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 ییتضاد و کارکردگرا های دگاهید یآموزش: فراسو دانیدر باب م ویبورد دگاهید

 

 1محمدی فردین

 12/3/98: پذیرشتاریخ  31/4/97 دریافت:تاریخ 

 

 چکیده
 جیار رویکردهای سایر با آن تفاوت و آموزش میدان باب در بوردیو نظریه بررسی پژوهش، این اصلی هدف

 شد تهگرف بهره اسنادی روش پژوهش از هدف، این به دستیابی برای .باشدیموپرورش آموزش یشناسجامعه

 .رفتگ قرار بررسی مورد پژوهشگران و پردازاننظریه سایر و بوردیو تجربی و نظری آثار طریق این از و

بوردیو نگاهی دو بُعدی به میدان آموزش دارد که دربرگیرنده است که  آن از حاکی آمده دست به هاییافته

د که دانرویکردهای تضاد و کارکردگرایی است. این بدان معناست که بوردیو میدان آموزش را میدانی می

وضعیت موجود و حفظ کند و هم در راستای بازتولید هم در راستای حفظ تعادل و نظم جامعه فعالیت می

منافع طبقه مسلط. همچنین، بوردیو در رویکرد دو بُعدی خود به میدان آموزش به تناسب با هر کدام از این 

که در نگاه کارکردگرایانه به میدان آموزش بر ابزار سرمایه طوریابعاد، بر ابزارهای مختلفی تأکید دارد. به

 واره تأکید دارد. بدین معناکه از دیدگاه بوردیوان، بر ابزار عادتفرهنگی و در نگاه تضادگرایانه به این مید

میدان آموزش هم با ساختار و هم با عاملیت در ارتباط است. بنابراین، رویکرد بوردیو به میدان آموزش 

 است.« رویکرد دو بُعدی مضاعف»

  سرمایه فرهنگی.واره، بوردیو، رویکرد تضاد، رویکرد کارکردگرایی، عادتهای کلیدی: واژه

                                                 
 .fardin.mohammadi1@gmail.com دانشگاه فردوسی مشهد، ،شناسی اقتصادی و توسعهدکتری جامعه .1

 .ییتضاد و کارکردگرا های دگاهید یآموزش: فراسو دانیدر باب م ویبورد دگاهید (.1398) نیفرد ، یمحمد
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 مقدمه

-، در نشانه2های مُدرن، دریدا، در زبان1اگر نمایندگان مطالعات فرهنگی در حوزه فلسفه، فوکو

باشند، نماینده آن در  6و در تحلیل روانی لاکان 5، در شهر آیینی، لوفور4، در نظریه فیلم، مِس3شناسی، بارت

 ای در الجزایر،شهرت بوردیو مدیون آثار مختلف او پیرامون جامعه قبیله .باشدمی 7شناسی، بوردیوجامعه

که آن را انجیل محققان عرصه مصرف و موسیقی « 8تمایز»شناسی هنر و کتاب ، جامعهوپرورشآموزش

های گوناگون از جمله هنر، ورزش، . آثار بوردیو در حوزه(Lash, 2004, P. 333)باشد دانند، میمی

بزرگان  تمایز بوردیو با سایر. گیردمیصاد، آموزش و حتی طبقه و جنسیت مورد استفاده قرار فرهنگ، اقت

از: تلاش او برای  عبارتندشود که شناسی که همزمان با او مطرح شدند در چند ویژگی خلاصه میجامعه

پذیر طافهای سیاسی و تدوین نظریه انعتلفیق عاملیت و ساختار، نگاه انتقادی، مشارکت در جنبش

(Sieweke, 2014, P. 539; Grenfell, 2009, P.17; Zanjani Zadeh, 2004; Lash, 2004, P. 357). 

ها دیدگاه خاصی دارد که مورد مناقشه برخی اندیشمندان علوم بوردیو درباره جامعه و کنش انسان

دلی درباره جامعه، دیدگاهی جدیدگاه بوردیو » که معتقدند اندیشمندان از برخی راستا این در. اجتماعی است

ند کهایی ظهور میها تفاوتاست و قلمرو اجتماعی جایگاه رقابتی شدیدی است که در جریان این رقابت

از  دگیزن آورد. بدین ترتیب ویژگی فراگیرکه ماده و چارچوب لازم را برای هستی اجتماعی را فراهم می

. در مقابل، گروهی دیگر از اندیشمندان به (Waquant, 2003, P. 330) «نظر بوردیو تضاد است نه نظم

های بوردیو معتقدند که در دیدگاه بوردیو، پدیده غالب در واقعیتِ تجربی، ایستایی اجتماعی استناد مصاحبه

بنابراین، اجماع نظری واحدی در تعیین رویکرد نظری  .(Lash, 2004, P. 334)است نه تضاد اجتماعی 

او وجود ندارد. این موضوع نه تنها درباره نظریه کلی او،  موجود و پیچیدگی نظریه هایابهامبوردیو به دلیل 

یو بوده بورد موردتوجههای کند. نظربه اینکه آموزش یکی از حوزهصدق میهای مختلف نیز بلکه در حوزه

و در است رویکرد بوردی تجربی زیادی در این زمینه انجام شده اند، در این نوشتار سعی بر آن هایپژوهشو 

این حوزه مورد واکاوی قرار گیرد. مسئله اساسی این پژوهش این است که بوردیو چه دیدگاهی نسبت به 

شناسی آموزش )کارکردگرایی، میدان آموزش دارد؟ دیدگاه او در کدام یک از رویکردهای رایج جامعه

                                                 
1. Foucault 

2. Deerida 

3. Bartes 
4. Metz 

5. Lefebvre 

6. Lacan 
7. Bourdieu 

8. Distinction 
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، ن آموزش بر چه اصولی مبتنی است؟ در نهایتگیرد؟ رویکرد بوردیو به میدایم تضادگرایی و غیره ( قرار

در رویکرد او به میدان آموزش چه جایگاهی دارند؟ بنابراین، هدف اصلی  2وارهعادتو  1مفاهیم سرمایه

 .  باشدمیاین پژوهش، واکاوی دیدگاه بوردیو درباره میدان آموزش در جامعه مدرن 

 

 رویکرد ساختارگرایی تکوینی بوردیو 

است. از نظر او کنش نه پیامد ساختارهای  3پردازان ساختارگرایی تکوینیترین نظریهاز مهمپیر بوردیو 

متعین است که بنابر عللی به وجود آمده باشد و نه نتیجه منطقی انتخاب عقلانی که بر دلایل خود استوار است، 

دلیل  ان معنا نیست که وزن علت وباشد. البته این بدساز عمل میآیندی علت و دلیل، زمینهجوشی و همبلکه هم

عمل  آورد که بنا به مورد به توجیهدر همه اعمال یکسان است، بلکه نظریه کنش بوردیو این امکان را فراهم می

امدهای ای نیستیم که بتوانیم پیریزی شدههای ماشینی از پیش برنامهشود. او معتقد است که ما آدمپرداخته 

اره و میدان  وای گنگ و دو پهلو بین عادتهای ما محصول رابطهاییم، بلکه کنشبینی نمکنشی خود را پیش

شناسی باید در مطالعه حیات اجتماعی هم به ساختار و هم به است. بوردیو بر این امر تأکید دارد که جامعه

های ه کنشتوان حاصل جمع سادهای فردی و ذهنی توجهّ کند. به زعم بوردیو، زندگی اجتماعی را نمیکنش

نش را گیری فردی، بتوان کپذیرد که فقط بر اساس تصمیمفردی تلقی کرد. از سوی دیگر، این را هم نمی

سم انگاری سوبژکتیویسم و ابُژکتیوی. هدف او فراتر رفتن از دوگانه(Jenkins, 2006,P. 120)درک و تبیین کرد 

. پالایش و پردازشی که او روی مفهوم (Lessard, 2010, P. 1952; Savage & Siva, 2013, P. 112)است 

دهد، نوعی پل زدن روی شکاف تبیینی میان این دو حد افراط و ترفندی برای گذشتن از واره انجام میعادت

 .(Jenkins, 2006, P. 12)تقابل عبث میان سوبژکتیویسم و ابژکتیویسم است 

های فکری تحلیل ساختاری استفاده بنیانشناسی است که از نوعی از جامعه ساختارگرایی تکوینی

شوند. بر این گیرد که به واسطه کنش، تولید و بازتولید میکند، اماّ ساختارها را به مثابه چیزهای در نظر میمی

کنند، اماّ در عین حال ساختمند هم هستند، به یعنی کنش را هدایت می د؛اساس، ساختارها ساختاردهنده هستن

 بنابراین. (Jalaiypour & Mohammadi, 2008, P. 317)کنند می دیبازتولها را تولید و گران آناین معنا که کنش

ی ها ذواره را که در این ساختی اجتماعی و هم تکوین تمایلات عادتهاساختهمساختارگرایی تکوینی 

 .(Bourdieu, 1996, P. 96)کند بر دیالکتیک ساختار و کنش تأکید میمدخل هستند را بررسی و 

 

                                                 
1. Capital 
2. Habitus 

3. Genetic Structuralism  
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 پژوهش بقهاس

ها ترین آندر راستای نقش میدان آموزش در جامعه مدرن رویکردهای مختلفی وجود دارد که مهم

قد به الگوی داند و معترویکرد تضاد و کارکردگرایی است. رویکرد کارکردگرایی نظم را ویژگی ذاتی جامعه می

داند که هر کدام ای از اجزای مرتبط به هم میاست. این رویکرد جامعه را مجموعه «نظم جدید -نظمی بی -نظم»

امعه کنند. این رویکرد بر این امر تأکید دارد که نظم جای بر عهده دارند و برای حفظ بقای جامعه فعالیت میوظیفه

طی و ها و وسایل ارتبااهممکن است در اثر عواملی مانند مهاجرت، افزایش جمعیت، تکامل عقلانیت، گسترش ر

نظمی شود. ازآنجاکه جامعه همواره سعی دارد نظم و تعادل موجود را حفظ غیره به هم بریزد و جامعه دچار بی

های جدید مانند تقسیم کار، تخصصی شدن، تقویت برخی کند، برای ایجاد تعادل جدید اقدام به اجرای سیاست

ه کند کهای جدید، نظم جدیدی را در جامعه برقرار میو با اجرای سیاستنماید از اجزا یا ایجاد اجزای جدید می

 نظمی در جامعه سنتی عوامل بیرونی مانند مهاجرت، افزایشبهتر از نظم قبلی است. بر اساس این رویکرد، عامل بی

ز تقسیم یها و وسایل ارتباطی و غیره است و عامل برقراری نظم جدید نجمعیت، تکامل عقلانیت، گسترش راه

کار، تخصصی شدن، تفکیک و پیدایش اجزای جدید در راستای رفع نیازهای جدید است که هر کدام دارای 

یک کارکرد تخصصی هستند و با کارکرد خود نیاز موردنظر را رفع نموده و نظم را دوباره در جامعه برقرار 

است که دارای یک کارکرد تخصصی کنند. طبق این رویکرد، میدان آموزش یکی از اجزای جامعه مدرن می

وان تپردازان این رویکرد میترین نظریهاست و در راستای حفظ نظم و تعادل جامعه به وجود آمده است. از مهم

  .  So, 2009, P. 29 & Azkia, 1998, P. 87)-(90اشاره کرد  2و پارسونز 1به دورکیم

ا دارد که  تضاد و تقابل را ویژگی ذاتی جامعه و نظم ردر مقابل رویکرد کارکردگرایی، رویکرد تضاد قرار 

داند. بر اساس این رویکرد، بین طبقات اجتماعی جامعه نوعی تضاد درونی وجود دارد و این ویژگی عرضی آن می

 تضاد درونی برآمده از نابرابری ناعادلانه بین طبقات اجتماعی در دسترسی به منابع است. براساس این رویکرد، تغییر

رد. این رویکرد گیای است که بین طبقات اجتماعی در راستای حفظ یا تملک منابع صورت میجوامع به دلیل مبارزه

م مشاهده شده شود. رویکرد تضاد، نظبه تکامل تاریخ معتقد است؛ بدان معنا که تاریخ به برابری اجتماعی منتهی می

رد، دهد. بر اساس این رویکم در راستای بازتولید خود انجام میداند که طبقه حاکهایی میدر جوامع را ناشی راهبرد

ا فراهم ها رهایی است که در خدمت طبقه حاکم است و موجبات بازتولید حاکمیت آنمیدان آموزش یکی از میدان

  .  So, 2009, P. 29)( اشاره کرد 4و وبر 3توان به مارکسپردازان این رویکرد میترین نظریهآورد. از مهممی

                                                 
1. Durkheim 

2. Parsons 
3. Marx 

4. Weber 
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 روش 

معتبر  هایهمقالدر این پژوهش از روش اسنادی و مبتنی بر تفسیر متن منابع مکتوب از جمله کتب، 

ر و کلی گردآوري، تفسی مرحلهاين روش دربرگیرنده چند و سایر اسناد و مدارک بهره گرفته شده است. 

 : تحلیل متن است

میدان آموزش از دیدگاه بوردیو شناسایی و در این مرحله، منابع مرتبط با فهم  گردآوری منابع: (1

ند( اگزینش شدند. در مرحله شناسایی، به منابع دسته اول )منابعی که توسط بوردیو به نگارش درآمده

و منابع دسته دوم )کتاب و مقالات لاتین و فارسی که سایر نویسندگان و محققان در راستای شرح 

لیل اند( مراجعه شد. در مرحله گزینش منابع به دین نمودهو تفسیر رویکرد نظری بوردیو تألیف و تدو

 و هایی میدان، میدان آموزشتمرکز نوشتار بر میدان آموزش، منابعی که مرتبط با مفاهیم و نظریه

 از دیدگاه بوردیو بود، انتخاب شدند؛  کارکرد

( و با آن )به طور عام در این مرحله، ابتدا نظریه میدان بوردیو و مفاهیم مرتبط شرح آرای بوردیو: (2

سپس نظریه او درباره میدان آموزش )به طور خاص( مطرح شدند. سپس برای هر کدام از مفاهیم و 

 مطرح شده، از منابع دست اول شواهدی نیز نقل شدند؛  هاینظریه

 ی اصلیهادر این مرحله با توجه به مفاد مستند در مرحله قبلی، ایده و گزاره تفسیر آرای بوردیو: (3

ن به آراي تفسیر از بیرو بوردیو در زمینه میدان آموزش مورد تفسیر قرار گرفتند. البته سعی شد

او استخراج شوند و نظام تفسیري مناسب را  انديشهبورديو تحمیل نشود، بلكه از متن آثار و 

 فراهم کنند؛ و

در این مرحله، بر اساس تفسیر نظریه و دیدگاه استنباطی میدان آموزش از دیدگاه  گیری:نتیجه  (4

ی این اساس هایپرسشبوردیو، قرابت معنایی رویکرد او با سایر رویکردهای نظری مشخص و به 

 .نوشتار در یک چارچوب منسجم پاسخ داده شد

ظیم آوری و تننها به جمع، تلاش شد کل فرایند پژوهش مستند شود و حاصل کار، تطورکلیبه

ود و پژوهش ش هاپرسشمطالب مستخرج خلاصه نشود، بلکه مطالب استخراج شده در ارائۀ پاسخ صحیح به 

 ای از موضوع پژوهش باشد.حاوی مطالب جدید و طرح و تحلیل تازه

 

 شرح آرای بوردیو

و  او درباره میدان فهم میدان آموزش از دیدگاه بوردیو مستلزم نقل مفاهیم، ایده و نظریه ازآنجاکه

 شود.ها اشاره میمیدان آموزش است، در این بخش به این مفاهیم و نظریه
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 بوردیو و نظریه میدان

ای است که در آن وحدت اولیه موجود جامعه سنتی بر اثر از دیدگاه بوردیو جامعه مدرن، جامعه

، تقسیم کار و تخصصی شدن از بین رفته و به فضاهای خرُد  (Jenkins, 2006, P. 135)عوامل بیرونی 

اند و قوانین و کارکرد خاص خود را شماری تجزیه شده که هر کدام بر محور یک سرمایه قرار گرفتهبی

اند که دبوردیو فرایند مدرن شدن را نیز فرایند تفکیک می نامد.ی خرُد را میدان میبوردیو این فضاها .دارند

 ,Bourdieu) شود هایی مجزا تفکیک میدر آن میدان وحدت یافته و تفکیک نشده جامعه سنتی به میدان

2011, P. 58; Bourdieu, 2015, P. 133) .ت: تر اسالبته جامعه مدرن نسبت به جامعه سنتی تکامل یافته

نامم( دارد که قوانین خاص ها را میدان میهایی )که من آنتکامل جوامع میل به سوی آشکار کردن جهان»

 .(Bourdieu, 2011, P. 204)« اند.بنیادین گاه همان گویی قوانینخود را دارند و مستقل هستند. 

ن و منطق خاص خود را دارد ، فضا یا پهنه اجتماعی محدودی است که قوانی1از دیدگاه بوردیو میدان

 راگرفتهفاند بایستی این قوانین را را تصرفّ کرده خاصیهای ها جایگاهو عاملان اجتماعی که در این میدان

اضر تواند کار کند که عاملان اجتماعی حباشند و این قوانین را پذیرفته باشند؛ زیرا هر میدان در صورتی می

؛ (Bourdieu, 2014, P.: 44)کنشگران مسئول در آن میدان فعالیتّ کنند باشند از لحاظ اجتماعی به عنوان 

تواند کار کند که افرادی را بیابد که حاضر باشند از لحاظ اجتماعی به مثابه بنابراین هر میدان تنها زمانی می»

ن به آ کنشگران مسئول در آن عمل کنند، یعنی پول خود، زمان خود  و گاه حتی آبرو و حیثیت خود را در

 . (Bourdieu, 2014, P. 44)«  شود، برسندو سودی که در آن پیشنهاد می هدفبیندازند تا به  خطر

، کارکرد و قوانین هاهدف یک ازهای متعددی وجود دارند که هر از نظر بوردیو، در جامعه میدان

میدانی جایگاه متفاوتی های بسیاری است و در هر هر فردی در آن واحد، عضو میدان خاص خود را دارند و

هایی بسیار متفاوت از یکدیگر ها وجود دارد؛ میدانقوانین عامی برای میدان». (Kloot, 2009, P. 471)دارد 

. (Bourdieu, 2015, P. 133)  «مانند میدان سیاست، فلسفه، میدان دین قوانین ثابتی برای کارکرد خود دارند

دو نوع کارکرد تخصصی و اجتماعی هستند. کارکرد تخصصی، ها دارای بوردیو معتقد است که میدان

ند. ککارکردی است که هر میدان در راستای رفع نیاز و تعادل جامعه یا سازگاری آن با شرایط موجود ایفا می

 ترینبرهخ گزینش و فنی کارایی انتقال میدان آموزش، کند که کارکرد تخصصیاشاره میاو در این راستا 

کارکرد اجتماعی نیز کارکردی است که هر میدان در . (Bourdieu, 2011, P. 59) «است فنی رنظ از نیروها

بیان  راستا این در بوردیو. کندمی ایفا مسلط راستای حفظ وضعیت موجود یا حفظ منافع طبقات یا عاملان

                                                 
1. Field 
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 است، نشده برده هاآن از نامی هرگز که گنجاند را مواردی میدان منازعات توصیف در باید» دارد کهمی

 بتنیم دیدگاه یک القای( است اجتماعی کارکرد یک که) کارکردهایشان جمله از که عالی مدارس مانند

 یا تحصیلی کمدار تطبیق طریق از که است مراتبیسلسله هایجایگاه توزیع به نسبت سالاریشایسته بر

 »است مهم بسیار کارگرسازی برای بسترسازی در آن نقش که ارتش یا گیردمی صورت مناصب
(Bourdieu, 2015, P. 305). 

از: میدان قدرت، میدان اقتصاد، میدان آموزش و میدان هنر.  اندعبارتهای اجتماعی ترین میدانمهم

 ,Grenfell, 2010)ها اهمیت و خودمختاری بیشتری دارد بوردیو معتقد است که میدان قدرت از سایر میدان

P. 133)رخط که ایذره هر با که است ایبالقوه و پنهان نیروهای میدان قدرت میدان» بوردیو دیدگاه . از 

تراکم انواع مختلف سرمایه )که » ..(Bourdieu, 1996, P. 82) «کندمی اعمال فشار بپذیرد، را آن به ورود

ود که شمنجر میهای مختلف متناظر با آن است( به ظهور یک سرمایه خاص دولتی موازی با تراکم میدان

های خاص، به ویژه نرخ تبدیل میان های مختلف و انواع مختلف سرمایهکند تا بر میداندولت را قادر می

. (Bourdieu, 2011, P.: 143-144)« ها، اعمال نفوذ کند.ها و روابط قدرت میان دارندگان آن سرمایهسرمایه

های اجتماعی اعمال سلطه که دارد بر سایر میدان قدرت با توجه به حجم و ترکیب سرمایه زیادی میدان

لطه های متفاوت اعمال سهای مختلف، به شکلکند، البته این اعمال سلطه نسبی است؛ یعنی بر میدانمی

ها انتر برخوردارند، البته جایگاه میدها در درون میدان قدرت از جایگاه والاتر یا پایینکند. برخی از میدانمی

میدان هنر در درون میدان قدرت از نظر »های مختلف، متفاوت است. یعنی نسبت به میداننسبی است؛ 

-شوند در سلطه شرکت میوارد این بازی خاص اجتماعی می آنکهشود. آنموقعیت زیر سلطه محسوب می

 .(Bourdieu, 1996, P. 82)« اند. آنان نه کاملاً مسلط اند و نه زیر سلطهجویند، اما خود عاملانی زیر سلطه

ر، ها به شکل کارکردی است؛ به عبارت دیگمیدان قدرت بر سایر میدان یکی از اشکال تأثیرگذاری

ی میدان قدرت یعنی بازتولید باشد یا هر کارکرد دیگری هاهدفتواند در راستای کارکرد میدان می

(Bourdieu, 2011, P. 51, 54, 59, 65). «جهت بع مادی و قانونی را همای از منادولت مجموعه ازآنجاکه

-های مالی )مانند کمکهای مختلف را تنظیم کند، خواه از طریق مداخلهکند، قادر است کارکرد میدانمی

های اقتصادی، یا کمک به بعضی از انواع آموزش در میدان فرهنگ(، گذاری در میدانهای عمومی به سرمایه

« راد(.ها یا رفتار افهای مختلف برای کارکرد سازماننامهیم آیینهای حقوقی )مانند تنظخواه از طریق مداخله

(Bourdieu, 2011, P. 76) پذیرند، دارایها از میدان قدرت تأثیر میمیدان آنکه. لازم به ذکر است باوجود 
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میدان که یکی از پارامترهای اصلی هر   Bourdieu, 2007, P. 86)-(87نیز هستند  1خودآیینی و استقلال نسبی

 یریکارگبهبدان معناست که میدان با « استقلال میدان».  اصطلاح  (Heise & Tudor, 2007, P. 167) باشدمی

ذات یا طبیعت نسبی مفهوم »کند، اما های موفقیت خود را تولید میها و نشانههای مختلفی، ارزشروش

 اهیگمیدان نیستند، بلکه میدان قدرت )و های شکل دهنده ها تنها ارزشبدین معناست که این ارزش« میدان

کنند. البته در هر میدانی به شکل خاصی نقش خود را دهی آن نقش ایفا میمواقع میدان اقتصاد( نیز در شکل

ای دیگر هکنند. در این راستا بوردیو معتقد است هر میدانی اشکال نیرو یا قدرتی که از سوی میدانایفا می

 شکند. میزان استقلال میدان، شاخص شکست یا انحراف استکند یا میمنحرف می به آن وارد شده است را

(Kloot, 2015, P. 962)  .« استقلال نسبی میدان ورزش تقریباً به شکل روشنی در دو قوه خودگردانی و

ود و ششود. قوانینی که بر سنتی تاریخی استوار است یا توسط دولت تضمین میگذاری تثبیت میقانون

 .(Bourdieu, 2002, P. 381)« گیرندسسات ورزشی اجرای این قوانین را به عهده میمؤ

باشد ها نیز میها در جامعه مدرن متضمن وابستگی نسبی آناز دیدگاه بوردیو، استقلال نسبی میدان

(Bourdieu, 2015, P. 217) .متمایز هایای از مواضع در بطن شبکهکه فضای اجتماعی مدرن، مجموعهطوریبه 

 & Chauvire)اند ( که خود با یک همبستگی ارگانیک حقیقی به هم پیوند یافتهاز یکدیگر است )میدان

Fontaine, 2006, P. 114). که خورد. با توجه به اینها در جامعه مدرن به چشم میبنابراین نوعی درآمیختگی میدان

ورت به ص میداند، بوردیو بر این امر تأکید دارد که های جامعه مدرن هر کدام دارای سرمایه خاصی هستنمیدان

این دیدگاه، سرمایه یک منبع عام و عینی است که  . از(Kloot, 2009, P. 471) مستقیم با سرمایه ارتباط دارد 

 .Kitchen & Howe, 2013, P)تواند شکل پولی و غیرپولی و همچنین ملموس و غیرملموس به خود گیرد می

افته آن( که وقتی ییافته، یا شکل متجسد و پیکریتعبارت است از کار انباشته شده )در شکل مادیت سرمایه». (126

ازد تا سآید، آنان را قادر میهایی از عاملان درمیبر مبنایی خصوصی، یعنی انحصاری، به تصرف عاملان یا گروه

 .(Bourdieu, 1986, P. 1)«  ورند.دار به تصرف درآیافته یا جاننیروی اجتماعی را در شکل کار عینیت

اشکال  .(Herd, 2013, P. 378)بوردیو معتقد است در جامعه مدرن، سرمایه اشکال مختلفی دارد 

 .Bourdieu, 1986, P) 4، سرمایه اجتماعی3، سرمایه فرهنگی2از: سرمایه اقتصادی اندعبارتمختلف سرمایه 

د تواننسرمایه با میدان خاصی ارتباط دارند و در آن میدان میاز دیدگاه بوردیو هر کدام از اشکال  .(47

 ,Kloot)کارکرد داشته باشند. به بیان دیگر، سرمایه جز در ارتباط با یک میدان خاص وجود و کارکرد ندارد 

                                                 
1. Relatively Autonomous 

2. Economic Capital 
3. Cultural Capital 

4. Socila Capital 
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2009, P. 471) .ذیر پبا یکدیگر ارتباط دارند، به یکدیگر نیز تبدیل آنکهاین اشکال سرمایه ضمن  همچنین

ه اند یا بها درونی شدهدر هر میدان معینی خصوصیاتی که در طبع و قریحه». (Levien, 2015, P. 80)ند هست

ل و شوند، همگی همزمان فعااند و به عاملان متصل مییافتهصورت کالاهای اقتصادی یا فرهنگی عینیت 

ر دارد و ر این میدان خریداکند چه خصوصیاتی دکارساز نیستند. بنابراین منطق خاص هر میدان تعیین می

 .(Bourdieu, 2012, P. 168)  «چه خصوصیاتی در این مسابقه مهم هستند.

نند از کبر این باور است که هر یک از عاملان اجتماعی که در ذیل یک میدان فعالیتّ می بوردیو 

عاملان . (Grenfell, 2010, P. 129) اندمتفاوتآن  کیفیتو  کمیتنوعی سرمایه برخوردار هستند که بنا به 

ر آورند و دهایی که در تملکّ دارند، در میدان قدرت و اعتباری به دست میاجتماعی با توجهّ به سرمایه

به همین دلیل بوردیو میدان را به  .(Bourdieu, 2007, P. 82)گیرند هایی معیّنی در میدان قرار میجایگاه

های مختلف قرار گرفتن افراد در جایگاه». artin, 2003, P. 32)(Mبیند می 1«توپولوژی اجتماعی»مثابه یک 

یری گای که در تملک دارند، موجب شکلمیدان با توجه به قدرت و اعتبار برخاسته از حجم و نوع سرمایه

 . (Bourdieu, 2012, P. 434)« شود.ساختار روابط عینی میدان به شکل سلسله مراتبی می

 شللود از یک سللو، عاملان اجتماعی که در جایگاهر میدان موجب میسلللسللله مراتبی بودن سللاختا

پایینی قرار دارند، جهت بهبود جایگاه خود با سلللایر عاملان اجتماعی به رقابت بپردازند. از سلللوی دیگر، 

عاملان اجتماعی که در جایگاه والاتری در سلللاختار میدان قرار دارند جهت حفظ جایگاه خود به مبارزه و 

بنابراین، نابرابری و سلللسللله . (Savage& Siva, 2013, P. 113)سللایر عاملان اجتماعی بپردازند  رقابت با

اگون های گونراهبرد کارگیریبهمراتبی ساختار میدان موجب رقابت و مبارزه عاملان اجتماعی در میدان و 

انه کارهای محافظهاز راهبرد ای که عاملانی که در جایگاه والایی قرار دارندشود. به گونهها میاز سوی آن

تری قرار دارند، از کنند و خواهان حفظ وضلللع موجود هسلللتند و عاملانی که در جایگاه پاییناسلللتفاده می

فاده می ندازی اسلللت یه و راهبرد تغییر و برا به سلللرما یابی  هان دسلللت ند و خوا ی میدان هسلللتند هاهدفکن

(Bourdieu, 2015, P. 134) .« ضعیت سانی که در و سرمایهک سبات قدرت،  ای خاص را که مبنای معین منا

های حفظ گرایش دارند، ، به راهبردآورنددرمیقدرت یا اقتدار ویژه یک میدان اسلللت در انحصلللار خود 

ه از کسلللانی ک کهدرحالیکنند. آیینی دفاع میهای که در میدان تولید کالاهای فرهنگی از راسلللتراهبرد

 .(Bourdieu, 2015, P. 135)« های براندازی یا ارتداد گرایش دارند.راهبرد سرمایه ناچیزی برخوردارند به

                                                 
 شناسی اجتماعی است.( به معنای مکان Social Topologyتوپولوژی اجتماعی ) شناسی است و( به معنای مکان Topologyتوپولوژی ). 1
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لازم به ذکر است که عاملان اجتماعی مسلط در راستای حفظ سرمایه و جایگاه خود در میدان از 

خشونت نمادین  .,P. 54) (Bourdieu ,2011کنند استفاده می 1های بازتولید از جمله خشونت نمادینراهبرد

ها و طبقات مختلف است، به نحوی که این هایی از نمادها و معناها )فرهنگ( به گروهعنای تحمیل نظامبه م

هایی مشروع تجربه شوند. مشروعیت موجب ابهام و عدم ابهام شفافیت روابط قدرت ها به صورت نظامنظام

ذیرفته مشروعیت فرهنگی پگیرد، مادامی که شود و بدین ترتیب تحمیل یاد شده با موفقیت انجام میمی

شود. ها سهیم میآن مندنظامشود و در بازتولید شود، نیروی فرهنگی به روابط قدرت مذکور افزوده میمی

فرایندی که طی آن روابط قدرت نه به شکلی عینی »شود: حاصل می« شناخت غلط»این بازتولید از طریق 

. (Jenkins, 2006, P. 163)گرداند بینندگان شروع میها را در چشم شود که آنبلکه به شکلی ادراک می

که عموماً به  گران غیرممکن است، تسلیمیسلطه، بدون تسلیم دوکسایی افراد تحت سلطه به سلطه بنابراین،

خشونت نمادین حاصل موافقت میان »  .(Chauvire & Fontaine, 2006, P. 103)آن آگاهی ندارند 

« هالطهتحت س»است که بر « ایساختار رابطه سلطه»با « تحت سلطه هوارعادت» دهندهتشکیلساختارهای 

ا را هکند که رابطه سلطه آنمشاهده و درک می هاییمقولهگر را از طریق شود: تحت سلطه، سلطهاعمال می

 .(Bourdieu, 2011, P. 286) « اند.گر منطبقتولید کرده است و به همین دلیل با منافع سلطه

ها در میدان یا و رقابت عاملان اجتماعی در میدان، امکان دارد موقعیت آن منازعهرانجام در اثر سللل

، (Bottero & Crossley, 2011, P. 100)باشد نیز می« هافضای امکان»شود. بنابراین، میدان تغییر کند یا حفظ 

ی ای اسللت که عاملان اجتماعایهکند، حجم و ترکیب سللرمالبته آنچه نتیجه رقابت و منازعه را مشللخص می

ساس و  .(Grenfell, 2010, P.153-169)در اختیار دارند  سلط بر این ا با توجه به این که عاملان اجتماعی م

از حجم و ترکیب سلللرمایه بیشلللتری برخوردارند، در جامعه مدرن سلللازوکارهای حفظ نظم اجتماعی غلبه 

شلود، آنچه باعث بسلیج همگان می». (Bonnewitz, 2011, P. 79)دارند و بازتولید با موفقیت همراه اسلت 

پردازد.... و هر قدر افراد در سللسلله مراتب سلازنده این میدان جایگاه چیزی اسلت که بازی به تولید آن می

 .(Bourdieu, 2015, P. 243)« از این قدرت هستند. تریبزرگبالاتری داشته باشند، قادر به بسیج بخش 

اجتماعی برای دستیابی به سرمایه موجب پویایی میدان، تولید سرمایه بیشتر و در نهایت رقابت عاملان 

بنابراین، منازعه برای کسب . (Bourdieu, 2007, P. 94)شود کارآمدی )یا تحقق کارکردی میدان( میدان می

ان و موتور پویایی مید هایدهنده ساختار میدان یکی از سازوکارهای تشکیلسرمایه موردنظر میدان در بین گروه

مبارزه دائمی در داخل میدان، موتور میدان است. آنچه ساختار ». (Herd, 2013, P. 378)تغییرات میدان است 

                                                 
1. Symbolic Violence  
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نند کدهد. کسانی که برای سلطه مبارزه میهای میدان را نیز تشکیل میکند، اساس پویشمیدان را تعریف می

رگونی شود و پیوسته بازسازی شود: تقابل بین راست و چپ شوند که میدان دستخوش تحول و دگباعث می

 .(Bourdieu, 2015, P. 238)« ماند.کند، اما به لحاظ ساختاری همانند باقی میدائم محتوایش تغییر می

-لکه عادتشود، بها محدود نمیاز دیدگاه بوردیو فرایند تفکیک در جامعه مدرن فقط به تفکیک میدان

واره را به مثابه نظامی از بوردیو عادت. (Lash, 2004, P. 351,354)گیرد ی را نیز دربرمیواره عاملان اجتماع

-داند که در شخصیت کنشگر به وسیله تجربه و در تعامل با دیگران فراهم آمده که ضمن تعیین شیوهتمایلات می

 ,Bourdieu)کند اداره میبخشد و کنش را های مختلف را جهت میهای زندگی، نحوه مواجهه او با موقعیت

1995, P. 95). ها و تمایلات گذرا و در عین حال ها، ارزشها، خصلتواره نظامی از خوییبه عبارت دیگر، عادت

ها از دنیا را شکل داده و به درک و )نسبتاً( ماندگاری است که در ناخودآگاه افراد وجود دارد و فهم و نگرش آن

به  کنند وکند که کنشگران بر اساس آن عمل میهایی را فراهم میانجامد و انتخابها درباره جهان میداوری آن

 . (Bourdieu, 2002, P. 6; Beck, 2016, P. 21; Pang & Soong, 2016, P. 86)پردازند کنش می

. (Bourdieu, 2002, P. 6)«آیند.های زندگی از دل آن برمی، نظامی است که شیوهوارهعادتنظام »

های اجتماعی را درک کند، جهان و پدیدهبه جهان نگاه می وارهعادتهای عاملان اجتماعی از طریق مؤلفه

کند. این امر بدان معناست که از یک سو، عاملان هر چیزی را از مجرای کند و بر اساس آن عمل میمی

-اساس این ماتریس، به کنش می یابند. از سوی دیگر، برشان درمیوارهعادتهای ادراک و ارزیابی شاکله

هنده دیافته و از سوی دیگر، ساختاری ساختاز یک سو، ساختاری ساخت عادت وارهپردازند. بنابراین 

ماتریس ادراکات، ارزیابی و اعمال  وارهعادت». (Bourdieu, 2012, P. 287; Kloot, 2009, P. 471) است

 .(Bourdieu, 1995, P. 95)« کند.ها را اداره میهای افراد است  و کنش آناست و  منبع انتخاب

 

 بوردیو و میدان آموزش

ای از افراد یا واحدهای ارگانیک بوردیو تلقی جامعه مدرن به مثابه مجموعهبر اساس نظریه میدان، 

داند که هر کدام می وابسته همتنیده و به های اجتماعی درهمای از میدانکند و آن را مجموعهرا رد می

و قوانین خاص خود را دارند و هر فردی در آن واحد، عضو تخصصی و اجتماعی( ، کارکرد )هاهدف

از:  دانعبارتهای اجتماعی ترین میدانهای بسیاری است و در هر میدانی جایگاه متفاوتی دارد. مهممیدان

 میدان آموزش را بهردیو میدان قدرت، میدان اقتصاد، میدان آموزش و میدان هنر. بر اساس این رویکرد، بو

داند که در تحول جامعه سنتی به جامعه مُدرن و بر اساس فرایند تقسیم کار و تخصصی شدن مثابه میدانی می



 1398، بهار و تابستان 1، شماره 9سال                                      دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   16

 برقراری رایب و جامعه جدید نیازهای از یکی رفع برای و شده نشده جامعه سنتی، تفکیکاز میدان تفکیک

     .(Bourdieu, 2011, P. 59) «.است هگرفت برعهده را تخصصی کارکرد یک تعادل، مجدد

ح آموزش، ارتقای سط»بنابراین از دیدگاه بوردیو کارکرد تخصصی میدان آموزش در جامعه مدرن، 

ها و هنجارهای است. از نگاه او، میدان آموزش از یک سو، با انتقال ارزش« پذیریدانش، مهارت و جامعه

حفظ کرده و از سوی دیگر، با تربیت نیروی انسانی با سواد،  ثباتیجامعه به نسل جدید، جامعه را از بی

دیده شرایط ارتقا و توسعه جامعه را به لحاظ فرهنگی، اجتماعی، اقتصادی و سیاسی متخصص و آموزش

« ندکهای فرهنگی را تبیین میبرداری بیشتر از نظام آموزشی رشد کلیه کنشبهره»آورد. فراهم می

(Bourdieu, 2015, P. 201). «شود تا شمار زیادتری از افراد وارد رقابت افزایش سطح آموزش سبب می

 .(Bourdieu, 2015, P. 201)« برای تملک کالاهای فرهنگی شوند

ی های اجتماعبوردیو معتقد است که ایفای کارکرد تخصصی میدان آموزش همانند سایر میدان 

 لاوهعبته بوردیو بر این باور است که میدان آموزش های )عام و خاص( میدان است، المستلزم وجود ویژگی

 باشد که این کارکرد در سایه کارکرد تکنیکی آنکارکرد تخصصی، دارای کارکرد اجتماعی نیز می بر

کند، هم محرک لیبیدویی نهاد آموزشی، که به منزله اصل لذت و اصل واقعیت عمل می»پنهان شده است. 

«  یرد.گسلطه که زیر لیبیدوی دانایی پنهان است و از رقابت مایه می دانایی است و هم محرک لیبیدوی

(Bourdieu, 2018, P. 229) .« کارکرد تکنیکی آموزش، کارکرد اجتماعی آن، یعنی تخصیص حق ریاست

شد یکند..... بنابراین نهاد آموزش که ماند، را روپوش میبه کسانی که بنا به موقعیت دارای کارایی اجتماعی

ریزی ی را پیسالارتواند نوعی شایستهور داشت که با ترجیح دادن استعدادهای فردی بر امتیازات ارثی، میبا

های مخفی میان استعداد تحصیلی و میراث فرهنگی، یک کند، به واقع، در پی آن است که از طریق اتصال

« شده است. نوان تحصیلی تضمیناشرافیت دولتی واقعی را تدارک کند که اقتدار و مشروعیت آن به وسیله ع

(Bourdieu, 2011, P. 59) . بنابراین میدان آموزش به بازتولید این امتیازات و حفظ وضعیت موجود کمک

کند. روابط قدرت نیز و از این طریق روابط قدرت را نیز بازتولید می (Bourdieu, 2015, P. 177)کند می

ای بازتولید اجتماعی، از کارکرده» زند. مقصود او از جملهبر عملکرد کنش تربیتی مذکور مهر تأیید می

 .(Jenkins, 2006, P. 164)، همین کارکرد اجتماعی است «تولید فرهنگی است

نهادهای آموزشی به بازتولید نحوه توزیع سرمایه فرهنگی و از طریق آن به بازتولید ساختار فضای »

 ,Bourdieu, 2011) «کنندلید ترکیب طبقات اجتماعی کمک میتر به بازتوشدهاجتماعی یا به تعبیر شناخته

P. 54) .«بته به های سازمانی مختص به خود، البندینظام آموزشی با بازتولید تقسیم اجتماعی کار در تقسیم
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آورد که در وهله نخست در کسوت طبقات آکادمیک هایی به عمل میبندیشکل دگرگون شده، طبقه

این امر بیانگر آن است . (Bourdieu, 2018, P. 311)« شود و سپس در کسوت طبقات اجتماعیمتجلی می

توزیع  ها یا طبقات حاکم هستند که تمایل به بازتولیدهای تربیتی میدان آموزش بازتابی از منافع گروهکنش

اشند و بدین بستند، میه موردنظرها یا طبقاتی که ساکن فضای اجتماعی فرهنگی میان گروه نابرابر سرمایه

 وپرورشآموزشگذاری در سرمایه». (Jenkins, 2006, P. 164)کند ترتیب ساختار اجتماعی را بازتولید می

یابد که دیگر راهبردهای بازتولید به ویژه راهبردهای وراثت و جانشینی که راه انتقال هنگامی افزایش می

 «کارآمدی و درآمدزایی کمتری برخوردار باشند. اند، به صورت نسبی ازمستقیم سرمایه اقتصادی
(Bourdieu, 2011, P. 55). 

حقیقت عینی رفتار به مثابه درونی شدن اصول خودسری »آموزان میدان آموزش با تربیت دانش

اشتن این امر دکند و هرگاه کار تربیتی بیشتری انجام گیرد، گرایش بیشتری به پنهان نگهرا پنهان می« فرهنگی

رود و میدان آموزش از این طریق نظم را حفظ سازی همپای فرایند تلقین پیش میآید. این درونید میپدی

محدودسازی و خودسانسوری. فرهنگ مشروع مانند یک اصل -کند؛ یعنی از طریق فرایندهای پیوسته خودمی

 دارند. حذفت برمیدس« چرا؟»شود: همه کودکان خیلی زود از پرسش موضوع و یک ایمان مطلق تجربه می

ا به هکند. کنش تربیتی شامل حذف و طرد اندیشهحذفی قدرتمندتر از همیشه عمل می -و طرد به صورت خود

هاست. حذف و طرد یا سانسور کردن های مثبت آنهای غیرقابل فکر کردن و همچنین آموزشعنوان ایده

کوشد فکر نظام آموزشی می». (Jenkins, 2006, P. 165)ممکن است مؤثرترین شیوه کنش تربیتی باشد 

 .(Bourdieu, 2018, P. 229-230)« شدگان حذف کنداعتراض به اصل حذف و طرد را در ذهن حذف

به همین دلیل بوردیو معتقد است هر نوع کنش تربیتی عملاً نوعی خشونت نمادین است، زیرا طی  

را  « های پرورشیفعالیت»در این راستا او کند. آن یک قدرت خودسر، خواست فرهنگی خود را تحمیل می

نظام آموزشی گاه با نوعی خشونت ». (Jenkins, 2006, P. 164)داند مرکز اصلی خشونت نمادین می

-شکند که تمامی دانهای کلی و احکام غیرقابل نقضی را تحمیل می، قضاوتحدوحصربی شناختیروان

 معیاری که امروزه تحت سلطه رشته ریاضی -کندبندی میرده آموزان را در یک سلسله مراتب با معیار واحد

مانند، با معیار هوش، معیاری که اعتبار آن به صورت جمعی به رسمیت کسانی که از این قافله عقب می -است

شوند. نماید، محکوم میهم غیر قابل بحث می شناختیروانشناخته شده و به اثبات رسیده است، و به لحاظ 

ماند جز وداعی ناگهانی با نظم ای نمین طردشدگانی به منظور کسب یک هویت موقت، چارهبرای چنی

 .(Bourdieu, 2011, P. 69) ...«تحصیلی و نظم اجتماعی 
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های وارهعادتپذیری )انجام شده توسط میدان آموزش( با تضمین ادغام به باور بوردیو جامعه

ی ایجاد مشابهی دارند، در افراد تعلق طبقات وارهعادتگروهی که طبقاتی، به واسطه بازتولید طبقه به مثابه 

به همین دلیل  .(Bonnewitz, 2011, P. 89)کند. از این رو، این مفهوم بنیان بازتولید نظم اجتماعی است می

نشان دادند که مدرسه به جای کاهش  (1970) «بازتولید»و  (1964)« وارثان»بوردیو و همکارانش در کتاب 

ه ها نشان داد کآن مطالعاتکند؛ به عبارت دیگر، ها مشارکت میهای اجتماعی در بازتولید آننابرابری

مدرسه برخلاف آن چیزی که توکویل معتقد بود که باید یکی از ابزارهای تحقق آرمان برابری باشد و 

تولید نابرابری مشارکت ، در باز(Bonnewitz, 2011, P.129-130)شرایط ارتقای اجتماعی را فراهم آورد 

دارد. در نهایت بوردیو معتقد است که در رقابت عاملان اجتماعی با یکدیگر در درون میدان، عاملان مسلط 

ای هاز طریق کارکرد اجتماعی میدان آموزش و با اعمال نوعی خشونت نمادین بر طبقه تحت سلطه زمینه

ر این رقابت، عاملان اجتماعی مسلط از منابع عام از جمله د ازآنجاکهآورند و بازتولید اجتماعی را فراهم می

ایی هاند و با توجه به این که خشونت نمادین موجب هزینهآموزش به مثابه منابع خاص استفاده کرده میدان

داند. به همین گرانه و نامشروع میشود،  این رقابت را امری ناعادلانه و نظم موجود را سلطهدر جامعه می

به طور عام، خواهان برابری و عدالت اجتماعی و به طور خاص، خواهان یک میدان آموزش مشروع و دلیل 

یک مرجع آموزشی مستلزم وجود فرستندگان مشروع، گیرندگان . »باشدمیحذف کارکرد اجتماعی آن 

یعنی  ،باشد. لازم است یک فرستنده مشروع وجود داشته باشدمشروع، موقعیتی مشروع و زبانی مشروع می

کسی که قوانین ضمنی نظام را بازشناسد و در این مقام به رسمیت شناخته شود و به خدمت گرفته شود. باید 

گیرندگان توسط فرستنده شایسته دریافت تشخیص داده شوند، این بدان معناست که فرستنده اختیار حذف 

ت؛ د، کنار بگذارد، اما این همه ماجرا نیسرا نیز دارا باشد تا بتواند تمام کسانی را که حضورشان ضرورت ندار

باید شاگردانی وجود داشته باشند که آماده باشند معلم را به عنوان معلم به رسمیت بشناسند و نیز والدینی که 

نندگان کنوعی اعتبار برای معلم قائل باشند و به نوعی چک سفید به او بدهند. همچنین لازم است دریافت

لحاظ زبانی )و به بیان دیگر اجتماعی( و نیز به لحاظ دانستن زبان و بازشناسی زبان نسبتاً در حالتی آرمانی به 

همگن باشند و ساختار گروه مانند یک نظام سانسور عمل نکند و قادر به ممانعت از کاربرد زبانی باشد که 

 .(Bourdieu, 2015, P. 123)« باید مورد استفاده قرار گیرد.

 

 در باب میدان آموزشتفسیر آرای بوردیو 

بیانگر آن است که بوردیو نگاهی دو بعُدی به « میدان آموزش»شرح آرای دقیق بوردیو در باب 

داند که بر های جامعه مدرن میمیدان آموزش دارد. از یک سو، میدان آموزش را به مثابه یکی از میدان
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رفع یکی  نشده جامعه سنتی، تفکیک شده و برایاساس فرایند تقسیم کار و تخصصی شدن از میدانِ تفکیک

پذیری را برعهده و جامعه آموزیعلماز نیازهای جدید جامعه کارکرد تخصصی ارتقای دانش، مهارت، 

های گوناگون اجتماعی، های تعادل و توسعه جامعه را در جنبهها زمینهگرفته و با هماهنگی سایر میدان

آورد. در این نگاه، بوردیو به میدان آموزش نگاه مثبتی دارد و معتقد میسیاسی، اقتصادی و فرهنگی فراهم 

اتی ثبها و هنجارهای جامعه به نسل جدید، جامعه را از بیاست که میدان آموزش از یک سو، با انتقال ارزش

سعه قا و توشرایط ارت دیدهآموزشحفظ کرده و از سوی دیگر، با تربیت نیروی انسانی با سواد، متخصص و 

آورد؛ به عبارت دیگر، میدان آموزش با جامعه را به لحاظ فرهنگی، اجتماعی، اقتصادی و سیاسی فراهم می

انجام کارکرد تخصصی خود موجبات توسعه فرهنگی، اقتصادی، اجتماعی، توسعه انسانی و توسعه پایدار را 

ستای حفظ نظم جامعه و تقویت آن آورد. بوردیو در این نگاه معتقد است که میدان آموزش در رافراهم می

 کند.کارکرد مهمی را ایفا می

داند که در راستای حفظ منافع طبقه مسلط و بازتولید بوردیو میدان آموزش را به مثابه میدانی می

رد کارک علاوه برکند. در این راستا او بر این باور است که میدان آموزش وضعیت موجود فعالیت می

. باشد که این کارکرد در سایه کارکرد تکنیکی آن پنهان شده استرد اجتماعی نیز میتکنیکی، دارای کارک

از دیدگاه او میدان آموزش میدانی است که تحت سلطه عاملان اجتماعی مسلط قرار گرفته و عاملان مسلط 

ن اجتماعی عاملا با استفاده از آن، موقعیت خود را در میدان بازتولید کرده و با اعمال نوعی خشونت نمادین بر

؛ به عبارت دیگر، عاملان اجتماعی مسلط از طریق میدان آموزش دارندبازمیها را از رقابت تحت سلطه آن

کنند. به همین دلیل در این بعُد، بوردیو خواهان نوعی نظام نابرابری اجتماعی را در جامعه بازتولید می

 آموزشی مشروع است. 

