع 

، فهم «ساختار مفهوم»کنند، هدف تحلیل بیان می (Coombs and Daniels, 2009, P.56)کومبز و دنیلز 

ساختار مفهومی زیرساز یک نظریه و تعیین کفایت آن برای استفاده در تحقیقات تربیتی است. این متفکران 

ی، کنند: نگاه به فرد و جهان، توانایی در نیل به مقاصد تربیتتار مفهوم بیان میچهار رهنمود برای ارزیابی ساخ

 های ساختار مفهومی. در اینموجه بودن فرایندهای زیربنای ساختار مفهومی و بررسی انسجام و ناسازواری

وم مورد مفه عنوان یکبه« انسان اقتصادی»پژوهش سعی بر آن است تا با تکیه بر چارچوب فکری فوکویی، 

اختار مفهومی، شناختی نولیبرالیسم( این سقرار گیرد و فرایندهای زیربنایی )با تأکید بر مبانی انسان تحلیل

 میزان انسجام و سازواری و توانایی آن در نیل به اهداف تربیتی موردبررسی قرار گیرد.

 

 انسان اقتصادی
 1سیاستتو زیس حکومتیذهنیت برمبنای چارچوب فکری برگرفته از  شودیمدر این بخش تلاش 

 در طول تاریخ نولیبرالیسم پرداخته شود: در منظر فوکو، به بررسی تحلیلی مفهوم انسان اقتصادی

 انسان اقتصادی لیبرالیسم کلاسیک .1

و لاک آغاز  گرایی انگلیسی هیومدر تجربه 2جوفوکو بررسی مفهوم انسان اقتصادی را از سوژه نفع

کند ی را معرفی میاگرایی انگلستان برای نخستین بار در تاریخ فلسفه غرب سوژهکند. از دیدگاه او، تجربهمی

-وسطایی مانند اختیار و هبوط نیست، بلکه در قالب سوژه انتخابکه تعریف آن در قالب مفاهیم مذهبی قرون

ی اشاره دارد که اناپذیری به بازگشت به نقطهکند. تقلیلدا میناپذیر نمود پیلناپذیر و انتقاهای فردی تقلیل

توان از آن فراتر رفت مانند انتخاب بین امر دردناک و غیر به هیچ حکم و یا استدلالی نیاز ندارد و نمی

اب فردی این قاعده انتخ»ها غیرقابل واگذاری به دیگران هستند و فوکو معتقد است که دردناک. این انتخاب

و شرط به خود سوژه اشاره دارد، چیزی است که نفع  قیدیبای که  وناکاستنی، غیرقابل واگذاری و ذرهفر

یرد گسان در اندیشه فلسفه غرب نوعی استدلال برپایه نفع شکل می. بدین(Foucault, 2015)« شود.نامیده می

 جو است.که مبنای ظهور سوژه نفع

اع خود تا جایی که برای صلح و دف معتقد است انسان مایل استهابز در بیان یکی از قوانین طبیعی 

رخی گیرد، اما بداند، از حق خویش چشم پوشد. این واگذاری حق بر مبنای صیانت نفس صورت میلازم می
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، غیرقابل واگذاری است. مبنای این واگذاری حق همان نفع است که عقل «حق دفاع از جان»از حقوق مانند 

هایی با هابز دارد، (. لاک نیز گرچه تفاوت(Zibakalam & Mohammadi, 2017دهد آن را تشخیص می

اما در باب قرارداد اجتماعی استدلال مشابهی دارد و معتقد است افراد در فرایند این قرارداد بخشی از آزادی 

دولت  یتکنند و تن به حاکمگیری از امنیت و حفظ مالکیت خود واگذار میطبیعی خود را برای بهره

حکومت ابداع «. سودمندی شالوده نهاد حکومت است»دهند. هیوم نیز به سبک لاک معتقد بود که می

ردی و های فعقلانی است و نتیجه آن منافع مهم برای بشریت همچون صلح، عدل و قدرت پیگیری برنامه

یت دمندی، مبنای مشروعجمعی است. ایده قرارداد یا پیمان گرچه آغازی برای تشکیل حکومت است، اما سو

 .(Hume, 1896)هاست حکومت

سوژه »دن به ششود، تبدیلبدان گرفتار می« قرارداد اجتماعی»جو بعد از مسئله دیگری که سوژه نفع

شده صورت پالایشجو بهاست. مسئله این است که آیا با وارد شدن به قرارداد اجتماعی، سوژه نفع« 1حقوقی

ا چه ت دیگر، بعد از ورود به قرارداد اجتماعیعبارتشود یا خیر؟ بهسوژه حقوقی میگر تبدیل به و محاسبه

هیوم در باب قرارداد . (Foucault, 2015)شود؟ جو میهای سوژه نفعحد پیروی از قانون جایگزین ویژگی

ت نتواند کوماجتماعی بر این باور بود که مبنای قرارداد اجتماعی، منفعت است و چنانکه اشاره شد، اگر ح

ها با جای حمایت و امنیت، آنبه کهیوقت»رود: این منفعت را تأمین کند، الزام تبعیت از قرارداد از بین می

ظلم و ستمگری مواجه شوند، از این قرارداد آزاد خواهند بود )که این امر در هر قرارداد مشروط اتفاق 

 «گشت که قبل از تأسیس حکومت وجود داشت. خواهند ها دوباره به وضعیت آزادی برافتد( و آنمی

(Hume, 1896, P. 281). 

آدام اسمیت متفکر دیگری است که تأثیر زیادی بر مفهوم انسان اقتصادی لیبرالیسم کلاسیک داشته 

ان مبتنی بر انگیزه خودخواهانه انس، «ثروت ملل»در کتاب  کمدستاسمیت در باب بازار  هاییدگاهداست. 

ها به تأمین کند، بلکه توجه آنرخواهی قصاب، آبجوساز و یا نانوا نیست که شام ما را تأمین میاین خی»است: 

. (Smith, 1776, P. 56)« هاها به خودشان هستیم و نه انسانیت آنمنافع خودشان است. ما مدیون عشق آن

دهد کیل میفعالیت او را تشگری و تعامل اساس کشد که مبادلهاسمیت در ثروت ملل، انسانی را به تصویر می

(Read, 2009)ظریه ها، به نهای عقلانی خودخواهانه مختلف انسان. اسمیت برای ایجاد هماهنگی بین انتخاب

، آن نوع ردیگیانببهملازم انسان اقتصادی است،  دست پنهان»آورد. فوکو معتقد است که روی  دست پنهان

کلیتی  جو، درونشود انسان اقتصادی به منزله سوژه فردی نفعوغریبی است که سبب میسازوکار عجیب

                                                 
1. Subject of Right 



 1397و زمستان  زیی، پا2، شماره 8سال                                      دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   128

« دهداش را شکل میهای خودخواهانهحال عقلانیت انتخابگریزد و درعینعمل کند که از چنگ او می

(Foucault, 2015, P. 371) فوکو در بحث از نتایج مفهوم دست نامرئی معتقد است این نظریه، فرایند بین .

. (Foucault, 2015)داند می یرناپذ یترؤجو و رشد ثروت جمعی را فرایندی انه سوژه نفعفعالیت خودخواه

ابل توان در مقتنها نقص نیست، بلکه از الزامات بازار است. نظریه اسمیت  را مینه یریناپذ یترؤاین 

یگیری شود پث میحامی عقلانیت کلی در بازار قرارداد. عدم وجود عقلانیت کلی در اقتصاد باع هاییدگاهد

ترین هدف افراد باشد. تلقی انسان اقتصادی در منظر اسمیت به تعبیر فوکو، حاکم نفع شخصی تنها و موجه

کفایتی اساسی، بنیادین و اصیل او، یعنی ناتوانی در کنترل کلیت قلمرو چون بی»کند را از قدرت خلع می

 .(Foucault, 2015, P. 392)«را آشکار ساخته است. اقتصادی

ای متفاوت از انسان اقتصادی در منظر آرای جان استوارت میل در باب سودگرایی باعث ایجاد چهره

با انسانی سروکار دارد که صرفاً موجودی »او شده است. او در تعریف اقتصاد سیاسی معتقد است این علم 

 هدف به قضاوت سیدنمتمایل به تملک ثروت است و قادر است در مورد کارایی نسبی ابزارها برای ر

در منظر میل، انسان اقتصادی به معنای انسانی که در پی کسب  .((Cited in: Morgan, 2006, P. 5« بنشیند.

پردازد، تنها بعد کوچکی از ثروت است و برای رسیدن به این هدف به داوری عقلانی در باب ابزارها می

 محدود از انسان به دلیل موضوع اقتصاد سیاسی است ماهیت انسانی است. خود میل اذعان دارد که این بیان

(Morgan, 2006) .کند که خصایص اقتصادی مانند شناسی میل تصویری از انسان را ترسیم میانسان

خودمحوری، رقابت، طمع، و علاقه به ثروت تنها در الگویی انتزاعی و فقط برای تحلیل بخشی از رفتار 

 ازنده ذات انسان نیستند.اقتصادی انسان کاربرد دارند و س

 انسان اقتصادی نئوکلاسیک .2

گرچه اقتصاد کلاسیک از آغاز همواره مفهومی از انسان اقتصادی را در بطن خود پرورده است، اما 

دقیق  یه صورتباین اقتصاددانان نئوکلاسیک مانند جونز، والراس و پارتو بودند که مفهوم انسان اقتصادی را 

اقتصاد نئوکلاسیک بیش  .(Foucault, 2015)مطالعات خود در اقتصاد خرُد قرار دادند  به کار بردند و  مبنای

تورم، رکود و...( باشد، بر اقتصاد خرد تأکید دارد و هدف آن مطالعه ) از  آنکه بر فراساختارهای اقتصادی

. (Wolff & Resnick, 2012, P. 14)« های اقتصادی فردی است.گیری افراد و فعالیتفرایند تصمیم»

رفتار افراد است.  1سازینئوکلاسیک، اقتصادی هاییدگاهدهای لوونبرگ بر این عقیده است یکی از ویژگی

جای تأکید بر رفتار افراد، بر فراساختارهای اجتماعی متکی باشد، خارج در مقابل، هر نظریه اقتصادی که به

                                                 
1. Economizing 
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 .(Lowenberg, 1990)از فضای نئوکلاسیک است 

گر و عنوان موجودی خودمحور، عقلانی، انتخابیک با مطالعه رفتارهای انسان بهمکتب نئوکلاس

ای دارد. هدف فعالیت عقلانی تأمین علایق خودمحور انسان است و حتی ساز منفعت پیوندی ریشهبیشیه

برخی معتقدند هرگونه رفتار انسان که در پی این هدف نباشد، غیرعقلانی است. انسان همواره در تلاش 

. (Mashhadi Ahmad, 2015) عقلانی است تا بین لذت و درد و بین نیازهای حال و آتی تعادل ایجاد کند

صمیم و های اقتصادی حاصل تهمه پدیده باورند کهمتفکران نئوکلاسیک با رویکرد فردگرایانه بر این 

وهر ردی[ اصل و گصورت فانسان ]به»گر است. در این مکتب اقتصادی انتخاب فرد خودمحور و انتخاب

شناختی بنابراین مطالعات انسان ؛(Wolff & Resnick, 2012, P. 15).« رودیمساختارهای اقتصادی به شمار 

 .شوندیمناپذیر از علم اقتصاد نئوکلاسیک قلمداد بخشی جدایی

او در  ای به مطالعه انسان داردتوجه ویژه 1عنوان یکی از پیشروان مکتب اتریشلودویگ فون میزس به

عتقد پردازد و مبه رویکردی کیفی به مطالعه رفتار انسانی می« 2ای در باب علم اقتصادکنش انسانی: رساله»کتاب 

تواند نسبت به عمل انتخاب داشته باشد؛ زیرا علم اقتصاد نمی 3شناسیای به کنشاست اقتصاد باید توجه ویژه

« شناسی است.ر کنشتترین بخش( علم کلیتاکنون دقیق) بخشی ازعنوان علم اقتصاد به»تفاوت باشد و انسان بی

(Mises, 1998, P. 3)ا ه. یکی از نواقص اقتصاد کلاسیک، عدم توجه به عمل انسان برای تبیین کارکرد قیمت

، برای مطالعه میلاسی اقتصادی بوده است. به زعم میزس، متفکران اقتصاد کلاسیک مانند جیهامقولهو دیگر 

 اند رفتار اقتصادی و غیراقتصادی انسان از یکدیگر متمایزند.یمدعآورند و تار انسان به روش انتزاع روی میرف

بندی رفتار اقتصادی/ غیراقتصادی سعی دارد تا نظریه عمومی در باب انتخاب را میزس با انکار تقسیم

ناسی دارد. سوی رفتارشاقتصاد به گیری میزس نقشی اساسی در گرایش علمموردبررسی قرار دهد. این نتیجه

کند یمهای انسان اقتصادی در دیدگاه اقتصاد کلاسیک و میزس، چنین خاطرنشان در تحلیل تفاوت 4کرزنر

ردند، اما بکه گرچه متفکران اقتصاد کلاسیک از الگوی انسان اقتصادی برای تحلیل رفتارهای انسان بهره می

ی دیگر لگوهااهای انسان نبود، بلکه امکان منطقی برای تحلیل همه فعالیتها انسان اقتصادی، الگویی برای آن

الگویی منطقی  و سایر متفکران نئوکلاسیک( انسان اقتصادی به) محتمل بود. در رویکرد منطقی و پیشینی میزس

 (.Kirzner, 2000) بردرا از بین می الگوهاشود که امکان وجود سایر برای تحلیل رفتار انسان تبدیل می
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 نولیبرالیسم و انسان اقتصادی

عنوان یکی از پیشروان نولیبرالیسم به پیروی از میزس، علم اقتصاد را نوعی علم به 1گری بکر

عنوان علم ها در تعریف علم اقتصاد بهداند. فوکو معتقد است دیدگاه بکر و دیگر نامابرالرفتارشناسی می

رفتار، دو پیامد مهم در پی دارد: تحلیل امر غیراقتصادی به شیوه اقتصادی و ایجاد نوعی ذهنیت حکومتی که 

مبنای آن نقادی حکومت مبتنی بر بازار است. متفکران نامابرال مفهوم اقتصاد را توسعه دادند و آن را معادل 

ز آن به های انسان است و فوکو اند که کارکردش بررسی عقلانیت درونی فعالیتگرفتعلم رفتار در نظر 

بنابراین در نولیبرالیسم ما شاهد  ؛(Foucault, 2015, P. 330)کندتعبیر می «تحلیل اقتصادی امر غیراقتصادی»

 .(Foucault, 2015, P. 333)« رمزگشایی از رفتار اجتماعی غیراقتصادی به روش اقتصادی هستیم»

ود، بلکه شتنها بین رفتار اقتصادی و غیراقتصادی تفکیک قائل نمیمیل نهاسنولیبرالیسم برخلاف جی

ه تعمیم توان بدر پی آن است تا همه رفتارهای عقلانی انسان را به روش اقتصادی تحلیل کند که از آن می