نقش آن در جامعه دو بعُدی است. در بعُد اول، بوردیو به میدان نگاه بوردیو به میدان آموزش و 

یدانی میدان آموزش را به مثابه م کهطوریبهکند؛ گرایی و کارکردگرایی نگاه میآموزش از رویکرد تکامل

آموزش، »داند که در تحول جامعه سنتی به جامعه مُدرن و بر اساس فرایند تقسیم کار، کارکرد تخصصی می

را برای رفع یکی از نیازهای جدید جامعه و برای برقراری « پذیریسطح دانش و مهارت و جامعه ارتقای

 مجدد تعادل برعهده گرفته است.

توسر کند و همانند آلدر بعُد دوم، بوردیو به میدان آموزش از رویکرد تضاد و مارکسیستی نگاه می

حفظ منافع طبقه مسلط و بازتولید وضعیت موجود  داند که در راستایمیدان آموزش را به مثابه میدانی می

مزگشایی و ربوردیو بر اساس رویکرد انتقادی خود درصدد آشکار ساختن،  آنکهکند. با توجه به فعالیت می
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 هاپژوهش، در (Bourdieu, 2016,P. 99; Mohammadpour, 2010, P. 433)رویدادهای عادی است تبیین

های اجتماعی از جمله میدان آموزش پرداخته حلیل کارکرد اجتماعی میدانو مطالعات اجتماعی، بیشتر به ت

ها را زیاد مورد توجه قرار نداده و این امر موجب شده است تا در آثار و و تحلیل کارکرد تخصصی میدان

 .اجتماعی او، دیدگاه تضاد اجتماعی نسبت به دیدگاه ایستایی اجتماعی نمود بیشتری داشته باشد هایپژوهش

آموزش در آثار بوردیو نمود بیشتری  دیدگاه تضاد اجتماعی و تحلیل کارکرد اجتماعی میدان ازآنجاکه

دارد، اکثر اندیشمندان و محققان بر این باورند که دیدگاه بوردیو، دیدگاه تضاد اجتماعی است. این در حالی 

غییر دهند: این یا تای ساده شکل میهاغلب اوقات تفکرات ما را دوگانگی»کند: است که بوردیو اشاره می

خوبی نیست.  کرد، اما این دستاویزکند، ایستا یا پویا. آگوست کنت این گونه فکر میکند یا تغییر نمیمی

این  .(Bourdieu, 2011, P. 240)  «کنم تا نشان دهم امر ثابت حاصل تغییر و دگرگونی است.من تلاش می

ی ک دیدگاه تلفیقی است و نظریه او دربرگیرنده ایستایی و پویایی اجتماعبدان معناست که دیدگاه بوردیو ی

 است.

البته لازم به ذکر است که بوردیو در دیدگاه تلفیقی خود در باب میدان آموزش به تناسب هر کدام 

 در رابطه با رویکرد کهطوریبهگیرد. از رویکردهای تضاد و کارکردگرایی از مفهوم خاصی بهره می

گیرد و معتقد است کارکرد تخصصی میدان آموزش با سرمایه کارکردگرایی از مفهوم سرمایه بهره می

فرهنگی ارتباط دارد. از دیدگاه او میدان آموزش با تولید سرمایه فرهنگی و افزایش آن کارکرد تخصصی 

 .کنداست، ایفا می« وها از نظر فنیترین نیرانتقال کارایی فنی و گزینش خبره»خود را که همان 

 گیرد و معتقد است میدان آموزشبهره می وارهعادتدر رابطه با رویکرد تضاد  نیز بوردیو از مفهوم 

، ریخودسانسومحدودسازی و -های میدان قدرت و بر اساس فرایندهای پیوسته خودتحت تأثیر سیاست

دهد و حقیقت عینی رفتار به مثابه آموزان را شکل میانشعاملان اجتماعی این میدان به ویژه د وارهعادت

 امری وارهعادتکند. این بدان معناست که برساخت درونی شدن اصول خودسری فرهنگی را پنهان می

ان شود. بنابراین کارکرد اجتماعی میدسیاسی است که از طریق امور آموزشی و فرهنگی انجام می-اجتماعی

های وارهعادتاست نه از طریق تولید سرمایه فرهنگی، بلکه از طریق برساخت  آموزش که همان بازتولید

دان بوردیو بیانگر آن است که می وپرورشآموزششناسی شود. تحلیل جامعهفردی عاملان اجتماعی ایفا می

ی هاهدفهای مختلف، به کمک ابزارهای متفاوت و با آموزش کارکرد تخصصی و اجتماعی خود را از راه

کارکرد تخصصی خود را از طریق ارتقای سرمایه فرهنگی و با هدف  کهطوریبهدهد؛ وناگون انجام میگ
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عاملان اجتماعی و با هدف  وارهعادتحفظ تعادل و توسعه جامعه و کارکرد اجتماعی را از طریق برساخت 

 دهد.بازتولید اجتماعی انجام می

ای است؛ زیرا از یک سو، بر« کرد دو بعُدی مضاعفروی»بنابراین رویکرد بوردیو به میدان آموزش 

-دیدگاه هایمیدان آموزش کارکردهای تخصصی و اجتماعی قائل است و از این طریق توانسته است ویژگی

های تضاد و کارکردگرایی را در نظریه خود در باب میدان آموزش جای دهد و  از سوی دیگر، برای 

 ها و ابزارهای مختلفی در نظر گرفته است.وزش روشکارکردهای اجتماعی و تخصصی میدان آم

یکرد تضاد های روبنابراین رویکرد تلفیقی بوردیو به میدان آموزش صرفاً به برخورداری از ویژگی

د و حتی باششود، بلکه شامل کارکردهای متفاوت و ابزارهای متفاوت نیز میو کارکردگرایی محدود نمی

توان گفت که نگاه بوردیو به میدان آموزش، به دلیل ایفای نقش در ارتقای سرمایه فرهنگی و بازتولید می

عاملیتی است؛ بدان معنا که میدان -عاملان اجتماعی، نگاه ساختار وارهعادتجامعه از طریق برساخت 

مایز میدان آموزش وجه ت آموزش هم با ساختار و هم با عاملیت در ارتباط است. رویکرد تلفیقی بوردیو به

از جمله نظریه دورکیم، پارسونز، مارکس، وبر،  وپرورشآموزششناسی های جامعهنظریه او با سایر نظریه

 گرامشی و آلتوسر است که نگاهی تک بعُدی به این میدان دارند.

ان رفع منگاه دو بعُدی بوردیو به میدان آموزش بیانگر آن است که بوردیو رویکرد اصلی خود که ه

ها ها از جمله کارکرد میدانهاست را فقط به نظریه کنش محدود نکرده، بلکه در سایر حوزهانگاریدوگانه

نیز بسط داده است. نکته حائز اهمیت این است که همان طورکه نظریه میدان بوردیو )به طور عام( دربرگیرنده 

او درباره میدان آموزش نیز متأثر، دربرگیرنده و های مارکس، دورکیم و وبر است، نظریه و متأثر از نظریه

ای هپردازان است. شاید این امر، بیانگر وجود انسجام و هماهنگی بین نظریههای این نظریهتلفیقی از نظریه

او درباره میدان آموزش به طور خاص  های مختلف از جمله نظریه میدان به طور عام و نظریهبوردیو در حوزه

نگاری این رویکرد تلفیقی بوردیو به میدان آموزش مبتنی بر اصول و رویکرد تلفیقی و ضد دوگانهباشد. بنابرا

 . باشدمیاو 

 

 نتیجه

در این نوشتار سعی بر این بود که دیدگاه بوردیو درباره میدان آموزش  مورد واکاوی قرار گیرد.  

تعیین دیدگاه بوردیو درباره میدان آموزش، تعیین اصول دیدگاه او و  ی در زمینههایپرسشبه همین دلیل 

در دیدگاه مذکور مطرح شد. بررسی آثار بوردیو  وارهعادتهمچنین ارتباط و جایگاه مفاهیم سرمایه و 

بوردیو نگاهی دو بعُدی به میدان آموزش دارد. از یک سو، نسبت به میدان آموزش  حاکی از آن است که
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ای داند که برگرایی و کارکردگرایی دارد و این میدان را یکی از اجزایی جامعه مدرن میاملرویکرد تک

ح آموزش، ارتقای سط»رفع یکی از نیازهای جدید جامعه و برای برقراری مجدد تعادل، کارکرد تخصصی 

و  یکرد تضادرا برعهده گرفته است. از سوی دیگر، به میدان آموزش از رو« پذیریدانش و مهارت و جامعه

استای داند که در رکند و آن را یکی از ابزارها و منابع میدان قدرت و طبقه حاکم میمارکسیستی نگاه می

موزش کند. بنابراین نگاه بوردیو به میدان آحفظ منافع طبقه مسلط و بازتولید وضعیت موجود فعالیت می

ی به این میدان از یک سو، نگاه مثبت و از سو هکطوریبهاست؛  کارکردگراییهای تضاد و فراتر از دیدگاه

 دیگر، نگاه منفی دارد. 

بوردیو در نظریه میدان و نظریه میدان آموزش، از عناوین خاصی مانند کارکرد تخصصی و کارکرد 

کند و معتقد است هر یک از این عناوین متعلق به یکی از ابعاد رویکرد دو بعُدی او به میدان اجتماعی یاد می

آموزش است. به عبارت دیگر، در نگاه کارکردگرایانه بوردیو به میدان آموزش، او تأکید دارد که این میدان 

دارای کارکرد تخصصی است و در نگاه تضادگرایانه به این میدان، معتقد است که میدان آموزش دارای 

اه بوردیو، کرد که از دیدگ کارکرد اجتماعی است. در راستای تفکیک کارکرد میدان آموزش، بایستی اشاره

های جامعه مدرن دارای کارکرد تخصصی هستند، اما دارای کارکرد اجتماعی نیستند. به تدریج همه میدان

ا ایفای یابند. بها کارکرد اجتماعی نیز میهای اجتماعی، این میدانبا تحمیل و سلطه میدان قدرت بر میدان

حاشیه  شود و بهرنگ میماند، یا کمیا به قوّت خود باقی می هاکارکرد اجتماعی، کارکرد تخصصی میدان

های اجتماعی پنهان و ضمنی هستند. درباره میدان رود. لازم به ذکر است که کارکرد اجتماعی میدانمی

آموزش، بوردیو بر این باور است که این میدان در ابتدا کارکرد تخصصی داشته است، اما با سلطه میدان 

این میدان کارکرد اجتماعی نیز یافته و این کارکرد در سایه کارکرد تخصصی پنهان شده است  قدرت بر آن،

 رنگ نموده است. و حتی کارکرد تخصصی این میدان را نیز کم

بوردیو با توجه به این که میدان آموزش از یک سو، دارای کارکرد تخصصی و از سوی  دیگر، 

د که این میدان باید اصلاح شود. اصلاح این میدان نیز مستلزم دارای کارکرد اجتماعی است، تأکید دار

رهایی آن از زیر سلطه میدان قدرت و دستیابی به استقلال نسبی است. دیگر نتیجه پژوهش این بود که بوردیو 

 در رویکرد دو بعُدی خود به میدان آموزش به تناسب با هر یک از این ابعاد، بر ابزارهای مختلفی تأکید دارد.

در نگاه کارکردگرایانه به میدان آموزش بر ابزار سرمایه فرهنگی و در نگاه تضادگرایانه به این  کهطوریبه

تأکید دارد. این امر بیانگر آن است که میدان آموزش ابزارهای مختلفی در اختیار  وارهعادتمیدان، بر ابزار 

ود. شمیدان، فقط به یک ابزار یا توانایی محدود نمی ها و ابزارهای تحت اختیار اینها، تواناییدارد و قابلیت



 23 ...آموزش دانیدر باب م ویبورد دگاهید                                                                  1398 بهار و تابستان، 1، شماره 9سال 

قی او مبنی نیز تا حدودی به نگرش تلفی وارهعادتتأکید بوردیو بر ابزارهای مختلفی مانند سرمایه فرهنگی و 

گردد. به عبارت دیگر، او معتقد است که در جامعه مدرن عوامل و ابزارهای مختلفی عاملیت برمی-بر ساختار

ش های اجتماعی نقگیری پدیدهتوانند در شکل)عاملیت( و سرمایه فرهنگی )ساختار( می وارهتعادمانند 

 مهمی داشته باشند.

دهد که بوردیو نگاه تضادگرایانه به میدان آموزش و نقش مرور آثار نظری و تجربی بوردیو نشان می

اه و نگ عاملان اجتماعی زیر میدان مصرف را بیشتر مورد تأکید قرار داده وارهعادتگیری آن در شکل

کارکردگرایانه به این میدان و نقش آن در تولید سرمایه فرهنگی جامعه را زیاد مورد توجه قرار نداده است. 

دان ینیز رویکرد تضادگرایانه بوردیو به م وپرورشآموزششناسی های جامعهبه همین دلیل مؤلفان کتاب

اند. دلیل اصلی این که چرا بوردیو نگاه تضادگرایانه خود آموزش را برجسته نموده و مورد اشاره قرار داده

جامعه  گردد؛ زیرا او نگاهی انتقادی بهرا بیشتر برجسته نموده است، به رویکرد و پارادایم انتقادی او برمی

 دارد و درصدد اصلاح و بهبود جامعه است. 
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 چکیده
کوین فرایند ت بر اساسی مفهومی تعلیم و تربیت هامؤلفههدف اصلی این پژوهش، تبیین ماهیت، هدف و 

برای دستیابی به این هدف از روش پژوهش تفسیر مفهومی و  .باشدیمدانش در پدیدارشناسی هگل 

علیم و در تعریف ت« بیلدونگ»ی به دست آمده حاکی از آن است که هاافتهی بهره گرفته شد. یپردازمفهوم

ای هشود که به دنبال ارتقای تجربه مفهومی فرد از طریق درک نابسندگیتربیت به عنوان فرایندی توصیف می

ای خردمندانه دارد. با این توصیف، هدف موجود در زندگی است که با نگاهی به گذشته، رو به سوی آینده

 های مفهومی تعلیم و تربیتر تعلیم و تربیت است. از جمله مؤلفهد« انهیجویآشتخردورزی فراگیر »بیلدونگ 

علیم و اشاره نمود. ت« خطاشکیب»و « تأییدطلبانه»، «تعاملی»، «بازسازانه»، «مندخیتار»، «ادیبنیآزاد»توان به می

 تقادهندهارشد که جریان نوینی در عرصه مطالعات تربیتی در ایران با بخشالهام تواندیمبیلدونگ  مثابهبهتربیت 

 است. بوم و مرزخرد بشری در تاریخ و فرهنگ این  تجربه
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 مقدمه

ی مفهومی آن همواره مورد توجه اندیشمندان عرصه فلسفه تعلیم و هامؤلفهتعلیم و تربیت، ماهیت و 

ت. در این میان استعریف مورد واکاوی قرار گرفته تربیت بوده و اندیشه فیلسوفان برای بسامان کردن این 

گیرند. را نادیده میهای آن که برخی از جنبه شویماز تعلیم و تربیت مواجه می تعاریفیبا  ،در عصر حاضر

دهند و اشاره کرد که تعلیم و تربیت را به یادگیری فروکاهش می تعاریفیتوان به ها میجمله این دیدگاهاز 

به کند. یاد می 2، از آن با عنوان احاله به یادگیری1که گرت بیستا دهندمیتعریفی از تعلیم و تربیت را اشاعه 

گاه سخن به میان آورد که در آن تدریس به از ناپدیدشدن تدریس و معلم در این دید توانمی ،بیستا زعم

معلم به »؛ در این بافت، شودیمگر درنظر گرفته و نقش معلم نیز به مثابه یک تسهیل شودیمحاشیه رانده 

های یادگیری، طمحی های یادگیری، مدارس به مثابهایجاد موقعیت گر یادگیری، تدریس به مثابهمثابه تسهیل

 .Biesta, 2012, p...« )سالانبزرگیادگیرندگان  به مثابه سالانبزرگیادگیرندگان و  دانش آموزان به مثابه

رای محیطی ب»در برخی کشورها به « مدرسه»در تغییر نام  توانمیشود. این تعابیر را (، در نظر گرفته می37

و  محوریکودکآموز محوری و محوریت یادگیری، با ظهور مشاهده کرد. بدین ترتیب دانش« یادگیری

ه کار شده است. این تغییر محور از تدریس بمحوری سنتی و محافظهگرایانه، جایگزین معلمهای سازهنظریه

 یادگیری است. 

علیم و ، پدیدارشناسی هگل از تفرو می کاهدکه تعلیم و تربیت را به یادگیری  دیدگاهی در مقابل

. از این رو، هگل شودیمیس در آن به رسمیت شناخته هر دو قطب یادگیری و تدرو  کندیمتربیتی دفاع 

که  دهدمی ارائهاز تعلیم و تربیت  ییکی از فیلسوفان تأثیرگذار بر دوران مدرن تعریف جدید عنوانبه

 تربیت ور تعلیم د او هایاندیشهچنین مسائلی باشد. با نظر به این توانش در فلسفه هگل، تواند پاسخگوی می

، این درحالی است که هگل در پدیدارشناسی خود از (Jessop, 2012) قرار گرفته است کمتر مورد توجه

ی هاانیبنیکی از  گریدبیانبهامری تربیتی است و  نفسهیفکه  آوردیمسخن به میان  3منطق تکوین دانش

رده اثری است که در آن هگل سعی ک نیترمهم. پدیدارشناسی روح آیدبه شمار می اساسی تعلیم و تربیت

ی را با تأکید بر ماهیت آگاهی و شناسارزشی و شناسمعرفتی، شناسانساناز  اعماست دانش زمان خویش 

تا از  کندیمپدیدارشناسی هگل این امکان را فراهم  رسدیم(. به نظر Sefidkhosh, 2011دانش بیان کند )

لیم ی آن و فرهنگ که در ترسیم مفهوم تعریگشکلیت دانش و منطق ماه مانندمنظری دیگر به مفاهیم مهمی 

                                                 
1. Gert Biesta 

2. Learnification 

3. Science / Wissenschaft  
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رار دادن با مبنا قکه  بنابراین، هدف اصلی این نوشتار این است ، بپردازیم.کنندیمایفا  بسزاییو تربیت نقش 

 ییهاپژوهشی مفهومی تعلیم و تربیت را از این منظر برشمرد. اگرچه هامؤلفههگل،  1پدیدارشناسی روح

 ;Tubbs, 2008; Stojanov, 2018ست )باب مفهوم تعلیم و تربیت در فلسفه هگل صورت گرفته ا در

Jessop, 2012; Somr, 2013; & Odenstedt, 2008) ،ی مفهومی تعلیم و تربیت با نظر به فرایند هامؤلفه

رای پاسخگویی به بتا مبنایی  اندنگرفتهی قرار موردبررسبه طور مستقل تکوین دانش در پدیدارشناسی هگل 

 د.نانگاره احاله به یادگیری یا محوریت یادگیری باش
 

 روش پژوهش

، گلو تربیت از منظر پدیدارشناسی ههای مفهومی تعلیم بررسی مؤلفه، هدفاین به  برای دستیابی

است. تحلیل مفهومی بر فراهم آوردن تبیین صحیح و روشن از  شده گرفته بهره 2روش تحلیل مفهومیاز 

 آن با سایر مفاهیم تأکید دارد و تلاشی در جهت فهم مفاهیم روابطتوضیح دقیق  واسطهبهمعنای مفاهیم 

 دباشیم 5و ارزیابی ساختار مفهوم 4یپردازمفهوم، 3تفسیر مفهوم است. این نوع تحلیل شامل سه قسم

(Coombs and Daniels, 1991.) پردازی در این پژوهش از این سه قسم دو مورد تفسیر مفهوم و مفهوم

های آن، مفهوم و فرایند تکوین دانش و گام  6«بیلدونگ»مورد توجه است. با این توضیح که با نظر به مفهوم 

 پردازی شد.های مفهومی آن با استفاده از مفهومتعلیم و تربیت تبیین و در ادامه مؤلفه

پدیدارشناسی در دیدگاه هگل معطوف به آگاهی و فرایند تکوین دانش است  کهآنجااز

(Sefidkhosh, 2011 ،)که در  باشدمیفرایند تکوین دانش در فلسفه هگل  معطوف بهپژوهش  تمرکز این

 ,Zakerzadehاست ) قرارگرفتهی موردبررسی دانش از وضع طبیعی تا وضع دانشی ریگشکلآن نحوه 

2012, p. 316 مناسبی برای تبیین تعلیم و تربیت باشد.  هیدستما تواندیمسیر آگاهی  مرحلهبهمرحله(. وقوع

بنابراین در این پژوهش، ماهیت دانش، آگاهی و فرایند تکوین آن در تبیین مختصات تعلیم و تربیت 

مورد  (،Hegel, 1807/ 2013) هگل« پدیدارشناسی روح»این فرایند در اثر  کهازآنجاموردتوجه است و 

 این اثر فرایند پژوهش تکوین یابد.  با اتکا به شودیماست، تلاش  قرارگرفتهبحث و بررسی 

 

                                                 
1. Phenomenology of Spirit / Phänomenologie des Geistes 

2. Conceptual Analysis 

3. Concept Interpretation 

4. Concept Development 

5. Conceptual Structure Assessment 

6. Bildung 
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 مبنای نظری پژوهش: فرایند تکوین دانش در پدیدارشناسی روح هگل

 موردل هگ پدیدارشناسی روحفرایند تکوین دانش که اساس پدیدارشناسی هگل است در کتاب 

کتاب  عنوان در ابتدا. کندیمرا بیان  1است. هگل در پدیدارشناسی، منطق رشد آگاهی قرارگرفتهی بررس

را با همین عنوان برای ناشر  شیهانوشتهدست همهبود و هگل  2«آگاهی تجربهعلم » ،«پدیدارشناسی روح»

آگاهی است و  مثابهبهدر مقام تحقق آن  3ی روح به دنبال بررسی روحدارشناسیپد. کردیمخویش ارسال 

سی با در دانش پدیدارشنا بنیاد فلسفه هگل عنوانبهموضوع توجه، آگاهی است. به همین دلیل مفهوم روح 

 ,Sefidkhosh, 2011) پردازدیمآگاهی پیوند خورده است و پدیدارشناسی به آگاهی روح و نه خود روح 

PP. 140- 141.) 

نی است که حقیقت در آن وجود دارد یا در آن هگل در فرایند تکوین دانش به دنبال شکل راستی

ی است. در بستری تاریخ مندنظامی به صورتدیدن حقیقت  ،. منظور از شکل راستین حقیقتشودیمآشکار 

خروج از وضعیت نزدیک به که  آوردیمین پاسخ از مفهومی به نام بیلدونگ سخن به میان ه اهگل برای نیل ب

است که از تجربه  همراه یی منطقیهاگام با(. این خروج، Sefidkhosh, 2011, p. 93است ) واسطهیباولیه 

 .زندیمو تاریخ مفهومی آگاهی حکایت دارد و سیر تکوین و تکامل آگاهی را رقم 

تا بالاترین مرحله آن  نیترنییپایی رشد دانش از جویپپدیدارشناسی هگل در یک نگاه، مشاهده و 

که  رودیمو تا جایی پیش  شودیمشروع  4مرحله یعنی یقین حسی نیترنازلگاهی از ی که آبه صورتاست. 

 واسطهیبشناختی  ،(. آگاهی در آغازZakerzadeh, 2013, p. 85به شناخت ذات خداوند بپردازد ) تواندیم

ی اولیه با شناخت عقلانی متفاوت است. برای نیل به شناخت عقلانی، سوژه واسطگیبهگل  نظر ازدارد که 

ی ردازپمفهومدهد و با خویش بیگانه شود. این فرایند از طریق  از دستی خویش را واسطگیبنخست باید 

و  صورت دانشی مطلق درآورد. هگل با بیان این فرایند قصد دارد که فلسفه را بهشودیمو استدلال حاصل 

ی آگاهی را در مراحل مختلف رشد آگاهی هاجلوهاین است که  داردیبرمولین گامی که در این زمینه ا

که نیل به  کندیمکمک  واسطهیببا ردیابی رشد و پیشرفت آگاهی به آگاهی طبیعی و  او. کندیمبررسی 

که آگاهی  داردیمبیان ل، (. هگStern, 2015, p. 85برای آن ممکن شود ) 5فلسفه نظرورزانه یا دانستن مطلق

 صورتنیبد. کندیمبه دلیل نابسندگی آن در هر مرحله به سمت کمال رشد  ، اماصورت ساده استدر ابتدا به

                                                 
1. Consciousness / Bewußtsein 

2. Science of the Experience of Consciousness / Wissenschaft der Erfahrung des Bewußtseins 

3. Spirit/ Geist 

4. Sense-certainty / Die sinnliche Gewißheit 

5. Absolute knowing / Das absolute Wissen 
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وارد  ازآنپساست و نسبت به امور و اشیاء جهان خارج آگاهی دارد و  آگاهیکه روح در ابتدا در مرحله 

و با موضوع  شودیماست. در این مرحله، آگاهی متوجه آگاهیِ خویشتن  1خودآگاهیکه  شودیمبعد  مرحله

. آگاهی پس از گذار از مرحله خودآگاهی کندیمخویش است، ارتباط برقرار  تیدرنهاو  هاابژهآگاهی که 

 کندیمرا آشکار  دانستن مطلقو درنهایت  دین، روح مانندیی هاجلوه. در اینجا شودیم 2خردوارد مرحله 

(Hegel, 1807/ 2013). 

شایان ذکر است که گذار آگاهی از هر مرحله به معنای نفی مرحله قبل و کنار گذاشتن آن نیست، 

بلکه در این فرایند، آگاهی پس از گذار از نابسندگی هر مرحله و ورود به مرحله بعد، مرحله قبل را نیز در 

. هگل برای بیان این فرایند ابدییم تریمتعالی خود دارد؛ درواقع آگاهی مراحل پیشین خویش را در وضعیت

( 4رفع) 3از اصطلاح آوفهبونگ ،ی نفی در عین حفظ یا متعالی شدن در یک شکل جدید استنوعبهکه 

 تا نشان دهد که هر مرحله آبستن مراحل پیشین نیز هست. کندیماستفاده 

 

 هگل تعلیم و تربیت با نظر به فرایند تکوین دانش در پدیدارشناسی

نخست ماهیت و تعریف تعلیم و تربیت با توجه به مبانی نظری پژوهش که فرایند  بخش،در این 

ی مفهومی تعلیم و تربیت با نظر به تعریف تعلیم هامؤلفهو در ادامه  شودیمتکوین دانش در هگل است، بیان 

وضیح داده یت در این منظومه تهدف تعلیم و ترب د. درپایان،شوو تربیت در این دیدگاه به تصویر کشیده می

 .شودیم

 بیلدونگ مثابهبهتعلیم و تربیت  

(، در دو معنای کلی و جزئی به کار رفته Hegel, 1807/ 2013بیلدونگ در پدیدارشناسی روح )

یعنی  ترین گام تا بالاترین آناست؛ در معنای کلی بیلدونگ به معنای کل فرایند تکوین آگاهی از نازل

 پدیدارشناسی به معنای روح از خودبیگانه به روحدانستن مطلق است. در معنای جزئی، بیلدونگ در بخش 

کار رفته است. در این بخش برخلاف معنای کلی بیلدونگ، هگل به انتقاد از بیلدونگ یا جهان فرهنگ 

؛ زیرا در معنای کلی بیلدونگ تناقض به نظر برسندپردازد. در نگاه اول ممکن است این دو معنی ممی

رونده و رشدیابنده و مثبت است در حالی که در معنای جزئی، بیلدونگ منفی است و مورد نقد واقع پیش

گونه نیست و این معنی دوم در داخل معنی اول قابل توضیح است. هگل به دنبال این کهدرحالیشده است، 

                                                 
1. Self-Consciousness / Selbstbewußtsein 

2. Reason / Vernunft 

3. Aufhebung 

4. Sublation 
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یلدونگ، به عنوان گامی از فرایند تکوین دانش در بیلدونگ به معنای کلی، آن است که جهان فرهنگ و ب

ن که نقد فرهنگ موجود و فراتر رفتن از آ بیان نمودتوان می چنینبه نقد و وارسی خویش بپردازد. در واقع 

ی لناپذیر از بیلدونگ است که با ازخودبیگانگی همراه است. با نظر به این توضیح، معنای کبخش جدایی

 شود.بیلدونگ در پدیدارشناسی ترسیم می

ی روح است که دارای ریگشکلتمام فرایند  مثابهبهبیلدونگ در معنای کلی خود در پدیدارشناسی 

یا ابژه است که در مرحله دوم  موردمطالعهسه گام اساسی است؛ نخست دریافت تصوری عمومی از موضوع 

ر دسرانجام از طریق استدلال و مفهوم با نظر به امر کلی آن را درک و حمایت کند و  تنها شودیمتلاش 

مرحله سوم با نظر به حیات انضمامی و تعینات و کثرت موجود در موضوع به داوری درباره آن بپردازد 

(Hegel, 1807/ 2013, p. 4 در بیلدونگ، خروج از وضعیت اولیه و .)وضعیتی  آگاهی برای نیل به واسطهیب

 کندیم، بیان که ادنشتت طورهمانتعلیم و تربیت هگلی را  توانیم ،رونیازامفهومی و نظرورزانه است. 

ریق دیگری در را از ط شدهدادهواسطگی و انس با طبیعت توضیح داد که تعلیم و تربیت نخست بی گونهنیا

,Odenstedt ) پیدا کند 1با دیگری الفت و آشتیی بالاتر با فعالیتی نظرورزانه امرحلهتا در  شکندیفرومهم 

ت او عرضه شده اس. بیلدونگ بدان معنی است که فرد جوهر روح کلی و جهانی را از طریق آنچه به (2008

(. این بازیابی، به آگاهی فرد، اعتبار و واقعیت Hegel, 1807/ 2013, PP. 24- 25کند )بازیابد و از آن خود 

با سرشت  2(. بیگانگی ,432PHegel, 1807/ 2013 .که چیزی جز بیگانه شدن با خود طبیعی نیست ) بخشدیم

طبیعی به معنای از سرشت طبیعی بیرون آمدن و حرکت به سمت درک مفهومی است که این فرایند، همان 

 بیلدونگ است.

مجبور است تا  بخشیآزادحقیقت در فلسفه و پدیدارشناسی هگل به دلیل داشتن نیرویی درونی و 

، تعلیم و تربیت، حقیقتِ ناآرام و پویایی است. توبز ازنظرخودش یاد بگیرد.  دربارهدوباره از خودش 

ی پیشین هاگامع به دنبال رفپیوسته همین حقیقت ناآرام در حال تکامل است که  کنندهانیبآوفهبونگ یا رفع، 

به پیوسته و  ددهیمدر تعلیم و تربیت، آگاهی را تغییر  هاییت. چنین حرک(Tubbs, 2008) در خویش است

مفهومی در تعلیم و تربیت با به  . این آشتیباشدمیدنبال ایجاد الفت و آشتی مفهومی برای فرد 

دهد که توضیح می درهم تنیده است. استویانف شمولها و هنجارهای عام و جهانارزش ختنشنارسمیت

ین است که از یک سو، به دنبال برگزیدن اشکال اخلاقی یادگیری و تدریس بیلدونگ هگلی مفهومی هنجار

در تعلیم و تربیت است و از سوی دیگر در تعلیم و تربیت به دنبال تکامل اخلاقی آگاهی انسان است و برای 

                                                 
1. Reconciliation / Versöhnung 

2. Alienation / Entfremdung 
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ی خلاقو بین الاذهانی به محک معیارهای ا شمولجهانی افراد را در قالبی هاآرماننیل بدین هدف، نیازها و 

 ا فراهم شود.ه(. تا در ادامه موجبات تکامل مفهومی آنStojanov, 2018, P. 19) گذاردیمو ارزشی 

توضیح داد که تعلیم و تربیت  گونهنیا توانیمو با توجه به تعریف هگل  ترقیدق طوربهبنابراین 

یمیح داده توض گونهنیابرآمده از پدیدارشناسی دارای سه گام اساسی است که با نظر به مفهوم بیلدونگ 

و به نحوی خود را در آن  کندیم، پیدا شده دادهدر اختیار دارد یا امر  ازآنچه؛ نخست فرد تصوری شود

تا آنچه در اختیار دارد را از طریق استدلال مفهومی و با نظر به  کندیم. سپس در مرحله بعد تلاش ابدییم

درک و توجیه کند که در این مرحله اهمیت دیگری برای درک و توجیه امر کلی شایان  شمولجهانامر 

به این استدلال و همچنین فضای انضمامی و کثرات موجود به آشتیِ مفهومی  با توجه سرانجام،توجه است. 

اخیر،  شدهشود. این فرایند ادامه خواهد داشت و امر فهم می نائل شمولجهاندر صورتی  شده دادهبا امر 

فرایند پیشین را ادامه دهد و با رفعِ )نفی و حفظ( مفاهیم پیشین در  تواندیمدوباره خود در شکل نخستین 

وضعی جدید، دوباره به آشتی مفهومی برسد. تعلیم و تربیتی از این جنس به دنبال آن خواهد بود تا فهم 

 آموزدانش کهیطوربهرا در قالبی مفهومی و با نظر به دیگری بسط دهد،  اشستهیزاز جهان  آموزدانش

ی خویش واقف باشد و فرایند بیلدونگ را در همه افکار و امور دنبال هاآموختهشه به نابسندگی افکار و همی

راستاست، هم(، یعنی عقلانی بودن و تکاملی بودن، Jessop, 2012کند. این بیان با دو مشخصه بیلدونگ )

ت با نظر به ونگ و تعلیم و تربیپذیرد؛ با این توضیح که بیلدمشخصه سوم آن یعنی متضاد بودن را نمی اما

تز، آنتی تز و  گانهاز سه سخنیابد و در اینجا پدیدارشناسی، لزوماً با مواجه شدن با امر متضاد تکامل نمی

  شود.سنتز اساساً مطرح نیست بلکه درک نابسندگی است که منجر به حرکت می

 ی مفهومی تعلیم و تربیتهامؤلفه

لیم و ی مفهومی تعهامؤلفهنظر به تعریف و هدف تعلیم و تربیت برآمده از پدیدارشناسی هگل، 

 باشد.زیر میتربیت در این دیدگاه به شرح 
 بنیاد آزادی .1

و اد دبنا به ادعای هابرماس، هگل نخستین فیلسوفی است که مدرنیته را موضوع اندیشه خویش قرار 

 ,Pinkard) آیدبه شمار میفردی است، هگل نخستین فیلسوف آزادی  هدف زندگی مدرن آزادی کهازآنجا

2000, P. 10 .)تمام پروژه هگل نوعی تلاش برای تحقق و به چنگ آوردن آزادی است ) درواقعBellamy, 

1987, P. 694 در پدیدارشناسی روح، آگاهی قرین با آزادی و طالب آن است؛ آگاهی در پدیدارشناسی .)

درونی و مداوم  صورتبهکه آگاهی  شودیمی منجر به این مندیسوبه ابژه است. این  مندیسومعطوف و 

این نیروی حرکت و میل به آزادی، درونی  کهآنجاازی خویش باشد و هاینابسندگدر حال حرکت و رفع 
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(. Sefidkhosh, 2011, P. 169است، آگاهی نیازی به فشار بیرونی برای حرکت خویش و آزادی ندارد )

که آزادی و  دهدیمهای موجود در هر گام از پدیدارشناسی، آگاهی را در وضعیتی قرار اساساً نابسندگی

است که آگاهی به حرکت آزادانه خویش برای رهایی از آن ادامه  رونیازا .برای خودبودی آن سلب شود

قرار  وردتوجهمبنیاد آن  عنوانبهو . حال در تعلیم و تربیت نیز این آزادی باید به رسمیت شناخته شود دهدیم

 فرایند تکامل آزادی افراد است و افراد در هر گام حرکتی درواقعگیرد. با این توضیح که تعلیم و تربیت 

. البته این آزادی نباید دارندیبرمهای تکاملی خود و نابسندگی هاتیمحدودبرای رفع  جلوروبهآزادانه و 

ی بیرونی در تعلیم و تربیت و به معنای پیروی از امیال هاتیمحدودآزادی مطلق و فارغ از هرگونه  عنوانبه

 فهم شود.

و با آن به مخالفت  کشدیمرا پیش  1در بخش روح، بحث آزادی مطلق «پدیدارشناسی روح»هگل در 

خالف با هرگونه قانون و . مقصود از آزادی مطلق، آزادی سلبی یا همان آزادی مهارگسیخته و مزدیخیبرم

است و ماهیت انضمامی ندارد، صرفاً  نیتعیبانضباط است. هگل معتقد است که آزادی مطلق و صرف، چون 

ه  رونیازا .با دیگری روبرو نشود با جهان خویش بیگانه است کهیمادامو  شودیمدر خلال اندیشه محقق 

« .زیرا من در دیگری نیستم ؛خلال اندیشه، من آزاد هستمدر : »کندیمپدیدارشناسی بیان  197هگل در بند 

(Hegel, 1807/ 2013, P. 175 .) 

آن تعلیم  دنبال بهبنیاد دانش و  تواندینمهگل این نوع آزادی که فارغ از هرگونه تعینات است  ازنظر

گرچه  داردمییان ، بچنانکه، استویانف. کندیمو تربیت قرار گیرد و ما را از فضای عقلانی مفاهیم دور 

آزادی  برای هگل تعلیم و تربیت تکامل ، امانوع آزادی طبیعی را دارد نیترباارزشخودانگیختگی کودکان 

 P. 38طبیعت به کودک داده شده است ) لهیوسبهاست و نه صرف بیان آزادی که از قبل موجود است و 

,Stojanov, 2018 را از « من» توانیمبه دنبال آن نیست که بیان کند چگونه  2فیشته برخلاف(. هگل

آزادی که از  تریعالبلکه به دنبال آن است که چگونگی تکامل و کسب مراتب  ،آزاد کرد هاتیمحدود

 (.Magri, 2015, P. 471پیش در شخص وجود دارد را نشان دهد )

ا آزادیِ ی آزادی سلبی یشناستیرسمبنیاد بودن تعلیم و تربیت در هگل به معنای به بنابراین آزادی

ی انضمامی نیست، بلکه نوعی آزادی ایجابی و تکامل آزادی به هاتیمحدودامیال و علایق فرد برای رفع 

به رفع  تواندیمن دنبال آوسیله فهم مفهومی شرایط انضمامی و آشتی با آن در سطحی والاتر است که به 

 ی انضمامی موجود نیز منجر شود.هاتیمحدود

                                                 
1. Absolute freedom / Die absolute Freiheit 

2. Johann Gottlieb Fichte 
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 بازسازانه .2

-ابسندگیبنیاد در پی رفع ننظر به آنچه در بخش بیلدونگ و آزادی بیان شد، آگاهی با فرایندی درون

درحال بازسازی و تکامل خویش است. مفهوم بازسازی با دیالکتیکی بودن دانش  پیوستههای خویش است و 

انه تز، گشود. البته دیالکتیکی بودن دانش در پدیدارشناسی به معنای سهوضیح داده میدر پدیدارشناسی ت

(، Hegel, 1807/ 2013تز و سنتز نیست و آنچه از دیالکتیک در فرایند تکوین دانش در پدیدارشناسی )آنتی

. دیآیم دست بهاز خلال تجربه  معمولاًاست نوعی درک نابسندگی و تلاش برای رفع آن است که  موردنظر

در نظریه دانش هگل که در پدیدارشناسی دنبال شده است ردپایی از سه گانه مذکور این درحالی است که، 

مراد از  ،. بنابرایندکنینمیی پیروی تاسهی آگاهی در مراحل تکامل خود از این منطق هاگامو  مینیبینم

دیالکتیکی بودن در اینجا نوعی درک نابسندگی و فرایندی بازسازانه است؛ بدین معنی که آگاهی در هر 

 شودیم سبب امر و این رسدیمکه در آن وضعیت به درکی از نابسندگی  شودیممرحله با وضعیتی مواجه 

هگل  اگر بخواهد به نظریه دانش تعلیم و تربیت نیز حرکت خویش را برای رفع این نابسندگی ادامه دهد.

ود از متربی در فرایند تعلیم و تربیت به دنبال بازسازی فهم خ در آنوفادار باشد، باید بستری فراهم نماید که 

تواند از طریق مواجهه متربی با موقعیتی باشد که او به نابسندگی دانش مفاهیم و امور باشد. این مهم می

 این نابسندگی همت گمارد. خویش وقوف یابد و برای رفع 
 مندخیتار .3

یمی را جوهر ش اصالتعامل  گرچهجوهر متفاوت است. هگل  در بابان خود ینظر هگل با پیشین

جوهر برای وی امری ساکن و مرده و بدون تغییر نیست. بلکه جوهر متحرک و پویا است و همین  اما ،داند

(. با این توضیح Sefidkhosh, 2011, P. 58) آوردیمتغییر شدن آن، تاریخی شدنش را به ارمغان  خوشدست

اذعان کرد که  توانیمرا پشت سر گذاشته است. پس  یمفهومتحولات  اماکه گرچه جوهر امر، یکی است 

این تاریخ به سیر تکامل مفهومی و نه زمانی اشاره داشته باشد.  اگرچهدانش در هگل سرشت تاریخی دارد، 

ی هاشهیاندفلسفه است و این اهمیت  نفسهیفنباید نادیده گرفت که برای هگل تاریخ فلسفه،  حالنیباا

(. در تعلیم و تربیت نیز این نکته حائز اهمیت Rockmore, 2009) کندیمتاریخی و تاریخ را نزد هگل نمایان 

باشد و  تفاوتیبنسبت به تاریخ و فرهنگ خود  تواندینم. تعلیم و تربیت مبتنی بر این نظریه دانش است

ه اخلاق هگل در نقد خویش ب ، چنانکهصرفاً با بیان چند هدف و اصل تربیتی به تربیت افراد همت گمارد

 .ورزدمی دیتأکاجتماعی  -و بر نقش اخلاقیات عرفی کندمیمطلق کانت اشاره 

اً بر پایه تاریخ و فرهنگ خویش دارد و اساس باوثیق و پیوسته  پیوندیعلیم و تربیت در این دیدگاه ت

. در این دیدگاه خودآگاهی انسان و فهم خویش از خویشتن ابدییممسائل انضمامی و موجود فرهنگ شکل 
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یت شود نوعی انسان معلق . انسانی که قرار است تربکندیمخویش که نسبتاً انضمامی است، نقش اساسی ایفا 

در فضا نیست بلکه انسانی است که در هزارتوی فرهنگی، تاریخی و اجتماعی خاصی تناورده شده است و 

متناسب با این فهم و فهم این انسان از تربیت و فرهنگ باید به تربیت پرداخت. البته این بدان معنی نیست که 

صحه گذاشته شود بلکه مقصود این است که نقطه شروع تربیت  ،مطلوب فرهنگ و تاریخ است بر آنچه

بتواند انضمامیت خویش را در تعلیم و تربیت با صلیب  سرانجاماست تا  مندخیتارهمین انسان انضمامی 

 نزدیک گرداند. شمولجهانمفهوم، به عقلانیت 
 مفهومی -ورزانهتجربه .4

ی است. ی علم تجربه آگاهنوعبهاستوار است و  فرایند تکوین دانش در هگل اساساً بر مفهوم تجربه

هگل در این اثر به دنبال بازسازی تجربه و خودآگاهی است؛ تجربه فرایند خودقانون گذاری و خودتحولی 

(. در نظر هگل دانش بر Brandom, 2009) کشاندیمانسان خودآگاه است که بودن خویش را به مخاطره 

یی مفهومی، خودِ اندیشه است. تجربه در اینجا در تقابل با هاگامز طریق ی که ااتجربهتجربه استوار است. 

برای  جلوبهروو  ابدییمی خود وقوف هاگاماندیشه نیست؛ تجربه بدین معناست که آگاهی به نابسندگی 

 ی دیگرهاگامبا  گرچه هاگام(. هر یک از این Inwood, 2009, P. 201) رودیمپیش  هاینابسندگرفع این 

انش دفهمی از واقعیت  یسوبهدارد و  خود دررا  هاآنی پیشین استوار است و هاگامبر  اما ،متفاوت است

(. هدف هگل این است که چگونگی دستیابی به تجربه واقعی Rockmore, 1999, P. 171) رودیمپیش 

ست؛ . این تجربه دارای تاریخی مفهومی اکند را دنبال کندضمنی با ما زندگی می طوربهکه  طورهماندانستن 

و تا آگاهی  ندینمایمیی منطقی است که یکی بعد از دیگری در آگاهی رخ هاگامبدین معنی که دارای 

 یوندیپین رو است که تجربه ایکی را به تجربه در نیاورد امکان تجربه مرحله بالاتر را نخواهد داشت. از 

و این فرایند بازسازانه در بستر تجربه ادامه حیات  کندیمتعلیم و تربیت پیدا بازسازانه بودن  یمؤلفه وثیق با

 .ابدییم

و متربی در فرایند  موزآدانشتجربه پیش رود. تجربه  هیبر پاتعلیم و تربیت مبتنی بر این دیدگاه باید 

ر اساس تجارب پیشین د بی تعلیم و تربیت بایهاگاممهم است بلکه پایه تربیت است و  تنهانهتعلیم و تربیت 

به  و در هر مرحله ابدییمسامان  اودانش فرد متناسب با دانش پیشین  ،ادامه یابد. در این مسیر آموزدانش

مراحل پیشین دانش را در  کهینحوبهرا به سمت تعالی سوق دهیم  یافتهدنبال آن خواهیم بود تا دانش تحقق

در این دیدگاه در بادی امر غنی و پربار نیست و ما با تجربه به دنبال  آموزدانشخویش داشته باشد. ذهن 

 است. وزآمدانشیادآوری افلاطونی در دانش نیستیم، بلکه آنچه مدنظر است غنی کردن تجربیات اولیه 
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نکته مهم در این بخش این است که باید فرد به لحاظ تجربی نابسندگی دانش خویش را درک کند 

ی اجربهتی که در اینجا مدنظر است صرفاً به معنای اتجربهو متناسب با تجربه خویش به رفع آن همت گمارد. 

دانش  ی ازاشبکه ی مفهومی و سازمان دهنده است کهاتجربه ،نیست بلکه مقصود ورزانهدستمحسوس و 

 آموزدانشتجربیات محسوس اگر جایی در شبکه مفهومی  ،نیا وجودبارا در ذهن متربی ایجاد کرده است. 