ر محدوده ها حوزه سیاست دنامابرال های بشری تعبیر نمود. برایمفهوم انسان اقتصادی به تمام حوزه فعالیت

دیگر، در نولیبرالیسم حوزه اقتصاد یک حوزه مستقل در کنار سایر عبارتبه گیرد.حوزه اقتصادی قرار می

های اجتماعی را در داخل اقتصاد معنا کرد. به همین نوعی باید همه حوزههای اجتماعی نیست، بلکه بهحوزه

خود  گیرند و حوزه مطالعاتاقتصادی را معادل تحلیل تصمیم عقلانی در نظر میها تحلیل دلیل است که آن

 دهند.را به رفتارشناسی انسان گسترش می

گیری از رویکرد علم اقتصاد در تحلیل مسائل اجتماعی های خود را بهرهگری بکر هدف پژوهش

یریم، در در نظر بگ« به اهداف رقیب اختصاص منابع کمیاب»داند. او معتقد است اگر اقتصاد را در معنای می

-های مختلف اعم از سیاست، روابط خانوادگی، و فعالیتهای عقلانی در حوزهتوان تصمیماین صورت می

و اعتقاد به  سازیسود، تلاش برای بیشینه -های علمی را با روش اقتصادی تحلیل نمود. اتکا به منطق هزینه

های مهم کننده از ویژگیها و ترجیحات افراد مشارکتعادل بین تلاشوجود بازار برای هماهنگی و ایجاد ت

یق داند و سعی دارد تا از طررویکرد اقتصادی در منظر بکر هستند. او اقتصاد را معادل تصمیم عقلانی می

 های اجتماعی مانند مسئله کیفر و جزا بپردازد. به زعم بکر، مفهومالگوی تحلیل اقتصادی به مطالعه پدیده

سرمایه انسانی در اقتصاد مبتنی بر تحلیل اقتصادی رفتارهای اجتماعی است. بر اساس مفهوم سرمایه انسانی، 

. به باشندیمهزینه  -آموزی مبتنی بر منطق سودمانند تربیت، بهداشت و مهارت هاییینهزمتصمیم افراد در 

دارد تا تحلیل اقتصادی را از حوزه متداول دانند. او سعی می« اقتصاد خانواده»همین دلیل او را مبدع علم 

                                                 
1. Gary Becker 
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رفتارهای انسانی فراتر ببرد و مسائل مربوط به خانواده مانند ازدواج، طلاق، و رابطه پدر و فرزند را نیز به 

نند، کو طلاق می یفرزند آوروقتی زن و مرد اقدام به ازدواج، »روش اقتصادی تحلیل کند. او معتقد است 

  (Becker, 1993, P. 395).«سود هستند. -تأمین رفاه خود بر مبنای مقایسه هزینهها در تلاش برای آن

ظریه انتخاب ن»عنوان یکی دیگر از متفکران نولیبرالیسم توانست از طریق ارائه جیمز بوکانن به

رای عنوان الگویی بجایزه نوبل را در اقتصاد کسب کند. نظریه انتخاب عمومی به 1986، در سال «1عمومی

نظریه انتخاب عمومی را  2. دنیس مولررودیمتبیین رفتارهای سیاسی افراد برمبنای تحلیل اقتصادی به شمار 

 ,Mueller, 1984)«داند.غیراقتصادی و یا کاربرد علم اقتصادی در سیاست می هاییمتصممطالعه اقتصادی »

P. 23) ای نوین را برای مطالعه ادایم و پنجرهنامد که پارمی« 3اقتصاد سیاسی نوین». بوکانن این نظریه را

. او در این نظریه مدعی است ایده خیالی و (Buchanan, 1984) گشایدهای سیاسی و اجتماعی میپدیده

جای وهمی از نحوه کارکرد حکومت و مردم تحت نظر آن را با مفاهیم نوینی جایگزین کند. مفاهیمی که به

-ها میسات اجتماعی و سیاسی، به توصیف کارکرد واقعی آنتوصیف انتظارات ما از کارکردهای مؤس

 پردازند.

 شناختی، انسان اقتصادی وفردگرایی روش»نظریه انتخاب عمومی دارای سه مفهوم کلیدی است: 

ترین یکی از مهم« شناختیفردگرایی روش» (Buchanan, 1984, P. 13).«4عنوان موضوع مبادلهسیاست به

ه انتخاب، واحد بنیادین ک»عمومی است. از دیدگاه بوکانن، در سیاست نیز مانند اقتصاد عناصر نظریه انتخاب 

 او نظریه نوین خود در«. کند، فرد است نه واحدهای ارگانیک مانند حزب، استان و یا ملتعمل و رفتار می

فردگرایی   (Buchanan, 1984, P. 13).کندیممعرفی « یک نظریه فردگرایانه در سیاست»باب سیاست را 

است نیز کند و معتقد است سیهای نظام را از طریق عناصر تشکیل دهنده آن تفسیر میشناختی، ویژگیروش

 منافع خود هستند. 5سازیمانند اقتصاد، مبتنی بر علایق فردی افرادی است که در پی بیشینه

ه قصود این است کانسان اقتصادی از دیگر عناصر نظریه انتخاب عمومی جیمز بوکانن است و م 

 خواه و واجد خرد ابزاری استهای مختلف اجتماعی و سیاسی، مبتکر، حسابگر، زیادهانسان در مقام

(Dinparast & Saei, 2012)سازی تولید ثروت است. او در پی تأمین نیازهای . انسان اقتصادی در پی بیشینه

ند، زت و آنچه روابط اقتصادی او را رقم میتعریف اسخود است و در روابط اقتصادی خود با دیگران قابل

                                                 
1. Public Choice Theory 

2. Dennis Mueller 

3. New Political Economy 
4. Politics-as-Exchange 

5. Maximizing 
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. سومین محور نظریه (Buchanan & Geoffrey, 1984) علایق او است و نه ملاحظات اخلاقی و معنوی

ی از مبادلات ااست. به زعم بوکانن، سیاست همانند اقتصاد مجموعه« سیاست به مثابه مبادله»انتخاب عمومی، 

ای سیاسی مانند هتر از مبادلات اقتصادی هستند. فعالیتسیاسی بسیار پیچیدهبین افراد است. البته مبادلات 

-دادن نیز مبادلاتی هستند که در چهارچوب قانونی و با حضور همه مردم جامعه اتفاق می یرأ

 .(Buchanan, 1984)افتند

 

 «انسان اقتصادی»: هایک علیه «انسان قانونی»

و او نادیده فوکو و متفکران پیر هاییدگاهدشناسی نولیبرالیسم که در یکی دیگر از ابعاد مهم انسان

اختی نولیبرالیسم است شنکار به ویژه هایک بر مبانی انسانشده گرفته است، تأثیر تفکرات لیبرالیسم محافظه

ی، سنت کاملها لیبرالیسم تتعبیر کرد. هایک با ترکیب اندیشه« انسان قانونی»توان به الگوی که از آن می

و همچنین مکتب اقتصاد کلاسیک اسمیت تلقی متفاوتی از  1کار متأثر از ادموند برکلیبرالیسم محافظه

 ورند.آهای نولیبرالیسم به شمار میلیبرالیسم ارائه داد که بستر فلسفی بسیاری از آموزه

س ابعاد مختلف آن را نمود، سپ اشاره« انسان قانونی»تسمیه مفهوم نخست باید به نکاتی در باب وجه

که انسان اقتصادی بنابر طبیعت خود دارای حقوق و آزادی است، هایک معتقد موردبررسی قرار داد. درحالی

است سنت و قانون منشأ آزادی و حقوق فرد هستند. او در این باره متأثر از ادموند برک و دوتوکویل بوده و 

آزادی فقط در بطن سنت و قانون ممکن است و آزادی  معتقد است  منتقد نظریه حقوق طبیعی است. هایک

ای بیش نیست. قانون از این منظر ذاتی جامعه است و تاریخی برابر با تاریخ یک جامعه قبل اجتماع افسانه

« 3تسیس»خواند و آن را در نقطه مقابل می 2دارد، بنابراین مقدم بر دولت است. او این معنا از قانون را نوموس

 (.(Hayek, 2011 داندهای مدرن میگذاری به روش دولتیا قانون

عنوان به پیوند عمیق فرایند آزادی و انتخاب انسان با قانون و سنت به« انسان قانونی»بنابراین مفهوم 

عنا گیرد. قانون در این مجو و انسان اقتصادی قرار مینظم خودانگیخته اشاره دارد و نقطه مقابل سوژه نفع

یانی خودانگیخته و میراثی مهم از جوامع بشری است که تنها در سایه آن آزادی انتخاب انسان عنوان جربه

« یسوژه حقوق»هایی با مفهوم گرچه شباهت« انسان قانونی»شود. مفهوم معنا دارد و شرایط رقابت مهیا می

ف یابد و هدتماعی معنا میها وجود دارد. سوژه حقوقی در قرارداد اجهایی نیز بین آنفوکو دارد، اما تفاوت

                                                 
1. Edmund Burke 
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3. Thesis 
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واگذاری و غیرقابل واگذاری جو و تمایز حقوق قابلاز آن، سنجش میزان حاکمیت قرارداد بر سوژه نفع

 و مراد از قانون، جریانی خودانگیخته گیردیماست، اما در مفهوم انسان قانونی، قرارداد اجتماعی موردنقد قرا 

 است و نه مصنوعی از عقلانیت انسان.

زیادی بر  تأثیر« فردگرایی صحیح»های ورزی در باب فردگرایی و ترسیم ویژگیهایک با اندیشه

.  او معتقد است فردگرایی صحیح به معنای (Hayek, 1958) شناختی نولیبرالیسم گذاشتهای انساناندیشه

رایانه از لیل فردگتح) وار نیست، بلکه در وهله نخست فردگراییصورت ذرهوجود فرد ماقبل اجتماع و به 

های اجتماعی هیچ راهی برای درک پدیده»ای در باب اجتماع است که بر مبنای آن جامعه(، حاوی نظریه

. در وهله دوم نیز فردگرایی (Hayek, 2010, P. 59)« وجود ندارد مگر از طریق فهم ما از اعمال فردی.

ذهن  گونهها وابسته است، بدون هیچنسان به آننهادهایی که دستاوردهای ا»صحیح به این امر اشاره دارد: 

. در واقع، هایک در باب تشکیل و (Hayek, 1958, P. 7)« کنند.گر ایجاد شده و فعالیت میطراح و هدایت

را، گدهد که نقطه مقابل هرگونه تفکر عقلگرایانه ارائه میفعالیت نهادهای اجتماعی نوعی تحلیل ضدعقل

ای هگرایانه در باب پدیدهمهندسی اجتماعی است. از دیدگاه هایک، تحلیل عقلگراست و معتقد به جمع

و توهمی نسبت به قدرت شناخت و کنترل عقلانی نهادهای اجتماعی « 1غروری مهلک»اجتماعی باعث ایجاد 

ای هریزی در مسائل اجتماعی و اقتصادی و ظهور دولتشود و نتیجه آن رواج تفکر مهندسی و برنامهمی

ا است که ب« شناختیفردگرایی روش»(. فردگرایی در منظر هایک نوعی (Hayek, 1988گرا است امیتتم

 تنیده است.درهم« 2نظم خودانگیخته»اندیشه 

بنابراین هایک در بطن نظریه نظم خودانگیخته سعی دارد با ترکیب اندیشه تکامل فرهنگی و نظریه دانش 

او مبنای  زعمگرایی دکارتی است و بهدگرایی ارائه دهد که مخالف عقلای درباره فرتکه(، اندیشه)دانش تکه

-ا و سازهگرگرا را نوعی روانشناسی عقلهای جمعیدگاهدگرا و کینزی است. او مبنای های اقتصادی جمعاندیشه

های دیدهنی پریزی و طراحی عقلاو به دنبال آن اعتقاد به برنامه« غرور مهلک عقلانیت»داند که منجر به گرا می

-را میگنقد اندیشه انسان اقتصادی مبتنی بر روانشناسی عقلاجتماعی و اقتصادی شده است. هایک بر این مبنا به

ه کشد. نظم خودانگیختبینی دقیق در فرایند رقابت را به چالش میپردازد و وجود دانش کامل برای پیش

ی اجتماع ها امکان کنترل عقلانفرما نیست که با شناخت آنخود هدفی ندارد و قوانین ثابتی بر آن حکمخودیبه

 . (Hayek, 1958)ممکن باشد، بنابراین امکان ایجاد نظم اجتماعی به روشی عقلانی نیز وجود ندارد 

پردازد. او در اعتقاد به شناسی و علوم اجتماعی مینقد غرور مهلک عقلانیت در شناختهایک به 
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ثابت و فطری  هامقولهرأی است، اما برخلاف کانت معتقد است این کانت همذهنی با  یهامقولهوجود 

. در منظر هایک نظم حاکم بر اجتماع و (Hayek, 1988) اندیفرهنگنیستند، بلکه حاصل سنت و تکامل 

دچار ثنویت دکارتی شده و ذهنی استعلایی را  گراگر نیست. روانشناسان عقلاقتصاد نتیجه ذهن هدایت

ما پردازد، اریزی میکنند که در مقابل جهان قرار دارد و به شناخت و برنامهجهان اجتماعی تصور میورای 

گر آن نیست، بلکه در بطن تنها جدای از جهان تکاملی و هدایتهایک بر این باور است که خود ذهن نه

 (. (Hayek, 2011 تکامل فرهنگی و زاییده بخشی از آن است

ها نیست، در باب قواعد اجتماعی مهم و ضروری است، شناخت انتقادی آناز منظر هایک آنچه 

 آمیز به سبک ادموند برک است. پالایشها به دور از دیدگاه انتقادی و در فضایی احترامبلکه شناخت آن

. گیرد، بلکه تابع فرایند تکامل گزینشی استشمول صورت نمیها و قواعد در سایه خرد انتقادی جهانسنت

اس آن، گرایانه است و بر اسها برای نقد دیدگاه اقتصادی جمعن نوع استدلال دستمایه بسیاری از نامابرالای

ن نیات و تواو نمی اندینشیگزهرچند مورد نفرت باشند(، حاصل تکامل ) شرایط نابرابر اقتصادی موجود

وانند اصلاح تتکامل گزینشی می ها فقط در ضمن همینعلایق گروه خاصی را باعث آن دانست. این نابرابری

تر شدن آن کند، بلکه باعث وخیمتنها شرایط را بهتر نمیشوند و هرگونه سیاست ناشی از بازتوزیع منابع نه

 شود.نیز می

شناسی و مسئله تقسیم دانش از دیگر ابعاد نظم خودانگیخته هایک است. او معتقد است معرفت

رهای اقتصادی و نهادهای اجتماعی بیش از آنکه تابع دانش نظری باشد، هماهنگی و تمایل به تعادل در بازا

ها و عادات افراد صورت ضمنی، جزئی در مهارتدانش عملی به  ازآنجاکهگیرد و از دانش عملی بهره می

 مند و کلی که بتوان از آن برای کنترل و تنظیم عقلانی بازارها وشده است، دانش نظری نظام جامعه پراکنده