تعامل با محیط و افراد برای درک نابسندگی خویش حرکت نمایند. از دیگر در در ادامه و  دتوانیم ،پیدا کند

ببرد  السؤتجربیات مفهومی خویش را زیر  آموزانشدبستری فراهم کند تا  دتوانیمتجربیات محسوس  ،سو

 دانش کودک نباشد و دییتأهمت گمارد؛ بدین معنا که تجربیات لزوماً در جهت  هاآنو به رفع نقایص 

 آیند. حساببهگاهی چالشی در مقابل دانش فرد 
 فرایندی .5

برای هگل مقدمات یک نظریه به اندازه نتیجه آن اهمیت دارد. از نظر او کل مسیر آگاهی برای نیل 

ی به جدا سادگبه توانینمبه حقیقت مهم است و تمام مراحل آگاهی از این حیث حائز اهمیت هستند و 

راحل از حقیقتِ فلسفی تمام م انهیجوقتیحقکردن مقدمات از نتیجه مبادرت نمود؛ چراکه در یک کار 

علمی  یک نظام عنوانبهیکسانی برخوردارند و هر آنچه هست داخل حقیقت است. از این رو هگل از فلسفه 

 /Hegel, 1807و نه دوستدار دانایی است ) نفسهیف، دانش کل آن از آغاز تا انجامکه  آوردیمسخن به میان 

2013, P. 5 .)و  شوندیمغایت دانش در نظر گرفته  عنوانبهی آگاهی در هر مرحله، از سوی آگاهی هاگام

 درک هاآن، زمانی که نابسندگی نیاوجودبا. انددانش نفسهیفدرک نشده باشد،  هاآننابسندگی  کهیمادام

ع )آوفهبت( برای گذار به گام بعد و چون در گام بعد نیز وجود دارند و رف شوندیمی امقدمه، شودیم

 ، بنابراین از اهمیت شایانی به اندازه نتیجه برخوردارند.اندشده

ویای پ؛ زیرا با نظر به ماهیت اند اهمیت حائز هاگامدر تعلیم و تربیتی از این جنس تمام مراحل و 

ی پیشین هاامگی پیشین استوارند و به نحوی هاگامبر  هاگامتعلیم و تربیت و اهمیت مقدمات دانش، تمامی 

ه تنها نتیجه نیست ک گونهنیاو  اندرا در خود دارند. بنابراین تمام مراحل و فرایند تعلیم و تربیت حائز اهمیت 

این به معنای  مااتعلیم و تربیت مدنظر قرار گیرد. گرچه تمام تلاش برای رسیدن به هدف تعلیم و تربیت است 

بیت نیست. در این دیدگاه مسائل مراحل بالاتر تعلیم و نادیده گرفتن مسائل هر یک از مراحل تعلیم و تر

سرایت پیدا کند و آنچه اهمیت دارد این است که در هر مرحله متناسب با  ترنییپاتربیت نباید به مراحل 

مسائل و مشکلات آن مرحله، به سوی هدف حرکت کرد. با این توضیح که در تعلیم و تربیت نباید در 

ده افراط یا تفریط کرد، بلکه باید آینده و هدف تعلیم و تربیت را از خلال حال و اهمیت زمان حال یا آین

ا حال را فدا کرد و یا برعکس آینده ر ،وضعیت موجود آن دید تا به بهانه هدف تعلیم و تربیت و آینده آن
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 دوران کودکی کرد.به طورنمونه فدای آنات زودگذر 

ی زائد و فاقد اهمیت ادوره عنوانبه تواندینمو تربیت  از مراحل تعلیم یکچیهبا این وصف، دیگر 

ی فاقد ارزش برای مراحل دیگر یاد شود. پس تمام مراحل امقدمه عنوانبهقرار گیرد و از آن تنها  موردبحث

ودکی تا آموزش تعلیم و تربیت از تربیت اوان ک اهمیت تربیتی و دانشی هستند وو فرایند تعلیم و تربیت دارای 

گفت که تعلیم و تربیت  توانیمبدین ترتیب . ندمفهوم تعلیم و تربیت و حائز اهمیت ادر داخل  سالانگبزر

هگلی با هر دو رویکرد سنتی و مدرن درباب کودکی مخالف است. در دیدگاه سنتی کودک به عنوان 

و  سالانبزرگئل گیرد. در این دیدگاه دوران کودکی با نظر به مساکوچک مورد توجه قرار می سالبزرگ

(. هگل با Aries, 1962دارای اهمیت نیست ) نفسهفیشود و کودکی آماده شدن برای آن درنظر گرفته می

اهمیت دادن به تمامی مراحل تربیت و مسائل آن از جمله دوران کودکی با این نظر مخالف است. در 

کودک به عنوان سازنده دانش محوری مورد توجه است. با این توضیح که رویکردهای جدید، کودک

محور تعلیم و تربیت خواهد بود و هدف تعلیم و تربیت نیز چیزی  اوشود و امیال و علایق درنظرگرفته می

نیست. در دیدگاه هگل، دوران  گونهایندر دیدگاه هگل  اما(. Dewey, 2001جز رشد درونی نخواهد بود )

تباط برقرار شوند. کودک با ارشروع تربیت درنظر گرفته می و به عنوان نقطه هستندکودکی و مسائل آن مهم 

سائل مربی به دنبال آن است تا ماز سوی دیگر کند و کودکی می یک سو ازکردن با علایق و مسائل خویش 

دگاه در این دی رسد کهچنین به نظر میپردازش کند.  اوکودک را با نگاه به هدف غایی تربیت و آینده 

ین است دیویی ا مانندشود. تفاوت عمده این دیدگاه با دیدگاه افرادی ردن بزرگ میکودک با کودکی ک

ما این کنند، اشمول در این تعلیم و تربیت نقش ایفا میهای بیرونی و جهانکه هدف غایی، هنجارها و ارزش

 .نیستش به سمت هدف غایی بدون توجه به مسائل او کردن رهسپاربه معنای نفی علایق کودک و 
 تعاملی .6

 است که با حرکتی درونی از و پویا فرایند تکوین دانش در پدیدارشناسی یک کل ارگانیک

. داردیبرمو با درک نابسندگی از درون به سمت مراحل والاتر گام  شودیممراحل آگاهی شروع  نیترنازل

در  زیچهمهچراکه  ؛نداردهگل برای رشد و ادامه فعالیت به چیزی بیرون از آگاهی نیاز دیدگاه آگاهی در 

دارد و درک نابسندگی خویش به رشد  آنچهدنیای روح و آگاهی است و آگاهی در هر مرحله با اتکا به 

. در این کندیمیک ضرورت منطقی و درونی ادامه پیدا  صورتبهو این فرایند  گماردیمخویش همت 

و صرفاً آنچه بالقوه موجود بوده را  کندیمظ و تنها خود را حف آوردینمفرایند امر ارگانیک چیزی پدید 

(. پس، امر ارگانیک در قالب امری حافظ خویشتن که به Hegel, 1807/ 2013, P. 227پدید آورده است )
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دانش دیگر دانش به واقعیت  ،(. بنابراینHegel, 1807/ 2013, P. 230) شودیمپدیدار  ،گرددیبرمخود 

و  هادهیپد(؛ دانشی از Baciu, 2013, P. 75است ) نفسهیفز خودِ دانش بیرونی نیست بلکه دانشی پویا ا

 .کندیمیک کل در تاریخ بشری ظهور پیدا  صورتبهی مختلف دانش است که هاصورت

ماندگار و خوداتکابودن آگاهی در پدیدارشناسی، وصفِ آگاهی کلی، روح یا ارگانیک، درون

ا ب نه نیست و آگاهی منفرد و شخصیگوآگاهی فردی این کهدرحالیخداوند است که خودبسنده است. 

فرد با یابد. تعامل آگاهی مننسبت برقرار کردن با این کل ارگانیک، روح و کل آگاهی است که ارتقا می

کند. پس اگر آگاهی از منظر مطلق، روح یا آگاهی آگاهی کلی است که مسیر تکامل آگاهی را هموار می

اهی از منظر آگ چنانچهآگاهی است.  حیطه در، درون ماندگار و خوداتکا است؛ زیرا همه چیز کلی دیده شود

 .باشدمینیازمند تعامل با محیط، نهادها و افراد یا در یک کلام آگاهی کلی  ،فردی دیده شود

ن دبو ی تعاملی خواهد داشت. تعاملیاانگارهبنابراین، تعلیم و تربیت مبتنی بر نظریه دانش هگل، 

ن تعامل باید بر رشد در ای .ست که متربی باید با محیط و دیگری ارتباط برقرار کندتعلیم و تربیت بدین معنا

اید در دارد. این متربی است که ب دیتأکدرونی متربی همت گمارده شود و اساس تربیت بر این رشد درونی 

د. این ماینسمت رفع نابسندگی اقدام  هر مرحله به درکی از ناپختگی و نابسندگی برسد تا برای حرکت به

فعالیت تعاملی باید به نحوی ادامه پیدا کند که متربی در هر مرحله پس از درک نابسندگی دانش خویش 

 وادار به حرکت در مسیر دانش شود.
 تأییدطلبانه .7

 ,Grøn, 2009و متقابل است ) دوجانبهیا تأییدطلبی در پدیدارشناسی روح هگل  1به رسمیت شناسی

P. 117)  ی سرشتی اجتماع ،ی بعد از ورود به گام خودآگاهیدارشناسیپدفرایند دانش در  شودیمسبب که

. بخشدمل تکا تیدرنهاو خودآگاهی خویش را در نسبت با یک خودآگاهی دیگر تعریف کند و  کند پیدا

گاهی در خودآ وضوحبهاین سرشت اجتماعی تا انتها همراه و قرین با خودآگاهی است. این سرشت اجتماعی 

 دهدیمشرح  گونهنیا، دیالکتیک ارباب و برده را ند. هگلزیم، تعاملی دیالکتیکی را رقم 2اربابی و بردگی

(Hegel, 1807/ 2013؛)  اولین نوع به رسمیت  رونیازا. ردیگیمخودآگاهی اربابی، برده را به کار و خدمت

ارباب  عنوانبه؛ خودآگاهی اربابی خود را دینمایمخودآگاهی اربابی و بردگی رخ  دو نوعشناسی برای هر 

و در مقابل برده نیز اولین نوع به  شودیمو از خدمت برده منتفع  شناسدیمدر ارتباط با برده به رسمیت 

. بدین ترتیب برده با توجه به زندیمبودن و کار کردن برای ارباب رقم رسمیت شناسی خویش را با برده 

                                                 
1. Recognition / Anerkennen 

2. Mastery and Servitude / Herrschaft und Knechtschaft 



 1398، بهار و تابستان 1، شماره 9سال  نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                                    پژوهش   39

 

و خودش را نه  ندیبیمو در فرایند کار و خدمت، آموزش  کندیمبرای ارباب کار  ،ترسی که از ارباب دارد

و درنتیجه آگاهی خویش را  شناسدیمبه رسمیت  کندیمدر برده بودن برای ارباب بلکه در آنچه تولید 

. این آموزش به برده امکان مستقل شدن و آزادی کندیمبخشد و ارباب را نیز وابسته به کار خود تکامل می

 .دهدیمرا 

اینکه از جنس آگاهی است و آگاهی در افراد معطوف به  حسببرتعلیم و تربیت در این دیدگاه 

 ,Westphal, 2003، ماهیتی اجتماعی دارد و تعاملی است )کندیمکه وستفال بیان  گونههماندیگری است، 

P. 60 به دنبال تأیید شدن خویش است و این به اجتماعی نخست، فرد (. با این توضیح که در این تعامل

. آنچه مهم است وابستگی آگاهی اربابی و افتدیماولیه در تعامل مربی و متربی اتفاق  صورتبهتأییدطلبی 

ی به یکدیگر است. مربی و متربی هر دو در فرایند آموزدانشآگاهی معلمی و  دیگر، عبارتبردگی یا به 

که بودن و آگاهی هریک منوط به بودن و آگاهی دیگری است.  اندمطرحدو قطبی  عنوانبهتعلیم و تربیت 

نی چون دیویی اکس بخشالهامهگل تربیت فردی را با تربیت اجتماعی گره زده است و این مهم، بدین ترتیب 

ین تعامل نیست بلکه ا ترازهمتعامل مربی و متربی در تربیت، تعاملی برابر و  ،دوم .(Allen, 1946) بوده است

به  نیز بیشتری برخوردار است. جسپ قطب مربی از قدرت و دانش کهینحوبه ،نابرابر وجود دارد صورتبه

اجتماعی در تعلیم و تربیت هگلی به رسمیت  ر تعاملکه نابرابری د کندیماین خصیصه اشاره دارد و بیان 

به نابرابری توان  آموزدانشکه  شودیم. قدرت و دانش بیشتر مربی سبب (Jessop, 2012) شناخته شده است

م آموزنده و یادگیرنده به رسمیت بشناسد و معل عنوانبهخویش را  جهیدرنتو  ببرد پیدانشی خویش و معلم 

 کند. دییتأنیز این به رسمیت شناسی را 

، یابد و آگاهی اربابی عقیم استگرچه در پدیدارشناسی این آگاهی بردگی است که ادامه می، سوم

ن معنا که یتواند و باید خود آبستن تأیید طلبی تعاملی باشد؛ بدکه این تعامل می رسداما چنین به نظر می

فضایی برای تأییدطلبی هر دو قطب تعلیم و تربیت یعنی مربی و متربی فراهم کند تا آزادی در تربیت را برای 

 فتابه ایجاد فضایی اجتماعی در تعلیم و تربیت دست ی توانیمبه ارمغان آورد. با علم به این خصیصه  هاآن

به طور  هاتنسبرد به رسمیت شناخته شود و یا حتی که این نسبت اربابی و بردگی در هر دوی معلم و شاگ

متناوب برای تأییدطلبی یکدیگر جایگزین شوند. در حالت اولیه آگاهی معلم در وضعیت آگاهی اربابی قرار 

یم آموزدانشدر حالت آگاهی بردگی که این منجر به دریافت مطالب توسط  آموزدانشدارد و آگاهی 

 هازنگاهبنیز آگاهی اربابی برای برخی  آموزدانشنسبت را تغییر دهیم و برای . حال اگر بخواهیم این شود

کل دوم به ، شآموزدانشاست؛ شکل اول به سکوت و عدم یادگیری  دستیابیقابلشویم، به سه شکل  قائل
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 دارد. اشاره آموزدانشی چالشی از طرف هاپرسشو شکل سوم به فراهم کردن فضا برای ایجاد ای هاپرسش

گاهی این سکوت علامت  ،سکوت کرده و منفعل است آموزدانشو  دهدیموقتی معلم آموزش  ،نخست

معلم با ارزشیابی  درواقع. دهدیماست و آن زمانی است که ارزشیابی نیز آن را نشان  آموزدانشعدم یادگیری 

. در این حالت معلم در یک فعالیت کندیمبلکه کار خویش را نیز ارزشیابی  آموزدانش تنهانهکردن، 

معلم از حالت  سبب می شودو این  دهدیمو کار خویش را مورد ارزیابی قرار  گرددیبازمانعکاسی به خود 

اربابی بیرون آمده و آگاهی بردگی را پیش گیرد و با کار و مطالعه بر روی محتوا و روش تدریس خود در 

یمدر کلاس فعال است و مطالب را یاد  آموزدانشحالت دوم جهت ارتقای کار خویش گام بردارد. در 

. گاهی معلم در پاسخ پرسدیمرا از معلم  هاکه آن مطرح می شودیی هاپرسش اوبرای  ،نیاوجودبا. ردیگ

آگاهی بردگی را پیش گیرد و  آنهابرای پاسخ به  شودیمدانش کافی ندارد و مجبور  هاپرسشدادن به این 

 نیترفتهشریپحاضر شود. در حالت سوم که  هاپرسشآگاهی جدید در کلاس برای پاسخ به دوباره با یک 

ی چالشی هاپرسشنسبت به مطالب کلاس  خواهدیمآگاهانه از دانش آموزان  صورتبهنوع است، معلم 

هی خواهند شد که آگا سببی چالشی هاپرسشطراحی و ارائه کنند. در این حالت نیز دانش آموزان با طرح 

ی هاچالشو  هاپرسشمعلم تبدیل به آگاهی بردگی شود و معلم با تلاش مضاعف به دنبال آن باشد که پاسخ 

در هر سه حالت، آگاهی اربابی و بردگی هر یک جایگزین بدین ترتیب دانش آموزان را پیدا و ارائه کند. 

منفعلانه و چه فعالانه پی خواهد  صورتبهش چه ی خویهاتیمحدوددیگری خواهد شد و همچنین معلم به 

 آمد. بر خواهد هاآنبرد و درصدد رفع 
 خطا شکیب .8

فرایند تکوین دانش با خطا قرین است و پیش روی و تکامل آن با خطا  که است بر این عقیدههگل 

جه به با توشده است. دانش در بستر آگاهی تاریخی هیچ گاه از خطا مصون نبوده و نیست و  دهیتندرهم

. کندیم، مسیر رشد و پیشرفت خود را طی شودیممواجه  هاآنیی که با هاتناقضو  هاینابسندگخطاها، 

، پیشرفت علم با خطا همراه است و ترس از اشتباه کردن کندیمکه هگل در پدیدارشناسی اشاره چنان ،بنابراین

(. اساساً پدیدارشناسی روح، دانش Hegel, 1807/ 2013, P. 70و خطا داشتن در فرایند دانش عین خطاست )

 شناخت توهمات آگاهی و خطاهای آن در هر مرحله از آگاهی است.

تعلیم و تربیت در این نگاه نیز باید خطا را به رسمیت بشناسد و خطاشکیب باشد و آن را بخشی از 

بر تجارب  تواندیمنکه عاری از هرگونه خطا باشد تعلیم و تربیتی  ،بگیرد؛ نخست در نظرفرایند یادگیری فرد 

درونی فرد استوار باشد، چنانچه آگاهی افراد در تعلیم و تربیت مهم تلقی شود، این آگاهی همیشه در ادوار 

تاریخی خود و ادوار زندگی فرد با خطا عجین بوده و با خطا پیش رفته است، پس در تعلیم و تربیت نیز باید 
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 آموزدیمبا نظر به این دیدگاه فرد در فرایند تعلیم و تربیت با و از خطا کردن ، ه شود. دومبه رسمیت شناخت

. در این نوع تعلیم گذاردیمو برای رفع خطاهای خویش، تلاشی وافر متناسب با تجربیات زیسته به نمایش 

نابسندگی دانش و  و کندیمفرد را متوجه اشتباهات مفهومی و تجربی خویش  خطا کردنو تربیت اساساً 

را در جهت غنی کردن تجربیات و دانش سوق دهد. بنابراین در این  اوتا  ،کشاندیممهارت فرد را به رخش 

دیدگاه نباید از خطا گریزان بود، بلکه باید آن را بخشی از فرایند تکوین دانش به شمار آورد و پذیرفت، 

یب بودن آن استوار کرد. البته باید توجه داشت که  خطاشک فرایند تکوین تعلیم و تربیت فرد را بر کهینحوبه

 تعلیم و تربیت به معنای تجویز آن نیست، بلکه برخورد آگاهانه و فعالانه با خطاهای گریزناپذیر است.

 

 انهیجویآشتهدف تعلیم و تربیت: خردورزی فراگیر 

(، آنچه غایت آگاهی است، Hegel, 1807/ 2013)روح نظر به فرایند تکوین دانش در پدیدارشناسی 

دانستن مطلق که همان فلسفه است به فعالیت خویش ادامه  مثابهبهدانستن مطلق است. در این مرحله آگاهی 

ی این فرایند در این مرحله که پویا و هاگامو  کندیم، ارتباط برقرار 1و با امر مطلق در قالب مفهوم دهدیم

ی مراحل ی که تمامافلسفه. برای هگل، بهترین راه شناخت امر مطلق، فلسفه است. رسدیمزنده است به پایان 

رین تدین را نیز در خود دارد و آبستن کل تاریخ فلسفه است. دانستن مطلق غایتی است که مهم ازجملهقبل، 

تغرق سی است و آگاهی با تمسک به مفهوم و استدلال در فعالیت خویش مکرانگیبو  تینهایبمؤلفه آن 

. نظر به این منطق، هدف تعلیم و تربیت، دهدیمپایان باز ادامه  صورتبهاست و این فعالیت خویش را 

 است.  انهیجویآشتخردورزیِ فراگیرِ 

ی استوار است و هدف پردازمفهوممقصود از خردورزی این است که اساس تربیت بر استدلال و 

ی خویش هادهیات کند که بتواند با تمسک به مفهوم، انضمامیت ی تربیاگونهبهتربیت آن است که متربی را 

را در شکلی خردمندانه ارائه کند. خردورزی در هگل با فهم عمومی از تربیت عقلانی و استدلالی متفاوت 

و کلاسیک متفاوت است و مراد هگل  ارسطوییبا عقلانیت  شودیماست. آنچه از خردورزی در اینجا مراد 

ی خرد انسانی با خرد ذاتی موجود در چیزهای طبیعی است و در زندگی باید خود ریپذانطباقاز خرد، نوعی 

که  داردیمهگل بیان  درواقع(. Inwood, 2009, P. 508را با خرد درونی و بالفعل امور هماهنگ کنیم )

طبیعت، فرایندها و روح حاکم بر آن باید به نحوی فهم شوند که دارای فاهمه و خردی درونی هستند که 

که تعلیم و تربیت در هگل یک تجربه  کندیمبیان است. چنانچه توبز  هاآنخرد انسانی به دنبال انطباق با 

                                                 
1. Concept / Begrif 
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رشت تعلیم و تربیت در خلال س بر روی عقل واقعی یا عملی است و کار کردنعقلانی رسمی نیست، بلکه 

 .(Tubbs, 2008) واقعیت است

ی است، کرانگیبدانستن مطلق در هگل پایانی مختوم نیست و پایانی است که سرآغاز  کهآنجااز

ین ا همدنظر نیست، بلکه مراد آن است که با نیل متربی ب افتهیانیپاخردورزی نیز به معنای هدفی نهایی و 

 هانآاست که باید در زندگانی خویش  روروبه هادهیابا دنیایی از مفاهیم و  پسنیازادریابد که  اومرحله، 

 انیپایبپایان نخواهد یافت و تلاشی  اودر زندگی  گاهچیهرا با استدلال درک و دریافت کند و این فرایند 

 از چنین تربیتی ،اشته باشداست و مادام که تلاش فرد در راستای فهم خردمندانه محیط خویش ادامه د

  برخوردار خواهد بود.

ی فراگیری تاریخی، فراگیری اجتماعی و فراگیر :این خردورزی به سه جنبه اشاره دارد بودن ریفراگ

ی هوممفخردورزی در وهله نخست به دنبال آن است که تمام گذشته خویش و فرایند  .در موضوعات دانش

ک کند و آن را در سطحی والاتر از طریق مفهوم بازیابد. تعلیم و تربیت را که در انضمامیت خویش دارد، در

خردمندانه  ورتصبهدر بافتی تاریخی  ،را آموخته است آنچه هرنیز در پایان باید به دنبال آن باشد تا متربی 

 باشد. اوی هاتیفعالبازیابد و برآیند این خردورزی دربردارنده تاریخ مفهومیِ 

 طورهمان .خردورزی به قابلیت تفاهم بین الاذهانی و همگانی بودن آن اشاره دارد فراگیری اجتماعی

که دانش در هگل با تمسک به مفهوم به دنبال امر عام و قابلیت تفاهم بین الاذهانی است، تعلیم و تربیت نیز 

رک همگان زبان مشتد تا عام در فرایند تعلیم و تربیت دنبال کن صورتبهرا  ورزیبه دنبال آن است تا خرد

فراگیر بر این نکته تأکید دارد که دانش باید خردمندانه باشد و قابلیت فراگیر برای تفاهم  شود. خردورزی

فرایند استدلال  کندیم(. آنچه آگاهی را دانستن مطلق Hegel, 1807/ 2013, P. 11بین الاذهانی داشته باشد )

و تنها قانون خردی است  شودیمفردانیت فرد نادیده گرفته  و رسیدن به مفهوم کلی است. در این نوع دانش

آگاهی فردی باید در فرایند تعلیم و تربیت تابع  ،(. بنابراینHegel, 1807/ 2013, P. 332) کندیمکه حکم 

پس از دریافت باید توسط مفهوم به اندیشه  واسطهیب شدهدادهخردورزانه باشد؛ امر  شمولجهاناصول کلی و 

 ی درآید و با نظر به آن درباره آن قضاوت و داوری شود.عقلان

تعلیم و  .فراگیر است جهتنیازا .دانشی است هایموضوعهمه  دربردارندهدانش در هگل  ،سوم

 رزیودانش در تعلیم و تربیت نظر دارد و به دنبال نوعی خرد هایموضوعتربیت برآمده از آن نیز به همه 

 مثابههبو شئون تعلیم و  تربیتی أعم از علمی و ارزشی است. خردمندی فراگیر  هار در تمام موضوعفراگی

ی تربیت اجتماعی، اخلاقی، دینی و هنر ازجملهی تربیت هاجنبهسایر  در کنارهدف تربیت در تقابل و یا 
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ی است چتر مثابهبه(، خردمندی فراگیر Hegel, 1807/ 2013ی تکوین دانش )هاگامنیست، بلکه با توجه به 

ی اجتماعی، هاجنبهاست که متربی  آن نیازمندین هدف ه ا. نیل بدهدیمی تربیت را پوشش هاجنبهکه سایر 

ی لازم و هاگام عنوانبهاساساً  هاجنبهاخلاقی، دینی و هنری را نیز در خویش پرورش داده باشد و این 

 قرار گیرند. موردتوجهضروری باید 

های وعموضتاریخی، اجتماعی و  – گفتهشیپفراگیر در هر سه جنبه بودنِ خردورزی  انهیجویآشت

یی است. هگل به دنبال آن است تا عقلانیت موجود در جهان را در فرد بازیابد و به فرد جویپقابل  -دانش

 شود و به نحوی با جهان احساس اُنس کند. نائلکمک کند تا با داشتن نگاه عقلانی به جهان به درک جهان 

(. Stern, 2015, P. 68) شودیماین احساس انُس از طریق مفهوم کردن جهان محسوس حاصل 

هگل به دنبال این است که فرد با سایر افراد و جهان آشتی کند و احساس رضایتی عقلانی از  ،گریدعبارتبه

ش، است. در فرایند تکوین دان ریپذامکانم با نیل به مفهوم بودن در جهان برای فرد حاصل شود که این مه

دانش  هایهای اجتماعی و همچنین تمام موضوعیی خرد با تاریخ خویش، با سایر افراد و نهادجویآشت

 صورتبهبه دنبال آن است در سطحی والاتر  هاینابسندگدر هر گام خرد با رفع  .است قرارگرفتهی موردبررس

ر سطحی د ،گریدعبارتبهخود کند و  را از آن موردمطالعهرا رفع کند و امر  هاتعارضها و گیمفهومی نابسند

قرار دهد،  موردنظریی در هر سه جنبه را جویآشتوالاتر با آن آشتی کند. تعلیم و تربیت در این دیدگاه، باید 

دانشی  هایموضوعییِ خردورزانه با تاریخ و اجتماع و همه جویآشتمتربی در تربیت به دنبال  کهینحوبه

اریخی، اجتماعی ت موردمطالعهدرگیر است. به این معنا که بیگانگی و دیگری بودن اولیه امور  هاآنباشد که با 

از طریق مفهوم آشتی جوید و این فرایند را  هاآنو دانشی را پس از درک مفهومی از آن خود کند و با 

 پایان باز ادامه دهد. صورتبه

، شودیمهدف تعلیم و تربیت  مثابهبه انهیجویآشتبنابراین زمانی که صحبت از خردورزیِ فراگیرِ 

آید که بتواند تمامی امور و مسائل تاریخی، اجتماعی و دانشی  نائلبدین معناست که متربی به وضعیتی 

رد تا از دریچه مفهوم بنگ مسائلد و به تمامی خردمندانه و با تمسک به مفهوم درک کن صورتبهخویش را 

الاذهانی و بین شمولجهان صورتبهداشته باشد که از آنِ خود او است و آن را  انهیجویآشتبتواند درکی 

متربی در پایان راه قادر خواهد بود مسائل انضمامی خویش را در سطحی والاتر از طریق  درواقعبیان نماید. 

، مسائل انضمامی را در سطحی والاتر انهیجویآشتبا برگشتی  تیدرنهاه انتزاع بکشد و استدلال و مفاهیم ب

 خردمندانه و عام ارائه کند. صورتبه

  .است شده داده نشان( 1) شکل در خلاصه طور به هگل پدیدارشناسی در بیلدونگ غایت و ابعاد
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 ابعاد و غایت بیلدونگ در پدیدارشناسی هگل: 1شکل

 

 محوریبدیلی برای یادگیری مثابهبه: بیلدونگ نتیجه

 هایی است که در مقابلهای آن متضمن ویژگیتعلیم و تربیت در پدیدارشناسی هگل و مؤلفه

ن مفهوم درنظر ای ایتواند به عنوان بدیلی برگیرد و میمحوری یا احاله به یادگیری قرار میرویکرد یادگیری 

زی و هدف تعلیم و تربیت که از آن به مثابه خردور مورد وصف گانههای هشتگرفته شود.  بیلدونگ و مؤلفه

نشود.  ستهفروکا ریگیسازد تا تعلیم و تربیت در آن به یادای را فراهم میجویانه یاد شد، منظومهفراگیر آشتی

ای هتنها به بیان مؤلفه محور بوده، اماای رویکردهای یادگیریاگرچه سرآغاز این پژوهش ارائه بدیلی بر

ا به صورت همرتبط با این چالش در بیلدونگ بسنده نکرده و سعی کرده است بیلدونگ به همراه تمام مؤلفه

موجود در آن در عرصه تعلیم و تربیت بهره گرفته شود. حال نظر  ظرفیتمفهومی ارائه شود تا از  یک شبکه

مندی اریخعنصر ت ،نخست :شوداشاره می موردنظربا چالش  هامؤلفهه بیان شد تنها به ارتباط برخی از به آنچ

فه متضمن این دارد. این مؤل تاکیدشناسی تاریخ و تجربه خرد بشری در تعلیم و تربیت بر اهمیت به رسمیت

تعلیم و تربیت

مثابهبه

بیلدونگ

بنیادآزادی

بازسازانه

مندتاریخ

-ورزانهتجربه
مفهومی

فرایندی

تعاملی

تأییدطلبانه

خطاشکیب

انهیجویآشتفراگیرِ  ورزیِهدف تربیت: خرد  
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، واریت شناخت و علایق آموز محوری و توجه صرف به یادگیرنده و محونکته است که یادگیری/ دانش

د و مانع از انتقال محتوا و دانشی است که در نمایتعلیم و تربیت ما را از انبان تجارب خرد بشری محروم می

 ها با آزمون و خطا توسط خرد کسب شده است. طول قرن

گونه مؤلفه تعاملی بودن تعلیم و تربیت بر تعامل یادگیرنده با محیط و افراد تأکید دارد و هیچ ،دوم

 یادو افراد  دهد تا از محیطمحوریتی را برای یادگیرنده قائل نیست. این تعامل به یادگیرنده این فرصت را می

که در شویم و آن اینه رهنمون میو در راستای رشد خویش گام بردارد. از این مؤلفه به سومین نکت بگیرد

آموز وجود دارد که هر کدام به دنبال طلب تأیید توسط دیگری تعامل تربیتی حداقل دو قطب معلم و دانش

م و تربیت در عرصه تعلی اندیشیخامدهد که از است. این تأییدطلبی متقابل به هر دو قطب این فرصت را می

آموز و معلم را دانشزشی یکدیگر استفاده کنند. این تعامل تأییدطلبانه باشند و از دانش و اعتبار ار حذر بر

آموز از شود. دانشجویانه است رهنمون میبه سمت هدف تعلیم و تربیت که خردورزی فراگیر آشتی

گیرد و خویش نیز به سهم خود با یادگیری فعال در تکامل فرایند دانشی و تجارب خردی معلم بهره می

آموز و معلم/ تدریس و یادگیری را به ارد. این بیان از تعلیم و تربیت، هر دو قطبِ دانشارزشی نقش د

رایند یادگیری ف شناسد و با تعریف تعلیم و تربیت به یادگیری و همچنین بیلدونگ به مثابهرسمیت می

(Pippin, 2008, P. 122 .ناهمخوان و در تعارض است ،) 

ه از فلسفه و پدیدارشناسی هگل با نقدهایی همراه بوده است که گرچ، تعلیم و تربیت منتج باوجوداین

از  .ای گذرا به برخی از آنها داشتتوان اشارهمی اما ،در اینجا مجال پرداختن تفصیلی به آنها وجود ندارد

ه داند و آن را با مطالعبیلدونگ یا تعلیم و تربیت هگلی را مطالعه دنیای کلاسیک میجمله اینکه سورنسن 

گیرد که بیلدونگ برای طبقات بالای جامعه است و از این رو طبقه داند و نتیجه میفرهنگ برتر یکی می

ه شده مواج ته این تفسیر با مخالفت استویانف. الب(Sørensen, 2015) مانندکارگر بیرون از بیلدونگ باقی می

لکه تنها مطرح نیست ب نفسهفیکند در هگل، تدریس فرهنگ کلاسیک به عنوان هدفی است که بیان می

گرا تربیتی پسابنیاد هاینظریه(. علاوه بر این بیشتر Stojanov, 2018, P. 21ابزاری برای تکامل ذهنی است )

ین . ااندمخالفو غیرزمانمند  شمولجهانها و حقایق های کلان از هستی و ارزشو پساساختارگرا با روایت

کند و گرایی را بازنمایی میخواهی و مطلقی معرفی کنند که تمامیتهگل را به عنوان کس درصددندگروه 

( Tubbs, 2005توبز )مانند روایت نقد کنند. اما خوانش کسانی از این رو خوانش هگل را به عنوان یک کلان

 . شمارندمی( با این ادعا مخالف است و امر نهایی در هگل را مردود Žižek, 2012) و ژیژک

پایان سخن اینکه انگاره مذکور از تعلیم و تربیت برای اندیشمندان عرصه تعلیم و تربیت در ایران نیز 
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. پرورش کندیممهم است. بدین جهت که توجه ایشان را به امر تاریخی و فرهنگی در تعلیم و تربیت جلب 

ی تربیتی در ایران هاتیفعالو  هاپژوهشکه  کندیمفرهنگی یا بیلدونگ، ما را با این پرسش مواجه  -تاریخی

تا چه میزان برآمده از زمینه و زمانه و مسائل انضمامی تعلیم و تربیت است و همچنین تا چه میزان به تجارب 

. آیا اساساً تجربه خرد بشری در بستری شودیممفهومی عاملان تربیت در عرصه پژوهش و عمل تربیتی توجه 

این انگاره از تعلیم و تربیت در  رسدیمیا خیر. بنابراین به نظر  ردیگیمتاریخی و فرهنگی مورد توجه قرار 

رهنگ تعلیم و تربیتی باشد که حساس به تاریخ و ف بخشالهامباشد و در ادامه  زیبرانگچالش تواندیموهله اول 

 یا بیلدونگ بنیاد است.
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 معلم:  رشد مجله مقالات در معلم کنشگری معنای تحلیل

 فرکلاف انتقادی گفتمان تحلیل رویکرد بر مبتنی
 

 2، ایوب داودی 1مرضیه عالی

 26/4/98تاریخ پذیرش:  3/1/98 تاریخ دریافت:

 

 چکیده

 شده در منتشر معلم رشد مجله مقالات در معلم کنشگری بر حاکم گفتمان تحلیل اصلی این پژوهش، هدف

بهره  فرکلاف انتقادی گفتمان تحلیل روش  برای دستیابی به این هدف از. باشدمی 1390-1396 هایسال

 گانهسهح در سطو معلم رشد مجلات مقالات در معلم کنشگری به دهندهشکل بنابراین، گفتمان.  گرفته شد

 ل که حاصل او سطح در پژوهش هاییافته. تصریح شد اجتماعی شرایط با آن گرفت و نسبت قرار تحلیل مورد

 بکس ازای در معلمان حقوق از برخورداری یکسان، هایمهارت متن بود ناظر به کسب هایمؤلفهتوصیف 

 جامعه، و دولت توسعه، خدمت در معلم گرفتنقرار  عملکرد، کمی در سنجش هایشاخص ،هامهارت

 برآورده در اقناعی و الگویی جامعه و داشتن نقش انتظارات به پاسخگویی ها،خانواده مطالبات از تأثیرپذیری

 بر کمی اهنگ غلبه سطح تفسیر، غلبه رویکرد کارکردگرایی و در همچنین. باشدمی هااین خواسته ساختن

 معلمان رفتنگ نظر در تمرکزگرایی، سیطره بازار، منطق سیطره ،ایتوسعهرویکرد ماشینی و  فرهنگ،  اولویت

. شد داده وقف سؤال به که بود هاییپاسخ فرهنگ عرصه در انتقادی نگاه گرفتن نادیده و قشر یک عنوان به

 بودن رمحو توسعه قبیل، از فرهنگی مواردی و اجتماعی عرصه در گراییعلاوه بر کمیت سطح تبیین؛ در

 سایر با یفرهنگ تقابل فرضپیش و غلبه نمونه، شهروند از مشخص تصویری غلبه ایران، در مدرنیسم جریان

 .آمد دست به معاصر دوره در جامعه انگاشتن مریض و ملل

  کارکردگرایی معلم، رشد معلم، کنشگری، انتقادی، گفتمان تحلیل :کلیدی ه هایواژ

                                                 
  m.aali@ut.ac.ir ،)نویسنده مسئول( دکترای فلسفه تعلیم و تربیت، عضو هیئت علمی دانشگاه تهران، . 1

 a.davoodi.ph@gmail.comدانشگاه تهران،  ،دانشجوی کارشناسی ارشد.  2
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 مقدمه

-نتعیی نقش های فردی،کنش همواره که دهدمی ایران نشان آموزشی نظام تحولات یخیتار یرس

 ایهشیوه گاه در تحول و مدارس تأسیس صورت به گاه تحولات این. انددر تحولات آن داشته کننده

 توسط  لانک سطح در دارالفنون تأسیسمانند  زیادی اقدامات گرچه. است نمایان شده مربیان توسط آموزشی

 یجادا جهت در همچنان فردی کنشگران که رسدمی نظر چنین به اما ،گرفتمی نیز صورت مرکزی دولت

 ذشته علاوهگ گفتمانی فضای این بدان معنا است که در. اندبرداشتهاساسی  هایگام آموزشی عمیق تحولات

 حسن ابه طورنمونه  میرز .داشتند بروز کنشگری جهت در هاییفرصت نیز معلمان مرکزی دولت اقدامات بر

 ایران در را دیدج سبک به مدرسه اولین ایران، در تربیتی کنشگران از یکی عنوان به ،(هرشدی)  تبریزی خان

 ای و مدارس تأسیس با قاجاریه زمان در دیگری بسیار مربیان (.Karimian, 1999, P. 92-95کرد )تأسیس 

 .آورند به وجود وپرورشآموزش زمینه در را تحولاتی آموزشی جدید هایشیوه ایجاد

-می کار به را مختلفی هایروشمربیان  ایران، به مدارس ورود ابتدای در و قاجاریه دوران از پس

 به ردیبه صورت ف نیز دیگر برخی و کردندمی فعالیت آموزشی رسمی نظام چهارچوب در برخی. گرفتند

 هعرص در را مثبتی و بزرگ تحولات توانستند خود نوبه به یک هر اما. کردند اقدام مدارس تأسیس

 رسمدا تجربیات بررسی به طورنمونه، در دوران معاصر  قاسمی پویا با آورند. به وجود وپرورشآموزش

 مؤسسان تهای متفاوکنش به توجه با مدارس این که دست یافت توانمی نتیجه این به فرهاد، و البرز علوی،

 دخو نوع در هرکدام باوجوداین. اندبرگزیده خود فعالیت برای را متفاوتی هایروش کنندگاناداره و

 هایکنش زبرو و ظهور که دهد نشان ما به دتوانمی گفتمان نظریه اند.آورده دست چشمگیری به هایموفقیت

 .(Gasemipooya, 2008)شودمی ممکن گفتمانی فضای یک در نیز فردی

 و دانش طهراب از آگاهی است، اجتماعی مسائل در برساختی وجه ساختن برملا پی در گفتمان نظریه

 نتخابا. کند اصلاح را است بدیهی و طبیعی امری است وقوع حال در آنچه که را تلقی این دتوانمی قدرت

 در رویکرد این دارد که اهمیت این جهت پژوهش حاضر از برای 1فرکلاف انتقادی گفتمان تحلیل رویکرد

 را آن در تهنهف قدرت-دانش روابط بر مبتنی هایفرضپیش شناسایی و متن دقیق تحلیل امکان اول سطح

 هافرضپیش این گیریشکل اجتماعی شرایط مورد در نظرورزی امکان بعدی سطوح در و آوردمی فراهم

 .کندمی فراهم را

                                                 
1. Fairclough 
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 در ربیتیت مربیان و معلمان حاضر حال در که این است در نظام تعلیم و تربیت نشانگر عملی معضلات

 عالیتف کاهش توانمی اول نگاه در. ندارند تربیت و تعلیم نظام در کنشگری حضور چشمگیری هایعرصه

 پذیریطافانع عدم و رایج تربیتی دانش ماهیت آموزشی، نظام در تمرکز از ناشی را تربیت عرصه در کنشگران

 اب ایران آموزشی نظام در یادگیری یاددهی فرهنگ» حاضر حال در .دانست هابخش این در اداری ساختارهای

 وجود ،انتقادی تفکر جای به انفعال روحیه تعهد،گسترش ضعف علمی، هایمهارت ضعف مانند هاییویژگی

 هنجارها،» هاینک به توجه با .«است همراه خلاقیت ضعف و هاآموخته بودن محور حفظیات نمره، کسب برای انگیزه

 تغییرات  اب مواجهه نوع در معلمان رفتار و تفکر الگوهای به معلمی حرفه و تربیت ماهیت درباره باورها ها وارزش

 ستفرماحکم ایران آموزشی چه نوع گفتمانی بر اصلاحات اینکه ،Miarabrazi, 2013, P.41-4) (« دهد.می شکل

 گفتمان حلیلت نیازمند ایمسئله کند،می مربیان سلب از را تربیتی عمل عرصه در کنشگری و فعالیت امکان که

 موجود اختارس بر حاکم دانش و قدرت بین رابطه به مسئله این که است این بر فرض گفتمان تحلیل در. است

 شده، بندیلایه صورت به اجتماعی روابط آن طی که کندمی فراهم را پژوهشی بستری گفتمان تحلیل .گرددبازمی

 است داده رارق تأثیر تحت هاکنش ممنوعیت یا و مشروعیت از را انسانی افراد فهم آنچه گرفته، قرار موردبررسی

 .(Jehangiri & Bandarrigizadeh, 2012, P.59)  کندمی نمایان را

( 1941) روش تحلیل گفتمان انتقادی فرکلاف متن، گفتمان تحلیل به مختلف رویکردهای میان در

 هایویژگی)  توصیف بعُد سه فرکلاف در شناسیروش. هاستنظریه اجراترین قابل و تریندقیق از یکی

  تبیین و( فرادا بین هایتفاوت و موجود گفتمان انواع زمینه، به توجه)  تفسیر ،(زبان دستور و کلمات ارزشی

 هاییهلا به تواندمی تربیتی این رویکرد پژوهشگر در .گیردمی انجام( آن بازتولید هایشیوه و گفتمان نتایج)

 به دهندهشکل هایمانگفت تبیین با و بپردازد معلمان و مربیان تربیتی برای کنش فضای به دهندهشکل زیرین

 هجمل از .کند شناسایی معلمان سوی از را وپرورشآموزش نظام در اصلاحی کنش اصلی موانع فضا این

 معلم رشد همجل دهد شکل وپرورشآموزش در معلمان هایفعالیت به کندمی سعی تربیتی منظر از که متونی

علم م هاینقشتبیین  به آنان به رسانیاطلاع و معلمان غیرمستقیم آموزش هدف با که مجله این. است

 مجله ینا مخاطبان اینکه به توجه با بلکه است، ترکلان گفتمان یک دهندهانعکاس تنها ، نهپردازدمی

 از یکی که ودنم ادعا چنین توانمی باشندمی «تربیتی کارشناسان و معلمان فرهنگیان، دانشگاه دانشجویان»

ر منابع از این گفتمان در سای .است معلم عمل، عرصه در موجود تربیتی گفتمان بازتاب دهنده منابع ترینمهم

ی  نیز های مختلف و اسناد بالادستمختلف، قوانین، بخشنامه هایرسانهجمله کتب دانشگاهی، فضای رسمی، 

 .یابدمیانعکاس 
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 نظر در گفتمانی فضایی در را معلم یکنشگر که است آن مستلزم ایمسئله چنین به دادن پاسخ

 صهعر در مختلف نیروهای آرایش محصول عنوان به مجلات متن در این پژوهش، اساس این بر بگیریم،

 قابل فضایی نینچ در نیز اندیافته بروز پیشین هایدوره در آنکهمعلم هایکنش .شودمیگرفته  نظر در گفتمان

 سمیر نیز اقدامات و دارند جمعی نمود که هاییکنش و دارند فردی نمود که هاییکنش. هستند توضیح

 نشگریک روازاین .باشندمی فهمقابل واحد گفتمانی فضای یک در همگی وپرورشآموزش عرصه در دولت

 کندمی مکک پژوهشگر به دیدگاه این است. گرفته قرار توجه مورد صورت مستقل به پژوهش ینا معلم در

 عنوان به ار آن و مانده مصون معلم کنشگری به دهندهشکل مختلف عوامل شناسایی در گراییتقلیل از تا

 .گیردنظردر اجتماعی ساختار محصول

 هایرزشا طریق از توانمی را معلم رشد مجلات بر حاکم گفتمان هاینشانه از منظر تحلیل گفتمان،

 حلیلت وسیله به و دارند حضور معلم رشد مجلات متن در که هاییاستعاره و زبان دستور کلمات، مختلف

 به و ییشناسا را وپرورشآموزش بر حاکم گفتمان توانمی هاداده این تفسیر با. آورد دست به ،هاآن دقیق

 که علمم رشد مجله مقالات همه در تقریباً. شد نائل گفتمان این به دهندهشکل اجتماعی ساختار از درکی

 ،دهدیمشکل  هاآن کنشگری دایره به که شودمیبرای معلم ارائه  تجویزهایی هستند، معلمان هاآن مخاطب

 بر مبنای آن گفتمان  و ترسیم معلم را رشد مجله در معلمان کنشگری محدوده تا دارد سعی پژوهش این

 .یدنما یلتحل را معلم رشد مجله در معلمان کنشگری به دهندهشکل

 

 تحلیل گفتمان انتقادی

 به فرهنگ زا مستقل متن که شدمی تصور چنین پساساختارگرایی و ساختارگرایی ظهور از قبل تا

 که بود دوسوسورکسی فردینانگذارد، می تأثیر فرهنگ و اجتماعی ساختار بر سویی از و آیدمی وجود

 این که داشت او عقیده .هاستنشانه از نظامی زبان که کرد تأکید و گرفت کار به را شناسینشانه مفهوم

 رکد هاستآن از بخشی خود که هاپدیده سایر با ارتباط در باید را پدیده هر و هستند قراردادی هانشانه

 دکارتی ی«شناسا فاعل» منتقد  ساختارگرایی و پساساختارگرایی . به تعبیری(Jaafari, 2010, P.64)   کرد

 فاعلی مثابه به را اشناس فاعل دکارتی که این مفروضه و بود جبر مفهوم بر بیشتر ساختارگرایان تأکید. است

اور ببر این  هاآن .بود انگارانهساده آنان نظر در گرفتمی نظر در اجتماعی و فرهنگی شرایط از رها و آزاد

 جایگاه به  1گرمس که زمانی از»کنند، می ایفا افراد آگاهی ساختن در نقشی اساسی شرایط این بودند که

                                                 
1. Germas 
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 را زبان هک ساختارگرایی دیدگاه هایمحدودیت دیگر پرداخت، زبانی تولیدات در او نقش و زبانی کنشگر

 حال در پیوسته معنا که داشت عقیده 1دریدا   ,P(Shoairy, 2010(58. «یافت. پایان دانستنمی بیش ایابژه

 آگاهی . از این منظر  ,P(Jaafari, 2010(64. داد قرار مابعدساختارگرایی اساس را 2واسازی و است تغییر

. (Sarap, 2003, P.9-12)گیرد می شکل گفتمان بستر در و شده ساختمند زبان طریق از جهان مورد در انسان

در  گرفتن قرار طریق از هاانسان او نظر از محور تحلیل قرار داد، را دانش و قدرت روابط 3فوکو میشل

فوکو  نظر از .(Jaafari, 2010, P.65)شوند می تبدیل ابژه و سوژه به دانش، و قدرت روابط از ایشبکه

 کی که است حقیقتی رژیم محدوده در تولید او اما ،کنند یدتول را خاصی هایدانش ندتوانمی هاسوژه»

 سری یک به نامحدود، هاییگزاره جای به سوژه دسترسی که شود باعث امر این، کندمی تولید گفتمان

 هاپدیده همه گفتمان نظریه طرفداران نظر . به(Mohamadi, 2014, P.49-50) « شود. محدود مشخص گزاره

 باشد رتگسترده معنایی چارچوب از بخشی باید شدن معنادار برای کنشی هر و هستند گفتمانی اعمال، و

(Hawarth, 1998, P.159-161). 