ریزی برای کنترل نهادهای اجتماعی و اقتصادی امری محال ای بیش نیست و برنامهنهادها بهره برد، افسانه

 هایی که برگرفته از نظمگیری از استدلالبا بهره . هایک(Zibakalam & Mohammadi, 2017) است

تماعی ون سنت و قواعد اجخودانگیخته، تکامل فرهنگی و نظریه دانش است، بر این باور است که انسان در

رای( وچچونحتی بی) حدی از پذیرش ها،کشد و به دلیل محدودیت عقل در درک کامل این سنتنفس می

ها ضروری است. بخش زیادی از شرایط بیش از آنکه نتیجه انتخاب عقلانی او باشد، نتیجه تکامل قواعد آن

، قابل فروکاستن به انتخاب فردی عاقلانه زندیماجتماعی است و قواعد اجتماعی که شرایط فرد را رقم 

ه باشد، داشت گیری مهم هایک بیش از اینکه بوی لیبرالیسم. این نتیجه(Herrmann-Pillath, 1994)نیست 

 گرانه و طراحی فردی آگاهانه انسانبنابراین خصلت محاسبه کاری ادموند برک دارد؛رنگ و بوی محافظه
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مورد  هایی مانند بکر و مدافع آن هستند، برای هایککران نئوکلاسیک، نامابرالاقتصادی که سودگرایان، متف

قبول نیست. در منظر هایک انسان در بطن قواعد، قوانین و نظم اجتماعی قرار دارد که حاصل نظم 

 تفهم و استدلال عقلانی نیستند و صرفاً مبتنی بر عادخودانگیخته هستند و بخش زیادی از این قواعد قابل

 شوند.آموخته می بوده و از طریق تقلید از سنت

انسان در بطن این سنت و شرایط نابرابری که از تکامل فرهنگی به ارث برده، در جهانی رقابتی و 

بینی کامل شرایط جهت انتخاب تام عقلانی برایش ممکن پردازد و پیشرازآلود به رقابت با دیگران می

هرگونه  د.کنهای فضایی است که انسان در آن رقابت میی از ویژگیناپذیرنیست. عدم قطعیت و کنترل

 ریزی عقلانی و با هدف بازتوزیع منابع نه مطلوب استسعی در بازسازی این شرایط بر اساس کنترل و برنامه

 و نه ممکن.

اند وتهایک با انتخاب عقلانی متفکران نئوکلاسیک سازگاری ندارد و می« انسان قانونی»از این رو، 

. الگوی صوری و نابسته به زمینه (Herrmann-Pillath, 1994) در برخی ابعاد در مقابل آن قرار گیرد

املی هایک داند. در مقابل الگوی تکساز سود و رقابتی میگر، عقلانی، بیشینهنئوکلاسیک انسان را محاسبه

رایط ب گروهی بر انتخاب فردی و شبر نقش مهم سنت، قواعد اجتماعی خودانگیخته و فرایند تکامل و انتخا

 اجتماعی تأکید دارد و منکر وجود شرایط انتخاب عقلانی محض است.

های لیبرال جو کهکشد. سوژه نفعرا به تصویر می« انسان قانونی»جو، طرحی از هایک با نقد سوژه نفع

جو فعیا حقوقی نبود. سوژه ندار کردند، قابل فروکاستن به سوژه حقکلاسیک و امثال هابز از آن دفاع می

گرایی است، به سبب طبیعت و ماقبل اجتماع آزاد است و از طریق قرارداد اجتماعی که برگرفته از سنت تجربه

یرد، گگیری از امنیت و مزایای اجتماع نادیده میگری، بخشی از آزادی خود را برای بهرهو مبتنی بر محاسبه

 .روندیمهای دولت به شمار ذاری بوده و معیاری برای سنجش سیاستاما بخشی از حقوق او غیرقابل واگ

اعمال  یلطورکبهها، ممکن است ها و تحلیلکم در برخی تلقیدار، دستسوژه حق»به تعبیر فوکو 

ای، شود و تااندازهاما انسان اقتصادی با محدودسازی قدرت حاکم اقناع نمی قدرت حاکم را تحدید کند،

چنانکه مدنظر هایک « انسان قانونی»در مقابل  (. (Foucault, 2015, P. 392«کند.رت خلع میحاکم را از قد

 است، قبل از قانون آزادی و حقوقی ندارد و قانون و سنت منشأ آزادی او است.

شود و آزادی او نیز به معنای این سوژه حقوقی در داخل سنت و قانون است که دارای حقوق می

( 1عنوان دستاورد خودانگیخته سنت بشری است. در جدول )ران و پیروی از قانون بهرهایی از نیات دیگ

 نتایج مقایسه انسان اقتصادی و انسان قانونی به طور خلاصه نشان داده شده است.
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 : مقایسه مفهوم انسان اقتصادی و انسان قانونی1جدول 

 انسان قانونی  انسان اقتصادی مفاهیم

مبنای آزادی و 

 حقوق

انسان به سبب طبیعت دارای آزادی و حقوق 

است و در روند قرارداد اجتماعی بخشی از آن 

 کند.را به دولت واگذار می

قانون و سنت مبنای حقوق و آزادی انسان هستند 

تنها حافظ بلکه منشأ آزادی و حقوق هم و قانون نه

 هست  )آزادی ساختارمند(.

 

 فرایند انتخاب

سازی سود و از طریق کسب معطوف به بیشینه

اطلاعات کامل و درک خودآگاه تمایلات و 

 .باشدمیداوری عقلانی در باب ابزارها 

مبتنی بر دانش ضمنی، عقلانیت محدود و عوامل 

ناخودآگاه با تکیه بر نظم خودانگیخته بازار و 

 نهادهای مدنی است.

 

 فرایند رقابت

تأمین رقابت محض لازمه ایجاد فرصت برای 

تخاب عقلانی است. در این صورت تعادل نیز ان

 شود.تأمین می

فرایندی تکاملی، گزینشی و مبتنی بر انتخاب 

گروهی است که در آن قواعد کارا و نافع از طریق 

اصلح باقی  عنوانفرایندی شبیه به انتخاب طبیعی به

 مانند.  می

 

 دولت 

کنترل دولت در چارچوب ایجاد فرصت رقابت 

غیرمستقیم( و از طریق راهبردهای ) در بازار

 گیرد. لیبرالیسم ایجابی صورت می

قانون انتزاعی و خودانگیخته حاکمیت دارد و 

 دولت به این قوانین محدود است.  

 گرایانه با نوعی تبییندر فرایند انتخاب، عقل فردگرایی

 گرا پیوند دارد.  ذره

فردگرایی ارگانیک و نقش عوامل ناخودآگاه در 

 ایند انتخاب اهمیت دارند. فر

 

 وتربیتتعلیم

پرورش کارآفرین رقابتی، حاکمیت منطق 

وتربیت، سازی تعلیمسود، بازاری -هزینه

از  گرایی و پاسخگوییمدیریت مبتنی بر کمی

 آموزشی هستند   هاینظامعناصر مهم مدیریت 

تابعیت نهادهای تربیتی از نظم خودانگیخته بازار، 

ابرابری و رد هرگونه دخالت برای رقابت، پذیرش ن

از بین بردن آن در نهادهای تربیتی،  فرهنگ و 

 از وتربیتعنوان منبع و محتوای تعلیمسنت به

 .روندمیتربیتی به شمار  هاینظاممهم  عناصر

 

 های تربیتیدلالت

 و هایک قانونی انسان) نولیبرالیسمشناختی های مهم الگوهای انساندر این بخش به بررسی دلالت

و  اندگستردهم بسیار وتربیت نولیبرالیسوتربیت پرداخته شود. البته ابعاد تعلیمدر زمینه تعلیم (اقتصادی انسان

. لذا در این نوشتار ((Zibakalam & Mohammadi, 2017است در منابع دیگر مورد بررسی قرار گرفته 

 شناختی مورد تحلیل قرار گرفته است:انسان م تربیتی در بطن مبانیبرخی از محورهای مهم این نظا
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 تربیتوتعلیم 1سازیبازاری .1

ی عمیقی دارند، اما هر دو بازار را هااختلافدو الگوی انسان اقتصادی و انسان قانونی گرچه باهم  

 اجتماعی تأکید دارند هایدانند و بر گسترش این منطق در همه حوزهعنوان قاعده و منطق برتر عمل میبه

(Hayek, 2011; Becker, 1993; Buchanan, 1984)شناسی های انسانترین دلالتبنابراین یکی از مهم ؛

بیت و ترویج الگوی وترسازی تعلیموتربیت، فراهم ساختن مبانی نظری برای بازارینولیبرالیسم در عرصه تعلیم

ر نظم عنوان نمونه برتعمومی و عالی است. از این منظر، بازار بهوتربیت در عرصه تعلیم« 2مدیریت نوین عمومی»

ی مدیریت سازی، ترویج الگوخودانگیخته بهترین الگو برای تأمین آزادی انتخاب برای افراد است. خصوصی

د که باشنوتربیت میسازی تعلیممحوری از ابعاد مهم بازارینگری و نتیجه، کمی3نوین عمومی، پاسخگویی

 . (Mirzamohammadi & Mohammadi, 2017) رودها به شمار میسود مبنای آن-هزینهمنطق 

وتربیت، بخش مهمی از قواعد و قوانین خودانگیخته بشری به تعلیم ازجملهها بازار در همه عرصه 

لزوماً به  ه،عنوان شرایط انتخاب آزادانبنابراین پذیرش نظم بازار به و قابل تبیین عقلانی نیست؛ رودیمشمار 

ل های طبیعی بازار است. در فرایند تکاممعنای درک ماهیت و عملکرد آن نیست. نابرابری یکی از ویژگی

ری های فرهنگی و اقتصادی شرایط برابفرهنگی و خودانگیخته، افراد از نظر برخورداری از منابع و سرمایه

یتی برابری از طریق دخالت دولتی نهادهای تربندارند و تأمین برابری ممکن نیست. هرگونه تلاش برای ایجاد 

نشان از عدم فهم واقعیت بازار دارد و مانعی بزرگ بر سر راه تحقق آزادی افراد است. نابرابری و حتی فقر 

روند و اگر هم نیاز به درمان باشد، باید از طریق خود فرایند تکاملی صورت از عوامل طبیعی بازار به شمار می

 ت مصنوعی در فرایند بازار.گیرد و نه دخال

 عنوان هدف تربیتیبه «کارآفرین رقابتی»پرورش  .2

بنابراین  ود؛ردر نظام فکری نولیبرالیسم، انسان اقتصادی الگویی آرمانی برای عمل انسان به شمار می 

رایانه، گی مهم تربیتی مکتب نولیبرالیسم، پرورش انسان کارآفرین رقابتی است. فردگرایی ذرههاهدفیکی از 

 های مهم این انسان به شمارگرایش به خودخواهی، عقلانیت ابزارگرا و منطق اقتصادی برای عمل، از ویژگی

رمای عنوان کارفهای اجتماعی باعث ظهور الگوی انسان بهرود. اعِمال الگوی انسان اقتصادی در همه فعالیتمی

است و منابع خود را برای مصرف، کسب رضایت  شود. انسانی که در پی مدیریت اقتصادی زمانمی 4خویشتن

(. این انسان در حقیقت از طریق مدیریت اقتصادی، سرمایه انسانی (Flew, 2012کند گذاری صرف میو سرمایه

                                                 
1. Marketisation 

2. New Public Management (NPM) 
3. Accountability 

4. Entrepreneur of Himself 
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های سنتی لیبرالیسم که مبتنی بر آزادی طبیعی، خودمختاری، تکیه بر خویشتن کند و ارزشخود را مدیریت می

 ,Davies & Bansel)دهد یم« 1ای کردن وجود انسانیسرمایه»جای خود را به رقابت برای نفس بود، و اعتمادبه

2007,P. 252)ود که شوتربیت بدل می. در این صورت، پرورش انسان اقتصادی از سویی به هدف والای تعلیم

یین ابعاد مختلف تبگذاری تربیتی به شمار رود و از سوی دیگر معیاری برای باید معیار تعیین اصول و سیاست

، کارآفرین آموزانرود. در این تلقی، دانشریزی نیز به شمار میوتربیت مانند مدیریت آموزشی، و برنامهتعلیم

این اصل باشد  گذاری باید مبتنی برشوند و هرگونه رابطه تربیتی و سیاستیمکننده محسوب رقابتی و مصرف

سود  -شود که صرفاً مبتنی بر اصول و منطق هزینهخریدار می -شندهشاگرد تبدیل به رابطه فرو -و رابطه معلم

 و اثربخشی بوده و فاقد هرگونه ملاحظات ارزشی و اخلاقی سنتی است.

 ای با چنگال آهنین(سایه) وتربیتدر تعلیم 2ترویج حاکمیت ایجابی .3

ش دولت و وتربیت، تحول نقیکی دیگر از نتایج مهم انسان اقتصادی نولیبرالیسم در عرصه تعلیم 

-رد. درحالیتعبیر ک« های آهنینای با چنگالسایه»توان به حاکمیت در نهادهای تربیتی است. از این پدیده می

 سازی خود را از مسائلبازاریسازی و که دولت از یک سو، سعی دارد از طریق فرایندهایی مانند خصوصی

اد ، این مسائل را به خود افر«بخشی به منابع مالیتنوع»تأمین مالی نهادهای تربیتی رها سازد و با عنوان 

ری گهای مستمر و فرهنگ بازرسی مداوم، دولت به کنترلواگذارد، از سوی دیگر با گسترش ارزیابی

 ند.کدی و استقلال نهادهای تربیتی و افراد را تهدید میصورت بنیادین آزاشود که بهنامحسوس بدل می

تربیت وچرخش در الگوی انسان اقتصادی از لیبرالیسم به نولیبرالیسم، پیامدهای مهمی در زمینه تعلیم

مبادله و  شناسی مبتنی براین تحول شامل تغییر از انسان»دهد: به همراه دارد. رید این تغییر را چنین شرح می

. چرخش نولیبرالیسم از مبادله به (Read, 2009, P. 28)« شناسی مبتنی بر رقابت است.به انسان 3دادوستد

خشد و بداری ایجابی و فعال را مشروعیت میحکومتی شد که وجود حکومترقابت محض منجر به ذهنیت

کومتی یت حشود. ذهنوتربیت مینتیجه آن منجر به دخالت فعال و غیرمستقیم دولت در فرایند تعلیم

شد. ظهور مفهوم  4پروریهای ایجابی در زمینه نوعی سوژهوتربیت منجر به سیاستنولیبرالیسم در زمینه تعلیم

وتربیت دنبال آن تعلیم تحولی در ذهنیت حکومتی و به« 5کارفرمای خویشتن»عنوان نوین از انسان اقتصادی به

یسم کلاسیک انسان آزاد است و دولت و دیگران باید به که انسان اقتصادی لیبرالرود. درحالیبه شمار می

و  یکارستداین آزادی و خودمختاری او احترام بگذارند، انسان اقتصادی نولیبرالیسم تبدیل به انسان قابل 

                                                 
1. Capitalization of the Existence 

2. Positive 

3. Exchange 
4. Subjectification 

5. Self Entrepreneur 
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بنابراین  که باید از طریق مداخله فعال دولت ایجاد شود؛ (Olssen & Peters, 2005) شودقابل مدیریت می