 از سیاریب فراگیری برای دتوانمی که است ایرشتهبین رویکردهای از ایمجموعهگفتمان،  تحلیل

 Jorgensen  &  Phillips, 2002)گیرد  قرار استفاده مورد مطالعات در انواع اجتماعی مختلف هایحوزه

,P.1)« .کنند.می منعکس را کلام ویژگی و واقعیت از ایگوشه فوق رویکردهای از یک هر» 

(Aghagolzadeh, 2007, P.2). «تا ساختارگرا زبانشناسی از ،شناسانزبان دیدگاه در رویکردها این 

 فرد عاملیت ساختارگرایانه دیدگاه (Jorgensen & Phillips, 2002, P.2).« .یکدیگرند شبیه پساساختارگرا،

 تحلیل لمقاب در. دادمی شکل را فرد یک طرفه صورت به متن و گرفتمی نادیده زبان ساختار برابر در را

 رفتار و هارایندف بازتاب»است که در آن  نزدیک گراپساساخت دیدگاه به بیشتر فرکلاف، انتقادی گفتمان

 هر در فرکلاف رویکرد در .(Mohammadi, 2014, P.117)« کرد. مشاهده زبان در توانمی نیز را جمعی

 زبان کاربرد زا اینمونه معنی به ارتباطی رویداد: گیرندمی قرار توجه مورد گفتمان بعد دو تحلیلی و تجزیه

 یک در نکهآگفتم سیاسی و نظم سخنرانی یک یا مصاحبه ویدیو، یک فیلم، یک روزنامه، مقاله یک مانند

.  (Jorgensen & Phillips , 2002, P.67)شود استمی استفاده اجتماعی حوزه یک یا اجتماعی نهاد

 در ارتباطی ویکردر داشتن گفتمان تحلیل در» کند از منظر اومی تأکید ارتباطی رویکرد بر به ویژه فرکلاف

 پردازدمی تجملا و کلمات بین روابط تحلیل به که متن داخل در ارتباطی رویکرد دارد، اهمیت متون تحلیل

                                                 
1. Derrida 
2. Diconstruction 

3. Michel Foucault 
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 قبیل از اجتماعی عوامل سایر با متون روابط تحلیل و تجزیه صورت به که متن خارجی ارتباطی رویکرد و

 .(Fairclough, 2003, P.36) «است. اجتماعی ساختارهای و رفتارها

 

 وپرورشآموزشتحلیل گفتمان در 

 بین روابط نداد نشان برای یژهوبه و آموزشی تحقیقات در دتوانمی انتقادیان مگفت تحلیل رویکرد

 درک جهت در ینهمچن و ملی آموزش هایسیاستتحلیل  در مهم عامل یک عنوان به قدرت و ایدئولوژی

 در واقع همان مزایایی استفاده این. (Bokhari & Xiao yang, 2013, P.9)شود  استفاده یادگیری و آموزش

 بر انتقادی گفتمان یلتحل است؛ زیرا تمرکز آورده ارمغان به وپرورشآموزش برای گفتمانی نگاه که است

 و هانهاد اجتماعی، تعاملات و قدرت روابط میان فرهنگی، ابزار یک عنوان به زبان چگونه که است این

-دلالت وپرورشآموزشنگاه گفتمانی به  .(Rogers et al, 2005, P.367) کند می میانجیگری دانش پیکره

 اندرکاراندستکه به طور عمده از سوی  دهدمیبه دست  درس کلاس در معلمان برای هایی

 لمشک معلمان را دچار هادلالت کاربست، از طرفی در حیطه و گیردنمی قرار توجه مورد وپرورشآموزش

 هایامنظ دارند، وجود نیز وپرورشآموزش در  سلطه از گوناگونی  هایشکلاین در حالی است که  کند،می

 به هیدشکل جهت در آموزشی هایفناوری از استفاده با که شوندمی اعمال هاییدوگانگی تحت آموزشی

 گوینده و شگرکن که کندمی تعیین گفتمان اند.را  برساخته وپرورشآموزش بر حاکم گفتمان مطیع، سوژه

 معضلات حل ،مؤثر کنشگری بدون. استمحروم  کنشگری امکان از و ساکت کسی چه و کیست

-می مانگفت». نیست محسوس افراد برای همیشه گفتمان کارکرد این. است ناممکن امری وپرورشآموزش

 اجتماعی هایهگرو بین قدرت روابط بازتولید و تولید به و باشد، داشته عمیقی ایدئولوژیکی اثرات تواند

 نماینده عنوان به را خودش حالیندرع و باشد گرا جنسیت یا نژادپرست و کند کمک جنسیتی یا و قومی

 .(Van dieke, 1993, P.385)  «القا کند. سلیم عقل

 نیز مانمعل هاینقش بر که شده  ایجاد تغییراتی درسی برنامه و یادگیری تدریس زمینه در امروزه

. کنند درک را یادگیری روند آموزش و آموزشی تحقیق رابطه باید معلمان احتمالاً. استگذاشته  تأثیر

(Bokhari & Xiao yang, 2013, P.14) .«ازیم، پردمی قدرت نقش به انتقادی گفتمان تحلیل در کههنگامی

 است، برابرینا جاهمه در قدرت تأثیر ترینعمیق اگرچه کند،می ایفا قدرت که نیست منفی هاینقش مقصود

 زبانی صورت به آموزشی نهادهای و تربیت در قدرت. (Rogers, 2011, P.3) .«  نیست بد همیشه اما قدرت

 یاسی،س هایمحدودیت  از سری یک اساس بر زبان هایانتخاب دیگر سوی از و گیردمی قرار استفاده مورد

  پذیرد.می صورت ایدئولوژیکی و فرهنگی اجتماعی،
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 در موجود هایشیوه و هاایده بین روابط کندمی کمک( معلمان) محققان به انتقادی گفتمان تحلیل»

 رفی نقداز ط و( تدریس هایشیوه نوشتن، هایشیوه مختلف، متون مانند) کند بررسی را اجتماعی هایزمینه

 Bokhari & Xiao) «سازد.میرا ممکن  (انتقادی تفکر استدلال، سبک سبک، سخنرانی، مانند) شناختیزبان

yang, 2013, P.14)  .کلاس گفتمانی نگاه با اندکرده سعی وپرورشآموزش گفتمان تحلیلگران از برخی 

 انجام رایب را مؤثر تحقیق روش یک» انتقادی گفتمان تحلیل کنند؛ زیرا از این منظر را نیز بررسی درس

 دانشمندان فادهاست برای و درس کلاس خود مورد در بلکه در نهادهای تربیتی گفتمان زمینه در تنها نه تحقیق

 که ستا این انتقادی آموزش هایپدیده تریناصلی از یکی. دهدمی پیشنهاد انتقادی آموزش متخصصان و

 قیمطورمست به اغلب و مقاومت برداری،بهره مدیریت، گردش، در قدرت آن در که است مکانی درس کلاس

از این منظر  .(Bokhari & Xiao yang: 2013 ,P.14) «گیرد.می قرار نهادی تغییرات و هاسیاست تأثیر تحت

 فضای یک نوانع به آن گرفتن نظر در که گرفت نظر در گفتمانی بستر یک عنوان به توانمی را درس کلاس

 این ماهر علمم به و کند فراهم خودشان فعالیت حوزه در مؤثرتر کنشگری برای زمینه را تواندمی گفتمانی

 در ربیتیت پژوهشگر تحلیل اساس کند. دهیسازمان را درس کلاس پیچیده هایفعالیت  تا دهدمی را امکان

-می یهحاش به را سایرین و بوده ترقوی درس کلاس در هاگفتمان برخی چگونه که است این درس کلاس

 .رانند

 را خود هک است این کند،می متمایز تحقیق رویکردهای سایر از را انتقادی گفتمان تحلیل آنچه»

 ,Van dieke, 2011) « دهد.می قرار گرسلطه هایگروه مقابل در و سلطه تحت هایگروه کنار در آشکارا

P.358) .«گفتمان جمله از هاحوزه از ایگسترده طیف در کاربردی مباحث به انتقادی گفتمان گرانتحلیل 

 جنسیت، ،ایانهرس زبان تبلیغات، فرهنگ با آشنایی اقتصادی، گفتمان نژادپرستی، ایدئولوژی، سیاسی،

 تحلیل. (Rogers et al, 2005, P.371) «اند.داده نشان علاقه سوادآموزی، و آموزش سازمانی، گفتمان

 ا داردر کسانی جانب همواره دارد وجود وپرورشآموزش در که هایینابرابری و اجتماعی مسائل در گفتمان

 از ناشی است نهفته زبان در که قدرتی » :داردمیبیان  راجرز روازاین هستند. بیشتری آسیب معرض در که

 به سویک از یانتقاد گفتمان تحلیل که است دلیل همین به. کنندمی تأسیس را آن که است قدرتمندی افراد

 که کسانی طرف از زبان استفاده به انتقادی طور به  دیگر سوی از و برندمی رنج که کسانی وضعیت گزینش

 هبودب برای هاییفرصت و امکانات دارای همچنین و دارند را هانابرابری وجود مسئولیت و هستند قدرت در

 اقلیت تمانگف ایجاد برای منظم تلاشی است لازم»: نویسدمی لوک  راستا، این در.« پردازدمی هستند، شرایط

 .(Rogers et al, 2005, P.358) «گیرد. صورت دولتی مؤسسات دیگر و درس هایکلاس مدارس، در
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 وپرورشآموزشاندک با روش تحلیل گفتمان انتقادی در حوزه  هرچند هاییپژوهشتاکنون 

: آموزشی سیاست اسناد در معلم هویت ساختن»با عنوان  ایمقالهصورت گرفته است. به طورنمونه، توماس در 
 هویت ساخت لتحلی برای چهارچوبی انتقادی، گفتمان تحلیل از استفاده با« انتقادی گفتمان تحلیل یک

 هایذاریگسیاست گفتمانی جنبه به مقاله این در کند.می ترسیم آموزشی هایگذاریتسیاس در معلمان

 یکی. تاس شده آشکار کشور این در خوب معلم مفهوم هژمونیک جنبه و شده پرداخته استرالیا در یآموزش

 که شده تعریف ملیّ رفاه و اقتصاد پایه بر زیادی اندازه تا معلمان کیفیت که است این مدعا این شواهد از

 در است. این پژوهش گرفته صورت ایویژه ایحرفه هایصلاحیت و استانداردها تعیین طریق از کار این

 آموزشی هایسیاست بررسی جهت در ارزشمند روش یک انتقادی گفتمان تحلیل که گیردمی نتیجه پایان

 ساختن روشن توانایی که روشی عنوان به انتقادی گفتمان تحلیل اساس این بر. است گفتمان یک عنوان به

 عنوان با پژوهشی همچنین در .((Tomass, 2005, PP. 25-44است  شده معرفی دارد، را هاییپیچیدگی چنین

روسی و  ،«تربیت جسمانی درسی برنامه آموزشی مواد از انتقادی گفتمان تحلیل یک: نیات بهترین با»

ادی با طرح این انتق گفتمان تحلیل از استفاده با استرالیا هایایالت از یکی رسمی سند بررسی به همکاران

 تتربی سند مقدمه در اجتماعی رهایی -اجتماعی عدالت لحاظ از که انتظاراتی آیا پرداختند که سؤال

 ؟شودمی برآورده متن، در موجود ایدئولوژی و پیام هایپیچیدگی گرفتن نظر در با است، آمده جسمانی

 در ریترادیکال ریزیبرنامه و نیز ارائه مقدمات اسناد این نوع اثربخشی بررسی میزان ژوهشپ هدف این

 از سند نای که تعاریفی ایدئولوژیک لحاظ نتایج این پژوهش نشان داد که از. بود اجتماعی عدالت زمینه

 در هک است هایینگرش بر مبتنی ،دهدمی دست به مناسب غذایی عادات و امن و باز فضای خوب، زندگی

 دامک اینکه بدون توجه به اساسی هایمهارت بر سند از دیگری بخش در.  است رایج متوسط طبقه میان

 شودمی ادعا اگرچه است. شده تأکید اگر مهارتی اساسی است برای چه کسانی،  و است اساسی هامهارت

در  اجتماعی گیشایست تفسیری از حقیقت در اما است، فرهنگی و نژادی تنوع بر مبتنی ایجامعه استرالیا که

 سمانیج تربیت درسی برنامه واقع در. کندمی سرکوب را تنوعی هرگونه که شودمی متون آموزشی ارائه

 به نسبت عاطفی حساسیت صرفاً که است کارانهمحافظه برنامه یک همکارانش و روسی دیدگاه از استرالیا

 .(Rossi at al., 2009, PP.75-89)دارد  اجتماعی عدالت

 

 روش پژوهش

که در سه  باشدمیرویکرد اصلی پژوهش در این مطالعه رویکرد تحلیل گفتمان انتقادی فرکلاف 

شد این روش بر زبان متکی است مقالات مجله ر ازآنجاکهمرحله توصیف، تفسیر و تبیین صورت گرفت. 
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ر ر کنشگری معلم انتخاب و مورد تحلیل قرامعلم به عنوان متون منتخب در جهت تحلیل گفتمان حاکم ب

 این اگرچه .(Ranjbar et al, 2012, P.238) کیفی انجام شد   گیرینمونهگرفتند. جهت انتخاب مقالات 

 بر ست،ا معلمان کنشگری عرصه به معطوف اختصاصی صورت به معلم رشد مجله این دلیل که به پژوهش

 گریکنش عرصه به دهندهشکل گفتمان که است بدیهی اما است، شده متمرکز مجلات این مقالات روی

 دارد. سیطره وپرورشآموزش خصوصبه و اجتماعی هایعرصه همه بر و است مجلات این از فراتر معلم

 جربیت هایارزش و هااستعاره عمیق تحلیل شودمی استخراج که اینمونه تنوع و حجم از ترمهم ینبنابرا

ا تکیه ب هدفمند گیرینمونه روش از این پژوهش در لذا،. شودمی یافت مختلف متون بین در معمولاً که است

بر معلم در عنوان مقاله و حوزه موضوعی مرتبط با مفهوم  تأکید(،  1390-96بر معیارهایی مانند زمان انتشار )

ه اولیه مفاهیمی لعسوم انتخاب مقالات مبتنی بر مطا مرتبط با آن انتخاب شدند. معیار هایموضوعکنشگری و 

 و معلم ه،جامع با معلم رابطه همچنین و توسعه در معلمان نقش ،ایحرفه توسعه ها،مسئولیت و حقوق قبیل از

 هرکدام ینب از. شدندمیمختلف تکرار  هایشمارهکه در  دولت به عنوان نمایندگان موضوعی کنشگری بود

 این مقالات عبارتند از: .است شده انتخاب تصادفی صورت به مقاله یک هاحوزه این از

 (. 32)  صفحه ،(260)  شماره ،(1390)  آبان: معلم مدنی حقوق و هامسئولیت .1

 (.36)  صفحه ،(260)  شماره ،(1390)  آبان: ایحرفه توسعه و معلمان .2

 (.16)  صفحه ،(283-284)  شماره ،(1393)  فروردین: یک تغییر، صفر،: قاعده .3

 (.10)  صفحه ،(259)  شماره ،(1394)  بهمن: کارآمد و پویا معلمان دنیا، مدارس در معلمان نقش .4

 (.42)  صفحه ،(298)  شماره ،(1395)  اردیبهشت: جامعه فرهنگی سرمایه ترینبزرگ معلمان .5

 (.24)  صفحه ،(301)  شماره ،(1395)  آذر: کند عمل مربی مثابه به باید معلم .6

 

 هایافته

اصلی  هایهمؤلفدر گام نخست تحلیل گفتمان انتقادی فرکلاف، چنانکه اشاره شد، هدف، توصیف 

 این در که یانکته اولین . بر این اساس،پردازندمیاست که در متون مورد تحلیل به ترسیم کنشگری معلم 

ت این مقالا در .هاستجنبه سایر بر تجویزی رویکرد غلبه ،خوردمی چشم در مرحله توصیف به متون

 نارضایتی هاآن کمشتر نکته که استگرفته  صورت هاییاستدلال پایه بر شده ارائه معلمان به که تجویزهایی

 توسعه ومد مقاله در سالم، جامعه یک از مبتنی بر تصویری اول مقاله ها دراین تجویز. باشدمی موجود وضع از

 حوزه در که موجود فشارهای از رهایی سوم، مقاله در یادگیری، اجتماع به ورود ملاک عنوان به ایحرفه

  رمایهس انتقال پنجم مقاله در اقتصادی، توسعه به ویژه و توسعه چهارم مقاله در دارد، وجود معلم مسئولیت
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ک معلمان از طرف ی از ششم، بیان انتظارات جدید، و در  مقاله نسل به آن انتقال و حفظ اهمیت و فرهنگی

یک  هیچ در. باشدمیبه عنوان کسی که صلاحیت زیادی برای تجویز دارد   پرورشمقام رسمی آموزش و 

سخن به  هاآن وظایف درباره که یزمانو خواه  معلمان حقوق مورد مطالعه خواه آنگاه که درباره مقالات از

 به مشش و اول مقاله مانند موارد برخی در معلم کاربرد. است نشده توجهی معلمان فردیت به ،آیدیممیان 

 مانمعل مجموعه که است جمع صورت به گاهی و دارد اشاره معلم از خاصی مفهوم به که است مفرد صورت

 یاد را لازم هایمهارت ممکن صورت هر به باید که است کسی آموزدر این میان، دانش .شودمی شامل را

 علمم اساس این بر هستند، دولت و توسعه فرهنگ، جامعه، خدمت در و جامعه طرف از هامهارت این بگیرد،

 عهده بر ار دولت نماینده و جامعه نماینده آینده، نسل رهبر تغییرات، منشأ متخصص، اقناعی، الگویی، نقش

 .است گرفته

 

 به کنشگری معلم در مجلات رشد معلم دهندهشکلگفتمان 

 و توصیف زبان رب تجویز زبان غلبه نتیجه»فراستخواه مبنی بر اینکه  دیدگاه این به استناد نخست با

 گراییلکما نتیجه را تجویز زبان غلبه او اینکه به توجه با و 1«است. درمانگر و بیمارستانی شناسیجامعه تحلیل،

 فضای بر سلطم گفتمان ترسیم به  داندمی گراییدولت و اقتدارگرایی را دیدگاه این نتایج از یکی و داندمی

خص   ی مشهاکنشبر  تأکیدبه دلیل  رویکرد تجویزی غلبه. مورد مطالعه پرداخته شد مقالات تألیف

 دارند رحضو آن در مختلف نیروهای که میدانی عنوان به را جامعه که هاییدیدگاه کمالگرایانه و ثابت، از

 منطقی تیجهن. کندمی مشروعیت سلب ،شناسدمی رسمیت به را مختلف هایروش یا و عقیده و فکر در تنوع و

 .است ایستانگری و گراییآرمان تمرکزگرایی، وپرورشآموزش عرصه در دیدگاه این

. ی استهایویژگی که حائز است شده فرض یجامعه آرمان یک عنوان به مدنی جامعه اول، مقاله در

است.  رفتهگ صورت تجویزهایی مبنای آن بر و است حاکم متن بر سلامت-پزشکی رویکرد همچنین نوعی

کت مشار آلایده یک عنوان به یجامعه مدن تحقق در دارندوظیفه  معلمان جمله از شهروندان همه کهنحویبه

عرفی م ،کنندمی تلاش آلایده وضعیت تحقق راستای در که نهادهایی عنوان به دانشگاه و مدرسه. کنند

 معلمی و برخورداری شغل اهمیت. است شده مشخص معلم هایویژگی و هامهارت اساس این بر. شوندمی

 ردمو هایویژگی از معلم برخورداری. است مدنیجامعه  تحقق راستای در حرکت گرو در معلمی حقوق از

                                                 
 ایران، در علم و توسعه عنوان؛ با پور رفیع دکترفرامرز افکار و آثار بررسی و نقد نشست چهارمین(: 1394) فراستخواه مقصود. 1

 .تمام نا طرح
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جامعه  انندم هاییاستعاره کاربرد واقع در. تبدیل شود آموزاندانش برای الگو یک به شودمی سبب انتظار

 یک در ابتث الگوی یک مبنای بر را افراد تا دهدمی را امکان این مسلط گفتمان به صنعت یا و ماشین سالم،

 راستای و در است کرده محول او به نقش را که ایباید وظیفه هاآن از یک هر و دهد قرار مشخص جایگاه

 جمله از. کند آن را طرددر غیر این صورت  دهد، انجام دقیق صورت به کندمی تعیین گفتمان که حرکتی

 تربیت آن خدمت در و آلدهایجامعه  تحقق راستای در را آموزاندانش باید که است معلمی هانقش این

 یگاهپا و افراد مستقل شخصیت ،شودمی گرفته نادیده یانم یندر ا که مواردی جمله در چنین نمایی از. کند

 .دارندتعلق  آن به که است یترکوچک هایگروه و هاآن اجتماعی

 تماعاج به ورود صلاحیت تا کند طی باید معلم که است فرایندی ایحرفه دوم، توسعه در مقاله

 حققت در همگی باید زمان و بودجه و دولت مدرسه، درس، کلاس معلم، شخصیت. کند پیدا را یادگیری

 مفهوم تخدم ای، درحرفه توسعه. ندارد رضایت حاضر وضعیت از نویسنده. نمایند مشارکت فرایندی چنین

 تعیین معلم برای که هاییشاخص دارد؛ خوانیهم است، آمده اول مقاله در آنچه با و گرفته قرار جامعه

 .است جامعه خدمت در شودمی

 ترسیم وپرورشآموزش بر حاکم وضعیت از را هاخانواده و معلمان رضایت عدم نیز سوم مقاله

 تحمیل به او که شرایطی با و داده تغییر را خودش است مجبور معلم که است ایگونه به شرایط ،کندمی

 هکهنگامی است، بازار منطق نوعی حضور کندمی توجه میان جلب این در که چیزی. دهد وفق شودمی

 فروشنده معلم یگوی کند، تغییر باید او ظاهر حتی که باور دارد  معلم داشتند، تغییر مطالبه مدرسه از هاخانواده

-می أثیرت او کنشگری حوزه و معلم بر نیز آموزاندانش والدین سلایق ینبنابرا. هستند خریدار هاخانواده و

 غالب جامعه افراد خواست عنوان به وپرورشآموزش رسمی نظام بر حاکم هایهدف نهایت در اما گذارند،

 .کنندمی ایجاد تولیدکننده هایشرکت را کنندگانمصرف نیازهای نیز بازار در چنانکه شود،می

 راستای در آموزاندانش پرورش به معطوف را خود هایکنش تا دارد وظیفه معلم چهارم، مقاله در

 در. دارد هدهع بر را آموزاندانش به فرهنگی میراث انتقال وظیفه معلم پنجم مقاله در و کند اقتصادی توسعه

 . م کندفراه آن حاکمیت تحت در زندگی برای را آرمانی انسان باید و است دولت نماینده معلم ششم مقاله

 نام به یاطبقه یا قشر گیریشکل ،اندگرفته نظر در قشر یا گروه یک عنوان به را معلم افراد همه

 یگردعبارتبه. ندارد گروه یک عنوان به معلمان منافع با ارتباطی و است قدرت روابط نتیجه معلمان

 .است داده قرار گروه یک در را معلمان گیردمی صورت که تجویزهایی
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 فرهنگییراث م انتقال توسعه، به یابیدست مدنی، جامعه تحقق متون این بر حاکم گفتمانی فضای در

 یمبه طور مستق که است کسی معلم. است مدرسه وظایف از اسلامی جمهوری نظام آلایده انسان پرورش و

 رشوپروآموزش نظام کهدرحالی .کند تربیت فوق هایهدف تحقق جهت در را آموزاندانش تا دارد وظیفه

 عهده رب نیز را آموزان دانش والدین هایخواست قبال در پاسخگویی وظیفه معلم است و متمرکز نظام یک

 .دارد

 را وپرورشآموزش به نسبت گرایانهکمیت نگاه توانمی ششم، و پنجم چهارم، سوم، هایمقاله در

 میزان سنجش برای استاندارد هایآزمون از استفاده آموزان،دانش قبولی میران بر معلم تأکید ؛مشاهده کرد

 راثمی معنی به تحصیلی مدرک کردن مطرح در نمونه ارائه شده از سنگاپور، وپرورشآموزش موفقیت

 .هستند مدعا این بر شاهدی هامهارت ایجاد بر وپرورشآموزش مسئول تأکید و شده نهادینه فرهنگی

 کارکردگرایی در این حاکمیت از نشان مورد مطالعه مجلات در وپرورشآموزش بر حاکم گفتمان

 خود هژمونی و آورده در خود خدمت به را موجود نئولیبرالیسم از حاصل بازار منطق گفتمان این دارد. متون

 ولیمت عنوان به دولت هایخواست و است کرده برقرار آموزشی و اقتصادی و فرهنگی هایعرصه همه در را

 .شودمی مطرح گفتمانی فضای همین در نیز وپرورشآموزش

 

 نتیجه 

 هانآبه منظور تبیین مفاهیم به دست آمده در سطح توصیف و تفسیر و پی بردن به بافت اجتماعی 

وسعه در ایران تاریخی، مفهوم ت. در سیر تحول گیردمیتبیین نهایی ضمن بررسی سیر توسعه در ایران صورت 

رار چهره نخست مدرنیته حول محور دموکراسی ق کهدرحالی»در بستر نگاه تجددگرایانه شکل گرفته است: 

. است دادهرا در مقابل یکدیگر قرار  هاآنورزد که بسیاری از مواقع می تأکیددارد چهره دوم آن بر توسعه 

جتماعی نابسامانی دارند و برای جوامع در حال گذار چهره دوم برای جوامعی که ساختارهای اقتصادی و ا

 هایالساست....آنچه در ایران تجدد یعنی توسعه جلوه بارزتری داشته و در نهایت غلبه با این چهره بوده 

 ,Rahbari)رخ داده است غلبه چهره دوم مدرنیته بر چهره نخست آن یعنی دموکراسی بود  1320-1304

2008, P.41). 

پهلوی اول سه هدف را در دوره حکومتش به طور »حکومت پهلوی روی کار آمد  1304در سال 

درنیسم گرایی و سرانجام مگرایی به جای دینکرد: قدرت مطلقه دولت و پادشاه، جایگزینی ملیجدی دنبال می

. (Iravani, 2015, P.90). قرار گرفتها مورد استفاده ایران. خیلی زود مدرسه به عنوان ابزار تحقق این هدف
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نین نمای وپرورش پیوند یافتند. در چگرایی با یکدیگر در عرصه آموزشگرایی و دولتبدین ترتیب توسعه

 .خواهد کردها غلبه وپرورش، رویکرد تجویزگرایانه بر سایر جنبهمتمرکز و اقتدارگرایی آموزش

ست. اخصوصیات تمرکزگرایانه خویش را حفظ کرده  وپرورشآموزشپس از انقلاب اسلامی نیز 

نظام »شد. به طورنمونه،  در این دوره نیز پرورش شهروند خوب به عنوان یک هدف اساسی دنبال

یت سازی و تربترین نهادی که مسئولیت آمادهجمهوری اسلامی ایران نیز به عنوان اساسی وپرورشآموزش

ین و رانگیزت با تربیت شهروندی به مثابه یکی از چالش گمانبید، شهروندان در کشور را بر  عهده دار

 ای که اینها مواجه است. با وجود اهمیت و ضرورت تربیت شهروندی و جایگاه ویژهترین رسالتدشوار

پژوهشی نادری که انجام شده  هایتلاشنظر از دارد و صرف وپرورشآموزشمقوله در مجموعه نظام کلان 

وده بها خواه در صحنه پژوهش و خواه در عرصه اقدامات تربیتی بسیار اندک و ناکافی لاشاست دامنه ت

 .(Fathivajargah, Diba, 2003, 35).«است

هدف خود را تربیت  نوعی شهروند قرار  وپرورشآموزشدهد که نظام تاریخی نشان می هایتبیین

اور ب ینبر ااست. ایروانی   مداریدینها یژگیهای خاصی برخوردار است. یکی از این وداده که از ویژگی

و « گرایی آشکار استگرایی و صورتمداری انتخابی نظام آموزشی، رد پای کمیتدر نوع دین»است که 

 ,Iravani, 2015) «رسیده است.  آمیزمسالمتبا اقتدارگرایی نیز به همزیستی  مداریدینچنین رویکردی از »

PP. 98-99) ها تنزلدر عمل به صورت انتقال یک سری مهارت گیردمیتجویزهایی که صورت  روازاین 

ه های شهروند خوب ب. در این رابطه در مقاله آخر، تفاوت آموزش و تربیت در انتقال مهارتکنندمیپیدا 

چنان است. در گذشته همبه شاکله شخصیتی نشان شده  دهیشکلصورت نفوذ عمیق و با رخنه هویتی و 

این  درسمی، اما در دوره جدید به نظر یافتندمیفرصت بروز  وپرورشآموزشهای متفاوت در عرصه کنش

ی آل جدیدگرایی که در دوره قبل وجود داشت با تصویر ایده. همراه شدن دولتاندشدهها محدودتر کنش

لمان مع یکنشگر یافض محدود شدند توانمی وپرورشآموزشکه از شهروند نمونه در دوره جدید بر عهده 

 ودههای خود بدر دوره جدید را توجیه کند. ضمن اینکه، در دوره قبل، گفتمان جدید در حال ساختن سوژه

. های جدید را نداده استها ساخته شدند گفتمان حاکم اجازه ساخته شدن سوژهاین سوژه کههنگامیاست و 

چنین  هایی را که معطوف به تربیتتا کنش دکنمیتصویر ثابت شهروند نمونه به گفتمان حاکم کمک 

 شهروندی نیستند را طرد و خنثی کند.

ان درباره این گفتم کههنگامیگفتمان مذکور، فرهنگ است،  تأکیدهای مورد یکی دیگر از جنبه

دهی و .  حسینی پاکروستروبهکه وضعیت فرهنگی با بحران  شودمی، چنین ادعا کندمیفرهنگ بحث 
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، کنندیمها را در این حوزه بیان و برخی نگرانی پردازندمیمطالعه خود نخست به تبیین این ادعا  همکاران در

 اندشده وذپذیرنفمعتقدان به بحرانی بودن شرایط فرهنگی معتقدند که مردم در ایران نسبت به هویت غربی 

 فرهنگ بومی در معرض. گرایش به فرهنگ غربی در جامعه سبب شده تا اندگریزانو از فرهنگ بومی 

و مردم ایران در  کندمیدینی را تهدید  هایارزشهای مادی غرب نابودی قرار گیرد، از این منظر ارزش

دو نمونه از  هاآنای ندارند. برای بررسی ادعای این گفتمان مواجهه با فرهنگ غربی کنش آگاهانه

و با استفاده از پرسشنامه معتبر به بررسی عناصر دانشجویان ایرانی در داخل و خارج از ایران انتخاب کرده 

د این پژوهش نشان داده ش درنتیجه. اندپرداختههویت ایرانی اسلامی در بین دانشجویان داخل و خارج ایران 

 مناسب دارد سبتاً نو ویرانی هویت فرهنگی در حد بحرانی نیست و حتی وضعیتی  ازخودبیگانگیکه وضعیت 

(Hoseinipakdehi et al, 2015, P.65-100,)   . 

را که چرا افراد در گفتمان مذکور عرصه فرهنگی را به عنوان یک صحنه  سؤالشاید بتوان پاسخ این 

ار ، در دوره قاجاندشدهموضوع علم واقع  هاآن، از جایی آغاز کرد که مردم و فرهنگ کنندمیبحرانی تلقی 

از خاک ایران جدا شد، دو اتفاق ویژه افتاد: برساخته هایی های متعدد بخشدر پی معاهده آنکهو پس از 

که به صورت یکسان مردمان نقاط مختلف را  هایینشریهگیری شدن مفهوم وطن به معنی جدید و شکل

 ای شیرازیان ای»قول از روزنامه مساوات اشاره نمود: به این نقل توانمیند. به طورنمونه دادمیمخاطب قرار 

، ای سکنه اصفهان، ای مردم خراسان، ای گیلانیان، ای نمک به حرامان ایران، ای فرزندان اهالی یزد و کرمان

ناخلف، ای عاق شدگان مادر مهربان وطن، اگر این زن پاک نهاد بگوید مجاهده و دفاع در شریعت اسلام 

خود را  یاز تکالیف خاصه مردان است، پس اهالی این ولایات چرا خاموش نشسته و تکلیف مردانگ هرگاه

خود را وارث بالاستحقاق  آنکهخوب است ما فرزندان ایر: »نویسدمیو در شماره دیگری « ؟کنندمیعمل ن

، امروز به اتفاق تعصب و غیرت شاگردان مدارس و زنان انجمن نسوان را سرمشق دانیممیاین مریض محتضر 

ه در بدن وطن ریش هاسالاض مزمنه که نموده به دستیاری همدیگر این مادر ناتوان را پرستاری کنیم. امر

متعدد این روزنامه بر مسئولیت همگانی همه مردم در مقابل مادر  هایشمارهدر  .«دوانیده مداوا و علاج نماییم

افشاری اشاره شده، بر این نکته پ هاآنشده است. همچنین در مقالات بسیاری که در این کتاب به  تأکیدوطن 

 ,Tavakoli Torghi)جست  ایچارهکه وطن به نوعی بیماری دچار است و باید برای درمان آن  شودمی

2003, P.135-144) که گونهآندر نخستین لحظات خود  هاآن. توجه به فرهنگ مردم و مخاطب قرار دادن 

آمرانه  رایانه ولحنی تجویز گ درنتیجهفرض کردن جامعه و  ، با نوعی بیمارشودمیدوم مشاهده  قول نقل در
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. این رویکرد ادعا دارد کسی باید باشد که مردم شودمیدر آن دوره با تحریک احساسات و عواطف همراه 

 را شکل دهد. هاآنرا تربیت کند و فرهنگ 

مللی که سابقه تمدن و فرهنگ عالی دارند : »نویسدمیفروغی درباره رسالت فرهنگی ملت ایران 

 کنمیمخواهند بود و گمان  ترموهونین مقام را برای خود حفظ کنند و اگر نکنند که ا اندتوقعبیشتر محل 

حاجت به یادآوری  نباشد که ملت ایرانی نظر به سوابق تمدن و تربیتی که دارد در میان ملل از این بابت بیش 

در »اره به اینکه اشدر مقاله بعدی با «. است. ترسنگین اشوظیفه بنابرایناز بسیاری دیگر محل توقع است و 

از  وقتیچهاما کشمکش معنوی  شودمیمنسوخ  کمکمو جنگ و جدال با توپ و تفنگ  لشکرکشیآتیه 

ی است شدنش حتم یردستزباید کاری کرد که ملت ایران ملت بشود و الا »و « بین مردم مرتفع نخواهد شد

 .« شودمی -هد بودتربیت شده انگلیس خوا یبقرعنکه  -عرب یردستزترک نشود  یردستز

(Zakaolmolk, 2006, P.60.   مدارس  یستأسکه باید به امر تربیت توجه ویژه شود و بر لزوم  گیردمینتیجه

اره . در پایان به نقش شاه در تربیت ایرانی چنین اشکندمی تأکیدو مجامع علمی و ادبی و صنعتی  مؤسساتو 

الحاصل پادشاه مملکت، خاصه پادشاهی مقتدر و نامی مثل اعلی حضرت پهلوی گفتار و کردارش : »کندمی

و  هاشارلاتانکمال و مردمان درست و با حقیقت نظر توجه دارد و از  وکه به ارباب هنر  کندمیظاهر 

و  قی اخلاقی ملتعامل تر ترینقویها و متقلبین بیزار و متنفر است، و این فقره و انتریگان هایهوچ

. این نگاه شکل گرفت که خطراتی که در (Zakaolmolk, 2006, P.74)« مملکت خواهد بود. دهندهنجات

است.  رفعقابل بخشآگاهیمتمرکز و  وپرورشآموزشدر سایه یک  کندمیعرصه فرهنگ ملت را تهدید 

 وپرورشآموزشبخش فرهنگ و حکومتی به ویژه  هایدستگاهبدین ترتیب نگاه کارکردگرایانه بر همه 

غلبه یافت. این طرز تلقی از فرهنگ به دولت به عنوان متولی عرصه فرهنگ اجازه مهندسی فرهنگی و 

های تو برداش شوندمیانتقادی در عرصه فرهنگ نادیده گرفته  هایدیدگاهاجتماعی داده است و از طرفی 

ثر . بر این اساس گفتمان حاضر در مورد تککندمی طرد یرخودیغمتفاوت با حکومت را به عنوان بیگانه و 

 فرهنگی موجود در ایران و همچنین درخصوص مواجهه انتقادی با فرهنگ گذشته سکوت کرده است. 

سه و مدر هاخانوادهدر بخش تفسیر اشاره کردیم که جنبه دیگری هم وجود دارد و آن رابطه بین 

ررسی این فضا باید به سیطره منطق بازار بر جامعه، فرهنگ و است که در فضای متفاوتی قرار دارد. برای ب

پرداخت. منطق بازار حاصل نگرش نئولیبرالیستی است. در فلسفه نئولیبرالیسم این ادعا  وپرورشآموزش

مبنی بر اینکه بیش از آنکه یک اصل اقتصادی  باشد، اصلی  گویدمیکه بازار حقیقت را  شودمیمطرح 

از جمله روابط بین معلم و خانواده دانش آموزان  هاحوزهسایر  شناختیمعرفتاین اصل  است. شناختیمعرفت
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به صورت مشتریانی که باید کالای آموزش را پسند  هاخانوادهو آموزش به صورت کالا و  دهدمیرا شکل 

 .شوندمیکنند، مطرح 

رواج یافت، آن زمان اقتصاد ایران  سالههشتایده اقتصاد آزاد و بازار محور در ایران بعد از جنگ 

صادی اندازه بزرگ دولت در گفتار اقت»کسری بودجه مواجه بود؛  ویژهبهبا مشکلاتی از قبیل تورم، رکود و 

 حلراهین ترمهمدولت به  سازیکوچکمعضل اقتصاد ایران بدل شد و  تریناصلینئولیبرال پس از جنگ به 

. این نوع رویکرد به اقتصاد از دل رویکرد توسعه محور (Maljo, 2006, P.27)« اقتصادی ایران معضلات

رایند ف خواستمیبعد از جنگ به ویژه در اوایل دولت سازندگی، بدنه اجرایی به هر طریقی »بیرون آمد. 

. این (Ghaeeminia, 2013, P.23) «گسترش صنعت و استفاده از فناوری را در زمانی کوتاه اجرا کند.

د که دولت به سوی گسترش بازار آزاد حرکت کند. نظام اقتصادی بازار محور نیاز دارد که رویکرد سبب ش

 های خاصی بازتولید کند.به سوژه دهیشکلخودش را از طریق 

نظام بازار آزاد به منظور بازتولید خویش نیاز دارد که طبقات اجتماعی را از بین ببرد و جامعه را به 

. تنها به موفقیت شودمیقابت بین افراد منجر به نوعی فردگرایی انحصارگرایانه گسترش ر»افراد تقلیل دهد، 

 ,Mohammadi & Zibakalam) «و رفاه دیگران در چنین فرایندی معنی ندارد. کنندمیخود در رقابت فکر 

2014, P.109) ز ادو دهه بعد از آغ تقریباً»؛ گیردمی. بدین ترتیب علوم انسانی معنای دیگری به خود

، قانون تشکیل سازمان نظام روانشناسی و مشاوره تصویب 1382نئولیبرالیزه کردن ایران در سال  هایتلاش

 تأسیسی ، در پپروردندیمرا در سر  گریمتنظاسطوره بازار خود  آنکهشد و روان شناسان دوشادوش اقتصاددان

. چنین رویکردی به  انسان، جامعه را (Haydari, 2018, P.12) « برآمدند. گرتنظیمانسان خودگردان و خود 

می و اراده فردی را جایگزین اراده عمو کندمیو قدرت  گیریتصمیمتبدیل به افرادی تنها در مقابل مراکز 

 .کندمی

یرد. گگرایانه به فرهنگ و طرح استانداردهای این حوزه نیز از نئولیبرالیسم نشأت مینگاه کمیت

ت. متفکران نئولیبرال گرایی استجاری نئولیبرالیسم در زمینه تعلیم و تربیت کمییکی دیگر از نتایج فرهنگ »

سعی دارند تا همه چیز را با معیار کمی بسنجند و آن را به سرمایه )مانند سرمایه فرهنگی و یا سرمایه فکری( 

یت جدید ضمن از این منظر نظام تعلیم و ترب .(Mohammadi & Zibakalam, 2014, P.109) « تبدیل کنند.

ی سوژگ هایبندیصورتنظم جدید در »؛ دهدمیطرح علوم مختلف، افراد را از طریق معیارهای کمی شکل 

مختلف جهت دهد.  هایحیطهو  هاحوزهنیازمند الگویی از حکومت کردن است که به رفتارهای افراد در 

هستند، در نهایت ایده آلی از مشرف بر حیات  هایدانشاز  ایمجموعهاین مجموعه رفتاری که محصول 
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آموزشی، فرهنگی، اقتصادی، سلامت  هایحیطهاز استانداردها را در  ایمجموعهکه  سازندمیانسان نیکو 

به افراد و طرح استانداردهای کمی باعث  هاو گروه. تقلیل جامعه (Haydari, 2018, P.16) « و... داراست.

حاکم از بین برود و افرادی که موفق به کسب این استانداردها  که قدرت مقاومت در مقابل گفتمان شودمی

و  شوندیمبه راحتی کنار گذاشته شوند. این استانداردها به عنوان یک امر طبیعی و بدیهی انگاشته  شوندمین

، نئولیبرالیسم حاکم در ایران به خدمت نگاه کارکردگرایانه و گیرندمیدیگر حیات را نادیده  هایصورت

 قبلی درآمده است. کارفظهمحا

بلی ق هایبخشبا همه مواردی که در بخش تبیین و در  تقریباًیکی از عوامل اجتماعی مهمی که 

ی هاهاستعارمطرح شد، سلطه کارکردگرایی بر همه ابعاد از جمله مفهوم توسعه و فرهنگ است. یکی از 

گیری و نقش آن را در شکل کارکردگرایی بدن است که در عرصه فرهنگ آن را مشاهده کردیم

 هایی مانند، نظام،هایی از متون مجله  استعارهمشاهده کردیم. اما به دلیل اینکه در بخش وپرورشآموزش

ز بین رفتن ا درنتیجهجامعه و  روزافزوندستگاه و چرخه به مراتب استفاده شده است، باید به ماشینی شدن 

 ستا کرده کمین ما میان در حاضر حال در شبحی»اشاره کنیم:  و از جمله معلمان هاانسانامکان کنشگری 

 شبح این. نیست مفاشیس یا کمونیسم دیرین شبح شبح، این ،بینندمی روشنی به آن را معدودی کسان فقط که

 است رفمص حداکثر و مادی تولید حداکثر آن هدف که شده مکانیزه کاملاً اجتماع یک شبح است؛ یاتازه

 به ستا شده بدل انسان ،ایجامعه چنین فراگرد در. شودمی اداره حسابگر هایماشین یا هارایانه وسیله به و

 انفعالی و پذیر کنش حالتی حال این با اما ،کندمی تفریح خوب خوردمی خوب آنکه کامل ماشین از ایمهره

 .(Froom, 2012, P.14)  «دارد.

گفت رابطه کارکردگرایی و نئولیبرالیسم در ایران، روابط قدرت موجود را از  توانمی درمجموع

 شوندیمگوناگون فرهنگی و اجتماعی تعریف  هایعرصهکه با معیارهای کمی و در  هاییسوژهطریق خلق 

اخصه آن ترین شگفتمانی را شکل داده است که مهم وپرورشآموزش. این رابطه در عرصه کندمیبازتولید 

لبه جنبه تجویز بر توصیف و در نظر گرفتن آموزش به صورت نوعی استراتژی و راهبرد است. این گفتمان غ

ای از یک ماشین که جامعه نام دارد در را به مثابه عضوی از یک بدن و یا مهره وپرورشآموزش همچنین

جهت  را در وپرورشوزشآممعلم وظیفه دارد تجویزهای صورت گرفته در عرصه  در این میانگیرد. نظر می

ترل در که سازوکارهای کنباوجوداینتحقق معیارهای کمی و با استفاده از راهبردهای مختلف به کار گیرد. 

فردی را هم در بین دانش آموزان و هم در بین  هایتفاوتگفتمان حاضر جامعه را به افراد تقلیل داده است، 

ه آل و معیارهای کمی ساخته شدبین تصویری از شهروند ایدهمعلمان نادیده گرفته است. این امر در رابطه 
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ساخته از تجویزهایی که بر تأثیردر بستر نئولیبرالیسم ممکن شده است. محدوده کنشگری معلم تحت 

 های اقتصادی، اجتماعی، فرهنگی و سیاسی گفتمان موجود است محدود شده است.خواست
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 4زایی، شریف لک3الهدی، جمیله علم2شعبانی ورکی، بختیار 1مجتبی همتی فر

 16/7/97 :پذیرشتاریخ   27/5/97 دریافت:تاریخ 

 

 چکیده
صل سا ینا یهدف ا شنا سازوار یفکر هاییانجر یابیو ارز ییپژوهش،  سئله  س یتترب یناظر به م ستیو   ا

ه عنوان دو امر ب یاستو س یتناظر به مناسبات ترب هاییشهتحول اند یرهدف، س ینبه ا یابیدست یبرا .باشدمی

سازوار یو نهاد اجتماع با چارچوب  یااجتماع و  هبا فلسف یبا هم، همخوان یکهر  یچارچوب نظر یاز منظر 

ـــ وس یاز الگو یلتحل ینقرار گرفت. در ا یلمورد تحل یارمع یفکر  نیموسّع آن و همچن یدر معنا یلههدف ـ

ــــ کارک العه منجر به مط ینا یجبهره گرفته شـد. نتا یگنزبحران اسـرر یهرد دولت در کنار نظردوگانه سـاتتار ـ

سا صل یانسه جر ییشنا ض» یا شدن برج یاشد که طرح  «یانتقاد یهنظر»و  «گراییتقدر» ،«گرایییلتف سته 

با هم و بر اساس فلسفه اجتماع مربوطه است. در  یاستو س یتسازوار نمودن ترب یو برا یها اغلب واکنشآن

سهمقا یل،تحل یجهدر نت یان،پا ضو نقد نظریه ی شده ف صلاح  سخه ا سب گرایییلتهای موجود، ن شرا متنا  یطبا 

و  یتترب یعنام ییرشد که تغ یحشد. تصر یشنهادمرجح پ یکردبه مثابه رو یاسلام یشهاند افتو ب یددولت جد

 .روندیبه شمار م یاستو س یتترب یانم یرفع ناسازوار یرو یشقدرت سه راه پ عیتوز ینو همچن یاستس

 دیگرایی، نظریه انتقاگرایی، قدرتفضیلت ،سازواری، نسبت تربیت و سیاستهای کلیدی: واژه
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 مقدمه

ها ـ مرتبط با آنهای و مؤلفه«( 2پولیتیا»و « 1پائدیا»)در سنت یونان باستان « سیاست»و « تربیت»مناسبات میان 

از سوی دیگر ـ در گستره تاریخ جامعه و  4و دانش از یک سو و قدرت و دولت 3همچون اتلاق، فضیلت، هدایت

از جمله اندیشه  های مختلفآمیز و البته گریزناپذیر بوده است. اندیشمندان عرصهاندیشه بشری در زمره مباحث مناقشه

الگوی  قه و کلام، در این باره به تناسب در نقد وضع موجود یا توصیف و تبیینشناسی، فسیاسی، تعلیم و تربیت، جامعه

 اد نمودیافلاطون آغازگری  ازتوان اند. در این زنجیره فکری در مغرب زمین، میمطلوب تویش، به بحث پرداتته

 یوانتون یل،م توارتاس یارسطو، روسو، جان لاک، کارل مارکس، جکه از عصر طلایی یونان باستان تا دوره معاصر با 

یاسی یره ادامه یافته و دامنه بحث به نسبت تربیت و نظام تربیتی با دولت، نظام و نظم سو پائولو فر یوییجان د ی،گرامش

 (. Kazamias, 2007; Szkudlarek, 2013; Eulau, 1971و قدرت نیز کشیده شده است )

ای سیاسی مسائل این حوزه در تود، نظریه لیلهای تربیتی و تحکارنوی بر این عقیده است که نظریه

یزر نیز با اشاره به وجه بروک و فر(. Carnoy, 1992به آن اذعان نکنند ) هرچنددر باب دولت نهفته دارند، 

 یدر حالت یاو  یتیربت اییهبا نظر یرناگز یاجتماع و یاسیس هاییهها و نظرمعتقدند که فلسفهدیگری از این پیوند، 

(. التفات به اندیشمندان و Broke & Frazer, 2013, P.1) اندداشته یهمروشان یتیترب هاییدهر با اتمعتدل

هایی قابل های فکری مشرق زمین ـ از جمله فیلسوفان، متکلمان و فقهای اسلامی و مسیحی ـ نیز اندیشهسنت

ات یژه آن هنگام که مناسبوبه تأمل و تا حدی متمایز درباره مناسبات تربیت و سیاست به دست تواهد داد،

ن به رغم چنین اهمیتی و همچنین در اتتیار داشت .تر اتلاق و سیاست نگریسته شودمذکور در گستره وسیع

میراث فکری غنی، مسئله نسبت تربیت و سیاست در میان پژوهشگران تربیتی و همچنین سیاسی معاصر ایران 

مورد  در گستره فلسفه تعلیم و تربیت کمتر وهای اسلامی یژه مبتنی بر آموزهوبهیک پروژه جدی  صورتبه

های علمی و پژوهشی در این عرصه شاهدی بر این مدعاست. در این توجه بوده است که تنُکُ بودن نگاشته

 هته است کای صورت گرفمجزا و جزیره صورتبههایی از سوی متخصصان تربیتی و سیاسی ایرانی میان تلاش

زاده قمصری، ذوعلم، سروش محلاتی، توان به مطالعات مرزوقی، صادقین و بارزترین آنها میترمهماز 

 ;Marzouqi, 2000الهدی اشاره نمود )جاویدی کلاته جعفرآبادی، سجادیه، فوزی و کریمی بیناروند و علم

Sadeghzadeh Ghamsari, 2000; Zoelm, 2003; Soroush Mahallati, 2004; Javidi Kalate Jafar 

Abadi, 2009; Sajjadieh, 2009; Fawzi & Karimi Biranvand, 2011 and Alamolhoda, 2012  که در )

                                                 
1. Paideia 

2. Politeia 

 های اسلامی اهمیت زیادی دارد.. این مفهوم در حوزه دینی از جمله قرآن کریم و آموزه3
4. The State 
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و  ها در باب مسائل مرتبط با قلمرو مناسبات تربیتمجموع به نظرورزی و تلاش برای پاسخ به برتی از پرسش

در بستری  ویژههای نظری لازم و کافی بهکه هنوز بنیاندهد ها نشان میاند. ارزیابی این تلاشسیاست پرداتته

تر های اسلامی و شرایط و اقتضائات کشور فراهم نشده است. از این منظر تأمل دقیقهماهنگ و منسجم با آموزه

 تر در این باره همچنان لازم و قابل دفاع است.و عمیق

هادهای نقش و جایگاه تربیتی تانواده و ن به دلیل تغییرات و تحولات تاریخی و اجتماعی مانند تغییر

 گری تربیت به دولت مدرن، اهمیت مسئله و لزوم بازاندیشی میراثویژه کلیسا( و سررده شدن تولیدینی )به

مکاتب فکری  ها وگردد، به ویژه اینکه اندیشهتر میتر اشاره شد، افزونهایی که پیشفکری ناظر به پرسش

ه معنای به علاوه ظهور و گسترش دولت ب اند.ای از این تحولات ظهور یافتهدر زمینه ناظر به تربیت و سیاست،

ها را تغییر داده و بحث از مناسبات تربیت و سیاست تا حدی وسوی بحثهای اتیر، سمتمدرن آن در سده

 به مناسبات تربیت و دولت با کارکردها و ابزارهای تاص آن متمرکز شده است.