اخله فعال از کند، نولیبرالیسم مبتنی بر مدمداخله تأکید میبرالیسم کلاسیک بر سیاست عدمکه لیدرحالی

های نوین قدرت . نولیبرالیسم سعی دارد تا از طریق فناوری(Rapper, 2015) پروری استطریق فرایند سوژه

برای  صورت مداومکند که به مداوم در نهادهای تربیتی، افراد را به کارفرمایانی بدل 1های پایشمانند فناوری

های لازم برای تحقق سرمایه انسانی و رقابت در شرایط نابرابر و متغیر در ها و مهارتدستیابی به شایستگی

ه پروری است و بترین ابزارهای سوژهوتربیت یکی از مهمتعلیم. (Cotoi, 2011) حال کنترل خویشتن هستند

 نولیبرالیسم قرار گرفته است.همین دلیل بسیار مورد توجه 

 وتربیت نولیبرالیسم، برخلاف فناوری سنتی حکومت که مبتنی بر سلطه بود، فناوریدر فرایند تعلیم

کند. فناوری خود ناظر به پرورش سوژه از تعبیر می« 2فناوری خود»شود که فوکو از آن به نوینی ظاهر می

ای هازی، پایش عملکرد و ارزیابی مداوم در داخل نظاماستانداردس ازجملهطریق کارکردهای نوین قدرت 

کنند که هدف در نهادهای تربیتی تعبیر می 3از آن به گسترش فرهنگ پایش که شور و رایت باشدیمتربیتی 

 (.Shore & Wright, 2000) کنندافرادی است مدیر بر خویشتن که خود را تسلیم پایش مداوم می»آن تربیت 

 ,Rapper) ، آزاد و خودمحور است4ایلیبرالیسم که هدف پرورش سوژه است، انسانی ذرهانسان اقتصادی نو

یک  شناسی مکتب نولیبرالیسم اشاره کرد. این مکتب ازتوان به تناقضی درونی در انسانبنابراین می. (2015

صادی و انسان اقتسو، مانند لیبرالیسم مدعی خودمختاری و پرورش انسان آزاد است و از سوی دیگر، تلقی 

، های مطیع است. با توجه به این تناقضذهنیت حکومتی نوین حاوی نوعی کنترل از راه دور و پرورش انسان

ی آن فرد سازد که در طتوان گفت که پرورش سوژه در ذهنیت حکومتی نولیبرالیسم شرایطی را مهیا میمی

ا ههای موردنظر ارزشیابیبه تطابق با اصول و ارزشتر مجبور در ظاهر آزاد و مختار است، اما در نگاهی ژرف

نه به معنای »تعبیر کرد که  5گری مجددتوان به تنظیم. از این امر میباشدیمهای استاندارد و مداوم و پایش

گیری نوع جدیدی از کنترل است... و در آن، دولت در پی کنترل نامشهود، ترک کنترل دولتی، بلکه شکل

. بنابراین در ذهنیت حکومتی نولیبرالیسم (Ball, 2003, P. 217)«تنی بر خودکنترلی افراد استغیرمستقیم و مب

ی وار بودن ویژگوتربیت، افرادی پرورش دهد که خودمحوری و ذرهسعی بر آن است تا در فرایند تعلیم

 ترتحقق هرچه بهینهها در ظاهر، آزاد و مختارند تا زمان و منابع خود را برای هاست. این سوژهاساسی آن

                                                 
1. Audit Technology 

2. Technology of the Self 

3. Audit culture 
4. Atomic 

5. Re-Regulation 
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سرمایه انسانی در وجود خودشان مدیریت کنند. کارآفرینان رقابتی در دنیایی از عدم قطعیت و خطرپذیری 

دارد و ها نگیرند و دولت هیچ تعهدی برای تضمین خوشبختی آنخود را بر عهده می هاییمتصمدر قبال 

 سازد.ها مهیا مید را برای آنتنها از طریق مداخله در شرایط بازار، امکان رقابت آزا

 تحول در روابط تربیتی .4

تنی بر وتربیت، مدیریت نهادهای تربیتی و به ویژه دانشگاه، بیشتر مبکه در الگوهای سنتی تعلیمدرحالی 

و روابط برابر بوده است، در الگوی نولیبرالیسم، روابط سلسله مراتبی در نهادهای تربیتی رواج « 1همکارانگی»

-بهره شوند. رسالت این مدیرانو به تعبیر بل  مدیران ارشد به قهرمانان نوین عرصه آموزش تبدیل می یابدمی

ر قبال ها دها و پاسخگو نمودن آنگیری از راهبردهای بازارمحور برای مدیریت بهینه منابع و زمان در دانشگاه

ه مراتبی دیریت عمومی نوین، روابط سلسلبنابراین در فرایند م سود است؛-سرمایه مصرفی بر اساس منطق هزینه

های سنتی و مذهبی عالم و علم یابد و این چندان با ارزشنهادهای تربیتی رواج می و نابرابری از قدرت در

ها و معلمان به فضای رقابتی و مبهم وارد علمی دانشگاهسازگاری ندارد. در این فضای نوین، اعضای هیئت

ست. های مستمر و استاندارد اها در تطابق با معیارهای ارزیابیا درگرو موفقیت آنهشوند و امنیت شغلی آنمی

یند و آها از برج عاج خود پایین میاند که از این طریق استادان و دانشگاهیمدعمدافعان اصلاحات بازارمحور 

غلی خود برای تأمین امنیت ش هاشوند، اما در واقع استادان دانشگاهگویی به نیازهای اجتماعی میمجبور به پاسخ

ای هو تلاش برای تولید ثروت و خدمات قابل معامله از طریق فعالیت« بازی کارآفرینی»مجبور به ورود به 

 . (Ball, 2003)گیردها در معرض خطر قرار میای آنشوند و هویت و اخلاق حرفهپژوهشی می -آموزشی

 

 نتیجه

 ییهافاوتتشناختی مواجه هستیم که دارای نقاط مشترک و اندر بطن نولیبرالیسم، با دو تلقی انس

وجه شناختی مکتب تربیتی نولیبرالیسم باید ترکیبی از این دو تفکر را موردتهستند. برای فهم مبانی انسان

که  ترین مشترکات این دو تلقی استعنوان قاعده برتر برای انتخاب آزاد انسان یکی از مهمقرارداد. بازار به

 شوند که حاصل آن گسترش عقلانیتسازی منجر مینوعی بازاریزند. هر دو تلقی بهها را به هم پیوند میآن

های اجتماعی است. بازار، قاعده و منطق برتر عمل است؛ بنابراین اگر آن را الگوی اقتصادی در تمام حوزه

ود. بر این شاثربخشی نهادهای تربیتی میوتربیت نیز قرار دهیم، باعث افزایش انتخاب و عمل در حوزه تعلیم

د. این سود دست به انتخاب بزنن -ها باید آزاد باشند تا بر اساس علایق خودمحورانه و منطق هزینهمبنا، انسان

ناختی شهای فردی خودمحور از طریق سازوکار رقابتی بازار به تعادل خواهد رسید. فردگرایی روشانتخاب

                                                 
1. Collegiality 
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ه شناختی مطرح است. بر این اساس، تحلیل هرگونه پدیده در هر دو تلقی انساننقطه مشترک دیگری است ک

های فردی و بدون دخالت عقلانیت کلی صورت گیرد. رقابت اجتماعی و اقتصادی باید مبتنی بر انتخاب

محض نقطه مشترک سوم است که در هر دو دیدگاه مورد تأکید قرار گرفته است. هر دو گرایش معتقدند 

ی انتخاب در فضای رقابتی بازار اتفاق افتد و افراد آزاد باشند تا داوطلبانه به انتخاب بپردازند، کارایی که وقت

 افزایش خواهد یافت. 

های بنیادین نیز بین آنها وجود دارد. تقابل عقلانیت با وجود شباهت بین این دو گرایش، تفاوت

ادهای تربیتی و اجتماعی، تعریف آزادی و تبیین گری و خرد ابزاری، نقش دولت در نهمحدود با محاسبه

. باید توجه داشت که این دو گرایش فکری روندیمهای مهم این دو گرایش به شمار ماهیت بازار از تقابل

اهی تنیده اند که گوتربیت چنان درهمسازی تعلیمسازی و بازاریشناختی تجاریدر بطن مبانی انسان

-هایی از هر دو گرایش انسانسازی، نشانههای حامیان بازاریدر پس استدلالها ممکن نیست. آن یجداساز

ناختی شبنابراین مبانی انسان شود؛ها میمشاهده است و این امر باعث بروز تناقضی مهم در آنشناختی قابل 

بانی ها تاریخی طولانی دارند. مهای جدی است که برخی از آنسازی در بطن خود دارای تناقضتجاری

وب شناختی انسان قانونی و انسان اقتصادی محسسازی که ترکیبی از دو تلقی انسانشناختی تجاریانسان

سبی سازی، فردگرایی و رقابت توافق نکه هرچند در باب بازاری اندشده، ترکیبی ناسازوار را سبب شودیم

 . اندشدهموجب  وتربیتو اصول تعلیم هاهدفدارند، اما تضادهای اساسی را در خصوص 
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Abstract 
The main purpose of this research is to examine the evolution of the concept of "Homo 

Economicus" from the Classical Liberalism to Neoliberalism. In order to achieve this 
goal, conceptual analysis method (conceptual structure assessment) has been used. 
The study of the homo economicus from Liberalism to Neoliberalism indicates that 
although Classical Liberals, such as Adam Smith and John Stuart Mill, have been 
proposing the idea of an economic man, but in the Neoclassic economic school and, 
consequently, Neoliberalism, we are witnessing the emergence of a new conception 
of homo economicus as self-interested, rational, utility maximizer, and "competitive 
entrepreneur". While Neoliberals such as Gary Becker and James Buchanan advocate 
this notion of homo economicus, Friedrich Hayek proposes a different anthropological 
viewpoint that in some cases it is against the homo economicus. Hayek using 
theoretical foundation of cultural evolution and "spontaneous order", emphasizes on 
uncertainty, unequal and vague competition, and tradition as an efficient coordinator, 
and criticizes the human as rational agent in the Neoclassic economics. Neoliberalism, 
as a new "governmentality" based on the anthropological foundations (the 
combination of some Hayek's ideas with the homo economicus), has put into positive 
and controlling policies in educational institutions. 
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Abstract 
The main purpose of this research is to represent the controversy over the two professional 

development discourses and the professional identity of the teacher in terms of power 
relations. In order to achieve this goal, documentary-analytical research method was 
used. The findings suggest that the four main controversies with professional disputes, 
the structure and agency conflict, the conflict of professionality and professionalism, 
and the conflict of bureaucracy and democracy that have been able to grow in the 
context of power relations The most important reflection sites are related to the two 
discourses of professional teacher development and the teacher's professional identity. 
Considering the fact that the topic of both teacher's discourses is different and 
depending on the different educational systems and the civil development of societies 
in some coordinates, including assumptions and notions as to the teacher, there are 
differences in different societies, this paper has tried After expanding the controversy 
between the two discourses, which are context-based and affiliated with the power 
relations, they will promote the development of new perceptions and the 
establishment of new discourses with more different images of the distribution of 
power in the Iranian education system. 

 
Keywords: teacher; discourse; professional development; professional identity; power 

relations 
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Abstract 
The main purpose of this study is to overcome the vulnerabilities of constructivism approach 

to history education and providing an alternative concept for student participation in 
this approach based on hermeneutical thought of Paul Ricoeur. The method of the 
research is conceptualization and philosophical induction. Findings indicate that 
constructivism in teaching history is vulnerable in positions like objectivity of the 
historical event and relativism in student interpretation. The metaphorical look to 
historical texts and the model of validation of guesses are the solutions that this article 
proposes. The appropriation of the world of historical text is also an alternative idea 
for active participation in learning.  
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Abstract 
The main aim of this paper is to explain the dimensions of knowledge in the various periods 

of Western history, by focusing on an understanding of virtue-based knowledge. To 
achieve this goal, a method of description and analysis was used. The findings suggest 
that The Western philosophy perspective on the nature of knowledge has left at least 
five situations, the period of philosophy, medieval philosophy, the period 
Enlightenment, the period of Industrial revolution, the period after World War II, the 
period of post structuralism. During these periods, respectively, domination of ethical, 
religious, scientific, economic, and re-ethical approaches to knowledge is observed. 
In sum, the changes that the concept of knowledge has seen have diminished the moral 
and spiritual aspect of knowledge and increased the material aspect to that concept. 
However, a revisionist attitude towards knowledge is now gradually developing with 
an emphasis on its ethical nature. Based on this new approach, referred to as the idea 
of virtue-based knowledge approach, it is the main essence of the knowledge of virtue. 
As a consequence, education is also an essential nature takes on its own and the goal, 
learning and education, evaluation, learning environment, role of teacher and student, 
need to be reviewed. Thus, this method leads to training of people who have nurtured 
humanity within themselves and have reached educated and wisdom. 
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Abstract 
The purpose of this research is to understand the conceptual evolution of Educational 

Administration (EA) through exploration of articles in this field. The current study is 
aimed to answer this 
based on review of scholarly productions in the last century? In order to respond the 
above-mentioned question, the scientometrics method was used. Research data 
collected during 1900-2015 from Web of Science (WOS) was analyzed by Histcite 
software. The results indicated that EA studies have been led to four scholarly regions 

discussed and some suggestions have been made to improve the EA in Iran. 
 
Keywords: educational administration and leadership, scholarly identity of educational 
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Abstract 
The aim of this article is to examine the concepts of phronesis (practical wisdom) and faith 

will in situations and ethical dilemmas that teachers face in teaching. The method of 
research is deductive one. First, it considers the conception of phronesis (practical 

moral judgments in process of teaching. Next, considering his ideas, it can be emerged 

Aaccording to Carr, the Aristotelian idea of phronesis that is considered the ordering 
of desires, feelings and appetites in situations of teaching is associated with the 
development of character. It is also argued that professional judgments in teaching 
need more than practical wisdom and faith will is more important. Whenever we 
bolster faith as the inclination of practice, it helps to cultivate professional ethics in 
situations and ethical dilemmas of teaching.   
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Abstract 
Among the important missions of philosophers of education is the clarification of the 

relationship between technology and the education system. Some believe that 
technology should be considered merely as a means to serve the educational system 
(the approach of philosophy of "technological education"). In contrast, others believe 
that new technologies also inevitably lead to a system of education appropriate to their 
requirements (the approach of "technological philosophy" to education). Emphasizing 
the role of purely technological means, today, is the discourse governing the approach 
of education philosophers, especially in Iran, has become the symbol of the 
sovereignty of this discourse can be found in upstream documents for the education 
system of Iran was also witnessed. The critique of the ruling discourse governing the 
approach to technology in policy making in Iran's educationa system is one of the 
aims of the present article. Explaining, critique and critical analysis of approaches to 
relations between technology and education, and implications of each approach to the 
philosophy of education, including the methods are in the formulation of the article. 
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