« ازواریناس»یا « سازواری»تواند بررسی وهش درباره نسبت تربیت و سیاست، مییکی از وجوه پژ

این دو مقوله باشد که کمتر مورد توجه پژوهشگران بوده است. در این منظر، فرض بر آن است که به دلیل 

تحقق  هایهای پایه و روشها و فرآیندهای تربیتی و سیاسی، ارزشارتباط طولی یا عرضی میان نهاد و هدف

سفه سیاست توان از تطابق فلسفه تربیت و فلطورکلی میها باید متناسب با هم و بدون تعارض باشند که بهآن

رو هر جامعه با یکدیگر )ضمنی و صریح( و همچنین همخوانی این دو با فلسفه اجتماع سخن گفت. ازاین

غیر  دیگر همخوانی داشته باشند که درهای تربیتی و سیاسی جامعه باید با یکها، مبانی، اصول و روشهدف

در آن چارچوب قابل طرح است. علاوه بر این، با برگزیدن « ناسازواری تربیت و سیاست»این صورت، 

توان ری میتبه طور دقیق« سازواری/ناسازواری»بینی یا فلسفه اجتماع معیار(، از چارچوب فکری معیار )جهان

های تربیتی و سیاسی در جامعه معین، ، با فرض همخوانی هدفهبه طورنمونسخن گفت. بر این اساس،  

های اعمال حاکمیتی استفاده نمود که با مبانی و اصول تربیتی هماهنگ نباشد؛ زیرا اساساً توان از روشنمی

رهای ها، الگوهای عمل و ساتتاگیری یا تقلید از نظریهشود. در وامتربیت به معنای سرشتی آن محقق نمی

ی یا سیاسی از سایر جوامع با فلسفه اجتماع متفاوت نیز در صورت عدم توجه به سازواری، تعارض یا تربیت

مل های جدی در عرصه عهای دو نظام تربیتی و سیاسی به چالشتناقض کلی یا جزئی احتمالی در مؤلفه

 .منتهی شودمنجر تواهد شد و چه بسا به فروپاشی فرهنگی جامعه یا اضمحلال نظام سیاسی مربوطه 

وند تکوین تلاش شد با مرور ر« سازواری تربیت و سیاست» مسئلهبنابراین، در این نوشتار با محوریت 

های بروز های مطرح شناسایی و ضمن تبیین زمینهین جریانترمهمتاریخی ـ نظری مناسبات تربیت و سیاست، 
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. ه مقدمات طرح الگویی بدیل دست یافتهر جریان، مواضع اصلی آن معرفی شوند تا از این رهگذر بتوان ب

ای اصلی های و تاریخی مسئله سازواری یا ناسازواری تربیت و سیاست، پرسشدر راستای واکاوی اندیشه

اند؟؛ ها کدامهای مقوم آنهای اصلی ناظر به مسئله سازواری تربیت و سیاست و مؤلفه( جریان1عبارتند از: 

رفت های مذکور برای برون( جریان3اند؟ و ای بروز و مطرح شدهچه زمینهها، بر ( هر یک از این جریان2

 اند؟هایی را مطرح نمودهحلاز ناسازواری احتمالی چه راه

 

 روش پژوهش

های هر ای از تحلیل تطبیقی دانست که ضمن شناسایی و تحلیل مؤلفهتوان گونهاین پژوهش را می

ظر به سازواری و ناسازواری تربیت و سیاست، به بررسی نحوه مواجهه های اصلی ناها و دیدگاهیک از جریان

به  ها در واکنشرسد که برتی از مواضع آنپردازد. چنین به نظر میآنان با ناسازواری احتمالی مذکور می

ها، فرآیند و نهادهای های مقوم مفهوم، هدفهایی میان تربیت و سیاست ـ ناهمخوانی مؤلفهناسازواری

های انجری بساچهرفت از آن مطرح و دنبال شده است. هایی نیز برای برونحلر ـ بوده و در ذیل آن راهمذکو

ای رایج محدود هیدوره بندها را به ی آنراحتبهمذکور در طول تاریخ سیاسی بشر سابقه داشته باشند و نتوان 

مصادیق تاریخی اشاره شود. همچنین برای فهم کرد. با این حال در هر جریان تلاش شده است که به یکی از 

یگنز اسرر« بحران»ها، از الگوی نظریه ها و دیدگاههای هر یک از جریانهای مؤثر در بروز مؤلفهبهتر زمینه

. بنا بر این الگو، هر 1درباره فهم اندیشه سیاسی الهام گرفته و به حوزه تربیت نیز تسری داده شده است

ه نظرورزی، یابد، بها( مینظمیها و بیهای سیاسی جامعه )نابسامانیس تصوری که از بحرانپرداز بر اسانظریه

ای ترسیمی در ذهن تود و معیاره شهرآرمانحل ناظر به بندی مسئله و تبیین بروز و علل آن و ارائه راهصورت

 (. Spragens, 2013پردازد )آن می

 و« هدف ـ وسیله»مذکور به صورت توأمان از الگوی های شایان ذکر است که در تحلیل جریان

دولت بهره برده شده است. در الگوی موسّع هدف ـ وسیله « ساتتار ـ کارکرد»همچنین تفکیک 

(Madanifar, 2016 فرض بر این است که ،)«ها، امیال و لزوماً فارغ از ارزش نیست و مطلوبیت« وسیله

ثرند. همچنین پذیرفته شده است که هدف و وسیله بتوانند یگانه یری آن مؤکارگبهها در انتخاب و ارزش

باشد. رابطه دیالکتیکی میان هدف و وسیله « هدف»ناظر به اصول تاصی، تود  صورتبهباشند؛ یعنی عمل 

ی وسیله یرکارگبههای مؤثر بر انتخاب و هم در همین بخش قابل تصور است. چنین به نظر رسد که ارزش

                                                 
 داد. یماز جمله مسئله پژوهش حاضر تعم یمسائل اجتماع یررا به سا یلیتحل یالگو ینچن توانیم رسدیبه نظر م. 1
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ان یا در تعارض با هدف باشند. در حالت دوم، ناسازواری هدف ـ وسیله به وجود تواهد توانند همخومی

ی های مندرج در وسیله با هدف قابل ارزیابپیشینی، بر اساس تناسب ارزش صورتبهآمد که در عرصه نظر و 

سیاست  و است. با این منطق و با مفروض گرفتن وجود ارتباط میان تربیت و سیاست، درباره نسبت تربیت

گیرد و در رار میق« هدف مثابهبهوسیله و سیاست  مثابهبهتربیت »توان از دوقطبی یاد کرد که در یک سو می

 «.هدف مثابهبهوسیله و تربیت  مثابهبهسیاست »سوی دیگر 

ر منظومحمدی است. به زعم او، چهارچوب تحلیل ساتتار ـ کارکرد دولت نیز برآمده از ایده گل

 گریمتفاوت از د یسازمان است، البته نهاد و سازمان یانهاد  یکعنوان به ی، تعریف دولتاتتارس وجهاز 

، مقاصد هاشود )هدفیم یفتعر دهد،یدولت برحسب آنچه انجام م ی،کارکرد وجهها. در نهادها و سازمان

کز بر تمر ،دولت سازیو مفهوم یفدر تعر یآشفتگ یاز عوامل اصل از این دیدگاه، یکی (.تاص یاتن یا

ک ، در«دولت چیست»ینکه اتوان بدون درک که نمیاست، درحالیکارکرد(  یااز وجوه )ساتتار  یکی

ویژه در این چهارچوب به .(Golmohammadi, 2013, PP. 28-31و برعکس )« کنددولت چه می»نمود که 

 یابد.های جدیدتر درباره دولت مدرن ضرورت میبررسی دیدگاه

 

 هاای فکری اصلی ناظر به مناسبات تربیت و سیاست از منظر سازواری آنهجریان

 ظر گرفتننهای تربیتی و سیاسی از یونان باستان تا دوره معاصر با در بر اساس مرور تاریخ اندیشه

های مطرح شده در گستره موضوعی رسد دیدگاهالگوهایی هدف ـ وسیله و ساتتار ـ کارکرد، به نظر می

و  2گرایی، قدرت1گراییتوان ذیل سه جریان اصلی فضیلتبیت و سیاست ناظر به سازواری را میمناسبات تر

ها به صورت مجزا و در آثار متنوع ها و اندیشمندان ذیل آنتحلیل نمود. هرچند این جریان 3نظریه انتقادی

تی ها توأمان از وجوه تربیآن نگری و مقایسههماند، اما باهای اتلاق، تربیت و سیاست مورد توجه بودهحوزه

 و سیاسی با معیار سازواری پیشینه چندانی ندارد.

 گراییالف( فضیلت

 توان با الهام از اتلاق با عنوانهای اصلی مربوط به سازواری تربیت و سیاست را مییکی از جریان

، اما نسبت شده است گرا، گرچه در گستره اتلاق مطرحمعرفی نمود. نظریه اتلاق فضیلت« گراییفضیلت»

اه های قابل توجهی دارد. از میان چهار دیدگآن با سیاست در بررسی مناسبات میان تربیت و سیاست دلالت

 یتتبع هینظر یاست،اتلاق از س ییجدا یهنظر) مطرح شده توسط اسلامی  درباره رابطه میان اتلاق و سیاست

                                                 
1. Virtuism 
2. Powerism 

3. Critical Theory 
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 یهنظر» یاست(، آترین دیدگاه یعنیاتلاق و س یگانگی یهو نظر یاتلاق دو سطح یهنظر یاست،اتلاق از س

د ارتباط نزدیکی توان، می«تابعیت سیاست از اتلاق» با در نظر گرفتن رابطه پنجم « یاستاتلاق و س یگانگی

« ن سیاستغیراتلاقی بود»هایی، در انگاره داشته باشد. سه دیدگاه دیگر با وجود تفاوت گراییبا فضیلت

 یو در پ یحکمت عمل یهاهر دو از شاته یاستاتلاق و سما بر اساس نظریه یگانگی، اشتراک دارند، ا

 (.Islami, 2004, PP. 151-152) سعادت انسان هستند ینمأت

گیرد ورت میگرایی صهای عام سیاست بر اساس فضیلتدر فلسفه سیاسی کلاسیک، تبیین ارزش

سعادت »یژه ماهیت تیر توجیه شود. اغلب وبهلاق فضیلت و از جمله الزام سیاسی باید بر مبنای اصول عام ات

شود و اهمیت بسزایی در ارزیابی انواع تیرها که تود دارای ارزش ذاتی است، تیر غایی معرفی می« و کمال

یابد. ی میپیوند وثیق« سعادت»گرایی با مفهوم (. بدین ترتیب، فضیلتOmidi, 2011بندی آن دارد )و اولویت

های تاریخی، گرایی قابل جایابی هستند. گذشته از زمینهمتفکران بسیاری ذیل جریان فضلیت فیلسوفان و

های افلاطون و ارسطو در این باره مورد تأیید فیلسوفان الهی )اسلامی و مسیحی( نیز قرار گرفته عمده دیدگاه

، بیشتر بر اندیشه افلاطون (. لذا، در معرفی این جریان در این نوشتارKhorasani, 2004, PP. 35-36است )

یژه از وهبهای افلاطون در نسبت تربیت و سیاست )ها و اندیشهتر دیدگاهتأکید شده است. برای فهم دقیق

و « گریسوفسطایی»شود که  تاص بحران زمانه او اشاره طوربهها و منظر سازواری( لازم است به زمینه

 روند.ه آنها به شمار میاز جمل« یژه آتنوبهانحطاط سیاسی یونان »

ییان در یونان باستان در واکنش به منازعات فکری زمانه تود، نسبیت حقیقت و معرفت را سوفسطا

آنچه برای انسان باید اهمیت داشته باشد، پیروزی محور اندیشه تود قرار داده بودند. ایشان بر آن بودند که 

 ,Naghibzadeh Jalali, 2001, P. 29; Taylor & Lee) یابی به آندر صحنه اجتماع است و نه روش دست

2016; Nazerzadeh Kermani, 1997, P. 81). ،آمادگی »به « وری از فضیلتبهره»از  تربیت در این دوره

د که استبداد، کنتقلیل یافت. بر این اساس، کویره تأکید می« برای یک حرفه )بیشتر مناصب سیاسی(

لازم و  «حکومت عدل»و « حکمت» همچنان کهناپذیرند، کدیگر جدائیگری از یتودکامگی و سوفسطایی

ه گری به لحاظ تاریخی ب(. قابل تأمل اینکه گرچه سوفسطاییKayre, 2010, PP. 33-34ملزوم یکدیگرند )

 توان در جهان امروز ردیابی نمود.ها را میپایان رسیده است، اما همچنان سبک و سنت آن

های فکری یکی از زمینه عنوانبهتواند نظام سیاسی حاکم بر یونان باستان وجه دیگری است که می

لب فرمانروایی توده )مردم عاری از تربیت( غا عنوانبه« دموکراسی»سقراط و افلاطون نگریسته شود. در آتن، 

ه زش سوفسطایی و حکمرانی تود(. قابل تأمل اینکه این دو زمینه )گسترش آموJeager, 1997, P. 1276بود )
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دعیِ آگاهی های معاری از فضایل و تربیت( به نحوی با هم پیوند یافتند؛ زیرا افراد ناآگاه در دام سوفیست

در حکومت دموکراسی، کسانی به »گرفتند. این وضعیت، افلاطون را به این نتیجه رساند که قرار می

 ,Naghibzadeh Jalali, 2008« )وانند مردم را در پی تود بکشندترسند که بهتر از دیگران میفرمانروایی می

PP. 75-76های اساسی مورد انتقاد شدید سقراط و افلاطون قرار گرفت و آن را مایه انحطاط (. همین ضعف

 «نظام آموزشی و پرورشی»)سیاست( و « گیری و اقدامقدرت تصمیم»ای دانستند. در چنین جامعهجامعه می

ر افتاده بهره و دوگیرند؛ از یک سو نظام آموزشی از فضیلت و دانایی بیارتباط با هم قرار می به نحوی در

مداران جامعه نقشی ندارد. از سوی دیگر، تربیت به ابزار کسب قدرت و مندی سیاستاست و در فضیلت

یی آگاهی و دانا منافع فردی و گروهی )و نه منافع کل جامعه( محدود شده است و نظام سیاسی حاصله نیز

(. Kayre, 2010, P. 19تابد که مبادا فرد برتوردار از دانش، افراد جاهل جامعه را بیدار سازد )را بر نمی

ها محاکمه و محکومیت سقراط یکی از نتایج این تفاوت برداشت بنیادین از تربیت و سیاست و رابطه میان آن

 داند.ار و دیگری ناسازوار میها را سازودر این دو نظام فکری است که یکی آن

کومت بدترین شکل ح عنوانبهدهندگان، با نظام دموکراسی نشدگی رأیافلاطون به دلیل تربیت

 مصائب کند و ازکند. به اعتقاد او، حتی در دولت پادشاهی که به ظاهر یک نفر دولت را اداره میمخالفت می

د. های او تواهد بواشد، زمام امور به دست امیال و هوسدموکراسی به دور است، اگر پادشاه تربیت نشده ب

کند و رو، به اهمیت تربیت زمامداران توجه میگیرد که دولت، قدرت صرف نیست. ازاینلذا، نتیجه می

حکومت دانایان  جز به داند واز سیاست عملی می ترمهمتربیت )توافق حقیقی امیال و عقل( را 

داند ( که نیکبختی حاصل آن است، سایر انواع حکومت را مطلوب نمیمندانه)آریستوکراسی فضیلت

(Naghibzadeh Jalali, 2008, PP. 73-75; Jeager, 1997, PP. 1270-1271; Nazerzadeh Kermani, 

1997, PP. 81-84ای سقراط و افلاطون بر آن شدند که نظامی را بر پا کنند که با سازوار (. بر چنین زمینه

گاتمن   کهچنانآن(، Kayre, 2010, P. 19) 1)حاکم( نیز باشد« توانا»)حکیم(، « دانا»ت و سیاست، نمودن تربی

(. گویا در این راه، ایشان Gutmann, 1999, P. 27نامد )می« ترین مرجع اقتدار تربیتیعاقل»شاه را فیلسوف

همراه  با تغییر در نظام ارزشی نیز هم معنای تربیت و هم معنای سیاست را تغییر داده است. این تغییر باید

آید، عمده اتتلافات بر سر جامعه و حکومت و رفتار بر می« جمهوری»از رساله  کهچنانآنشد؛ زیرا می

گردد. بر این اساس است که  افلاطون تا حد زیادی جایگاه ها برمیها و جایگاه آنها به فهم غلط از ارزشآن

                                                 
 (.Freund, 2002-a, p. 63کند )یم یاد« استبداد فرزانگان» آمیزکنایه افلاطون با عنوان یشنهادیپ یاز الگو فروند. 1
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( Jeager, 1997, P. 45به عنوان بالاترین ارزش اسرارتی را تنزل داد )« مانیشجاعت و اشتیاق به قهر»ارزش 

 را به جای آن نشاند.« داریعدالت و تویشتن»و 

شوند که این شناسی او، اتلاق، تربیت و سیاست یکرارچه و یگانه میدر اندیشه افلاطون متأثر از انسان

ه ک« یجمهور»عنوان دو رساله مکمل هم نمایان است. او در  به« قوانین»و « جمهوری»یژه وبهنگرش در آثار او 

ه کوشد تربیت را به چنان کمالی برساند که نیازی ببخش بزرگی از آن درباره چگونگی تربیت است، می

 نویسد که قانون برای جامعه انسانی گریزناپذیر است ورا با این فرض می« قوانین»گذاری باقی نماند، اما قانون

آن هستند.  هایی که دانایان واضعگذاری را تابع اصل تربیت و قانون را ابزار تربیت نماید؛ قانونقانون کوشدمی

گذار عزم آن دارد که آرمان اصلی فضیلت انسانی را رسد او در رساله اتیر در مقام قانونرو، به نظر میازاین

ایسته ت نیک توأم با قانون نیک به زندگی شتربیرود در زندگانی یکایک شهروندان تزریق کند و انتظار می

 Jeager, 1997, PP. 1250 -1255; Naghibzadeh Jalali, 2008, PP. 71-73; Ali) شودمردم منجر می

Hossaini & Ghaemi, 2015, P. 229).  بخشی از ایده مذکور )پیوند اتلاق فردی و رفتار سیاسی( بر این

انسان ممکن  یو سعادتمندانه برا یکن یاست که زندگ( 1)شهرتماع ن اجیافقط در م مفروضه مبتنی است که

 داری، تربیتترد، تویشتن». بر این اساس، یگر به پیوند (Nazerzadeh Kermani, 1997, PP. 79) شود یم

(. برتاسته از این مبانی و جایگاه Jeager, 1997, PP. 1260-1261کند )در اندیشه افلاطون اشاره می« و قانون

در نظر « تیسازمان تربی» مثابهبهیابد، او دولت را الایی که فضیلت و تربیت در منظومه فکری افلاطون میو

گذاری را عملی (. با همین منظر تربیتی است که افلاطون قانونJeager, 1997, PP. 1274-1276گیرد )می

 نگرد و قانون ابزار این عمل است. تربیتی می

داند نمی«( 2آموزش رسمی»ون تربیت را منحصر به دولت )با ادبیات کنونی قابل تأمل اینکه افلاط

(Naghibzadeh Jalali, 2008, P. 76 و با توجه به اثرگذاری برجسته شاعر و شعر در پائدیای یونانی، بر )

ها نیز نوادهتانماید. او همچنین به وظیفه دولت در قبال ها از مفاد نامناسب توسط دولت تأکید میتهذیب آن

 ,Jeager, 1997پذیرد )توجه نموده است و دتالت غیرمستقیم و نظارت دولت در تربیت در تانواده را می

PP. 1285-1286گرایی به نقش محوری دولت )حکومت( (. هرچند افلاطون و سایر اندیشمندان ذیل فضیلت

رسد میزان و نحوه مداتله یم، اما به نظر در پرورش فضایل و سعادت افراد جامعه )اهل مدینه( تأکید دارند

یژه اندیشمندان اسلامی نیازمند وبههای آنان دولت در امور تربیتی از جمله حوزه وظایف تانواده دیدگاه

ی ـ رسد که تصویر ارائه شده از نظام تربیتتأمل و تدقیق است. بر این اساس و با اندکی مسامحه، به نظر می

                                                 
1. Polis 

2. Formal Education 
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ربیت محور همه گرا که در آن تگرایی باشد؛ دولتی فضیلتنشان دهنده جریان فضیلت سیاسی افلاطون بتواند

امور و ناظر به هدف غایی سعادت است و همه روابط عناصر اجتماعی )از جمله تانواده و عناصر و نهادهای 

ون را شه افلاطرو، اندیشوند. ازاینتنظیم می یژه زمامداران( با نظر به این اهمیتوبهفرهنگی( و سیاسی )

ی افلاطون هاتوان تلقی نمود. اشاره شد که کلیات اندیشهای از سازواری تربیت و سیاست )قدرت( مینمونه

رسد بنا به نظر می به هرچندگرایی به فیلسوفان و اندیشمندان مسیحی و اسلامی منتقل شد، ذیل سنت فضیلت

توان به تفاوت یشمندان یونانی و الهی باشد که از جمله میهایی میان اندها در منابع اندیشگانی، تفاوتتفاوت

 .1تر دیدن سیاست به مثابه دولت اشاره نموددر معنای و گستره سعادت و همچنین وسیع

 گراییب( قدرت

ن گرایی اطلاق نمود. محوریت یافتتوان به جریان مقابل فضیلتگرایی عنوانی است که میقدرت

اصلی  هایغایت و ابزار انگاشتن سایر امور در تدمت تحقق این هدف از مشخصه عنوانبه« نفسهقدرت فی»

ان در ای را به نوعی در پیوند با این جریگانهتوان مواضع سهآید. بنا به اشاره قبل، میاین جریان به حساب می

د. به زبان ذیر دارای، ابزاری یا استثناپها اتلاق )با مسامحه فضیلت( جنبه حاشیهنظر گرفت که در همه آن

اف، با این اوص .حاکم شدن اراده و میل در انسان به جای حاکمیت ترد است مثابهبهافلاطونی، این جریان 

یت های فناورانه و وضعبه دلیل محدودیت همهتوان از دوران باستان ردیابی نمود. با این گرایی را میقدرت

ای هاتیر چندان جدی نبوده و بدین ترتیب در نظامهای اجتماعی، گستره عملی جریان مذکور تا سده

دولت » انعنوبهاندیشگانی نیز چندان بدان پرداتته نشده است. بر این اساس تکوین و ظهور آنچه اکنون 

وب یافته این جریان محستواند تحول مهمی در برجسته شدن و امکان بروز سازمانشود، میشناتته می« مدرن

 ن را به نظرورزی در این باره جلب کند.شود و توجه اندیشمندا

دولت مدرن در زمینه سیاست مدرن و همچنین تحولات اجتماعی این دوره باید مورد توجه قرار 

های آن در اروپا به تدریج ظهور و بروز یافت اِونز از سده پانزدهم میلادی نشانه زعمبهگیرد، تحولاتی که 

(Evans, 2014 .)سب، ای این تحولات و متفکران و فیلسوفان منتجغرافیایی و اندیشهگستره و تنوع  با وجود

 بینی،ینی دانست که البته در سیاست هم مؤثر افتاد. در این جهانبجهانتوان تغییر ها را میعصاره همه آن

و  ی گردیدتلقبخش حیات جمعی و فردی قرار گرفت، عقل و اراده او سامان هایتمحور همه فعال «انسان»

بینی جهان اصلی این هایمحورنیز یکی از  یعتتسلط بر جهان طب عقل ماورایی و اراده الهی کنار گذاشته شد.

                                                 
ان گرایی مورد نظر اندیشمندان و حکمای مسلمگرایی افلاطونی با فضیلت. ارزیابی دقیق وجوه اشتراک و افتراق فضیلت1

 طلبد که از رسالت این نوشتار فراتر است.بررسی مجزایی را می



 76...    استیو س تیترب یناسازوار ای یسازوار                                                              1398، بهار و تابستان 1، شماره 9سال 

قدرت یا  یمآد یعیطب یلعنوان مقدرت به« )نفسهقدرت فی»بینی، به یاستِ متعاقب چنین جهانسدر است. 

اتلاق  و ینقل از حوزه نظارت دتود را مستو  دهداصالت می« فضیلت»یعی( به جای از وضع طب یزگر یبرا

آیند، بدون اینکه مرجعیتی در سیاست ها به شمار میبیند. این دو )دین و اتلاق( ابزار رسیدن به هدفیم

 یوه اعمالگی و شچگون»به  «کیستیِ حاکم»یاست از س یپرسش اصلدر چنین وضعیتی،  .داشته باشند

 (.Poladi, 2012, PP. 3-4; Omidi, 2010, P. 94یابد )تغییر می «حکومت

ـ « سیقدرت سیا»رود که یژه از سده هجدهم میلادی، تغییر و تحولات به سمتی پیش میوبهدر اروپا، 

« های رقیبها به حفظ و توسعه قدرت و پیشگیری از گسترش قدرتگرایش ذاتی دولت»الهدی، به تعبیر علم

 ,Alamolhodaکنند )هم در دولت پیوند برقرار می داری باسرمایه صورتبهیژه وبه« قدرت اقتصادی»ـ و 

ـ به « رسمی آموزش»زنند که (. در نتیجه گونه متفاوتی از پیوند تربیت و سیاست )و اقتصاد( را رقم می2012

ـ با ( Olmos & Torres, 2009) «1شده رسمیآموزش »الموس و تورس، انتقادی از جمله  متفکرانتعبیر برتی 

  .های آن استین جلوهترمهماز « تربیت نیروی کار»و « سازی و تربیت شهروندملت»هدف 

تحولاتی مقدمه توسعه آموزش رسمی و تسریع آن را فراهم نمودند. انقلاب فرانسه و اعلامیه استقلال 

ف ، علاوه بر تکالی«شهروند»به « رعایا»آمریکا، تحولی را در روابط دولت ـ مردم به وجود آورد. با تبدیل 

مردم در برابر دولت، انتظارات به حق شهروندان از دولت نیز مورد توجه قرار گرفت که بخشی از آن ذیل 

های توان به تأثیرگذاری تلاش(. همچنین میEvans, 2014, PP. 69-70گیرد )قرار می« رفاه اجتماعی»مسئله 

های این دوره اشاره نمود بشری جنبش های حقوقمصلحان اجتماعی در دوره رنسانس و گرایش

(Alamolhoda, 2012, P. 30که مطالبه و در نتیجه اقدامات مداتله ) ای و تکلیف دولت نسبت به حوزه

تربیت فراگیر شهروندان را افزون نمود. با تغییر شرایط زندگی به شهرنشینی، تکالیف دیگری نیز به جامعه 

 از وجه اجتماعی ـ سیاسی یکی از این اقتضائات بود تا افراد جامعه برای« تربیت شهروند»شد که نیاز به  اضافه

ون بخشی دولت و قانها به مشروعیتسازی شوند. بخشی از این آموزشزندگی در شرایط مذکور متناسب

 یابد.اتتصاص می

یده اتوان نگریست. با طرح پیوند سیاست و تربیت از منظر دولت مدرن را از وجوه دیگری نیز می

دولت مدرن، سیاست بیش از پیش با حفظ مرزها و یکرارچگی ارضی و حاکمیت دولت پیوند یافت تا با 

(. چنین Golmohammadi, 2013, P. 176; Poggi, 1998, P. 150بحث و تصمیم درباره تیر عمومی )

راستا،  . در اینهای دولت از جمله تربیت اثر مستقیم داشتای بر وظایف و کارکردویژه طوربهتغییری 

                                                 
1. Formalized Education 
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آن  واسطهبهو  1سازییکی از تصایص ذاتی دولت قرن نوزدهمی اروپا با ملت عنوانبهوحدت قلمرو ارضی 

یابد. به اقتضای ایجاد این وحدت، عموماً یک زبان واحد ملی مطرح به نحوی با مقوله تربیت اتصال می

ایجاد وحدت از وجه تأمین نیازهای آتی های دولت برای (. تلاشPoggi, 1998, PP. 150-151شود )می

یابد. به گزارش جان دیویی در قرن نوزدهم، تربیت توسط پدران و مادران و مربیان جامعه نیز اهمیت می

ر تر دولت دتصوصی چندان به اقتضائات و نیازهای آینده جامعه توجهی نداشته است. لذا، مداتله جدی

کران را از کند که متفیر این تحول عملی در عالمَ نظر نیز اشاره میتعلیم و تربیت وجاهت یافت. او به تأث

(. Dewey, 1962( کشانید )2گرا )مانند فلسفه هگلهای جامعههای فردگرا )مانند فلسفه روسو( به فلسفهفلسفه

 ین آنگیری و تکوتوان به قدرت اقتصادی نیز در شکلعلاوه بر قدرت سیاسی مقتضی دولت مدرن، می

اشاره نمود که بخشی از تحولات مهم این دوره را رقم زده است. در شرایط جدید، فناوری صنعتی حداقلی 

شرط لازم برای نیروی کار متخصص و آشنا به فناوری )اعم از کارگر و  عنوانبهاز سواد و همچنین مهارت 

وزش با دولت مدرن و (. بدین ترتیب از وجه دیگری نیز آمTorres, 1995کرد )مدیر( را اقتضا می

ها، پیامدهایی مانند کند این آموزشپوجی  اشاره می کهچنانآنداری پیوند جدی یافت. البته سرمایه

(. در همین Poggi, 1998ی و بسیج را افزون نمود )دهسازمانسازی داشت که توانایی کارگران در آگاه

در پی  هاناشی فقر و محرومیت اقتصادی، دولتهای کارگری و بروز تشم اجتماعی زمینه، در پی اعتراض

که آموزش را نیز با تأکید و «( دولت رفاه»گیری ایده گسترش تدمات رفاهی اجتماعی برآمدند )شکل

هده بر ع ترای، تربیت که پیش(. بر چنین زمینهEvans, 2014, PP. 98-99گرفت )یبرمتری در گستره وسیع

فرآیندی اجتماعی بر عهده نهاد  عنوانبهاده و مذهب ـ بود، از دوره مدرن یکی از نهادهای اجتماعی ـ تانو

ن مدیریتی( یژه آموزش عالی و تربیت نخبگاوبهها به تعلیم و تربیت )دولت گذاشته شد. در گذشته نیز دولت

تخصصی  ،اند، اما در مقابل نحوه و سطح مواجهه دولت مدرن، تربیت پیشین به طور عمده پراکندهتوجه داشته

 (.Alamolhoda, 2011 , PP.29-30و با سطح دسترسی محدود بوده است و نه مردمی، عمومی و فراگیر )

در پیوند تربیت و سیاست )قدرت و دولت( مورد  مؤثرها و تحولات اجتماعی آنچه تاکنون از زمینه

لات تربیتی رسمی و مداتبحث قرار گرفت، بیشتر مربوط به اروپا بود. باید یادآور شد که گسترش آموزش 

های سیاسی و اقتصادی ها به کشورهای اروپایی محدود نبود و در کشورهای مستعمره نیز با هدفدولت

استعمارگران به نحوی دنبال شد. چنانکه لوتان کوی آموزش را عنصر اساسی نظام سلطه استعماری معرفی 

د. او به همراهی و اتحاد مستقیم دولت نمایکند، عنصری که اطاعت از قدرت حاکم را تضمین میمی

                                                 
1. Nation - Buliding 

2. Hegel 
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تربیت اتلاقی »و  «تربیت نیروی کار»یژه وبهکند که اشاره می استعماری و کلیسای کاتولیک در این فرآیند

 «دولت، کلیسا و سرمایه»در جامعه مستعمره را بر عهده گرفت. از این اتحاد میان « سازی(برای اطاعت )رام

 ,Khoi, 2010, PP. 431-437; Vereker, 1976, P. 50; Carnoyیاد شده است )« تثلیث استعماری»با عنوان 

1986, P. 462های متفکران انتقادی برآمده از همین روند است.و اندیشه هااعتراضقابل توجهی از  (. بخش 

ا های اتیر در پیوند نزدیکی بتر اشاره شد، تحولات اجتماعی ـ سیاسی اروپا در سدهچنانکه پیش

یژه در وهبها سخن گفت. در این برهه، توان از بده و بستان آنتحولات فکری این دوره قرار دارد و حتی می

ی، گسستن از ماوراءالطبیعه، تکیه بر عقل و اراده بشری و غلبه دیدگاه ماشینی در اندیشه روشنگرعصر 

سوفان یژه فیلوبههای اندیشمندان و ایدهها ها آغاز شد. با این حال مرور دیدگاهسیاسی نیز مانند سایر عرصه

دهد که در مقابله فکری صریح ، لاک و استوارت میل ـ نشان می2، هابز1سیاسی این دوره ـ از جمله ماکیاولی

توجیه  گراییها را ذیل چتر قدرتگرایی اشتراک دارند و همین امر قرار دادن آنیا ضمنی با جریان فضیلت

اً متفاوتی های نسبتکه این اندیشمندان در سیری تکاملی و تحولی دارای دیدگاه کند. باید توجه داشتمی

های درباره سرشت انسان در وضع طبیعی، سرشت دولت و ساتتار و کارکردهای آن هستند که به نحله

 هایبه بیان کارنوی از جمله دولت -های دولتشود که به انواع متفاوتی از نظریهفکری متفاوتی منجر می

( Carnoy, 1992« )جو )ماکس وبر( و دولت گذارای )لیبرالی(، ابزاری )مارکسیستی(، دولت منازعهحاشیه»

و طیفی از محدوده وظایف آن )دولت حداقلی تا دولت حداکثری( منجر شده است. در ادامه بنا به  -

هابز و لاک  ژه ماکیاولی،یوبهترین فیلسوفان سیاسی مدرن های برجستهین دیدگاهترمهمضرورت، برتی از 

 در این باره آمده است.

توان آغازگر گسست سیاست از اتلاق در دوره مدرن دانست. نیکولو ماکیاولی را به یک معنا می

در  هایینگارد و به دنبال توصیها، ایجاد و حفظ و تقویت قدرت شهریاری را مفروض می«شهریار»او در 

او با نگرش منفی به سرشت انسان و پذیرش شکاف میان زندگی واقعی هاست. شرایط و انواع مختلف دولت

ر های پرهیزگارانه و اتلاقی دکند و پایبندی به شیوهگرایانه را اتخاذ میو زندگی آرمانی، رویکرد واقع

 ی(. بدین ترتیب، او استفاده ابزاری از هر امری براMachiavelli, 1996داند )حکومت را منتهی به ناکامی می

گرا رقم ها و منافع را موجه کرد و چرتشی در غایت سیاست نسبت به فلسفه سیاسی فضیلتدستیابی به هدف

ین صلح و آشتی در داتل کشور تأم(. ماکیاولی غایت سیاست و دولت مدرن را Islami, 2004, P. 142زد )

د است که سیاست برای نیل رو معتقداند، نه تحقق یک هدف اتلاقی. ازاینو امنیت مرزهای یک دولت می

                                                 
1. Machiavelli 

2. Hobbes 
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 ,Freund, 2002-bهای اتلاقی شخصی را هم زیر پا گذارد )تواند الزامها اگر لازم باشد، میبه این هدف

P. 93ه گرا بر اساس الگوی هدف ـ وسیله و جایگاگرا و قدرتهای تمایز جریان فضیلت(. لذا، یکی از مؤلفه

است. بخش دیگری از این تمایز، تأکید بر برتری و محوریت  سیاست و اتلاق و فضایل در آن قابل تبیین

عقل انسان و در نتیجه صلاحیت او برای صیانت از نفس و داوری درباره وسایل نیل به آن در اندیشمندانی 

و هابز است که عقل و عقلانیت را از نظام کیهانی )مانند آنچه در نگرش افلاطون است( به  1مانند دکارت

در بنیاد  «عقل کلی»بر « توافق»و « رضایت» تقل کردند. یکی از نتایج این دیدگاه، ارجحیتفرد انسان من

ظهور و بروز « نمایندگی»و « قرارداد اجتماعی»( که از جمله در ایده Poladi, 2012, PP. 34-35دولت است )

لیت در حوزه مسئو رسد که تربیت در دولت برآمده از قرارداد اجتماعی، حتی اگریافت. چنین به نظر می

زمینه و  های تربیتی را دردولت نیز تلقی شود، بنا به تعریف صورت گرفته از سرشت و عقل انسان، هدف

 نماید.راستای همین رضایت و توافق تفسیر و تعیین می

« عتمنف»گرایی در اندیشه مدرن، بها دادن به امیال انسان است که در این میان وجه دیگری از قدرت

گرایی از محورهای اندیشه سیاسی مدرن است که ریشه فایدهای قرار گرفت. این توجه ذیل مورد توجه ویژه

تیر »ادامه یافت. هابز و لاک از مفهوم  3و بنتام 2برداشت هابز از اراده و حکومت دارد و توسط هیومدر 

 ,Poladi, 2012ودند )نم« فضیلت»را جانشین « تجارت»گرفتند و  فاصلهکه هسته اندیشه پیشین بود، « مشترک

PP. 119,121, 130.) 

در نظریه اصالت فایده، دولت به نهادی برای جلوگیری از اصطکاک امیال جویای ترسندی و 

دتواهی( کاهش یافت. به اعتقاد هابز، حکومت در هر حال ماشینی است توشی فردی )سودجویی و تو

های هصناعی، برآمده از قرارداد اجتماعی میان مردم )نه میان مردم و حاکم( با هدف هماهنگ کردن اراد

تواه؛ سامانی است برای برآوردن نیازهای مردم که سازندگان آن نیز هستند های تویشتنمتعارض انسان

(Poladi, 2012, PP. 11, 14, 46, 71 - 88علم .)ند: کالهدی این تحول را با دو چرتش به هم مرتبط تعبیر می

« ایدهف»به « فضیلت»شناتتی از و چرتش ارزش« فیزیک»به « متافیزیک»شناتتی از چرتش معرفت

(Alamolhoda, 2012, P. 320.) 

پردازد، از جمله می -با منظری متفاوت هرچند -های هابز در ادامه، به بحث درباره اندیشه لاک

اینکه برتلاف هابز، آزادی بخشی از جامعه مدنی را در انتخاب و پیگیری تیر تود )از جمله در تربیت( به 
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(. به Poladi, 2012, P. 2012; Gutmann, 1999, P. 30داند )رسمیت شناتته و از دایره حکومت تارج می

، زیرا هدف از برپایی آن نگهداری و پاسداری باشدمردم کاری داشته  زعم لاک، دولت نباید به باورهای

ا یله زور به مردم آموتت و نه بوسبهتوان حقوق مدنی افراد جامعه است و بس. به گفته او حقیقت را نه می

باشد،  یروی دیگریکار بردن ننیروی قانون؛ زیرا حقیقتی که نتواند به نیروی تود تأثیر کند، بلکه نیازمند به

 یقحافظان علا ینبهتر ینوالد» (. از نظر او،Naghibzadeh Jalali, 2011, P. 94ارزشی نخواهد داشت )

تعبیر « 1هادولت تانواده»(. گاتمن این دیدگاه را به P. 400Gutmann ,2003 ,« )کودکانشان هستند یندهآ

 (.Gutman, 1999کند )می

 ج( نظریه انتقادی

توان واکنشی انتقادی به وجه ساتتاری دولت مدرن چتر نظریه انتقادی را میهای مطرح ذیل دیدگاه

و سرشت آن و روابط و تعاملات سیاست و تربیت در آن دانست که «( دولت بورژوازی»)به تعبیر این جریان 

، 2روتوان به پائولو فریره، هنری ژیتحت تأثیر مارکسیسم پدید آمده است. از جمله بزرگان این جریان می

 اشاره نمود. 7و تا حدی ایوان ایلیچ 6و کارلوس آلبرتو تورس 5، هنری لوین4، مارتین کارنوی3مایکل اپل

ای به روابط میان ساتتار قدرت اقتصادی و سیاسی از یک سو و در جریان انتقادی، نگرش بدبینانه

ب ستثمار، استعمار، سرکو، اسلطه»منفی از حاکم شدن  صورتبهنظام آموزشی از سوی دیگر وجود دارد و 

کار و برتی روابط آشاین منتقدان، برتی از این  زعمبهشود. در این روابط یاد می« و ستم، نابرابری و تبعیض

رسد که را سبب شده است. چنین به نظر می« 8برنامه درسی پنهان»پنهانی است که مورد اتیر، طرح مفهوم 

ای به گونه تواندبینند، میهای تربیت میایط میان سیاست و هدفها در این شرتعارض ساتتاری که انتقادی

 از ناسازواری میان تربیت و سیاست تعبیر شود. 

این است که در مواجهه با این ناسازواری، همه متفکران انتقادی موضع یکسانی ندارند  تأملنکته قابل 

بندی ز دستهتوان اهستند. در این راستا میبندی و بر اساس نوع تحلیل و شدت انتقادها در طیفی قابل دسته

تحت  تیکه چون ترب این باورندبر  نخست یدگاهد طرفدارانکند: ایولائو بهره برد. او از دو دیدگاه یاد می

 یااصلاحات  ییبرپا یمدارس به فضا طبیعی طوربه است، یاسیو س یصنعت ی،نظام هاییچیدگیسلطه پ
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لوین قرابت زیادی دارد  موردنظر« تضاد»(. این دیدگاه با اصل Eulau, 1971) د شدنتواه یلانقلاب تبد

(Levin, 1988را در تحلیل تعارض( و رابطه دیالکتیکی )تز، آنتی )ار های نظام آموزشی به کتز و سنتز

گیرد. نتیجه برآمده از این چارچوب، ناپایداری وضعیت تعارضی مدارس است و به تعبیر کوی بخشی از می

را بیشتر « 1آموزش غیررسمی»(. البته او تأثیر Khoi, 2010تواهد بود )« روشنفکران مخالف»مدرسه   تروجی

(، اما او Friere, 1977گیرد )نیز به نحوی ذیل این دسته قرار می داند. فریرهاز آموزش رسمی می ترمهمو 

« 2مقاومت»نماید. نظریه یمرا مطرح « سازیآگاه»از طریق « انقلاب فرهنگی»نماید و ایده برتورد می ترفعالانه

ز آن ا ،ایولائویدگاه دوم مورد اشاره دهنری ژیرو و مایکل اپل را هم احتمالاً بتوان ذیل این دسته جای داد. 

مول شجهان یقحقا درباره اکم توددستگاه ح هاییدگاهد ها وارزش مدارس چونمعتقدند که  است یکسان

 یاسیس هاییتبه واقع انرا بر آلوده شدنش مدارسمرگ  یا یتاز ترب 3گیرند، باید جلوگیریرا اشتباه می

 آورد. (. البته او نامی از طرفداران چنین دیدگاهی به میان نمیEulau, 1971داد ) یحترج

دارس ای اشاره نمود که در عین انتقاد به ممیانه توان به دستهبندی، میدر توضیح و تکمیل این دسته

ها، تربیت نهادهای تخصصی تحدیدکننده یادگیری و تربیت و تلاش برای کاهش اعتبار و جایگاه آن عنوانبه

توان نزدیک به این ایلیچ را می« 4زداییمدرسه»دانند. ایده در شبکه یادگیری موازی مدارس را ضروری می

(. این تحلیل به صبغه سیاسی نظام آموزشی کمتر توجه دارد. قابل تأمل Illich, 2008فت )دیدگاه در نظر گر

رو در اینکه در هر دو دیدگاه نخست، وابستگی نظام آموزشی به دولت مفروض انگاشته شده است و ازاین

شتر بر رابطه بیگانه که های سهپی فهم رابطه سلطه، به دنبال کاهش یا دگرگونی آن هستند. در این دیدگاه

توان از موضع چهارمی نیز سخن گفت. از جمله اسکادلارک تربیت و سیاست تمرکز دارند، می

(Szkudlarek, 2013( دیدگاهی همسو با دیدگاه نخست موردنظر ایولائو )Eulau, 1971 دارد، اما او با )

 «یاقتصاد یتقلانع یهژمون» تادم تمرکز بر نئولیبرالیسم، معتقد است که جایگاه تربیت و سیاست، هر دو، به

( Levin, 1988, pp. 18-19یا به تعبیر کارنوی و لوین ) شده است «5حاکمقدرت »یافته و اقتصاد کاهش فرو

های تود را از نظام اقتصادی اتذ کرده است. در داری، نظام آموزشی و سیاسی ارزشدر جامعه سرمایه

 معاصر یهااز نقش« 6زدایییتهو»تربیت و سیاست، « ینیبازآفر»حل اسکادلارک، راستای چنین تحلیلی، راه

دهد (. این مرور مختصر نشان میSzkudlarek, 2013و بازنگری در باب تربیت و اهداف آن است ) هاآن
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تر مورد بحث قرار گرفت، جریان انتقادی نیز در عین اشتراک در بنیادها، در هایی که پیشکه به مانند جریان

تر بر صیلیتف طوربههایی همراه است. در ادامه برای آشنایی بیشتر با این جریان، یات با تفاوتبرتی جزئ

اندیشه پائولو فریره ـ فیلسوف تعلیم و تربیت معاصر برزیلی ـ تمرکز شده است که آثار متعددی در این حوزه 

، مترجم 1ریچارد شال بیرتمرکز شده است که به تع« آموزش محرومان»نگاشته است. در این نوشتار بر 

 ترین اثر اوست. انگلیسی، کامل

، «شدگیئش»های توان دو بخش را در نظر گرفت: بخشی که با کلیدواژهدر معرفی اندیشه فریره می

 نظام سیاسی به تحلیل انتقادی نسبت نظام تربیتی و« 2تربیت بانکی»و  «رابطه ستمگرانه )سرکوبگرانه(»

« دیالوگ»و  «تفکر انتقادی»، «انقلاب فرهنگی»، «آگاهی»های گر که با کلیدواژهاتتصاص دارد و بخشی دی

رفت از این وضعیت و توصیف و تثبیت وضعیت بعد از سلطه های برونحلبه ارائه راه« آزادسازی»و 

ستثمار، ظلم ا عدالتی،یب»های پایه است که از ارزش« احترام به انسان و انسانیت»پردازد. در دیدگاه فریره، می

و « عدالت» (. او ازFriere, 1977, pp. 22-23کند )از سوی ستمگران این ارزش را متزلزل می« و تجاوز

مانند « شئ»ها به گوید. انسان با از دست دادن این ارزشهای اصلی سخن میارزش عنوانبهنیز « آزادی»

دانسته  «اشیا»رود؛ ناپسندی به شمار می مفهومی ماشینی از انسان وضعیت عنوانبه« شدگیشئ»شود و می

دانند یم« افراد»که سازی(، درحالیشود )بیگانهها عمل میگیرند و روی آنشوند، تحت کنترل قرار میمی

دارند، تود  یااز تود و دن نگرشی کهبه تاطر  3(. ستمدیدگانFreire, 1977, PP. 17 & 69کنند )و عمل می

یا از تثبیت  گیرندو تحت استثمار قرار می ارباب هستند یتکه در مالککنند یم یتلق یاییمنزله اشرا به

 (. Freire, 1977, PP. 36 & 47شود )شخصیتشان جلوگیری می

دهد شکیل میرا ت« تربیت بانکی»، زیربنای مفهوم «شئ مثابهبهانسان »به زعم فریره، مفهوم نادرست 

سویه و متکلم وحده از طریق ایراد سخنرانی، شعارها و )بحث یک های به کار گرفته شدهکه در آن با روش

(. Freire, 1977, P. 69گیری ندارد )شود که امکان تصمیمماشین برتورد می عنوانبهها(، با انسان اعلامیه

(. فریره Freire, 1977, P. 47سویه و ستمگرانه است )به دنبال شکستن این رابطه یک« دیالوگ»او با طرح 

داند ، حضور و مشارکت جدی ایشان را برای بازیابی انسانیتشان ضروری می«آموزش ستمدیدگان»ر تبیین د

                                                 
1. R. Shaull 

2. Banking 

 Shabaniد )داننتر میبرای بیان مقصود فریره مناسب را« پذیرستم»، عبارت «ستمدیده». برتی مانند شعبانی ورکی به جای 3

Varaki, 2004 را برای معادل « شدگیسرکوب»، «ستمدیدگی»(. برتورداری نیز به جای«oppressed » پیشنهاد داده است

(Barkhordari, 2015 ،دکتر علی شریعتمداری در ترجمه کتاب فریره .)«ست.برده ابه کار « ستمدیدگان»را به جای « محرومان 



 1398، بهار و تابستان 1، شماره 9سال                           دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   83

( Freire, 1977, PP. 28-29ها )آن« برای»داند و نه آموزش ستمدیدگان را درست می« با کمک»و آموزش 

ناکام  ستمدیدگان را مردود و «برای»کند و انقلاب ستمدیدگان دفاع می« با کمک»و به طور مشابه از انقلاب 

، «برای»(، زیرا در وضعیت Freire, 1977, P. 119داند )می« انقلاب بدون مردم»تواند و حتی آن را معادل می

متفاوت  «آزادی اشیا»با « آزادی افراد»گیرد. می نشئت« اشیا»و « افراد»تناقضی وجود دارد که از تمایز میان 

برای رهبران انقلاب ضروری است، برای ستمدیدگان نیز  همچنان کهه، است. اعتقاد به ضرورت مبارز

ترین رهبران تحت نفوذ و الگویی از ستم تواهد بود ضرورت دارد. لذا در این حالت، حتی با حسن نیت

(Freire, 1977, PP. 35, 49-50 ،بر چنین بنیانی، رسیدن به تغییر واقعی .)«فکر انتقادیت»آن  تبعبهو « آگاهی» 

است « افرادِ مسئول» عنوانبهدر آموزش محوریت دارد. آگاهی امکانی برای مشارکت در جریان تاریخ 

(Freire, 1977, PP. 17 - 54ازاین .) رو در آزادسازی، نباید از روش غفلت نمود که چه بسا حتی آزادسازی

 3و آلت دست قرار دادن 2اداره کردن ،1های غیرانسانی مانند تبلیغاتغیرممکن باشد. لذا فریره استفاده از روش

وان پذیرد و از آن با عنها را نمیداند و حتی استفاده موقتی آناند، را نادرست میهای ستمگرانکه همه سلاح

روش بسیار « دیالوگ»بهره برد.  5های آموزش انسانیاو باید از روش زعمبهکند. یاد می« 4حمله فرهنگی»

(. در این چارچوب، فریره Freire, 1977, PP. 49-51 & 81-82شود )منتج میمناسبی است که به آگاهی 

ان که به دنبال پیشرفت جامعه صرفاً با تربیت رهبر هاییبه لزوم پیشرفت کل جامعه اعتقاد دارد و با ایده

 .Freire, 1977, Pداند )لوحانه میها را فرضی سادهجزئی از جامعه( هستند، مخالف است و آن عنوانبه)

ف سنجد و معتقد است که هد، نسبت آن را با مردم می«سازمان»(. با منطق مشابهی، او در تعیین جایگاه 137

ها. سازی مردم است و نه تحت نفوذ درآوردن آنیک جریان کاملاً تربیتی آزادسازی و آگاه عنوانبهسازمان 

(، مردود گیرد )انضباط ارتشیتود در نظر میلذا سازمانی را که برگزیدگان حاکم آن را برای متشکل کردن 

 ,Freireداند و بر آن است که برای رهبران انقلابی، سازمان برای ارتباط تود با مردم است و نه چیز دیگر )می

1977, P. 178ولت دکه معتقد است  های فریره انتقاداتی نیز وارد شده است، از جمله جارویس(. به دیدگاه

 .Jarvis, 2005, pدارد ) یانقلاب دیدگاهی او باوجوداینکه ،است یبغا فریرهسراسر آثار  در یرعنوان متغبه

الهدی نیز ابهام در مفاهیم اصلی دیدگاه او مانند آزادی و تعارض آن با قدرت را مورد نقد قرار (. علم17

 (.Alamolhoda, 2012دهد )می
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 نتیجه

های اندیشگانی و اندیشمندان ذیل آن از یونان باستان نظامشناسی سازواری تربیت و سیاست در جریان

ارکرد، ک-وسیله و ساتتار -های بحران و همچنین در دو چارچوب هدفتا دوره معاصر، با در نظر گرفتن زمینه

قابل  «گرایی و نظریه انتقادیگرایی، قدرتفضیلت»نماید که ذیل تر میسه جریان اصلی را برجسته

 اند.گذاریجای

ه در واکنش ب تلویحیبه نحو  دیگر جریانیو  صریحبه طور  جریاندو دهد که ها نشان میبررسی

در آغاز واکنشی است  گراییاند که بیشتر از نوع ناسازواری تربیت و سیاست است. فضیلتبحرانی شکل گرفته

مود. بارزی ردیابی ن طوربههای ناسازواری تربیت و سیاست را توان در آن نشانهبه جریان سوفیسم که می

ر تغیی»یی دارد که هااشتراکگرایی دوره مدرن های این ناسازواری، از وجوه زیادی با جریان قدرتویژگی

یت استفاده ابزاری از ترب»و « معنای تربیت، تهی نمودن آن از فضایل اتلاقی و فروکاهش آن به آموزش فن

رش را هاست. این نگین آنترمهم« برای مقاصد سیاسی )کسب، حفظ یا تقویت قدرت سیاسی ـ اقتصادی(

یابی یت با سیاست در معنای موردنظر از آن ریشههای پایه ذاتی مفهوم تربتوان بر اساس عدم تناسب ارزشمی

ند دارد، یژه فضایل معنوی( پیووبههای والای اتلاقی و فضیلت )که هسته اصلی تربیت با ارزشنمود. درحالی

ها و است. تعیین ساتتارها و سازوکارها، ابزارها و روش« نفسهقدرت فی»ارزش پایه سیاست در این تعریف 

ول سویی دارد و وجوه تربیتی مغفاب حاکمان در چنین نگرشی با ارزش ذاتی قدرت همحتی گزینش و انتص

غایت  ابها و فضایل )گرایی بر آن است تا با محور قرار دادن ارزشمانند. در مقابل این جریان، فضیلتمی

ماید. دهی نمانتحقق این هدف تنظیم و ساز ابزارهای عنوانبههای اجتماعی را سعادت(، سیاست و سایر جنبه

در این نگرش، اتلاق فضیلت در تربیت و سیاست محوریت دارد و هر دو ذیل ارزش پایه و غایی سامان 

سو هستند و در یک معنا، سیاست )قدرت( ابزار تربیت و یابند. نظام تربیت و نظام سیاسی هماهنگ و هممی

ده( است و بخشی از رسالت نظام در هم رود. در حالت مطلوب، حاکم، حکیم )تربیت شهدایت به شمار می

و شایسته است. در این نگرش همچنین به آگاهی مردم از طریق  تربیتی، تربیت زمامدار بافضلیت -تنیده سیاسی

 بخشی و جلوگیریرو، دولت و حاکمان در قبال آگاهیشود. ازاینتربیت عمومی و همگانی توجه جدی می

دود ویژه اهل تشیع، سیاست مح. در دیدگاه برتی از اندیشمندان اسلامی، بهاز عوامل بروز جهل مسئولیت دارند

د. وجه آینیز در آن یک مسیر مهم و مؤثر از جمله در تربیت به شمار می« مبارزه )جهاد(»به حکومت نیست و 

 یی نیز با جریان انتقادی داشته باشد.هااشتراکتواند اتیر می

 گراکه بنا به اقتضائات تاریخی و کانون توجه، اندیشمندان فضیلتاین است  تأملیکی از نکات قابل 

رهایش ی آن با مختصات و ساتتاامروزاند و به دلیل اینکه دولت به معنای اغلب بر وجه کارکردی تمرکز نموده
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ی دولت رها نیز وجه ساتتااند. انتقادیدر عمل اندیشمندان مربوطه هم به آن نررداتته چندان موضوعیتی نداشته،

ها گرایی اشتراک دارد که به بحث از هدفگرایی از یک سو با فضیلتاند. جریان قدرترا مورد توجه قرار داده

پردازد و از سوی دیگر با ظهور دولت مدرن و جای دادن آن در دیدگاه تود، در های سیاست میو کارکرد

شرایط جدید  گرایی دردر طرح و پیگیری فضیلت سدریابد. به نظر مییی میهااشتراکها این منظر با انتقادی

)پذیرش دولت مدرن( و به ویژه هماهنگ با چارچوب معیار اسلامی در ارائه تبیینی سازوار از نسبت تربیت و 

سیاست، در عین توجه به وجه کارکردی باید به وجه ساتتاری آن نیز التفات نمود و انتقادات وارد به سرشت 

رطرف نمود. پیگیری صرف وجه کارکردی با نادیده گرفتن اقتضائات ساتتاری دولت دولت را به نحوی ب

 انجامد.جدید، همانند پرداتتن ابزاری به تربیت توسط دولت مدرن هر دو به ناسازواری می

برجسته شدن هر یک از جریان مورد اشاره برای رسیدن به سازواری تربیت و سیاست، در بستری 

( تغییر معنای تربیت 1توان در سه دسته جای داد: ها را میید بر وجوهی بوده است که آنتاریخی همراه با تأک

( توزیع قدرت در امور تربیتی )توزیع اقتدار 3( تغییر معنای سیاست و ساتتار سیاسی؛ و 2و ساتتار تربیتی؛ 

یت س، برای رسیدن به وضعتوان راهبردهای رفع ناسازواری دانست. بر این اساتربیتی(. این سه راهکار را می

های ، انحراف«تغییر معنای تربیت و یا اصلاح ساتتار تربیتی»سازوار در مناسبات تربیت و سیاست از طریق 

ین ترمهمشود. های مقوم تربیت اصلاح میهای پایه و مؤلفهصورت گرفته و قلب معنایی تربیت با نظر به ارزش

است که  های تربیتیای سایر عناصر نظام تربیتی دارد، اصلاح هدفهای مهمی نیز برتغییر مذکور که دلالت

داری، شتنعدالت، توی»ها و محتوای تربیتی نیز باید دنبال گردد. مطرح نمودن فضایل در ابزارها، روش تبعبه

)جریان  «زداییتأکید بر آگاهی و جهل»گرایی(، غایات تربیتی )جریان فضیلت عنوانبه« سعادت و کمال

 ار است.)جریان انتقادی( از جمله شواهد این راهک« تأکید بر تربیت غیررسمی»گرایی و انتقادگرایی( و یلتفض

در تغییر دوم، در چارچوب فکری تاصی، معنای سیاست از وضعیت غایت به ابزاری در تدمت تربیت 

تلاقی ها و فضایل ابا ارزش یابد. همچنین در این حالت، آن بخش از ابزارها و ساتتارهای سیاسی کهتغییر می

ده )رابطه شگر و سلطهحذف رابطه سلطه»و اقتضائات تربیتی همراه نباشد، کنار گذاشته تواهد شد. ایده 

ارگیری کعدم به»که جریان انتقادی به آن توجه دارد و همچنین « مشارکت دادن مردم در تغییر»و « استثماری(

 ، بخشی از این اصلاحات است.«قین و اجبار(برتی از اشکال قدرت و نفوذ )همچون تل

ژه دولت یوبهوجه سوم در سازوار نمودن مناسبات تربیت و سیاست، ناظر به وجوه ساتتاری سیاست 

وزیع ت»توان آن را جزو ذات دولت در نظر گرفت. در این معنا، برتی با طرح ایده مدرن است که به نحوی می

مذکور  سعی دارند به مهار و محدودسازی ابعاد منفی«( توزیع اقتدار تربیتی»در امور تربیتی )به تعبیری « قدرت
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ی حداکثری از مزایای دولت مدرن، معایب آن را به حداقل برسانند. به دلایل مندبهرهاقدام نمایند تا در عین 

های ال تلاشن حگرایان شواهد صریحی از این راهکار یافت نشود، با ایرسد در میان فضیلتتاریخی، به نظر می

 Alamolhoda, 2012; Sadeghzadeh Ghamsari, 2000; Soroushمتفکران تربیتی مسلمان معاصر )

Mahallati, 2007توان در این راستا تلقی نمود. طرح تربیت دموکراتیک گاتمن برای تسهیم و توزیع ( را می

(. تعیین Gutmann, 1998, 1999 & 2003فت )توان به نوعی ذیل این رویکرد در نظر گراقتدار تربیتی را نیز می

 های مختلفیژه اقتدار تربیتی به چارچوب نظری دیدگاهوبهشونده در قدرت و صلاح سهیمعناصر ذی

نظر ه اتفاقسراری به تانوادی، الگوی یکسانی را توصیه نمود. با این حال در نقشراحتبهتوان گردد و نمیبرمی

البته مناسبات دولت و تانواده و محدوده صلاحیت هر یک جزو مباحث قابل توجهی وجود دارد که 

ای دیگر قالهم گذاری تربیتی است و به تدقیق مبانی پشتیبان نیاز دارد که دریزی در حوزه سیاستبرانگچالش

اتتاری و س بدان پرداتته تواهد شد. نکته پایانی اینکه به دلیل پیوستگی تربیت و سیاست و همچنین وجوه

سازی و دنبال نمودن سه راهکار در پیوند با هم به رسد بهترین وضعیت از پیادهکارکردی دولت، به نظر می

 دست آید.
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 2، زکریا حسینی1نرگس سجادیه

 28/3/98: پذیرشتاریخ  15/2/97 دریافت:تاریخ 

 

 چکیده
در پرتوی نقدهای وارد به آن  یآدم یاستعدادهاهدف اصلی این نوشتار، تحلیل مفهومی و بازخوانی ماهیت 

  مفهومی بهره گرفته شییید و تطبیقی در نظام آموزشیییی اسیییت  برای دسیییتیابی به این هدف، از روش تحلیل

 قرارگرفتهفلر ش موردتوجهاقتضائات محتوایی کمتر  یژهوبهانسانی « نوع»های پژوهش نشان داد اقتضائات یافته

ای از سییوی شییفلر صییورت نارفته اسییت  ننین به نظر و افراز اسییتعدادها به اسییتعدادهای محوری و حاشیییه

رسد، این دیدگاه در برخورد با استعدادهای متفاوت و گاه متعارض، دنار آَشفتای خواهد شد   همچنین می

گرایی دور به استعداد، از واقع عدم توجه به روی دیار سکه استعداد، یعنی ناتوانی، باعث شده تا نااه شفلری

ماند و اختیار آدمی را نیز به حاشیییه راند  بر این اسییار، در نظام آموزشییی بر احتیاط، انعطاف  و پویایی در 

 شود   های تعلیق تأکید میانتساب استعداد و بر ضرورت وجود موقعیت

 : استعداد، شفلر، نقد، تعلیق، انتساب واژه های کلیدی

                                                 
 Sajjadieh@ut.ac.ir ،دانشااه تهران؛ عضو انجمن فلسفه تعلیم و تربیت ایران ،  استادیار فلسفه تعلیم و تربیت 1

 Za.hoseini@chmail.ir ،دانشااه تهران ،  دانش آموخته فلسفه تعلیم و تربیت 2

رت صو ینقدها یدر پرتو یآدم یشفلر در باب استعدادها دگاهید نییبازتب ( 1398) ایزکر ،ینیحس ؛نرگس ،هیسجاد

  در انتساب استعداد ییایانعطاف  و پو اط،یگرفته: احت

 DOI: 10.22067/fedu.v9i1.72502                                                       89-112(، 1) 9مجله پژوهش نامه مبانی تعلیم و تربیت، 
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 مقدمه

ها از دیرباز یکی از مسائل مهم مطرح در عرصه تربیت بوده استعدادهای آدمی و توجه به آن بحث

ی رکسهافراد از حیث ذوق و استعداد برابر نیستند بلکه »، افلاطون  با این اعتقاد به اینکه طور نمونهاست  به 

ای برای او طراحی یر تربیتی ویژه، بر آن است تا با شناسایی استعداد هر فرد، مس«است  شدهساختهبرای کاری 

داند و (  افلاطون، شناسایی استعداد افراد را گام اولیه برای طرح تربیت میPlato, 2011, PP. 84-85)  کند

ن سخن که درباره تربیت سربازا، هناامیطور نمونهمعتقد است این شناسایی باید از کودکی آغاز شود  به 

راموشی به را که ببینیم ف هرکدامتجو را باید از کودکان آغاز کنیم،     سپس این جس»   نویسد: گوید، میمی

ماند، باید برگزینیم و از خورد، بلکه همواره در عقیده خود استوار میدهد و فریب ظاهر را نمیخود راه نمی

اد را در سطحی ، استعد«قوه»(  ارسطو نیز با طرح مفهوم Plato, 2011, PP. 166-167« )دیاران جدا کنیم   

یک شیء  »نویسد: کند و میتعبیر می« امکان»سازد  او در تعریفی از قوه، آن را به هستی شناختی مطرح می

 ,Aristotle« )ء قوه آن را دارد، ممتنع نباشد گوییم شیهناامی دارای قوه است که فعلیت یافتن آنچه می

2014: P. 348)،ناظر بر همین امکانی است که منتظر به ظهور رسیدن    ازآنجاکه استعداد نیز، در تعریفی

 توان مفهوم قوه را به آن نزدیک دانست  است، می

یات در ادبهای آموزشی امروز نیز اهمیتی خاص یافته است  شناسایی و پرورش استعدادها در نظام

و تربیت و گاه  های تعلیمیکی از هدف عنوانبهمتربی  هایاستعداد ییرشد و شکوفا یی،شناساتربیتی ایران، 

(  همچنین سند تحول بنیادین Motahari, 2007تعریف تربیت در نظر گرفته شده است ) عنوانبه

-تفاوت را برخورداری از ظرفیت پذیرش 1404های مدرسه مطلوب در افق یکی از ویژگی  وپرورشآموزش

هدف به  ینا تحقق راستای در و دانسته فطری وعمتن استعدادهای شکوفایی و کشف به توجه و فردی های

(  Fundamental Revolution Document of education, 2011) 1راهکارهای متعددی اشاره نموده است

دورۀ  نامه آموزشیآیین»آموزان نیز با مفهوم استعداد پیوند نزدیکی دارد؛ موضوع هدایت تحصیلی دانش

 مایدنآموزی و اشتغال را استعداد افراد ذکر میهای توسعه مهارتملاکیکی از «  ساله متوسطه روزانهسه

(Educational Regulations of Second Period of Secondary schools, 2016)  

علاوه بر موضوع استعدادسنجی و هدایت تحصیلی در نظام آموزشی، توجه به صاحبان استعدادهای 

 ,Kazemi Haghighiاست ) قرارگرفته موردتوجههای آموزشی کشورهای جهان برتر نیز در بسیاری از نظام

تاکنون و تصویب  1355در نظام تربیتی ایران از سال  « سازمان پرورش استعدادهای درخشان»(  حضور 2014

                                                 
 ،21ذیل هدف عملیاتی  21-3، راهکار 16ذیل هدف عملیاتی  16-1  راهکار 1
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م نیز نشان از اهمیت این امر در نظا 1386از سال « شهاب(برتر )شناسایی و هدایت استعدادهای »و ابلاغ طرح 

ای ههای آن، همه تلاشهای نظری درباره مؤلفهتربیتی ایران دارد  ابهام در مفهوم استعداد و وجود اغتشاش

عملی فوق را با نالش مواجه ساخته و این امر ارائه نارنوبی قابل دفاع از این مفهوم را ضروری ساخته 

ی است مفهوم استعداد را مورد واکاودر دوران معاصر که تلاش کرده  توجهقابلاست  یکی از آثار فلسفی 

است  این کتاب بخشی از یک پژوهش بزرگ « در باب استعدادهای آدمی»قرار دهد، کتاب شفلر با عنوان 

یدبخش وجود نوتواند است و این موضوع می« 1طرح هاروارد در باب استعدادهای آدمی»ای یعنی رشتهینب

های متعدد پیرامون دیدگاه او نیز چنین وجود نقد و بررسیپردازی باشد  همانسجام نظری در این مفهوم

 تواند گویای اهمیت آن باشد  می

 زجملهااست   قرارگرفته مدنظرمفهوم شفلری از استعداد در آثار مختلف موجود در باب استعداد 

دادهای برتر عبندی دستاوردهای مورد انتظار استکند ضرورت دستههیمنز با ابتنا به دیدگاه شفلر، تلاش می

کند تا با بررسی تطبیقی دیدگاه شفلر  آگامبن، (  همچنین لویس تلاش میHeymans, 2012را نشان دهد )

از سوی دیار،  (  Lewis, 2012هایی را در باب استعداد مطرح سازد )یبخشالهام، در باب مفهوم استعداد

را در تعلیم و  های این نقدیبخشالهام، با تأکید بر نقد آگامبن به مفهوم شفلری از استعداد، و فیلان کلارک

تواند ه میبار دارد کینی خشونتبخوشمعتقدند مفهوم شفلری از استعداد، نوعی از  هاآنتربیت وامی کاوند  

  نقدهای وایت  بر (Clarck & Phelan, 2015 )بخش قرار دهد های سامانآموز را تحت انقیاد قدرتدانش

اخیر و با ترجمه  هایسال(  در White, 1986 مفهوم شفلری استعداد نیز از منظر فلسفه تحلیلی شنیدنی است )

اثر سفلر در ایران، دو نقد نیز از فضای فلسفه تعلیم و تربیت ایران بر دیدگاه شفلر از مفهوم استعداد نااشته 

 (    Bagheri, 1998( و  نقد باقری  )Zohre Kashani, 1998ره کاشانی )از نقد زه اندعبارتشده که  

نوشتار حاضر بر آن است تا با بازخوانی مفهوم شفلری از استعداد و ارزیابی نقدهای واردشده بر آن، 

ل قاب یاگونهبههای مفهومی آن را ملاحظاتی در باب مفهوم استعداد بیان نماید و تا حد امکان، برخی مؤلفه

قد از شود  انتخاب این نهار ندفاع، تدوین کند یا وضوح بخشد  در این میان، بر نهار نقد اساسی تمرکز می

قدهای فرهنای ن-میان نقدهای مختلف به دو دلیل صورت گرفته است  دلیل نخست به بافت اجتماعی

ی، دو نقد زهره کاشانی و باقررو، گردد  ازاینمعطوف است و دلیل دوم به بنیادین بودن نقد بازمی واردشده

                                                 
1  Harvard Project on Human Potential در دانشکده کارشناسی ارشد تعلیم و تربیت دانشااه هاروارد  1979، این طرح در سال

ای هتحقق بخشیدن به استعداد گروه»مطرح شده است و هزینه آن را بنیاد برنارد وان لی هلند تأمین نموده است که رسالت آن 

 ( Scheffler, 1998, PP. 3-4است )« و محروم فقیر
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و نقد وایت  دهشانتخاباجتماعی جامعه ما و برخاستن از سنت فلسفی ما -به دلیل تکوین در بافت فرهنای

 موردنظری جدید هاگرفتن برای نظریه مبنا قرارداری در عرصه فلسفه و تربیت و و آگامبن نیز  به دلیل دامنه

اد ی این نوشتار، ارزیابی نقدهای صورت گرفته بر مفهوم شفلری استعداست  بنابراین، هدف اساس قرارگرفته

اقع،   دروهستکه برکنار از نقدهای موجه باشد، نحویبندی دوباره آن بهدر وهله نخست و سپس صورت

( ارزیابی نقدهای وارد بر مفهوم شفلری 1سازند: دو پرسش، خطوط اساسی این پژوهش را مشخص می

( نه ملاحظاتی باید در نظر گرفت تا مفهومی با 2دهد؟ و ها را نشان مینادرستی کدام استعداد، درستی و

 اتقان بیشتر از استعداد داشت؟

 

 رویکرد روشی

تحلیل »پردازی شفلر، از روش در پاسخ به پرسش نخست مبنی بر شناسایی انتقادات وارد به مفهوم

ها، مفاهیم و ارهشد  تحلیل تطبیقی مبتنی بر یافتن گز بهره گرفته« ارزیابی کفایت مفهومی»و نیز « تطبیقی

(  بر Given, 2008, Qouted from Sajadieh, 2014باشد )های معرفتی متناظر و مقایسه و تطبیق میمنظومه

اری و ن مشخص شدند، سپس به کمک تطبیق انتقادات وارده، باهم موردانتقاداین اسار، نخست موارد 

دست آمد  در گام دوم این نقدها با مفهوم  به موردانتقادای از محورهای اصلی مجموعهها، بندی آندسته

شفلری مقایسه و موجه بودن یا نبودن هر نقد تعیین شدند  در تشخیص موجه بودن یا نبودن نقدها یا انااره 

ورد ی مشده و ساختارهای مفهومهای پردازشهای مفهومی و نیز کفایت مفهومشفلری، کفایت تحلیل

 واسطههبارزیابی قرار گرفت  تحلیل مفهومی ناظر بر فراهم آوردن تبیین صحیح و روشن از معنای مفاهیم 

ن نوع آید  ایی آن با سایر مفاهیم است و تلاشی در جهت فهم مفاهیم به شمار میهاارتباطتوضیح دقیق 

توان گفت رو، می(  ازاینCoombs & Daniels, 1991) شودیمتحلیل شامل ارزیابی ساختار مفهوم نیز 

رویکرد کلی این پژوهش، تحلیلی است که در دو صورت تطبیقی و ارزیابی ساختار مفهوم بکار گرفته شده 

 است  

 

 تصویری اجمالی از دیدگاه شفلر درباره استعداد

از دوران  جاماندهبهاب صوشفلر معتقد است انااره عمومی از استعداد تحت تأثیر باورهای رایج اما نا

ه این داند  او ریشرو اولین اقدام در تبیین دیدگاه خود را نقد این باورها میاست، ازاین گرفتهشکلکهن 

 از کلمتش ء،شی هر ماهیت از ارسطو تصور شفلر، نظر داند  بهانااره را در تلقی ارسطو از ماهیت اشیا می

 و حولت نحوه» مبین هم و آن «طبیعی غایت» منزلهبه هم ماهیت، این و است آن طبیعی نوع ذاتی خصایص
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 بلوطیت واسطهبه است، بلوط درخت بالقوه که بلوط میوه» نمونه، طوربه  بود خواهد آن «روندهپیش تحقق

 است؛ نآ طبیعی غایت از عبارت که شودمی رانده نهایی وضع آن به بخشیدن فعلیت سویبه خود بالقوه

 «کندمی تبیین را آن افراد «رشد مراحل» و کندمی تعیین را آن «انواع ماهیت» آن، هایویژگی که غایتی

(Scheffler, 1998: P. 51 )  دهد؛ قرار می موردانتقادها را کند و آنمی اشارهبراین اسار، شفلر به سه اسطوره

ری و یاد یزنه نوط شدن است و ( ثابت بودن استعدادها به این معنا که استعداد دانه بلوط، درخت بل1

شود، مراد ثابت و مشخص بودن مجموعه استعدادهای که این مفهوم به استعدادهای انسانی منتقل مییهناام

طور هماهنگ قابل تحقق ( هماهنگ بودن استعدادها بدین معنا که مجموعه استعدادهای فرد به2فرد است؛ 

عنا که همه استعدادهای فرد ارزش مثبت داشته و فعلیت یافتن ( ارزشمندی همه استعدادها بدین م3هستند و 

های متعین کند تا اناارهها امر مطلوبی است  شفلر در ادامه با تأکید بر عدم تعین وجود بشر، تلاش میآن

کودک تازه »ای جدید از آن تدوین کند  او معتقد است گذشته از استعداد را به کناری نهد و انااره

و تازه نامتعین است و شالوده حیات ا« موجود بشری»شود، یک تلقی می« واحدی زیستی»ه صرفاً ک متولدشده

یری، بنیاد نهاده گوپرورش و تصمیمباید به طور عمده با تلاش بشری، یعنی بر مبنای فرهنگ، تاریخ، آموزش

ه گرایش ب»، «توانایی شدن»استعداد در نااه شفلر،  شدهیبازساز  سه مفهوم (Scheffler, 1998: P. 49)«شود

 است  « قابلیت برای شدن»و « شدن

 توانایی شدن: منزلهبهاستعداد  .1

استعداد »است  در این معنا، اگر شخص  شنهادشدهیپ 1این انااره از استعداد با تکیه بر معنای توانایی

 و در حال حاضر توانایی انجام آن فعالیت را ندارد،را داشته باشد، گرنه به این معناست که ا« انجام فعالیتی

ا، از میان در این معن«  توانایی کسب توانایی انجام آن فعالیت»کند؛ اما بر وجود توانایی دیاری دلالت می

اند، تنها برخی از توانایی نائل شدن به آن در آینده بهرههمه کسانی که اکنون از یک توانایی بارز بی

نماییم  لازم به ذکر است که در اینجا ما برخورداری از استعداد را به این دسته منتسب می برخوردارند و

اد مستعد، بینی قاطع نسبت به تحقق آن در آینده نیست، بلکه از میان افرانتساب استعداد به کسی به معنای پیش

تعداد   همچنین در این معنا، اسبرخی در آینده به آن توانایی نائل شده و برخی نیز بدان دست نخواهند یافت

صائص را ها و دیار خها، صفات، گرایشتواند کسب عادتها نیست بلکه میتنها محدود به کسب توانایی

 ( Scheffler, 1998:PP.  55-56نیز شامل شود  )

                                                 
1. Capacity 
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 ناست  به سخن دیار، استعداد در ای« امکان»، در اینجا نوعی «توانایی»باید توجه داشت که مراد از 

آن است که  انکار منزلهبهانتساب استعداد به کسی »رو، ازاین معنا به مفهوم نفی ضرورت یا محدودیت است 

ازدارنده، شرایط ب « ای برای یادگیری وجود داشته باشد و در موقعیت موردنظر نمایان باشدشرایط بازدارنده

باورهای فرهنای و اعتقادات جامعه به های غذایی، های حسی و حرکتی، کمبودعرصه وسیعی از محرومیت

شود  بر این اسار، انتساب سطوح پایین استعدادی های اتخاذ شده را شامل میعنوان زمینه عمل و سیاست

پنداشت که  گونه بایدآموزان، نباید صرفاً ناشی از کمبودی ذاتی در کودکان تلقی شود، بلکه اینبه دانش

است  های سطح دانش و منابعی نشمایر قابل رفع است و این محدودیتاین کمبود به وسیله تلاش اجتماع

 ( Scheffler, 1998, PP. 55-60نماید )ها را محدود میکه بلندای افق

رای روی هر انسانی متصور شد، بتوان پیش های ذهنی که میاین تلقی از استعداد، آیندهبا توجه به 

( 2ها برای فرد غیرممکن نیست؛ و یابی به آنهایی که دست( آینده1شود؛ هر فرد به دو دسته تقسیم می

های فرد ا استعدادها برای فرد غیرممکن است  شفلر در این معنا دسته اول رهایی که دستیابی به آنآینده

ها در نااه «غیرممکن»( نشان داده شده است  لازم به ذکر است که مرز 1نامد  این تفکیک در شکل )می

ود  درواقع شها مشخص میگذاریانتساب و نیز تا حدودی سیاست بشری در لحظه شفلر از طریق سطح دانش

 ها دور از ذهن نیست گذاریی و سیاستهای ذهنی، با افزایش دانش بشرامکان عبور از مرز غیرممکن

 

 استعداد از شفلر اول یفتعربا توجه به افراد  : استعدادهای1شکل 
 

 به شدن: 1استعداد به منزله گرایش .2

در این معنا، انتساب استعداد به یک فرد، نیزی بیش از آن است که باوییم وقوع پیامد معینی برای 

نیست  در این معنا از انتساب استعداد، ضمن پذیرش نبود موانع قطعی برای تحقق پیامد « یرقابل تحصیلغ»او 

                                                 
1. Propensity 

های ذهنی قابل تصور برای انسانتمامی آینده  

ها غیرممکن نیست هایی که دستیابی فرد به آنآینده ممکنهای غیرآینده   
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ر شود  در این تلقی از مفهوم استعداد، اگبینی میای مشروط به شرایط، پیشگونهمورد انتظار، وقوع آن به

حقق گردد، فرد ننان خواهد شرایط خاصی م« اگر»توان ادعا کرد شخص از استعدادی برخوردار است می

توان ادعا کرد که کودکی با میزان مشخصی از کوشش، تعلیم و تربیت، تشویق یا شد  به طور نمونه، می

(  در مقایسه Scheffler, 1998: PP. 61-73حمایت، احتمالاً توانایی نوازندگی پیانو را کسب خواهد کرد )

« امکان»فت برخلاف تعریف اول که انتساب استعداد مبتنی بر توان گاین معنا از استعداد با معنای نخست می

ان، که در معنای نخست، امکاست  به سخن دیار، درحالی« احتمال»بود، در تعریف دوم انتساب مبتنی بر 

مبتنی بر نوعی تفکیک صفر و یکی است، در معنای دوم، احتمال، به نوعی نااه پیوستاری دلالت دارد  بر 

ا ههای ذهنی قابل تصور برای انسان بناریم، برای یک فرد خاص برخی از این آیندهبه آیندهاگر  ،این اسار

گیرند، برخی در قطب ناممکن و برخی نیز در میانۀ این پیوستار  این تصور ذهنی در قطب در دسترر قرار می

 ( نشان داده شده است 2در شکل )

 
 

 استعداد از شفلر دوم یفتعربا توجه به  افراد استعدادهای :2شکل 

 

 برای شدن: 1استعداد به منزله قابلیت .3

 «لیتقاب»تبیین شده است  در نظر او « قابلیت»آخرین معنای شفلر از مفهوم استعداد با مفهوم 

محدوده انتخاب جدی، تلاش یا تصمیم فرد باشد؛ یعنی آنچه انجام دادن آن یرنده اموری است که در دربرگ

و « ابلیتق»شخص است  درک معنای قابلیت در مفهوم استعداد، به کمک تبیین تفاوت میان « قدرت»در 

تواند راهاشا باشد و درک تفاوت میان این دو معنا با تأمل در می -گر معنای نخستمفهوم تبیین-« توانایی»

که توانا کردن، در معنای نخست پذیر خواهد شد  درحالیامکان« 3توانا کردن»و « 2قدرت دادن»و واژه د

 ، قابلیت بخشیدن در معنای اخیر، به معنای«غلبه بر برخی شرایط بازدارنده عمل است»استعداد، به معنای 

                                                 
1. Capability 
2. Empowering 

3. Enabling 

های ذهنی قابل تصور برای انسانتمامی آینده  

های ناممکنآینده های در دستررآینده   
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 :Scheffler, 1998ن موانع بیرونی )ایجاد انایزه در فرد و درون فرد است نه صرفاً به معنای از میان برداشت

PP. 69-71 درواقع، با توانا ساختن، ممکن است به دلیل قرار نداشتن امر موردنظر در حیطه اراده و تصمیم  )

فرد، همچنان شاهد تحقق آن نباشیم اما در قابلیت بخشیدن، امر مورد انتظار در حیطه تصمیم او قرار خواهد 

رو، معنای سوم، یک گام از احتمال جلوتر است و در قق خواهد شد  ازاینگرفت و با احتمال بیشتری مح

 رود که احتمال، نزدیک به یقین باشد زمانی بکار می

 

 نگری  مفهوم شفلری از استعدادباهم
توان سه بخش یا به نوعی سه سطح از یک نااه رسد سه معنای شفلری از استعداد را میبه نظر می

مفهومی است که در نسبت با آینده معنادار است  از این « استعداد»قی نمود  بر این اسار، واحد به استعداد تل

هر دلیلی  ای که بهروی خود با دو دسته کلی مواجه است؛ دستههای پیش منظر، فرد مستعد در مواجه با آینده

ها نیابی به آای که دستدسته های ناممکن نامید وها را آیندهتوان آنها محال است و مییابی او به آندست

های ممکن خواهد بود  این همان معنای اول استعداد در نااه شفلر است  از ها آیندهمحال نیست و لذا نام آن

ان ها یکسان نیست، بلکه برخی با احتمال بیشتری امکهای ممکن و تحقق آنسوی دیار، نسبت میان آینده

شوند و این تفاوت احتمال، معنای دوم استعداد را به ما محقق می تحقق دارند و برخی با احتمال کمتری

های ممکن از احتمال وقوع بیشتری برخوردارند  باید توجه داشت که درواقع، برخی این آینده نمایاند  می

-آینده درنهایت، از میان همهاحتمال مطرح در مؤلفه دوم، ناشی از عوامل اقتضائی خارج از اراده فرد است  

هایی های ممکن، آیندهای بیشتر از قطعیت همراه است و این آیندههای ممکن، احتمال تحقق برخی با درجه

هستند که در حیطه انتخاب و تصمیم فرد قرار دارند  این معنا همان معنای سوم شفلر از استعداد است  نارش 

های فت، مفهوم نخست، آیندهتوان گ( نشان داده شده است  درمجموع می3واحد پیشنهادی در شکل )

 سازد، ممکن را از ناممکن متمایز می

ا های بسازد و معنای سوم، آیندههای ممکن را مشخص میمعنای دوم، پیوستار احتمالی این آینده

 دهد احتمال بیشتر را روی این پیوستار مورد تأکید قرار می



 97    در یآدم یشفلر در باب استعدادها دگاهید نییبازتب                                          1398 بهار و تابستان، 1، شماره 9سال 

 گانه شفلری: تصویری واحد از مفاهیم سه 3شکل 

 

 نقدهای صورت گرفته بر مفهوم شفلری از استعداد

مفاهیم شفلری از استعداد را موردنقد و  -و زهره کاشانی 2آگامبن، باقری، 1وایت -نهار اندیشمند 

دراین راستا، ضمن تجمیع انتقادات مشترک، محورهای اساسی نقدها مشخص شدند،   اندارزیابی قرار داده

 سپس موضع مؤلفان این نوشتار در مقابل نقد صورت گرفته بیان شد  

 «نوع»توجهی شفلر به مفهوم بی  1

سر  ها بر مناقشه بره با معنای شفلری استعداد به دو انتقاد اشاره دارد که هر دوی آنباقری ر مواجه

(  همچنین یکی از انتقادات مطرح شده توسط زهره کاشانی و Bagheri, 1998 بنا شده است )« نوع»مفهوم 

وان از تخود از مفهوم نوع، معتقدند می داوودی نیز به همین مناقشه اشاره دارد  منتقدین با استناد به انااره

ین ها سخن گفت و بر ابرآمده از این اقتضاء« استعدادهای مشترک بشری»و « اقتضاهای درونی نوع بشر»

آنکه از نااه منتقدین، شفلر ننین افراز نمود، حال« عام»و « خاص»توان استعدادها را به دو گروه اسار می

  در ادامه دو انتقاد برآمده از این دیدگاه به تفصیل (Zohreh Kashani & Dawoodi, 1998)  باوری ندارد

 شود بیان شده و در انتهای هر یک ابعاد آن واکاوی می
 اقتضای درونی در بشر  هرگونهالف( از نفی تعین یافتگی بشر تا نفی 

اید کسب هایی که بخصیصه»ارسطوییِ استعداد، آن  باقری  معتقد است طبق قرائت شفلر از اسطوره

، شفلر آنکه به عقیده باقریحال« ها را بالقوه در خود دارداند و او آنشوند، از پیش در فرد، تعیّن بالقوه یافته

                                                 
1. White 

2. Agamben 

های ناممکنآینده  

«فرد»برای   

«فرد»ی های ممکن براآینده های با احتمال بیشتر تحقق آینده 

«فرد»شرط خواست به  

«انسان»های ذهنی قابل تصور برای تمامی آینده %0احتمال   %100احتمال    
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هایی خیصیصه ییا فرد اساساً استعدادهای و هایی نیستننین خصیصه «دارای» بالقوه فرد حتی»معتقد است 

فرد نیستند بلکه برحسب زمینه اجتماعی فرد و میزان دانش « هایدارایی»شمار  که قرار است کسب شوند، در

« ثبات در استعدادهای آدمی وجیود نیدارد رو، شوند و از همینزمانی موردنظر، تیعیین میی مقطع در آدمی

(Bagheri, 1998: PP 87-90او در ادامه بیان می  )لری استعداد تنها دارد که با حذف این معنا، از مفهوم شف

 گیرد که شفلر در گریز از تصورشود  بر این اسار نتیجه میبرداشت می« موجود نبودن آن در زمان حال»

ن افراط کرده و در قطب مقابل ای« استعدادهاست تعین بالقوه»نوعی معادل ارسطویی خود از استعداد که به

آییا »پرسد: آمده است  باقری با طرح این مسئله می ر گرفتاانااره، یعنی نفی هرگونه اقتضای درونی آدمی، 

نوع  یمقتضادر آدمی آشکارشده یا به یتصادفبه طور  -استعدادهای مشترک در آدمیان -این استعدادها

های این نقد، بنابراین یکی از نالش ( Bagheri, 1998: P 89« )؟اسیت رسیده این موجود به ظهور یویژه

از سوی   گرددبه منطق ظهور استعدادهای ویژه و عدم تبیین این پدیده در تصور شفلری از استعداد بازمی

های های موقعیتدیار، بر اسار این نقد، توضیح شفلر در تبیین این اشتراکات استعدادی با ارجاع به مشابهت

اجتماعی، در مواجهه با نالش  -های فرهنایکند؛ زیرا مشابهتایجاد می اجتماعی، نوعی دور را-فرهنای

هت رو، اشتراک استعدادی که خود با مشابشود  ازاینعلت، با همان اقتضائات درونی و نوعی بشر تبیین می

ح از نظر شود و این نوع توضیشد، علت مشابهت فرهنای هم در نظر گرفته میموقعیت فرهنای تبیین می

ذیرش پقی، ناسازوار است  در پاسخ به این نالش، باقری معتقد به نوعی تعین اجمالی است  از نااه او منط

در اینجا، به معنای « بالقوه» آدمی است  در های بالقوهویژگی برخی قبول معنی اقتضاهای درونی بشر، به

نای آن تراکات استعدادی بر مبصُلب ارسطویی نیست بلکه حاکی از نوعی تعین اجمالی است که ظهور اش

 دهد روی می
 ب( از نفی مثبت بینی سراسری استعداد تا خنثی نگری و عدم افراز آن 

نکه همه بود؛ ای« ارزش سیرتاسر میثبت اسیتعدادها»یکی از باورهای رایج متأثر از انااره ارسطویی، 

ا باور مورد انتقاد شفلر قرار گرفت  او ب شود  اینها امری مطلوب تلقی میاستعدادها ارزشمندند و تحقق آن

اد، به طرح این مسئله پرداخت که در زبان استعد ،قدر شرورند که نیکوکارها، بالقوه، همانبیان اینکه انسان

از این رهاذر  شوند تاهای مثبت او به عنوان استعدادهای او معرفی میهای منفی انسان تصفیه شده و جنبهجنبه

  (Scheffler, 1998: P 19) ی مثبت تقویت شوندهاصرفاً جنبه

لر برد  او اعلام کرد که شفباقری در انتقاد خود، افراط شفلر در انتقاد از این اسطوره  را زیر سؤال می

اسطوره مثبت اندیشی درباره استعدادها را ننان زدوده که باز هم در استعداد،  مفهوم از خیود بندیصیورتدر 

  اعتقاد به (Bagheri, 1998: P 90) استعدادها گرفتار آمده است« خنثی انااری»آن یعنی قطب مخالف 
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سازد که استعدادها را بر حسب دوری و نزدیکی به این اقتضائات درونی بشر، باقری را به این ایده ملتزم می

عی بشر که به اقتضائات نوهای نوع بشر، افراز کند  درواقع، آن دسته از استعدادها اقتضائات درونی و ویژگی

ترند، استعدادهای محوری بشر خواهند بود و سایر آن، استعدادهای جنبی نام خواهند گرفت  این افراز، نزدیک

های اگر بپذیریم که ویژگینوعی نااه مرتبتی )و البته فارغ از خوب و بد( به استعدادها را رقم خواهد زد  

 توان درمجموعهاز نوع بشر، برای آدمی وجود دارد، در این صورت می ، به معنی اقتضاهای ناشی«ایبالقوه»

بندی ارزش )گرنه نه از نوع خوب و بد( پرداخت که برحسب آن، مرتبت نوعی تقسیماستعدادهای آدمیی، به

برخوردار  ترییتاهماز مرتبت کم تر و برخییکسان نخواهد بود، بلکه برخی از مرتبت مهم اواستعدادهای 

یا عام « جنبی»یا خاص و دسته دوم را استعدادهای « محوری»خواهند بیود کیه میا دسته اول را استعدادهای 

 .(Bagheri, 1998:P 90) نامیممی

علاوه بر باقری، زهره کاشانی و داوودی نیز در انتقادات خود، توجه شفلر به تمایز عام و خاص میان 

واند منشأ تبا تأکید بر صفات حقیقی امور، معتقدند حقیقت هر امر می استعدادها را مدنظر قرار دادند  آنها 

استعداد آن باشد  ناگفته نماند که این منتقدان بر پایه همین افراز استعدادها، نوعی دیدگاه ارزشی را نیز وارد 

ان (  بر این اسار، در تعارض میZohreh Kashani & Dawoodi, 1998: P 178تحقق استعدادها نمودند)

رود با دیار استعدادهای او، باید استعدادهای خاص را فعلیت استعدادی که کمال خاص موجود به شمار می

   بخشندها، استعدادهای خاص هستند که حقیقت موجود را تحقق میترجیح بخشید؛ زیرا از نااه آن

 با دیگر مفاهیم نزدیک به آن« استعداد»انگاری مفهوم یکسان  2

اژه شفلر از و ات زهره کاشانی و داوودی و جان وایت مبتنی بر نحوه استفادهبخش اصلی انتقاد

استعداد است  به اعتقاد ایشان، شفلر به صورتی ناصحیح معنای واژه استعداد را گسترش داده و مفاهیم متفاوت 

 ود  شاستعداد گنجانده است و این امر، خطایی زبانی و مفهومی را سبب می با مفهوم استعداد را زیر نتر واژه

داوودی  زهره کاشانی و: «فقدان مانع برای اکتساب»با مفهوم « استعداد»انگاری مفهوم الف( یکسان

 م آنها، درکنند  به زعمعرفی می« بود شرایط و نبود موانع بیرونی»یکی از تعاریف ممکن برای استعداد را 

انش شود که شرایط بیرونی اکتساب ویژگی، خصیصه، مهارت یا داین تفسیر استعداد به کسی نسبت داده می

معینی برای او فراهم و موانع ممکن بر سر راه این اکتساب مفقود و منتفی باشد  در این تفسیر، شرایط شامل 

های ذهنی و روانی را شامل اموری مانند عوامل فیزیکی، زیستی، فرهنای و اجتماعی است و محدودیت

ی و فیزیکی های اجتماعی، زیستشود  همچنین در این تفسیر، اسناد یا انکار استعداد به شدت تابع موقعیتنمی

کوشش برای ایجاد و تقویت استعداد نیزی نیست جز فراهم آوردن شرایط مناسب و کمک به »است و 
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منتقدان در ادامه این تعریف ارائه شده از   (Zohreh Kashani & Dawoodi, 1998: P 178«)حذف موانع

  ردازند پکنند و سپس خود به نقد آن میاستعداد را به پیشنهاد نخست شفلر بسیار نزدیک معرفی می

شرایط و موانع برای عمل او »به زعم زهره کاشانی و داوودی، تعریف فرد مستعد به شخصی که 

ی است که جایی ابه گونه« کند که اکتساب خصیصه معینی را برای او تسهیل می است شدهیمتنظای گونهبه

 های ذهنی و روانیهای ذاتی، استعدادهای درونی، عناصر ماهوی یا امکانات و تواناییبرای مفاهیم طبیعت

د و دلیل ستعم تواند عامل تمایز فرد مستعد از غیرگذارد  آنها معتقدند وجود شرایط و فقدان موانع نمینمی

اسناد استعداد »(  در این دیدگاه، Zohreh Kashani & Dawoodi, 1998: P 181اسناد استعداد به او باشد)

گیرد و آنچه به طور مستقیم علت اسناد استعداد به فرد هرگونه ارزیابی نسبت به شرایط انجام می دورازبه

(  براین اسار، Zohreh Kashani & Dawoodi, 1998: P 183« )های درونی استاست، وجود زمینه

ن معنا نیز در دانند که ایمی« فقدان مانع برای اکتساب»منتقدان مفهوم نخست پیشنهادی شفلر را نیزی معادل 

 نااه آنها ارتباط معناداری با مفهوم استعداد ندارد 

اد را به استعد شفلر در معنای نخست خود، :«امکان»با مفهوم « استعداد»انگاری مفهوم ب( یکسان

ن است است  به سخن دیار منظور او از امکان، آ« امکان» ،کند و تفسیر او از عبارت تواناییتوانایی تفسیر می

 که از ناحیه شرایط، ضرورتی  برای محال شدن امری وجود ندارد و بنابراین، آن امر ممکن خواهد بود  

ز استناد یک استعداد مدنظر دارند، نیزی بیش از زهره کاشانی و داوودی  معتقدند معنایی که افراد ا

ها، انتساب استعداد باید حاکی از احتمال بیشتر اکتساب آن امر در آینده باشد امکان است  درواقع، از نااه آن

تواند معتقدند، صرف امکان به معنای نبود موانع بیرونی نمی« آمادگی»نه صرف امکان آن  آنها با طرح مفهوم 

 Zohrehستعداد باشد و لزوماً باید در فرد، نوعی آمادگی درونی باشد تا او را از دیاران متمایز سازد)نشانار ا

Kashani & Dawoodi, 1998: P 183 به سخن دیار، تأکید این انتقاد بر آن است که انتساب استعداد تحقق  )

ت و این اسناد نیازمند برخورداری تحقق آن امر برای آن پدیده اس« رجحان»بر  دالیک امر برای یک پدیده، 

وایت  نیز در یکی  (Zohreh Kashani & Dawoodi, 1998: P 191آمادگی در مخاطب است )« حداقلی»از 

 نویسداز انتقادات خود، با تمرکز بر همین عدم تناسب مفهوم شفلر از استعداد با اوضاع رایج در زبان عادی می

ست که در مسیر پاافتاده نییشپ،  بدین معنای «پیانیست بالقوه است یک»شود شخصی این گزاره که گفته می

بالقوه  دارد که او را پیانیستپیانیست شدن او مانعی نیست  درواقع، نبود مانع پیش روی فرد، ما را بر آن نمی

 (  White, 1986: P 137خطاب کنیم )
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استعداد  این نقد، به تعریف سوم از :«توانایی اکتساب»با مفهوم « استعداد»انگاری مفهوم ج( یکسان

است  زهره کاشانی و داوودی معتقدند، انتساب استعداد به  فرد، علاوه بر خواست و اراده او و محیط مساعد، 

ها، کسی که در اکتساب امری، مانعی جز باشد  از نااه آنهای لازم در او مینیازمند وجود زمینه و آمادگی

ندارد، مستعد آن امر نیست بلکه توانایی اکتساب آن را دارد  به سخن دیار، استعداد، اختیار و انتخاب خویش 

توان گفت ین میاست  همچن« درصد خوب»بینی موفقیت با بینی نیست بلکه پیشدر پیش« قطعیت»نشانار 

 Zohreh)تحقق آن « وجوب»تحقق آن پدیده دارد و نه « رجحانِ»استعداد برای یک پدیده صرفاً دلالت بر »

Kashani & Dawoodi, 1998: PP. 191-192رو، پیشنهاد سوم شفلر را به معنای توانایی اکتساب (  ازاین

 وایت نیز معتقد است، پیشنهاد سوم شفلر با زبان عادی مردم فاصلهدانند که متفاوت از استعداد است  امری می

 (   White, 1986:P 137)دارد و قابل استنباط از آن نیست 

سوم شفلر  وایت معنای :«شرایط انجام یک کار»با مفهوم « استعداد یک کار»انگاری مفهوم د( یکسان

شدن را دارد، منظور « الف»شود شخص استعداد دهد  در این معنا، اگر گفته میاستعداد را مدنظر قرار می

ت شد  بر این اسار، وای گونه خواهدآن قطعاً بینی کرد که اگر او تلاش کند،توان پیشآن است که می

نیازهای لازم برای تحقق یک امر  به سخن دیار، معتقد است استعداد در این معنا، یعنی  وجود تمام پیش

داشتن استعداد در این معنا یعنی فرد در شرایطی قرار گیرد که اگر تلاش کرد و مانعی نیز به وجود نیامد، 

نیازها، با ایت معتقد است، ممکن است فرد در حین کسب پیشبتواند قابلیت موردنظر را کسب کند   اما و

ی بر این بینمشکلی درونی مواجه شود مثلاً سلامت خود را از دست بدهد  بر این اسار، او معتقد است پیش

حال، یندرع(  White, 1986: PP.139-140مبنا از استعداد ممکن نیست یا حداقل با خطا همراه خواهد بود )

 داند  وم را مجزا از مفهوم استعداد میاو این مفه

ن سرانجام، وایت بر ای :به سه معنای توانایی، گرایش و قابلیت« استعداد»واژه  ضابطهه( اطلاق بی

ی لازم است ضابطه و معیاربه سه معنای پیشنهادی شفلر،  «استعداد» واژهاطلاق ورزد که برای نکته تأکید می

وز تواند مجهای مشترک معنایی در این سه واژه است که میمعیار، وجود مؤلفهکه مغفول مانده است  این 

 ها ذیل معنایی واحد را فراهم آورد  از نااه شفلر، عنصر مشترک این سه معنا دلالت برقرار گرفتن آن

وایت مدعی است که این اشتراک از «  که در حال حیاضر میوجود نییست ای استخیصیصه اکیتساب»

  علاوه برخوردار نیست کافی از دقتبا مفهوم سنتی از این مفهوم اشتراک دارد و از سویی دیار،  سویک

 وجود دارد که ذیل تعریف کلی یعنی« اجبار به کسب یک خصیصه»بر این، او معتقد است اموری نظیر 

ند  کقلمداد نمیگنجد اما کسی آن را استعداد می« ای که در حال حاضر موجود نیستارتباط با خصیصه»
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بنابراین این تعریف از استعداد یا این مؤلفه محوری از مفهوم آن، مانعیت کافی ندارد تا مفهوم استعداد را از 

ها ازسازیگونه بگیرد که اینسایر مفاهیم همسایه خویش جدا سازد  بر این اسار وایت، درنهایت نتیجه می

سازد که به نحوی قراردادی ی دلبخواهی را به ذهن متبادر میکه معیار روشنی برای آن وجود ندارد، عنوان

، «استعداد»طلاح اصی استفاده از جابهگانه را در بر گرفته است و در این صورت شاید بهتر باشد که مفاهیم سه

البته  ( White, 1986: PP. 138-139استفاده شود )ها قابلیت ییا نیظیر آن گرایش، توانایی، هایواژهاز همان 

این میان  که مشابهتیکند  نخست، شاید وایت در حین بیان نقد خویش به دو احتمال دیار نیز اشاره می

  وایت با استناد به اینکه نامید« 1خانوادگی مشابهت» که ویتانشتاین آن را است است از نوعی برقرارمفاهیم 

 دوم اینکه این نوع معنابخشی به استعداد، تلاشکند  شفلر به این موضوع اشاره نکرده است، از آن عبور می

 است که ریشه در تفکر سنتی دارد؛ شفلر با انااره« 2های ثابتریل»مثابه استعداد به شفلر برای مقابله با انااره

، در مفهوم اول در پی اشاره به «3ای بازو مواجه با آینده خودمختارعاملی »عنوان مطلوب خود از انسان به

ی هاز واژهااست  لذا در این مسیر به استفاده « تحول خویشتن»و در معنای سوم در پی اشاره به مفهوم « عموان»

 سازد  است  پذیرش احتمال دوم، نقد وایت را منتفی می زدهدست« قابلیت»و « توانایی»

 

 4«توانش عدم»عدم پرداختن به 

دهد، پایه نقدهای او به شفلر را تشکیل می ترین محور بحث آگامبن در مفهوم شناسی استعداد کهمهم

است  آگامبن با تمرکز بر عدم تحقق استعداد تا زمان حال و بالفعل « عدم توانش»طرح مفهومی جدید با نام 

کند که نوعی عدم توانش و نوعی استعداد برای نشدن در درون مفهوم نبودن آن، بر این نکته تأکید می

 .Agamben, 1999: PPکند)زیستی میار استعداد برای شدن و تحقق، هماستعداد وجود دارد که در کن

تنها به معنای مستعدِ انجام دادن این و آن بودن نیست بلکه به معنای استعداد انجام  5استعداد(: »180-179

شود استعداد نخست در کنار زیستی استعدادهای متعارض باعث میاین هم«  ندادن این و آن هم هست

کند که گاه امکان بالفعل شدن نیابد  درواقع، آگامبن این پرسش را مطرح مید متعارض خود، هیچاستعدا

او معتقد  مانده است؟صورت بالقوه باقیحال بهحال بالفعل نشده است؟ نرا تابهنرا توانمندی موردنظر تابه

رای م توان ذاتی ِآن ویژگی بتواند عدکم یکی از دلایل بالفعل نشدن و بالقوه باقی ماندن، میاست دست

                                                 
1. Family-Resemblance 

2. Fixed-Rails 

3. Person as a Self-Determining Agent Confronting an Open-Ended Future 
4. Impotentiality 

5  Potentionality 
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در مقام یکی از دلایل احتمالی این بالفعل نشدن مطرح « عدم توانش»رو، واژه بالفعل شدن باشد  ازاین

ر دارند  های ظریفی نیز با یکدیاگیرد که البته تفاوتشود  او این واژه را در دو مفهوم نزدیک به کار میمی

استعداد  گیرد که همینان شد، نوعی استعداد متعارض مدنظر قرار میدر مفهوم نخست که در توضیح بالا بی

، شود  در مفهوم دوممتعارض )یا استعداد انجام ندادن یا نشدن(، باعث بالفعل نشدن استعداد نخست می

آگامبن، با طرح مفهوم اراده و آزادی انتخاب فرد، معتقد است بالفعل نشدن یک استعداد، امکانی برای 

تواند با اراده خویش و با استفاده از این امکان، راه را بر تحقق گشاید که او مین پیش روی فرد میمحقق نشد

 ببندد و ویژگی دیاری را در خویش تحقق بخشد  -همان استعداد نخست -استعداد مذکور 

 نتفاوت معنای نخست با معنای دوم در این است که در معنای نخست، آگامبن بیشتر بر خودکار بود

 که دررحالیورزد، دها بر روی یکدیار تأکید میارتباط میان استعدادهای متعارض و تأثیر و تأثر درونی آن

یق، شود و وضعیت او را در میانه تعلمعنای دوم، ترکیب یک طرف از امکان استعداد با اراده فرد ترکیب می

دو رو دارد و این دو رو داشتن استعداد، باعث  زند  درواقع، در این معنا، ماهیت استعداد، مانند سکه،رقم می

ر این دهد  ببه رسمیت شناخته شدن اختیار آدمی در انتخاب یکی از دو روی سکه را مورد تأکید قرار می

 شوند  توان انتقاداتی را بر مفهوم شفلری از استعداد وارد ساخت که در ادامه اشاره میاسار می

ید بر تأکید بر دیدگاه آگامبن یعنی تأک :منفی مندرج در مفهوم استعداد مؤلفهتوجهی به الف( بی

الفعل شدن های منتظر بشود نتوان با قاطعیت از وجود بالقوگیعدم فعلیت موجود در مفهوم استعداد سبب می

رو، نیها برنامه داشت  ازابینی کرد و در مورد آنها پیشدر درون افراد سخن گفت و آینده را بر اسار آن

ن توان از استعداد در مقام امری تعیاز منظر آگامبن، با توجه به مؤلفه رقیب موجود در مفهوم استعداد، نمی

کارگیری آن در شناخت (  لذا، در دیدگاه او بحث از استعداد و بهAgamben, 1999بخش سخن گفت )

منفی مندرج در مفهوم استعداد موجب توان گفت مؤلفه فرد و تعیین آینده او، جایااهی ندارد  درواقع می

بینی منفی مواجه باشد و درنهایت، نیزی برای تشخیص و بینی مثبت آن با نوعی پیششود تا پیشمی

ریزی وجود نداشته باشد  بر این اسار و از نااه آگامبن، طرح بحث استعداد منتفی خواهد بود و سخن برنامه

مندرج در آن، نوعی خیال ورزی توهم آلود است که مبتنی بر واقعیتِ گفتن از آن، بدون توجه به مؤلفه منفی 

 های فرد نیست ها و نداشتهداشته

آگامبن در تبیین دیدگاه خود نسبت به  :ها و تمرکز صرف بر توانایی 1هاتوجهی به ناتوانیب( بی

کند و در پاسخ، آغاز می «توانممن نمی»و « توانممن می»های مفهوم استعداد، با پرسش از معنای عبارت

                                                 
1. Impotentialities 
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تعداد معرفی در معنای شفلری اس« عدم قابلیت»و « قابلیت»توانایی و عدم توانایی فرد را مترادف با نوعی  تجربه

تا زمانی یک امکان خواهد بود که در ارتباط و نسبت با « توانممن می»نماید  او معتقد است که عبارت می

(  او معتقد است در دنیای مدرن کنونی Levis, 2012: P 103رار گیرد )موردتوجه ق« توانممن نمی»عبارت 

یز توانا نههمکنند بر ای احسار مییرمسئولانهغصورت ی، افراد بهمحورانسانو تحت تأثیر نارش کلان 

های خود ها بر این اسار، نشم خویش را به روی ناتوانیتوانند انجام دهند  آنهستند و هر کاری را می

 بینی را در بشر مدرنساز توانمندی، نوعی توهم و خودبزرگ(  این نااهِ فربهLevis, 2012: P 106اند )بسته

شود او جهان پیرامون خویش را از پس پرده توهم بنارد  آگامبن معتقد است، توجه زند و باعث میدامن می

تواند این درد را دهد که میا قرار میبه مؤلفه منفی مندرج در مفهوم استعداد، راه دیاری را پیش روی م

(  بر اسار دیدگاه آگامبن، در حوزه استعداد، لازم است نقطه تمرکز تربیت Agamben, 1999درمان کند )

این  های امکانی او معطوف شود  برهای فرد، به ناتوانیها و قابلیتجای توجه به توانمندیتغییر کند و به

ای منفی خواهد بود تا مثبت و بیشتر در پی کنترل ت، بیشتر حوزهاسار، حوزه استعداد در تربی

 های جدید پیش روی او های انسان مدرن خواهد بود تا گشودن عرصهبلندپروازی

ننانکه  :ی بدیعهانهیگزتوجهی به امکان خلق های موجود در امر استعداد و بیج( تمرکز بر امکان

هایی بن تنها ناظر بر توانایی، گرایش و یا قابلیت برای دستیابی به هدفبیان شد، مفهوم استعداد از منظر آگام

ای از اقدامات معین نیست، بلکه همواره با  ناتوانی و امکانِ نشدن همراه است  مشخص و در پرتوی مجموعه

سپس  و زند که از دانش کافی نیز برخوردار استآگامبن برای تبیین بهتر منظور خود، فرد ماهری را مثال می

خواندن او بدین معنی خواهد بود که او در تبدیل یا عدم تبدیل دانش خود به « مستعد»دارد که بیان می

تواند ساختمانی را نسازد  این حالت که فرد بتواند استعداد را در یم، مختار است مانند معماری که «1عمل»

دی اوست  او معتقد است آزاد بودن فرد و آنچه حالت قوه و عدم فعلیت ناه دارد، خود، بیانار معنایی از آزا

 .Levis, 2012: PPها را به فعلیت نرساند )زند، درگروی آن است که بتواند قوهآینده و تاریخ را رقم می

ی طرازی مؤلفه مثبت و منفی در استعداد، فضایی خنث( یا به فعلیت برساند  به سخن دیار، این هم103-104

های ینبخشد  این رهایی از تعهای از پیشی، به او حق انتخاب میکند که عاری از تعینپیرامون فرد ایجاد می

یش روی شده را از پاز پیش تعیینسازد و مسیرهای از پیشی، آزادی فرد را برای تعیین هویت خود افزون می

خلق  های موجود واین سطح از آزادی بخشی به معنای تأکید بر امکان محو تمامی گزینهکند   او پاک می

دهد  مراد از حالت تعلیق، رخ می 2ای بدیع است  این اتفاق در دیدگاه آگامبن به کمک حالت تعلیقگزینه

                                                 
1. Actuality 

2. Statusless Status 
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و حیرانی عمیق قرار دارد و مدام مشغول تفکر و بررسی وضعیتی است که فرد در نوعی عدم تعین 

گیرد  منظور از عالم هپروت، کمک می 1هاست  لویس برای توضیح این حالت از عبارت عالم هپروتگزینه

های متعدد است  لازم به ذکر است که این های عمیق و تصور آینده خویش در نقشورزیورود به خیال

حالت  های انتخاب فرد درشود؛ زیرا حالتمؤلفه منفی مندرج در استعداد ممکن میحالت تعلیق، تنها به مدد 

ننان متعدد و متنوع نیست که فرد را به خیال ورزی و اندیشه عمیق وادارد  در مقابل، در نااه شفلری، آن

همین آزادی، مواجه است و « توانم   توانم   ، من نمیمن می»آگامبن، در عرصه استعداد، فرد همواره با 

ها، این امکان وجود آورد  در درون این خیال ورزیای فراخ برای جولان خیال و اندیشه او فراهم میعرصه

های جدیدی را پیش روی خود قرار دهد  در هایی دیار از خویش را کشف کند و گزینهدارد که او لایه

رد پایان، طولانی و نامعین است که فندی بینااه آگامبن، این اندیشه ورزی و ارزیابی و خیال ورزی، فرآی

سته بر شود و پیوشود، متحیر میبیند، با ابعاد متعددی آشنا میهای جدیدی پیشروی خود میدر طی آن، راه

(  در این وضعیت، فرد حالات گوناگون را Levis, 2012: PP. 104-105شود )عمق این حیرت افزوده می

میان شناخت و حیرت به انتخاب  وبرگشترفتپردازد و با ها میزیابی آنی قرار داده و به ارموردبررس

 (  Levis, 2012: P 106نوعی این معنایی از آزادی در نااه آگامبن است )رسد و بهمی

 

 نقد و ارزیابی نقدها

ای های شفلر، عیار نقدههای منطقی و رجوع به نوشتهشود با مدد از استدلالدر این بخش، تلاش می

 واردشده مشخص شود و در مواردی، پیشنهادهایی نیز ارائه شود  

 تحلیل و ارزیابی نقد نخست  1

  گیرد یانسانی مورد تحلیل و ارزیابی قرار م« نوع»توجهی شفلر به در این بخش انتقادات مبتنی بر بی

 پذیرد   این ارزیابی در محورهای مختلف به شرح زیر صورت می

ی نقدهای رسد، در ارزیاببه نظر می :یشناختمعرفتالف( از عدم تعین هستی شناختی تا عدم تعین 

، باید میان دو نوع عدم تعین، تمایز قائل شد  نوع نخست عدم تعین که منتقدان، شفلر را به آن «نوع»ناظر به 

اند، عدم تعین هستی شناختی است  در عدم تعین هستی شناختی، مفروض ما عدم وجود هرگونه متهم ساخته

ر خواهد بود  به سخن دیار، در این سطح از عدم تعین، در بود یا نبود این زمینه اولیه یا اقتضای درونی بش

توان سخن گفت  این عدم تعین، عدم تعین اقتضا، شک داریم  از نوع دیاری از عدم تعین نیز می

تواند با تعین یا عدم تعین هستی شناختی  همراه باشد  در عدم شناختی است  این نوع عدم تعین، میمعرفت

                                                 
1. Brown Study 
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شناختی، مسئله، بود یا نبود آن اقتضا نیست، بلکه اطلاع ما از آن مدنظر است  به سخن دیار، معرفت تعین

ای هم وجود داشته باشد، اما در مقام انتساب دهندۀ استعداد، شناختی از آن ممکن است اقتضای درونی ویژه

رسد، ظر میبر اسار این تمایز، به ن نداشته باشیم و بنابراین نتوانیم باوییم این حقیقت وجود دارد یا خیر 

شناختی است و گزاره واضحی مبنی بر موضع شفلر، در درجه نخست، حاکی از نوعی عدم تعین معرفت

ی نیز شود  گرنه در نوشته شفلر، تصریحاعتقاد او به عدم تعین هستی شناختی در ادعاهای منتقدان دیده نمی

کرد   توان به ابهام در موضع شفلر بازخوانیرو، این نقد را میازاین ردیابی نیست به این اقتضای درونی قابل

توان گفت نقد وارد بر شفلر، ابهام در تعیین نوع عدم تعینی است که او بدان معتقد است  بر این اسار، می

انتساب،  ین را درتوان ملاحظه نمود  او این عدم تعنیز می« تعیین»و « انتساب»این ابهام را در تمایز میان دو واژه 

دانش  شده آن به افراد، حاکی از وضعیتبینییشپانتساب استعداد و تغییرات »سازد و معتقد است مطرح می

 ,Shefler« )شوندها مفروض انااشته میهایی است که در این انتسابگذاریو زمینه اجتماعی و سیاست

1998: P 61ل وجود کند نه اصداند و نسبی فرض میا آغشته میه(  دراین بیان، شفلر انتساب را به مفروضه

تی  سازد تا عدم تعین هستی شناخشناختی را مطرح میرو، بیشتر نوعی عدم تعین معرفتاستعداد را  ازاین

 مانده است  توان پذیرفت که گونه این عدم تعین در آثار شفلر تصریح نشده و مجمل و مبهم باقیالبته می

تی، شفلر به شناخدر سطح هستی شناختی یا انسان :ختاری تا اقتضائات محتواییب( از اقتضائات سا

ز داند  سخن شفلر اای از اقتضائات بشری اعتقاد دارد و وجود آدمی را فراتر از هرگونه ویژگی نمیدامنه

رد  درواقع، کتوان بخشی از همان اقتضای درونی بشر تفسیر و تأکید او بر عاملیت آدمی را می« طبیعت انسان»

نوعی یکی از اقتضائات نوع بشر تلقی شود  او همچنین موارد دیاری تواند خود بهمی« عاملیت»همین عنصر 

 :Shefler, 1998شمارد )مانند تفسیرگری، نمادسازی، عقیده، باور و خودآگاهی را جزء اقتضائات آدمی می

PP. 20-40است که شفلر به سطحی از اشتراکات بشری رسد همه این موارد خود گویای آن ( به نظر می

توان به صورت کلی، او را متهم به عدم اعتقاد به اقتضائات درونی بشر کرد  از سوی رو، نمیقائل است  ازاین

که مدنظر منتقدان، اقتضائات محتوایی است  درحالی« نوعی»رسد منظور از اقتضائات دیار، به نظر می

راهم اند  درواقع، اقتضائات ساختاری شفلری، قالبی کلی برای آدمیان فاختاریاقتضائات شفلری، اقتضائات س

که گردد، درحالیشود و تبیین میپذیرد، معنادار میها در آن صورت میآورد که کل کنشاری آنمی

بخشد اقتضائات نوعی موردنظر منتقدان، اقتضائات محتوایی است که ماهیت کنشاری آدمی را تکوین می

رود  در این میان لازم به ذکر است که آنچه سازنده استعداد بشر است، بیشتر دهی به آن فراتر میقالب و از

توان مواردی از جنس اقتضائات محتوایی است نه اقتضائات ساختاری  به طورنمونه، از عاملیت آدمیان نمی
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حتوایی گری بشر که نوعی اقتضای مکه اقتضاء محاسبهای برای آدمیان استنباط کرد،  درحالیاستعداد ویژه

حال باید توجه داشت که میان اقتضائات محتوایی و ساختاری است، موجد استعداد ریاضی خواهد بود  درعین

قائل شد و باید به تفاوتی پیوستاری رضایت داد  در این حالت،   1ایتوان تفاوتی از جنس مقولهنمی

میّ، به ایه اقتضائات محتوایی در نظر گرفته شوند و با تغییراتی کتوانند همساقتضائات ساختاری شفلری، می

ری حال، نقد منتقدان به معنای تأکید بر ضعیف بودن اقتضائات بشاقتضائات محتوایی تبدیل شوند  درعین

 ها برای طرح مفهوم استعداد وارد خواهد بود کفایت آنو عدم 2شفلری

بر مبنای پیوستار مطرح شده میان  : 4تا استعدادهای تکوین یابنده 3ج( از استعدادهای ظهور یابنده

جای موضعی در دو سر قطب، استعدادهای آدمی اقتضائات ساختاری و محتوایی و اتخاذ موضعی میانه به

جای تعین و بالقوگی قطعی و صلب گونۀ ارسطویی، از درجه آزادی بیشتری برخوردار خواهند بود و به

جای رو، بهاجتماعی خواهند داشت  ازاین-های محیطیگریبه خواست آدمی و نیز تعیین وابستای بیشتری

سخن گفتن از استعدادهای ظهور یابنده که وجود قطعی دارند و تنها برای ظهور خویش، محتاج اراده فرد یا 

ه برای ظهور، ک توان به استعدادهای منعطف و ناقصی اعتقاد داشت که نه تنها برایاند، میاقتضای محیط

عداد، تواند در عین حفظ اناارۀ منعطف از استاند  این نوع نااه، میتکوین، نیازمند اراده فرد یا اقتضای محیط

 های محیطی در تکوین آن تأکید داشته باشد  بر نقش خواست فرد و تلاش

را بیشتر  ی، اوهای محیطرسد، تأکیدهای مکرر شفلر بر خواست آدمی و نیز تعین بخشیبه نظر می

دهد  این مفهوم از استعداد، بیشتر امری عمومی خواهد بود که به سمت استعدادهای ایجاد شونده سوق می

قابلیت انتساب به گروهی خاص را نخواهد داشت و در حالت قطبی، تعین خود را نیز از دست خواهد داد  

خطر قرار  کر ارسطویی در باب بالقوگی است نیزدر مقابل، تأکید بر ظهور یابندگی استعداد که برآمده از تف

رسد، پذیرش نوعی از حرکت گرفتن در قطب عدم انعطاف و جبرگرایی را افزایش خواهد داد  به نظر می

ایجادشوندگی بتواند در عین پذیرش اقتضائاتی اولیه در فرد و تحذیر مربیان -روی پیوستار ظهوریابندگی

                                                 
1. Categorical 

 توجهی مطلق شفلر به اقتضائات بشری    نه به معنای بی 2

3   rising    این واژه از آن رو برای اشاره به این نوع ا ستعداد استفاده شده است که اشاره به برآمدنی بودن این نوع استعداد در

طی زمان دارد  در واقع، این نوع نااه به استعداد، آن را از پیش موجود می داند و وظیفه تربیت را در حد به ظهور رساندن این 

 استعداد می داند  

4    genetic انتخاب این واژه برای ان نوع استعداد، اشاره به تکوینی بودن آن در طول زمان دارد  یعنی این نوع استعداد، از پیش  

 موجود نیست بلکه با تمهیدات تربیتی و در طول زمان و نیز با تلاش فرد، به تدریج شکل می گیرد  



 1398، بهار و تابستان 1، شماره 9سال                                      دانشااه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   108

میت ها به رسها و قابلیتفرد و محیط را نیز برای تکوین توانمندینسبت به رصد ظهورهای آن، قدرت 

 بشناسد  

دم انااری و عیکی دیار از نقدهای منتقدان در محور نخست، یکسان :د( ضرورت افراز استعدادها

کسان رسد پرهیز شفلر از تعریف اقتضائات درونی بشر، به نوعی یافراز استعدادها توسط شفلر است  به نظر می

ا هم که دو استعداد در فرد بویژه هناامیانااری، بهانااری در باب استعدادها منجر شده است  این یکسان

ه در نااهی اولیه، افراز استعدادها با نااه ارسطویی توجییابد  گیرند، اهمیت بیشتری میدر تعارض قرار می

یکی از مفاهیم مرکزی است که قرابت زیادی با مفهوم استعداد نیز « قوه»از او،  جاماندهبهشود  در آثار می

توانایی نیزی برای ایجاد تغییر در خود و یا در »های خود، در یک معنا، قوه را به معنای دارد  او در نوشته

ست  در این معنا ا کاربردهبه« یزی دیار یا به معنای ظرفیت تغییرپذیری و اثرپذیری نیزی از نیز دیارن

، تواند عمارتی بسازددارد یا صناعت معماری در شخصی که می گرم کردنگرمی در شیئی که استعداد 

عدادِ است»برخورداری از است، همچنین انتساب « توانایی ایجاد تغییر»های مربوط به معنای ازجمله نمونه

ت تغییرپذیری ظرفی»تواند از موارد مرتبط با معنای شکند، میبه نیزی که در برابر ضربه می« شکسته شدن

یاد « عالقوه انف»و « قوه فعل»باشد  ارسطو از این دو معنای متفاوت اما نزدیک به هم با عبارات « ءدر یک شی

زمان طور مثال وجود همشوند، بهین دو نوع قوه در یک شیء جمع مینماید  لازم به ذکر است که گاهی امی

(  در این میان با تفکیک Aristotle, 2014, PP. 341-342صناعت پزشکی و تن بیمار در وجود پزشک )

برتری  های انفعالهای فعل را بر استعدادهای معطوف به قوهتوان استعدادهای ناظر بر قوهصورت گرفته می

توان از افراز استعدادها سخن گفت  در این معنا، حال، با نظر به تعریف آدمی و غایت او نیز میینداد  درع

شوند  همچنین قائل ای خوانده میتر به غایت، محوری و استعدادهای دور از آن، حاشیهاستعدادهای نزدیک

این افراز  تواند، ملاکی براییبرای انسان نیز م -علاوه بر اقتضائات ساختاری –شدن به اقتضائات محتوایی

اجتناب  بندی برای استعدادهادسته هرگونهبه دست دهد  شفلر به دلیل پرهیز از این نوع اقتضائات، از ارائه 

ورزیده است  با وجود این، ننانکه بیان شد، افراز استعدادها،  ضرورتی مندرج در تعریف مفهومی آن است 

 ود یا آن را مغفول باقی نهاد  توجه بیبتوان نسبت به آن و نمی

 تحلیل و ارزیابی نقد دوم  2

ارزیابی  تواند از ابعاد مختلف مورد تحلیل وهای زبانی شفلر است، مینقد دوم که بیشتر ناظر بر لغزش

 گیرند  قرار می موردبحثقرار گیرد  برخی از این ابعاد، به شرح زیر 

ای منتقدان برخی نقده :پیوستاری شفلری از استعدادمند به نگاه گرا و لایهالف. ضرورت توجه کل

ست  صورت جداگانه اها بهکفایت هر یک از آنگانه شفلری و عدمهای سهبرآمده از نااه موردی به تعریف
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در  صورت کلی و تجمیعی در نظر گرفت را باید بهگانه شفلری های سهرسد تعریفکه به نظر میدرحالی

باید  سخن گفت و« استعداد»برای اطلاق واژه « نبود مانع تحقق»کفایت وان از عدمتاین حالت، دیار نمی

جمع توانایی، گرایش و قابلیت را برای مفهوم استعداد در نظر گرفت  در این حالت، هر یک از این فازها، 

ی اطلاق نهایی، برارو لازم نیست هر یک از این مفاهیم، به تسازد  ازاینتر میما را به مفهوم استعداد نزدیک

که معادل « 1ضروری نبودن عدم امکان»از این منظر، توانایی به مفهوم واژه استعداد، کفایت داشته باشند  

خواهد بود، تعریفی حداقلی و عام از استعداد است که تفسیری صحیح و عام است  گرایش، فراتر « امکان»

 است  قابلیت از نظر شفلر، تعریفی« احتمال زیاد»ای است و قابلیت به معن« احتمال»از امکان و به معنای 

، حالتوان پاسخ داد  درعیننهار نقد نخست را بر همین اسار میرود  حداکثری از استعداد به شمار می

 های توانایی، گرایش و قابلیت، با دقت بیشتری توضیح یابد  های مفهومی هر یک از واژهلازم است مؤلفه

ه واژه استعداد ضابطبخش پایانی نقد دوم معطوف به اطلاق بی :تا تحلیل مفهومی ب( از تحلیل زبانی

اهیم زیرساز تواند موجد مفنمیبه مفاهیمی مانند توانایی، گرایش و قابلیت است  از نااه وایت، تحلیل زبانی 

 نیست ان عادیاستخراج از زبمفهوم استعداد باشد  به سخن دیار از منظر وایت ، مفاهیم پیشنهادی قابل

(White, 1986: P 137 ) عادی زبان یتکفاعدمتأملی داده است  از نظر باقری، باقری ، به این نقد پاسخ قابل 

توان   به اعتقاد او میشودمحسوب نمی اوای بیرای آرای ، اشکال عمدهمفهومی شفلرهای برای تحلیل

که در  خاصی با دیدگاه شفلردرواقع،   داد قیرار مورد تأمل نظر از منبع استخراج آنقطعبا را  اوپیشنهادهای 

بر نظریه خاصی  مبتنی ،او هایبازسازیو  های خود راه برده استمورد ماهیت آدمی برگزیده، به تحلیل

ها را از زبان عادی به دست آن بتوان خاص، ایمستقیم و مستقل از نارنوب نظریهبه طور است، نیه اینکه 

ن شوند اما در آهای شفلری با زبان عادی آغاز میتوان گفت، تحلیلبنابراین می .(Bagheri, 1998 )آورد

ری، درنهایت های منطقی شفلای از انسان و با تحلیلهای ویژهکنند بلکه با آمیختای با توصیفتوقف نمی

 شوند  های مفهومی تبدیل میبه تحلیل

یکی از نقدهای وایت که در دسته  :ی مشترک مفهومیهامؤلفهجای ی خانوادگی بههامشابهتج( 

-White, 1986: PP. 138گیرد، عدم دقت معیار تعریف استعداد از سوی شفلر است )دوم نقدها قرار می

 ،«ای که در حال حاضر موجود نیستارتباط داشتن با اکتساب خصیصه» میعیار(  باقری در دقیق نبودن 139

روشن  و عدم ارائه تعریف منزله مفهومی کلیبه« استعداد» استفاده شفلر از واژهامیا داستان است با وایت هم

شتاین، ویتان «میشابهت خیانوادگی»کند با استفاده از مفهوم او تلاش می  داندنمیاساسی  یامسئلهاز آن را 

                                                 
   وضعیتی که ناممکن بودنِ آن ضروری نیست 1
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این اسار، ممکن است بین مصادیق یک مفهوم    بر(Bagheri, 1998) از تعریف شفلری استعداد دفاع کند

ق یک هایی به مجموعۀ مصادیحال، هر یک از این مصادیق با مشابهتکلی، قدر مشترکی نتوان یافت درعین

مصداق، در یک یا  هرنندها در کل مجموعه مصادیق موجود نیست اما یابند  این شباهتمفهوم اتصال می

ای از امور هر یک با دیاری در مجموعهانند فیرزندان یک خانواده که م درستنند مؤلفه اشتراک دارند  

 استدلالنیظریه وییتانشتاین، ما را از  قبولاند که شاید بین همه مشترک نباشند  باقری معتقد است مشترک

فهوم در مقام سخن گفتن از م شفلرنییازی نیست که  دارد  لذایبر سر تعریف دقییق و قیاطع میفاهیم بازم

معلوم  بارهیکآن را به مصادیقبیتوان مشخصات تمام  کهیطورکامل آن را تعریف کند به طوراستعداد، به

 .کرد

 ارزیابی و تحلیل نقد سوم  3

ابعاد زیر قابل  باشند، نیز درنقدهای مطرح شده ذیل دسته سوم که بیشتر مبتنی بر دیدگاه آگامبن می

 اند  یابیبحث و ارز

به نظر  :یی انتساب استعدادگراواقعالف( لزوم توجه به مؤلفه منفی مندرج در استعداد در راستای 

  این جهت نام نهاد« جهت مثبت مفهوم شفلری استعداد»ترین نقد آگامبن بر شفلر را بتوان بر رسد مهممی

زند ی از توهم را در بشر امروز دامن میسو نوعتوجهی به وجوه منفی موجود در بالقوگی، از یکمثبت و بی

دهد و از سوی دیار، آزادی عمل او شده به او نشان میی از توهم فربه سازیاهالههای او را در و توانمندی

رو آگامبن معتقد است توجه کند  ازاینهای بدیل محرم میسازد و او را از اندیشیدن به امکانرا محدود می

سو، با (  این مؤلفه منفی از یکAgamben, 1999در مفهوم استعداد ضروری است ) به مؤلفه منفی مندرج

ن محدودۀ سازد و از سوی دیار، با گشودگرایانه میهای فرد، نااه او نسبت به خویش را واقعتأکید بر ناتوانی

باید توجه حال ها، آزادی فرد را در رقم زدن هویت و آینده خویش، افزون خواهد ساخت  درعینامکان

بینی کننده ر و پیشگتواند تبیینداشت که با تأکید بر این مؤلفه، مفهوم استعداد در عرصه تربیت، کمتر می

بت و منفی سو هر دو مؤلفۀ مث، از یک«احتمال»رسد بتوان با تأکید بر مفهوم باشد  با این توضیح، به نظر می

و از سوی دیار، در عین حفظ آزادی بیشتر نسبت به  مندرج در مفهوم استعداد را با یکدیار جمع نمود

دیدگاه شفلر، بر عدم تعین کامل و خنثی بودن مفهوم استعداد در مصادیق نیز غلبه نمود  مؤلفه احتمال ضمن 

رد و تلاش پذیپذیرش جهت منفی مندرج در مفهوم استعداد، نسبت مساوی میان مؤلفه مثبت و منفی را نمی

سو وابسته بینی کند  این احتمال از یکشواهد در دسترر، احتمال وقوع در آینده را پیشکند با توجه به می

تواند در های اوست و میها و ناتوانمندیبه اراده و انتخاب فرد است و از سوی دیار، وابسته به توانمندی
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راهم آورد و آینده ف حالت تعلیق، تکه نوبی برای شنا کردن در اقیانور احتمالات و تصویرهای معطوف به

 گرایانه موجود، فرد را در خروج از عالم هپروت یاری رساند با تکیه بر شواهد واقع

تر یکی دیار از هشدارهای آگامبن که او را به صورتی بنیادین :ب( توجه به مرحله تعلیق در تربیت

ایی حضور آن در فرایند شناس دهد، بحث تعلیق و ضرورتقرار می« های ثابتریل»از شفلر در مقابل نظریه 

دارد و در یبازگشت بر کنار میبهای استعداد است  این تعلیق فرد را از کانالیزه شدن و قرار گرفتن در ریل

ازد  سهای بدیل را فراهم میتمامی مراحل حرکت، امکان خودشناسی، پی بردن به استعدادها و خلق گزینه

برابر نیز  های آموزشیتواند در توزیع فرصتد شناسایی شده، میهمچنین به دلیل شکستن انحصار استعدا

 کننده باشد   یاری

 

 نتیجه

نوشتار حاضر در پی بازخوانی دیدگاه شفلر از استعداد در پرتوی نقدهای صورت گرفته درباره آن 

تلاش  دبندی شدند و در مرحله بعبود  در این میان، انبوه نقدهای صورت گرفته در سه دسته کلی صورت

« نوع»شد این نقدها مورد ارزیابی دوباره قرار گیرند  در ارزیابی نقد نخست، به رسمیت نشناختن اقتضائات 

، پیوستاری دیدن شناختیهایی مانند تمایز تعین هستی شناختی از تعین معرفتانسانی از سوی شفلر، با بحث

دادهای ی دیدن استعدادهای ظهوریابنده و استعاقتضائات محتوایی و اقتضائات ساختاری آدمی و نیز پیوستار

از  ایایجاد شونده، تعدیل و تا حدی پاسخ داده شد  عدم افراز استعدادها به استعدادهای محوری و حاشیه

ی شفلر های تحلیلسوی شفلر نیز به رسمیت شناخته و بر ضرورت آن اذعان شد  در بررسی نقد دوم، لغزش

خ داده شد  های خانوادگی، پاسیل زبانی و تحلیل مفهومی و نیز مفهوم مشابهتبا تکیه بر رابطه درونی تحل

ه به گرایی در استعدادیابی و توجیرش قرار گرفت و با دو بحث واقعموردپذطورکلی سرانجام نقد سوم به

داد، بحث رسد، فراتر از بحث هستی شناختی استعمرحله تعلیق در استعدادشناسی بر آن تأکید شد  به نظر می

ی هابرخی از آنها ریشه در مناقشه –برد های متعددی رنج میاستعدادیابی و انتساب استعداد نیز از مناقشه

ی توان روندهاها نمیکه بدون توجه به آن -اند هستی شناختی دارند و برخی در مقام مستقل قابل طرح

 بندی کرد و پیش برد استعدادیابی را در سطوح مختلف به سلامت صورت

لف شناختی مختهای معرفتهای حاصل از این مطالعه نشان داد، انتساب استعداد با محدودیتیافته

سو، توان آن را در فرایند تربیت، به عنوان امری مطلق و جداساز در نظر گرفت؛ زیرا از یکو نمیمواجه است 

شناختی ممکن است برخورداران دیاری را از قلم انداخته باشد و از سوی دیار، های معرفتهمین محدودیت

یاط و اسار باید از نوعی احتهای پیش رویش به خطا اندازد  بر این خود فرد را در تحلیل خویش و ترسیم افق
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طا در خ روا داشتنانااری و کاری در انتساب استعداد سخن گفت  این احتیاط به معنای عدم مطلقمحافظه

دفاع  ساز در نظام آموزشیهای نهادینههای تعلیقی و فرصتتوان از دو نوع فرصتتشخیص است  همچنین، می

ها کنندهفراد مختلف قرار گیرند و به عنوان آشکارسازها و تقویتکرد که به صورت سیال و منعطف در اختیار ا

ویا ها به دو معناست  نخستین معنا، متنوع بودن و پعمل نمایند  انعطاف و سیالیت در نحوه قرارگیری این فرصت

ها و های مختلف عرضه شوند تا افراد مختلف، ذائقههاست که لازم است در گونهبودن شکلی این فرصت

رفتن گاه بودن و در نظر گبههای مختلف را پوشش دهند  دومین معنا ناظر بر گاهجیحات مختلف و موقعیتتر

دان آمدن های تعلیقی، امکان به میها با فرصتیختای این فرصتآمدرهمهای تعلیقی در کنار آنهاست  فرصت

 آورد   های خود فرد را فراهم میها و تصمیمترجیحات و انتخاب
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 یآموزش عال درسی در برنامه ها هینظر سیمختلف به تدر یکردهایرو
 

 2اعظم محمدزاده قصر ،1مقصود امین خندقی
 10/6/98تاریخ پذیرش:  10/2/97 تاریخ دریافت:

 

 چکیده
 دست به یها افتهها می باشد. یمختلف نسبت به تدریس نظریه هدف اصلی این پژوهش، بررسی رویکردهای

چهار رویکرد مختلف در تدریس نظریه ها   آن اسییت که  از یحاکنظریه ها  از توصیی،ف، تیل،و و ن د آمده

ند از: رویکرد مواجهه که عبارت رویکرد مضیییمونی از منظر  پارادایمی، درون رویکرد تاریخی، وجود دارد 

یا پدیده از منظر نظریه و رویکرد های مختلف،نظریه . علاوه های مختلفتب،،ن، تیل،و و ن د یک موقع،ت 

هر یک از  ضیییعف و قوت ن اط تیل،و و میتوای تدریس، ارائه مثال سیییازماندهی یادگ،ری، براین، هدف

رود شییناسییایی و بکارگ،ری شیی،وه مناسییی در تدریس انتظار می. رویکردهای چهارگانه مطرح شییده اسییت

جدید  هایسازی برای تول،د نظریهزم،نه و سوهای موجود از یکها موجبات فهم عم،ق و انت ادی نظریههنظری

 ای در آموزش عالی را فراهم سازد.های نظریهگ،ری گفتمانو به طورکلی شکو از سویی دیگر

 رسی.دریه، برنامهپردازی، پارادایم، آموزش عالی، تدریس نظای، نظریه: گفتمان نظریه های کلیدیواژه

                                                 
 aminkhandaghi@um.ac.ir (،نویسنده مسئول)دانشگاه فردوسی مشهد،. دانش،ار، 1

  azam_mohamadzade@yahoo.com، دانشگاه فردوسی مشهد ،دانشجوی دکتری رشته  مطالعات برنامه درسی. 2
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 مقدمه

های ح،اتی جوامع انسانی است و با روی آوردن به این پردازی در آموزش عالی از بایستهنظریه

پردازی در امروزه نظریه سازی علوم را تی ق بخش،د.بومی توان انتظار تیول در علوم انسانی وتوانمندی می

هایی درخور و کارآمد برای مسائو یا حویافتن راهحوزه علوم انسانی به عنوان ابزاری ضروری جهت 

معماهای ح،ات بشری بر همه آشکار شده است. تول،د علم و گریز از تفس،ر و توض،ح صرف دستاوردهای 

های روزآمد و بی پ،ش،نه را اشباع نماید و نه گره های پژوهشگران راتواند اذهان و اندیشهپ،ش،ن، دیگر نه می

عضلات هایی که بتواند مها و ارائه نظریهمو و تعم،ق در پدیدهأ، همگان نسبت به اهم،ت تبگشاید. از این رو

(. در واقع، تیولات فرهنگی، اجتماعی و س،اسی هنگامی رخ  Vasei, 2010آمده را باز نماید، آگاهند )پ،ش

بندی شوند و دهد که عناصر گفتمانی موجود به صورت جدید و در ع،ن حال منط ی با یکدیگر مفصومی

پردازی نت،جه از ب،ن رفتن اجماع (. اح،ای نظریهMaggie, 1999, p. 33های جدیدی را شکو دهند )نظریه

، پردازی میدود به روشنفکران دانشگاهی ن،ستدر مورد مفاه،می مانند س،است، سنت و فرهنگ است، نظریه

یول پردازی در واقع واکنشی بازتابی به تهبلکه به منزله یک کل،ت وارد حوزه جامعه شده است. اح،ای نظری

مشی پردازی نوعی خط(. به طور کلی نظریهElbrou, 2001, p. 173الگوهای فرهنگی در جامعه می باشد )

ر جامعه برداری از آن دیافته علم به سوی بهرههای مختلف سعی در هدایت سازماناست که متأثر از گفتمان

 (.Jamshidi et al, 2015, p. 462دارد )

ها در قالی تر از واقع،ت است که این روایتهایی هرچه صادقهدف اصلی علم دست،ابی به روایت

شود سپس دانش حاصو می، شودابتدا نظریه خلق می .(Samadi, 2012شوند )های علمی ارائه مینظریه

(Marakas, 1999, cited from Baharifar, & Danayefard, 2006, p. 85) توان گفت . بر این اساس می

ها و یا دست پژوهشگران و اندیشمندان هدف اصلی علم را تب،،ن پدیدهنظریه میمو خلق دانش است و ب،شتر 

(. نظریه، در یک تعریف کلی، مجموعه ای از گزاره های در هم Hooman, 2012)دانند یابی به نظریه می

ها، اصول موضوعه و قوان،ن و قضایا( است که به وقایع و فرضتن،ده )تعاریف، اصول، فرض ها، پ،ش

در علوم انسانی، (. Beauchamp, 1981, 58رامون یک پدیده، معنا و کاربرد می بخشد )رویدادهای پ،

کارکرد یک نظریه، تب،،ن چرایی و علو وقوع یک رویداد و پدیده و ارتباط آن با سایر رویدادها و پدیده 

وم انسانی ی در علپردازسازی و نظریهها و ن،ز تب،،ن ن ش انسان در این روابط می باشد. بر این اساس، مفهوم

 ,Mozaffar, 2004سو و ساختن انسان از سوی دیگر است )گامی اساسی در روند استدلالی کردن از یک

Jamshidi et al, 2016, p. 456 .) 

ه آن پردازان این حوزه بنظریه ب،شترکه در آموزش عالی های درسی ترین عناصر برنامهیکی از مهم

https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=en&prev=search&rurl=translate.google.com&sl=fa&sp=nmt4&u=http://mri-old.modares.ac.ir/%3F_action%3Darticle%26au%3D22276%26_au%3D%25D8%25B9%25D9%2584%25DB%258C%2B%2B%25D8%25A8%25D9%2587%25D8%25A7%25D8%25B1%25DB%258C%2B%25D9%2581%25D8%25B1&xid=17259,15700019,15700105,15700124,15700149,15700168,15700173,15700201&usg=ALkJrhhSIGQDQi-m3IwJMdThBvPEOIvorg
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 ترین عواملی است که درنهایت منجر به یادگ،ریتدریس اثربخش یکی از مهم .اند، تدریس استاشاره نموده

 ,Hattie, 2009, Marzano, 2003, Sammons, Hillman, Mortimore, 1995) شودبهتر فراگ،ران می

Tyler, 1969)  .پردازی در عرصه ها و نظریهدر فرآیند تدریس و اجرای برنامه درسی در برخورد با نظریه

و  ای فرآیند میورگفتمان نظریهاند از: که عبارت توان از هم تفک،ک نمودنوع گفتمان را میعلم دو 

 ای نت،جه میور.های نظریهگفتمان

هایی در میافو دانشگاهی اشاره دارد که در ای نت،جه میور به فضاها و موقع،تهای نظریهگفتمان

وع پردازند. از آنجا که این نهای موجود مینی نظریه، به بررسی و بازخواوتیل،وتجزیهآن افراد بر مبنای 

گ،رد، می ها شکوپردازان و میصول و نت،جه کار آنهای تول،د شده توسط نظریهها بر اساس نظریهگفتمان

ی، در نت،جه اای نت،جهای نت،جه میور نام برد. علاوه بر گفتمان نظریهتوان از آن با عنوان گفتمان نظریهمی

 شوند. های جدید تول،د میخاصی از دانش بشری، نظریه های موجود و مسائو حوزهنظریه تعمق در

د های جدیخاصی از دانش بشری، نظریه های موجود و مسائو حوزهدر فرآیند تعمق و ن ادی در نظریه

لکه خلق ت، بای موجود موردنظر ن،سشوند. در این فرایند، ف ط بازخوانی نتایج و تول،دات نظریهتول،د می

 Aminباشد )ای فرآیندی نام برد، مدنظر میتوان از آن با عنوان گفتمان نظریههای جدید که مینظریه

Khandaghi, 2012 رآیندی ای فهای نظریهکه در گفتمانپردازی، نوعی خلاق،ت است نظریه و نظریه(. تول،د

نامد. او معت د می 1پردازی از تجارب زیستهظریهن ای فرآیندی را،گ،رد. هک  نوعی از گفتمان نظریهشکو می

است مطالعه موضوع های متفاوت در زم،نه ادراکات و تجارب مختلف در یک فضای گفتمانی در فرایند 

 ,Hook, 1994تواند منجر به تول،د نظریه جدید شود )پردازی میتدریس و با رعایت اصول و مع،ارهای نظریه

p. 70 سم برای من فم،ن»کند: را در نظریه فم،ن،ستی خود چن،ن ب،ان می از تجارب زیستهپردازی (. هک نظریه،

ین ا .هایم برای درک تجارب زندگی روزمره و مداخله انت ادی در زندگی خودم و دیگران حاصو شداز تلاش

 .(Hook, 1994, p. 71) «پذیر ساخت.همان چ،زی است که برای من تیول فم،ن،ستی را امکان

پردازی یهاز نظر هک توان وارده شده است، مفهوم از ن دهای فراوانی که به نظریه فم،ن،ستی میفارغ 

ای فرآیندی باید به سمت آن حرکت کرد، یعنی همچنان که دق، ا همان چ،زی است که در گفتمان نظریه

 ,Hook ) اهند کردکنند، امکان ایجاد تغ،،ر را درک خوسازی مییادگ،رندگان از تجارب زیسته خود نظریه

دانشجویان در فرآیند چن،ن گفتمانی، لازم است قادر باشند آموزش را در چهارچوبی . استادان و (1994

ای جدید را ههای ترب،تی نظاره نمایند و نظریهانت ادی قرار دهند تا بتوانند تجرب،ات خود را از منظر نظریه

                                                 
1. Lived Experience 
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 در»نظریه جدید، دانشجو باید بتواند تجارب خود را گ،ری شکو دهند. در چن،ن فضای گفتمانی برای شکو

ظران ندر حالی که در بیث و تعامو با صاحیو  ها را در پرانتز گذاشتهنگه دارد یا به عبارت دیگر آن« 1پرانتز

ی است که ادیگر هست، فرصتی برای دیدن ادراک یا تفکر تیل،لی دیگران فراهم آورد. این مرحله، مرحله

-نامد. در واقع، این مرحله ن طه عطفی در شکومی« 2ترب،ت ناآرام تعل،م و»درگ،ر شدن در یک فریره آن را 

در این مرحله، دانشجو قادر خواهد بود در قلمرو  .شودای فرآیند میور تل ی میهای نظریهگ،ری گفتمان

، اندازاین چشمانداز جدیدی را ملاحظه نماید و به واسطه و چشم فکری و ذهنی فردی دیگر رسوخ کند

 ,Koetting & Combsوجود آید ) یابی به یک انسجام درونی، نظریه جدید بههای مختلف و دستتیل،و

2001, p. 141های رسمی در تول،د علم و گسترش مرزهای دانش ها علاوه بر اینکه به صورت نظریه(. نظریه

سان به انن ش مهمی در زندگی دارند؛  کنند، به صورت غ،ررسمی و شخصی ن،زن ش مهم و اساسی ایفا می

نظم یهای گسسته و بها به تجربهنظریه چرا که، دکنها زندگی میدرون نظریهصورت آگاهانه و ناآگاهانه، 

ط ها و روابها همچن،ن قدرت تیل،و و درک عم،ق پدیدهشوند. نظریهفهم میقابو ودهند ما از جهان نظم می

 (. Amin Khandaghi, 2012)کنند ایجاد میب،ن آنها را 

اشد، درسی غایت گفتمان چه بچنانکه ب،ان شد، بسته به اینکه در فرآیند تدریس و اجرای برنامه

رآیند میور ای فهای موجود، دو نوع گفتمان نظریهپردازی و تول،د نظریه جدید یا تیل،و و فهم نظریهنظریه

جدید  و تول،د نظریهپردازی شدن نظریهیر پذامکان گ،رد.میور در میافو دانشگاه،ی شکو می و نت،جه

-گفتمان تاخر -در باب رابطه ت دمت. اسهای موجود دق،ق نظریهدر گرو شناخت )گسترش مرزهای دانش( 

دارد که ه،چ تجزیه تیل،لی بدون ( اذعان می2001) 3ای نت،جه میور و فرآیند میور، جازینیهای نظریه

ق یافتن دانش یا شرط تی ها ف ط نت،جه ن،ستند بلکه پ،شدفاع ن،ست و نظریهنظریه و چارچوب نظری قابو 

به  های تول،د علمشود و زم،نهپردازی م دمه تول،د علم میسوب مینظریهگسترش مرزهای دانش هستند. 

بنابراین نیوه ؛ (Vasei, 2010عنوان یکی از کارکردهای اصلی آموزش عالی در نظر گرفته شده است )

ست. ا ای فرآیندی در تدریسهای نظریهها لازمه تی ق گفتمانهای موجود و درک عم،ق آنبا نظریه مواجه

ها و تدریس توان در ارائه نظریهرو کارکرد اصلی و ویژه در حوزه آموزش و پژوهش دانشگاه را میاز این

 ها برشمرد.نظریه

پردازی ، به جای نظریهای علوم انسانیهنظریهدر  ینگریجزمآنچه در آموزش عالی در جریان است، 

                                                 
1. At bay 
2. Unquiet Pedagogy 

3. Guzzini 
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 (.Mohsenpour, 2004, Lotfabadi, 2003, p. 10) هاستای و تول،د نظریههای نظریهگ،ری گفتمانشکوو 

. با ها در آموزش عالی هست،مای فرآیندی، شاهد میجور ماندن این گفتمانهای نظریهنظر به اهم،ت گفتمان

پردازی است، اما این نهاد فضای مناسبی را ی اساسی آموزش عالی نظریهتوجه به اینکه یکی از کارکردها

-همند فراهم ننموده است و بجای اینکه س،ستم تول،دکننده نظریبرای ارائه نظریه های جدید و گفتگوی قاعده

 ,Vasei) گرایی علمی را داردای فرآیندی باشد، تنها حالت مصرفهای نظریههای علمی از طریق گفتمان

 ت،سپردازی نتار آموزش عالی کشور به طور واقعی و ماهوی معطوف به نظریه(. به عبارت دیگر، ساخ2010

 موجود هاینظریه بازآزمایی و بازخوانی به علمی معطوف حوزه این و پژوهشی علمی هایفعال،ت ب،شتر و

اند تطرح شده است که عبارم ای فرآیند میورگفتمان نظریه است. موانع متعددی به عنوان دلایو غفلت در

بومی از سوی متخصصان،  دانش آفرینش و نوآوری برای تلاش جای نگری بهجزمی و اندیشیاز: کهنه

 با هنظری دلالت و انطباق اصلاح در ناتوانی دانش، تول،د برای دیگران هایتلاش برابر در هاآن م اومت

( و Fahim Kalam & Mohseni, 2010, Mohsenpour, 2004عمو ) با نظریه تلف،ق در ناتوانی وها واقع،ت

آنچه به طور وس،عی بر  ،ادشده(، علاوه بر عوامو یLizardo, 2012, p. 2نظریه ) روزافزون ارزش کاهش

ا یا به عبارت ه، ف دان روش صی،ح بازخوانی نظریهای فرآیند میور تاث،ر گذاشتهعدم تی ق گفتمان نظریه

 هاست.نظریهدیگر ف دان چارچوب تدریس 

 زخوانیبازآزمایی و با به علمی، معطوف حوزه علمی پژوهشی هایفعال،ت ب،شترتر اشاره شد که پ،ش

ای نت،جه میور رایج در میافو دانشگاهی ن،ز گفتمان نظریه کهدهد شواهد نشان میاست، اما  موجود هاینظریه

 Koetting)هراسند  های درس میها در کلاسنظریه دانشجویان از گفتمان مورد غفلت واقع شده است؛ زیرا ب،شتر

& Combs, 2001, p. 142) اندعلمی و دور از عمو شده دن،ای کاملا یک وارد کنند کهاحساس می و چن،ن. 

مخو  وعام» را حالتی شود، چن،نمی داده نشان ناکامی و کنندهناراحت تجارب واسطه به معمولاٌ نظریه از ترس

هایی از نظر دانشجویان، هدف ها در چن،ن دوره .(Koetting & Combs, 2001, p. 14می نامند ) «ایدانش نظریه

 جویاندانش ها انتظارات غ،رعملی و یک مفهوم آرمانی از واقع،ت کلاس درس دارند،ب،ش از حد متعالی است و آن

دانند؛ می امفهومن هاینوشته و سنگ،ن اصطلاحات و شامو فنی زبان را زبان نظریهنظریه ناآگاهند، بطوریکه  زبان از

 ود آورد،به وج آنان در را مشترکی حس و ایجاد دانشجویان برای شخصی معنای یک نتواند جدید زبان کهزمانی

 (cited from Koetting & Combs, 2001, p. 14کنند )نمی درگ،ر زبان این با را خود هاآن

ای نت،جه میور را در ابهامات و ترس های غفلت از گفتمان نظریهکه نشانه موارد بالاعلاوه بر ذکر 

ایط ها از شردهد که این دورههای آموزشی نشان میها ب،ان کرد، وضع،ت ب،شتر دورهدانشجویان از نظریه
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اربرد و ک سازی دانشجویان جهت تفکر نظری برخوردار ن،ستند و مدل مفهومی جهت درکلازم برای آماده

(. همچن،ن واقع،ت موجود نشان Koetting & Combs, 2001, p. 143ها ن،ز وجود ندارد )این نوع گفتمان

ه بها از سوی استادان، متخصصان تعل،م و ترب،ت و پژوهشگران میجور مانده است، دهد که این گفتمانمی

تدریس  ها بهبرای تدریس نظریه و منظم های ساختارمندروشفارغ از دانشگاهی  استادان در میافوی که نیو

برابر  درو  ب،نندنمی تدریس پردازی و نوآوری در حوزهن،ازی به نظریه پردازند. علاوه بر این،ها مینظریه

ایی ه. با وجود چن،ن دیدگاهکنندهای گوناگون م اومت میهای اص،و برای آفرینش علمی به روشاندیشه

اص،و  هاینو و راهکارهای مؤثر برای نوآوری آموزشی و ترب،تی از طریق پژوهشهای به اندیشه یابیدست

ها، جزء (. استادان با این تصور که دروس مربوط به نظریهLotfabadi, 2003, p. 10 شودمینعلمی حاصو 

دروس عملی ن،ستند و دروس کاملاً حفظی هستند، دانشجویان ب،شتری را در مکان میدود و زمان اندک 

ها ن،ازمند زمان و توجه . این در حالی است که درک عم،ق نظریه(Lizardo, 2012, p. 2دهند )وزش میآم

همچن،ن برخی استادان باورشان این است که کلاس درس نظریه، ب،ش از حد از ب،شتر از سوی استاد است. 

ن ن،افتنی و تی ق رفتاری آدسترو، هدف های از قبو تدوین شده را زندگی تجربی دور شده است. از این

چن،ن تصورات و پ،امدهایی از تفکرات استادان، دانشجویان احساس ناکامی  دانند. در نت،جهناپذیر میرا امکان

 .یابدای نت،جه میور و فرایندمیور تی ق نمیهای نظریهکنند و گفتماندر یادگ،ری می

-نظریه هایگ،ری گفتماناسی مطرح در عدم شکوتوان یکی از عوامو اسبا نگاهی جامع و عم،ق می 

مود. ها بررسی نای نت،جه میور و فرآیند میور را در ف دان طرح رویکردهای مختلف برای تدریس نظریه

ها مسلط باشد و بتواند به طور ها و چارچوب ارائه نظریهاگر استاد بر انواع رویکردهای تدریس نظریه

ادرست ن و تصورات هانظریه از دانشجویان ترس و همزمان بر ابهامات ردازد،ها بپکارآمدی به تدریس نظریه

یور را ای نت،جه میور و فرآیند مهای نظریهها و گفتمانآید و به خوبی شرایط بازخوانی نظریهخود فائق می

-،ری گفتمانگ، در این نوشتار بر این موضع تاک،د می شود که بس،اری از موانع شکوبنابراین آورد.فراهم می

ا به های نت،جه میور و فرآیند میور، در نت،جه ف دان رویکردهای دق،ق برای ارائه و تدریس نظریههای نظریه

 ل،وتی ها ووجود آمده است. لذا، هدف این پژوهش، بررسی رویکردهای مختلف نسبت به تدریس نظریه

 هر یک از رویکردهای چهارگانه می باشد. ضعف و قوت ن اط

های ها و موانع ایجاد گفتمانخصصان آموزش عالی باید به جای برخورد منفعلانه در برابر بیرانمت 

رک گفتمان د ها بپردازند.ب،نی فرصتای نت،جه میور و فرایند میور، برخورد فعال داشته و به پ،شنظریه

 زشیرآیند میور در نظام آموای فسازی برای ظهور گفتمان نظریهای نت،جه میور و به دنبال آن زم،نهنظریه
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امانه به عبارت دیگر، س ها ممکن است.در گرو داشتن یک سامانه مفهومی و نظری مناسی از تدریس نظریه

ای ایفا یههای نظرگ،ری گفتمانها، ن ش کل،دی در شکومفهومی از رویکردهای مختلف به تدریس نظریه

ای هتواند زم،نه فهم عم،ق و انت ادی از نظریهها میهمی کند. شناسایی رویکردهای مختلف به تدریس نظری

 های جدید بانظریه و درک جایگاه دروس نظری و سرانجام تول،د نظریه آموزش سازیموجود، نهادینه

را فراهم  ندکنگستری علم به طور واقعی ن ش ایفا می تر که در مرزروشن نظری منابع و ترمنسجم ساختار

د توان به عنوان مهمترین پ،امپردازی را میهای جدید و نظریهسازی برای تول،د نظریهزم،نهآورد. از این رو، 

 یبررس موجود، یهاهینظر درک منظور بهها در نظر گرفت. در ارائه چارچوبی برای تدریس نظریه

 قرار( سخت) مفهومی هایدانش جزء هانظریه که آنجا از. یابدمی ضرورت هانظریه تدریس یکردهایرو

 کردن کار و استفاده نیوه و هاپدیده تول،د و ساخت چگونگی با که ایرویه هایدانش برخلاف و گ،رندمی

 در دارد، وجود هاآن آموزش و انت ال برای مندیقاعده و مشخص الگوهای و دارد کار و سر هاپدیده با

 هایگفتمانتی ق (. Entezari, 2007, p. 31) ندارد وجود هاآن ارائه برای الگویی مفهومی هایدانش مورد

رورت ض ها،یهو نیوه تعامو با نظر یع لان ی،منط  یکردرو یک، در قالی میور و فرایندمیور نت،جه اینظریه

 .طلبدمی را دانشگاهی و دانشگاهی میافودر  هانظریه تدریس رویکردهای ،قو مطالعه عم یبررس

یور و م ،جهنت اینظریه هایگفتمان تی ق راستای در هانظریه تدریس رویکردهای اهم،ت با وجود

 و یبررس به م،مست  طور به که یپژوهش داد نشان موجود نه،ش،پ یبررس ،میور در میافو دانشگاهی یندفرآ

وشتار بدان ای که در این نبر این اساس، مسئله .ندارد وجود باشد، پرداخته هاهینظر سیتدر یکردهایرو ن،،تب

 به وجهت با هاست. بدین منظور،شود، بررسی رویکردهای مختلف نسبت به تدریس نظریهپرداخته می

 ،پارادایمی درون مواجهه تاریخی، ها، چهار رویکرد مواجههنظریه تدریس به مختلف رویکردهای ضرورت

وقع،ت یا پدیده م تب،،ن، تیل،و و ن د یک های مختلف و رویکردتدریس یک مضمون یا مسئله از منظر نظریه

میتوای  سازماندهی یادگ،ری، هدف های مختلف در تدریس نظریه مطرح و به توض،حاز منظر نظریه

 می شود. هر یک از رویکردهای چهارگانه پرداخته ضعف و قوت ن اط تیل،و و تدریس، ارائه مثال

  

 هارویکرد اول: مواجهه تاریخی در تدریس نظریه

ها و مراجعه به بررسی تاریخ نظریه، هاها برای نیوه مواجهه با نظریهترین روشیکی از قدیمی

ها به لیاظ نظری به صورت مجزا های موجود است. نظریهپردازان برجسته در نظریهو نظریه پ،شگامان فلسفی

ها ن ش مهمی در سازماندهی شوند. س،ر تاریخی نظریهدهی میاز یکدیگر و در یک توالی ثابت سازمان

ختلف، پردازان مها بر اساس رویکرد نظریهنظریه کند. در این نوع سازماندهی، مفاه،م و اصولتوا ایفا میمی
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شود. در واقع آنچه در سازماندهی میتوا اهم،ت دارد، ت دم و تاخر در اما مبتنی بر س،ر تاریخی تنظ،م می

د. از اینرو، شوها توجهی نمیها و فرانظریهمراتی زمانی است و به پارادایمها از نظر سلسلهگ،ری نظریهشکو

 باشد.ها میگ،ری نظریهیابی به س،ر تاریخی شکوهدف نهایی یادگ،ری در این رویکرد، دست

توان ارائه نمود این است که درسی میهای برنامهنمونه ای که از این نوع روش در تدریس نظریه

فرانکل،ن دا ابت بر اساس س،ر تاریخی مطرح شود: های هر کدامهدرسی و نظریپردازان برجسته در برنامهنظریه

در سال  2تدریس شود. سپس، نظریه رالف تایلر ی درسیبرنامه حوزه و نظریه او در 1918در سال  1باب،ت

ها نشان به ترت،ی ارائه شود، همانطور که ترت،ی سال 3نظریه ه،لدا تابا 1962و پس از آن در سال  1949

ای هگ،رد. از جمله مزیتمراتی زمانی صورت میها بر اساس سلسلهدر این رویکرد، تدریس نظریهدهد، می

شریح و ت مفاه،م خاص هر نظریه پردازان برجسته و آشنایی باهای ویژه و نظریهاین رویکرد، شناخت ایده

ازماندهی اما به دل،و س باشد،های یک فرد میتبع آن شناخت دق،ق اندیشه نظر و بهجزئ،ات آراء یک صاحی

ست،ابی عدم دنظران مختلف، یابی مناسی ب،ن آراء صاحیعدم ارتباط همهای مجزا از ها به ش،وه نظریهنظریه

ای مختلف، ههای مختلف، عدم ارتباط منط ی ب،ن نظریهگرایی، وجود تنوع و فراوانی در نظریهبه دیدگاه کو

ها بدون چارچوب پارادایمی مشخص به عنوان هر نظریه و ارائه نظریهها از لیاظ منطق تدریس پراکنده نظریه

 گردد.ن اط ضعف این رویکرد مطرح می

 

 هارویکرد دوم: مواجهه درون پارادایمی در تدریس نظریه
نه تنها در  1990و  1980های گ،رد و در دههصورت می 4در این رویکرد، تدریس به روش تیل،لی

در نظر  5توان آن را به عنوان رویکرد درون پارادایمین،ز برجسته بوده است و می غرب بلکه در جاهای دیگر

 وجه تسم،ه روش تیل،لی از آن جهت است که در این رویکرد، تدریس  (Guzzini, 2001, p. 109گرفت )

ه جشود. در روش مواب،ن آنها پرداخته می به منظور کشف ارتباط هم در درون یک پارادایم با نظریه چند

ؤال از ها و سکند. مدرس با ارائه نظریهو پارادایم اهم،ت پ،دا می فرانظریهدرون پارادایمی، فهم نظریه درون 

ای ههای موجود و همچن،ن ارائه فرانظریهها در قالی پارادایمگ،ری نظریه و ارائه نظریهچگونگی شکو

 آورد.موجود، زم،نه درک عم،ق نظریه و کنکاش در نظریه را برای دانشجو فراهم 

س،م های مختلف مربوط به حوزه معرفتی خاص و ترعمو تیل،و، ترک،ی، تلف،ق و ن د نظریه فرانظریه

                                                 
1. Franklin Bobbitt 

2. Ralph Tyler 

3. Hilda Taba 
4. Analytical 

5. Inter-Paradigm Debate 
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رباره نظریه د یک فرانظریهتوان گفت که پس می، یافته استها در یک قالی جدید و نظامشمای نظریه

 بندی جدیدیهای گوناگون طب هنظریه در واقع بر اساس وجوه تشابه و تفاوت .هاست از نظریه یامجموعه

با توجه به اینکه  (.Ghourchian and Tansaz, 2009, p. 119) یندگو فرانظریهگ،رد که به آن شکو می

ارادایم، اند، بنابراین درون هر پشکو گرفته ها و مبانی فلسفی مختلفهای مختلف بر اساس پارادایمنظریه

زعم های متعددی وجود دارد. پارادایم، تغ،،ر الگوهای کلان فکری حاکم بر یک جامعه علمی است. بهنظریه

ی و شناسشناختی، شناختهای بن،ادی است که در هستیفرضای از باورها و پ،شپارادایم، مجموعه 1کوهن

ز ای اشود و راهنمای کنشی افراد در زندگی شخصی و علمی است و در آن مجموعهجلی میشناسی متروش

 .(Kuhn, 1970, p.17) شوندهای مشترک در مبانی فلسفی حول یک پارادایم مطرح مینظریه

مراتی زمانی ارائه می شوند، در این رویکرد ها بر اساس سلسلهرویکرد اول که نظریه برخلاف 

وند، شها به طور پراکنده و دور از هم تدریس نمیانظریه معرفی می شوند. نظریهو فر ها در قالی پارادایمنظریه

ون شوند. فهم نظریه درهای مشخص تدریس میها با توجه به پارادایم و فرانظریهای از نظریهبلکه مجموعه

در نت،جه  د.یابی جدید در این رویکرد اهم،ت میگ،ری نظریهفرانظریه و پارادایم، همچن،ن چگونگی شکو

ا، ههای موجود و ارتباط منط ی م،ان نظریهها و پارادایمهای موجود و درک منطق فرانظریهفهم عم،ق نظریه

 گ،رد.ها شکو میبندی و ارائه نظریهها طب هها و پارادایمفرانظریه

باط در ارتها شوند، بلکه نظریهدهی نمیها از لیاظ نظری به صورت مجزا از یکدیگر سازماننظریه

ه با هم شوند. در این ش،وه چند نظریمطرح می هافرانظریهها و منط ی با یکدیگر و با برجسته نمودن پارادایم

-یهای دیگر ت ویت مشود با یادگ،ری نظریهشوند و آنچه در یک نظریه یاد داده میهماهنگ و مرتبط می

ی بط به هم از لیاظ مفهومی و مبتنی بر ارتباط منط های مرتبه عبارت دیگر سازماندهی به ش،وه نظریه شود.

ناختی و ششناختی، ارزشها بر اساس مفروضات بن،ادین مشترک هستیها و پارادایمها، فرانظریهم،ان نظریه

 گ،رد.شناختی صورت میروش

 درسی و البته سایر موضوع های حوزههای برنامهنمونه ای که از این نوع روش در تدریس نظریه

درسی می های برنامهاز نظریه 2بندی پاینارها بر اساس طب هتوان ارائه نمود، تدریس نظریهدرسی میبرنامه

 5گرایانو نومفهوم 4گرایان مفهومیتجربه، 3گرایانسنت درسی را در سه پارادایمهای برنامهباشد. پاینار  نظریه

                                                 
1. Kuhn 

2. Pinar 

3. Traditionalists 
4. Conceptual - Empiricists 

5. Reconceptualist 



 1398 بهار و تابستان، 1، شماره 9سال                                      دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعل،م و ترب،ت، پژوهش   122

-های مختلف در سه پارادایم مختلف سنت. نظریه(Pinar, 1978, pp. 205 – 210) بندی کرده استطب ه

کلان هر  هایویژگی که؛ صورت یناشوند، به گرایی تدریس میگرایی مفهومی و نومفهومگرایی، تجربه

 شود:های نمایندگان شاخص در آن پارادایم مطرح میپارادایم و نظریه

ب،ت و رالف تایلر از افرانکل،ن ب. شکو گرفت 1920گرایی در برنامه درسی در دهه پارادایم سنت

و  اصول هاآنریزی را به عنوان علم مطرح کردند. بار برنامه ،نه اولک گرایی هستندپ،شگامان سنت

ر مدارس گرایان بتمرکز اصلی سنت های درسی منت و کردند.مراتی و مدیریت علمی را به برنامهسلسله

، دان،و 1های تایلر، تابا، س،لور و الکساندرنظریه سی دارند.دراست و علاقه کمتری به گسترش نظریه برنامه

گرایی مطرح های شاخص در پارادایم سنتو مانند آن به عنوان نظریه 4و زایس 3، تال،فات ن،و2تنر و لورل تنر

 شوند.می

، همزمان با 1960و اویو دهه  1950گرایان مفهومی در برنامه درسی در اواخر دهه پارادایم تجربه

-های برنامهدیدهمند به بررسی پگرایان مفهومی علاقهپرتاب سف،نه اسپوتن،ک به فضا شکو گرفت. تجربه

 8و شورت 7، جانسون6، واکر5های پوزنردرسی به طور تجربی هستند و هدف کنترل رفتار را ن،ز دارند. نظریه

 شوند.مطرح می های شاخصگرایی مفهومی به عنوان نظریهو مانند آن در پارادایم تجربه

با  گرایانمفهومنو شکو گرفت. 1970و اواسط دهه  1960گرایی در اواخر دهه پارادایم نومفهوم

 گرایانمنومفهود و در واقع نهای درسی و یا ش،وه خاص آن را تیل،و کردتجدیدنظر در مفاه،م اساسی برنامه

فتاری و های رها را به هدفها هدفآن معت دندگرایان سنت با انت اد ازیک دسته : به دو دسته ت س،م شدند

ا نظم هترب،تی به فعال،ت انسان هدف های از این منظر، باوجود اینکه،اند. های مشخصی میدود کردههدف

 هدف هاآموزان به همان دانش فعال،تشوند، میها صد در صد مع،ن و رفتاری اما وقتی هدف ،بخشدمی

دی مفاه،م جدی ،د. دسته دوم از بازنگران مفهومیشوو آفرینندگی آنان می شود و مانع خلاق،تمیدود می

، درسیامهبرای شناخت برن معت دند آنهادرسی زدند. را مطرح کردند و در واقع، دست به کالبدشکافی برنامه

                                                 
1. Saylor & Alexander 

2. Tanner and Tanne 

3. Neil 
4. Zais 

5. Posner 

6. Walker 
7. Johnson 

8. Short 
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-رنامهلکه بکنند بریزها توص،ه میبرنامه درسی چ،زی ن،ست که برنامه شناخت.باید فرهنگ زنده جامعه را 

، 6،وبنره ،5ینارو پا 4، برمن3ین، گر2یزنر، آ1،باردکل هاینظریه گ،رند.درسی چ،زی است که کودکان یاد می

شوند. از ن اط قوت این رویکرد تدریس میگرایی نومفهوم پارادایمر د و مانند آن 8و مکدونالد 7کلوهر

دهی به صورت مجزا از یکدیگر سازمانها از لیاظ نظری ها این است که نظریهبه تدریس نظریه نسبت

-ها مطرح میهها و فرانظریها در ارتباط منط ی با یکدیگر و با برجسته نمودن پارادایمشوند، بلکه نظریهنمی

با  شود،شوند و آنچه در یک نظریه یاد داده میشوند. در این ش،وه چند نظریه با هم هماهنگ و مرتبط می

به هم از  های مرتبطبه عبارت دیگر سازماندهی به ش،وه نظریه شود. ویت میهای دیگر تیادگ،ری نظریه

 گ،رد.ها صورت میها و پارادایمها، فرانظریهلیاظ مفهومی و مبتنی بر ارتباط منط ی م،ان نظریه

های مشخص، فهم نظریه درون فرانظریه و ها با توجه به پارادایم و فرانظریهتدریس منسجم نظریه

ای موجود هها و پارادایمبندی فرانظریهجدید، فهم منطق طب ه گ،ری نظریهیم، درک چگونگی شکوپارادا

هم ارتباط های جدید بواسطه فها و ت ویت یادگ،ری نظریهها و پارادایمها، فرانظریهو ارتباط منط ی م،ان نظریه

-ا چالشباشد. رویکرد دوم ن،ز برویکرد میهای قبلی درون فرانظریه و پارادایم به عنوان ن اط قوت این نظریه

ت. اس ها درون فرانظریه و پارادایمهایی مواجه است: نخست، دشواری درک صی،ح نظریهها و ن طه ضعف

رای شوند که فرصتی بدرون فرانظریه و پارادایم می علاوه بر آن، دانشجویان به قدری درگ،ر درک نظریه

 یکردور ینا درسوم این است که  یابند. چالشها را نمیها و پارادایمانظریهها درون فربندی نظریهن د طب ه

 بافت دیگر عبارت به کنند.نمی درک را نظریه گ،ریشکو یو بافت اجتماع نظریه ب،ن ارتباط دانشجویان

 گ،ردنمی قرار بررسی مورد رویکرد این در است، شده خلقدر آن  نظریه که ایزم،نه و اجتماعی

 

 های مختلفتدریس یک مضمون یا مسئله از منظر نظریه رویکرد سوم:

ختلف ای مهای نظریهها و پارادایمها، تدریس یک مضمون یا مسئله از منظر نظریهروش سوم در تدریس نظریه

افت نظریه بنظریه و درک معنای متفاوت مفاه،م کل،دی یکسان با توجه به  یک مفاه،م کل،دی به بردن پی است. توانایی

(. معنای این Mahdavi &  Bostan, 2013, p. 86اند )های علمیبنای نظریهدر این رویکرد مدنظر است. مفاه،م سنگ

                                                 
1. Klibard 

2. Eisner 

3. Green 
4. Berman 

5. Painar 

6. Huebner 
7. Klohr 

8. MacDonald 
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اصلی این مفاه،م  شود. معنیای یا پارادایم دیگر متفاوت میهای درون یک پارادایم به بافت نظریهمفاه،م از نظریه یا نظریه

شود. توجه به مفاه،م کل،دی درون یک نظریه راه خوبی برای اشاره به اند، گرفته میشده از بافتی که در آن گنجانده

رد های معنایی و لغوی موها در این رویکرد از ح،ث جنبهآورد. نظریههای اصولی و انت ادی در نظریه را فراهم میبیث

 دازد.پرتجربی به تیل،و مفاه،م میهای گ،رند و دانشجو در فضای انتزاعی و به دور از بیثبررسی قرار می

دهی مشترک، اعم از یک مفهوم، موضوع، مسئله های مختلف حول میور یک مرکز سازماننظریه

میور مضام،ن دانشی صورت  ها حولشوند. نظریه میتوا میور است و تدریس نظریهیا مضمون تنظ،م می

های یشهتر و اندد تا میتوای سطح عالیکنمی گ،رد. رویکرد مبتنی بر مضمون به دانشجویان کمک می

های خاص مورد استفاده قرار دهند. برای تدریس تر را به دست آورند تا در فهم موضوع و موقع،تکلی

به  شود که در آن هر دیدگاههای نظری مختلف در نظر گرفته میها مفهوم خاصی با توجه به دیدگاهنظریه

ا پردازند. در اینجا میتوا یای از آن میآیند و به توض،ح جنبهر مینوعی به روشن کردن این مفهوم به کا

شود. به های مختلف حول میور آن ارائه میدهی مفهومی است که نظریهمضموناصلی یک سازمان

گرایی هشناختی و سازند -طورنمونه، درک مفهوم کل،دی یادگ،ری در رویکردهای مختلف رفتاری، رفتاری

 گ،رد.قرار می موردتوجهها ت این مفاه،م با توجه به بافت نظریهو پی بردن به تفاو

ها، رفتارهای پاسخ ارگان،زم به میرک دهد که در نت،جهیادگ،ری زمانی رخ می»در رویکرد رفتاری، 

ایجاد  یادگ،ری به معنای تغ،،رات»شناختی،  –در رویکرد رفتاری  .«جدید یا تغ،،رات در رفتار ایجاد شود

در  .«.دانش ثبت شده در حافظه بلندمدت بر اثر تعامو مکان،زم های شناختی با تکال،ف می،طی استشده در 

قبلی و ن،ز  یادگ،ری فرایندی است که در آن ارگان،زم بر اساس دانش و تجربه»گرایی، رویکرد سازنده

رویکرد استاد، دانشجویان در این « کند.های جدید را خود بنا میتفس،رهای شخصی از موقع،ت، مفاه،م و ایده

ه بافتی وتیل،و مفاه،م اساسی نظریه با توجه برا جهت دست،ابی به درک مفاه،م کل،دی یک نظریه به تجزیه

ها و همچن،ن دانشجویان را در درک تفاوت کند.که نظریه در آن شکو گرفته است، راهنمایی می

مک ای مختلف کهای نظریهها و پارادایمون نظریههای مفاه،م لغوی یکسان اما معنایی متفاوت در درشباهت

ها و اهتتر از شبفهم بهتر و واقعی یادگ،ری در این رویکرد، -های یاددهیکند. در نت،جه اجرای فعال،تمی

وانند تشود. بعلاوه، در این مرحله دانشجویان میها برای دانشجویان ایجاد میها و پارادایمهای نظریهتفاوت

جه به بافت و یابی به مفاه،م کل،دی با تووتیل،و نظریه و دستچرا که با تجزیه ها ن،ز بپردازند،ظریهبه ن د ن

ها ریهمس،ر برای بیث و ن د نظ ها،های مختلف از نظریهو درک تفاوت مفاه،م یکسان در بافت ماه،ت نظریه

ها و های نظریهها و تفاوتهتها و درک شباتوان فهم عم،ق نظریهبنابراین می شود.کاملا روشن می
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 ها را از ن اط قوت این رویکرد برشمرد.پارادایم

های ها در فضای کاملا انتزاعی و دور از بیثهای رویکرد سوم این است که نظریهاز میدودیت

 گ،رد. از این رو، برای رفع این میدودیتوتیل،و قرار میهای عملی و کاربردی مورد تجزیهتجربی و پدیده

 گردد.های این رویکرد با ارائه رویکرد چهارم رفع میشود. در واقع، میدودیتروش چهارم پ،شنهاد می

 

 ی مختلفهارویکرد چهارم: تبیین، تحلیل و نقد یک موقعیت یا پدیده از منظر نظریه

ا و هها، تب،،ن، تیل،و و ن د یک موقع،ت یا پدیده از منظر نظریهرویکرد چهارم در تدریس نظریه

این  شود. درکه به صراحت از یک موقع،ت یا پدیده تجربی آغاز می ای مختلف استهای نظریهپارادایم

گ،ری شکو نهبا توجه به بافت و پ،ش، تجربی ها، ابتدا یک موقع،ت یا پدیدهرویکرد به منظور تدریس نظریه

ل،دی شود. در واقع مفاه،م کر مطرح میتگ،رد. سپس، مباحث نظری و انتزاعیآن مورد تیل،و و ن د قرار می

-و قرار نمیوتیل،کاملا انتزاعی و نظری مورد تجزیه از سطح انتزاع بالایی برخوردارند، در فضای که نظریه

ربی نظریه تب،،ن های تجگ،ری مفاه،م و پدیدهگ،رد، بلکه در فضای تجربی و بستر اجتماعی مربوط به شکو

 شود.عملی و نظری برقرار می مباحث ارتباط معناداری ب،ندر این رویکرد . شوندمی

گ،ری وشود و ابتدا بافت تجربی یا طب،عی شکحول میور یک واقعه یا پدیده تجربی تنظ،م می نظریه

مونه ای که شود. نتر نظریه ب،ان میگ،رد، سپس مضام،ن دانشی و مفهومی انتزاعیقرار می موردبیثنظریه 

توان ب،ان نمود، ارائه نظریه ارزش،ابی ک،فی است. در این رویکرد بجای پرداختن ریس میاز این نوع روش تد

ه یا پدیده تجربی ارزش،ابی توص،فی که یک واقع به مبانی فلسفی و نظری الگوی ارزش،ابی ک،فی، ابتدا پدیده

ت، مورد تیل،و وپرورش بوده اسیان آموزشمتصد موردتوجههای اخ،ر در ایران شود و در سالمیسوب می

شود. مطرح های مختلف ارزش،ابی ک،فی مطرح میگ،رد، سپس مباحث نظری مربوط به نظریهو ن د قرار می

ای مربوط هوپرورش، زم،نه و بستر مناسبی را جهت ارائه نظریهارزش،ابی توص،فی در آموزش نمودن پدیده

 آورد.های ک،فی فراهم میبه ارزش،ابی

ای را س توجه فراگ،ران را به پدیده ارزش،ابی توص،فی جلی نموده و م دمهمدرس در ابتدای تدری

برخاسته  وآورانهتجربه ن، طرح ارزش،ابی توص،فی مشهور به ارزش،ابی ک،فی یا طرح حذف نمرهکند: ب،ان می

این طرح به صورت پ،ش آزمایشی در سال تیص،لی  وپرورش ایران است.از عمو در م طع ابتدایی آموزش

 تلاش طرح، مشمول مدارس در توص،فی ارزش،ابی جدید طرح اجرای در .اجرا و ارزش،ابی شد 82-81

های آموخته فی،توص، بازخورد دادن همچن،ن و عملکردی ارزش،ابی تکوینی، ارزش،ابی بر تاک،د با تا شودمی

وپرورش در پس از اینکه فراگ،ران به پدیده ارزش،ابی توص،فی که در آموزش .آموزان ارزش،ابی شوددانش
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حال جریان است، توجه نمودند و تفاوت موجود در ارزش،ابی جدید و قدیم را درک کردند. مدرس با ن د 

ند و سپس کو به چالش کشاندن مبانی نظری ارزش،ابی کمی ضرورت تغ،،ر رویکرد ارزش،ابی را مطرح می

 طع کند. همچن،ن با توجه به بستر اجرای ارزش،ابی توص،فی در منظری ارزش،ابی توص،فی را مطرح میمبانی 

ای مختلف ههای فراگ،ران را از منظر رویکردها و پارادایمتواند پدیده ارزش،ابی از آموختهدبستان، مدرس می

 مورد بررسی قرار دهد.

 برای یادگ،ری یک نظریه، ابتدا با موقع،ت طب،عی همانطور که اشاره شد، در این رویکرد دانشجویان

شود. در نظریه مطرح می شوند و سپس، مباحث نظری و انتزاعیتجربی مربوط به نظریه مواجه می یا پدیده

های تجربی، از ع،ن،ت ب،شتر و انتزاع کمتری نسبت به مفاه،م نظری برخوردارند، دانشجویان از آنجا که پدیده

ه آور کلاس درس نظری ببنابراین، تجربه ناخوشایند و ترس کنند.تر نظریه را درک میتر و آسانراحت

ی نظریه و هاشود. تغ،،ر در احساس دانشجویان از کلاستجربه خوشایند و به دور از ترس و دلهره تبدیو می

ها در یهیادگ،ری نظر اگرچهتوان به عنوان ن اط قوت این رویکرد یاد کرد. ها را میتر نظریهیادگ،ری ساده

تر ،دهتر و پ،چتر است اما تدریس آن برای استادان سختتر و ملموساین رویکرد برای دانشجویان ساده

های تجربی گوناگون و همچن،ن تسلط بر پدیده هایپارادایمها و است، چرا که تسلط همزمان استاد به نظریه

دگی سازد. دشواری و پ،چ،ها را دشوار و پ،چ،ده میریههای طب،عی مربوط به نظریه، تدریس نظیا موقع،ت

 های رویکرد چهارم مطرح شود.تواند به عنوان یکی از میدودیتها در این رویکرد میتدریس نظریه

 

 نتیجه

آنچه در نظام آموزش عالی موجود به ویژه در قلمرو علوم انسانی مبنای بسط و توسعه دانش به شمار 

هایی است که س،ستم موجود در فراهم آمدن آن ن شی نداشته و ب،شتر علمی و نظریهآید، تول،دات می

ان شواهد نشاما  های موجود است،های علمی و پژوهشی این حوزه علمی معطوف به بازخوانی نظریهفعال،ت

 ،ریگ،رد. شناسایی و بکارگهای موجود ن،ز به روش صی،یی صورت نمیحتی بازخوانی نظریه کهدهد می

سازی زم،نه میور وای نت،جهگ،ری گفتمان نظریهها، ن ش کل،دی در شکورویکرد مناسی از تدریس نظریه

 راستای در اهنظریه تدریس رویکردهای اهم،ت با وجود فرآیند میور دارد. گ،ری و نضج گفتمانبرای شکو

 نشان موجود نه،ش،پ یبررس ،میور در میافو دانشگاهی یندمیور و فرآ ،جهنت اینظریه هایگفتمان تی ق

د. ندار وجود اشد،ب پرداخته هاهینظر سیتدر یکردهایرو ن،،تب و یبررس به م،مست  طور به که یپژوهش داد،

چهار  ور،ها پرداخته شد. بدین منظدر این نوشتار، به عنوان مطالعه اول،ه، به بررسی رویکردهای تدریس نظریه

لف؛ های مختتدریس یک مضمون یا مسئله از منظر نظریه پارادایمی، درون مواجهه تاریخی، مواجههرویکرد 
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رح شده های مختلف در تدریس نظریه مطتب،،ن، تیل،و و ن د یک موقع،ت یا پدیده از منظر نظریه و رویکرد

، ن اط ضعف که تا حدی است. هر کدام از رویکردهای چهارگانه دارای ن اط قوت و ضعف خاصی است

اط ها بدون ارتبشود. به طورنمونه در رویکرد اول، ارائه نظریهیک رویکرد در رویکرد دیگر برطرف می

ها و به صورت پراکنده به عنوان ن طه ضعف مطرح شده است، این ن طه ضعف در رویکرد منط ی ب،ن نظریه

است. از ن اط ضعف رویکرد سوم این است که و فرانظریه رفع شده   ها در قالی پارادایمدوم با ارائه نظریه

که  وندشهای عملی و کاربردی ارائه میهای تجربی و پدیدهها در فضای کاملا انتزاعی و دور از بیثنظریه

 های تجربی مربوط به نظریه رفع شده است.این ن طه ضعف در رویکرد چهارم، با ارائه پدیده

 ها، رویکرد چهارم نسبت به رویکردهایه تدریس نظریهاز م،ان چهار رویکرد تب،،ن شده نسبت ب

وانسته است به این دل،و که ت تر و دشوارتر است.سو دارای میاسن ب،شتر و از سوی دیگر پ،چ،دهدیگر از یک

ها را نظریه تری ازتر و ع،نیها ارتباط معناداری برقرار کند، یادگ،ری سادهعملی و نظری نظریه مباحث ب،ن

علمی، شاعرانه و دور از  دن،ای کاملا ها را برای دانشجویان از یکتر کلاس نظریهرد و از همه مهمفراهم آو

وار تر و دشپ،چ،ده .عمو وارد یک دن،ای ملموس و واقعی نماید، از میاسن ب،شتری برخوردار شده است

و تسلط  ونگوناگ هایارادایمپها و بودن این رویکرد به این خاطر است که برای استاد تسلط همزمان به نظریه

 دشوار است. بر پدیده یا موقع،ت تجربی،

دارا  اهتدریس نظریه یک از رویکردهای چهارگانه های منیصر به فردی که هربا توجه به ویژگی

س های مورد تدریهدف تدریس و ماه،ت نظریه هر یک از رویکردهای چهارگانه بر اساس انتخابباشند، می

ا موجبات فهم هرود شناسایی و بکارگ،ری ش،وه مناسی در تدریس نظریهاست. انتظار می قع،توابسته به مو

 و های جدید از سویی دیگرسازی برای تول،د نظریهزم،نه و سوهای موجود از یکعم،ق و انت ادی نظریه

ایگاه جه به جهمچن،ن با تو ای در آموزش عالی را فراهم سازد.های نظریهگ،ری گفتمانبطور کلی شکو

امه ریزان برنهای آموزشی برای استادان دروس نظری، به ها در برنامه درسی، برگزاری کارگاهتدریس نظریه

ی ها بر اساس سامانه مفهومو انجام مطالعات م،دانی از وضع،ت تدریس نظریه عالی زشنظام آمو یانو متصد

 شود.می گران توص،ه و پ،شنهادها به پژوهشها در دانشگاهو روشمند برای تدریس نظریه
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 چکیده
فلسفه نوشتار و پیامدهای مهم آن برای بازاندیشی در  بارههدف اصلی این پژوهش، بازنمایی دیدگاه دریدا در

استفاده  برای دستیابی به این هدف، با .باشدمی آموزانساختار تعلیم و تربیت به منظور پرورش خلاقیت دانش

استنتاجی، به شرح مبانی فلسفی )هستی شناختی، معرفت شناختی و ارزش شناختی( فلسفه  -از روش توصیفی

 هنوشتار از دیدگاه دریدا پرداخته و سپس پیامدهای تربیتی آن برای بازاندیشی در ساختار تعلیم و تربیت ب

صورت خاص، استنباط شد. در نتیجه پژوهش با ابتناء به ه آموزان بصورت عام و پرورش خلاقیت دانش

ا های دریدا تصریح شد که تعلیم و تربیت مبتنی بر فلسفه نوشتار، تعلیم و تربیت به مثابه متن است که باندیشه

ای تواند گسترهباشد که میخوانش و تفسیر متفاوت همواره در حال شدن، در نتیجه فرایندی خلاق می

های متفاوت و نیندیشیده شده تعلیم و تربیت را جهت پرورش خلاقیت در فراگیران فراهم مکاننامحدود از ا

ورش خلاقیت ساز پرنماید و با تأکید بر خلق معنا و نوشتار شخصی، تولید دانش و نه انتقال صرف آن را، زمینه

بیت گری، تعلیم و ترای از کنش تربیتی به عنوان دغدغه دیو پیشگامی سازد. همچنین با تفسیر تازه

 نوشتارشناسانه رویکردی مسئولانه، به سوی خودآفرینی و رهایی بخشی خواهد بود. 

 فلسفه نوشتار، واسازی، ژاک دریدا، خلاقیت، تعلیم و تربیت نوشتارشناسانه کلیدی: یهاواژه
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 مقدمه

زمرگی و صرف، رونسل جوان کنجکاو، جویا و تشنۀ شناخت است. تأمین این نیاز با توقف، پیروی 

شود. بلکه با ایجاد فضای باز، آزاداندیشی و محیطی سرشار از پرسش و پاسخ به سوی ایستا بودن میسر نمی

و  1جانبه باشد، باید مفهوم خلاقیتای که خواستار پیشرفت همهیافتنی است. هر جامعهآفرینندگی، دست

همچنین برای استمرار وقوع  .درست هدایت شوددرستی درک کرده، شکل دهد تا به مسیر را به 2نوآوری

سازی و بازاندیشی در ساختارهای نهادینه است. در قرن بیست و یکم، عصر ارتباطات، فرهنگ نیازمندآن، 

ای داشته موفق خواهند بود که تفکر خلاق و نوآورانه ییهاالعادۀ اطلاعات، فقط آنسرعت و شتاب فوق

ترین رکن زیربنایی عنوان اساسید یک بستر مناسب دارد. نظام تعلیم و تربیت بهباشند. این امر، نیاز به ایجا

تواند یبودن در تمام سطوح جامعه م یریک جامعه در تعیین بنیاد زندگی اجتماعی و همچنین گسترش و فراگ

ه تعلیم صهمواره یکی از مسائل اساسی در عر ،رواینبستر مناسبی برای پرورش خلاقیت و نوآوری باشد. از

های ترین دغدغهکه امروزه، پرورش خلاقیت از مهمطوریو تربیت، توجه به خلاقیت و پرورش آن است به

 .(Abdolahi, 2008) رودتعلیم و تربیت به شمار می یانمتصد

ای متفاوت که قبلاً وجود نداشته خلاقیت عبارت است از قدرت ایجاد چیزهای نو یا ابداع عقیده

ای است که از بدو تولد در همۀ خلاقیت توانایی بالقوه» معتقد است 3(. مازلوi, 2008, p. 84Abdolahاست )

 ,Jafarian« ).دهندپذیری از دست میها این خصیصه را در دوران فرهنگاما اکثر انسان ،ها وجود داردانسان

2000, p. 49 .) آموز را تشویق کند، اساس کار مدرسه نباید مدرسه باید خودکاری دانش ،4دیوییبه زعم

 ,cited in Mayerبرداری باشد، بلکه فراگیر باید بتواند به پرورش خلاقیت بپردازد )فقط پرورش فرمان

1995, p. 489هایی محیط»دانند که در ها می(. بیشتر دانشمندان خلاقیت را نوعی توانایی در وجود انسان

های ذهنی برای ایجاد کارگیری تواناییاگر خلاقیت به شود.کند و باعث خلق اثری تازه میبروز می« مساعد

گرفته شود. نظر های جدید ناشی از خلاقیت در کارگیری اندیشهبه ییک فکر یا مفهوم جدید و ابداع به معن

کننده، مسئول و آگاه، انتخابجو، جستجوگر، خودهمچنین اگر آدمی را در نظام هستی موجودی حقیقت

گری و هنرنمایی را از خصایص مهم سازندگی، صنعت و چنانچه آفریننده، مبتکر و هنرمند محسوب کنیم

ترین منابع و ترین مسائل تا عظیمباور داشته باشیم که انسان قادر است از کوچک و انسانی به شمار آوریم

الهی بهره بگیرد و استعداد و خلاقیت خود را در طبیعت به آثار هنری را خلق کند و در فطرت، از قدرت 

                                                 
1. Creativity 

2 .Innovation 
3. Maslow 

4. Dewey 
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لاقیت و خ پرورشتربیت و  تعلیمرسالت بنابراین صورت هنر تجلی بخشد، شکل صنعت و در ماوراء آن به

اما باید بدانیم اگر ساختار تعلیم و تربیت، پرورش خلاقیت فراگیران را  (.(Safi, 2010 دخواهد بو نوآوری

شده ارائه دهد، اما خود فرآیندی خلاق و الگویی از پیش تعیین هایهدفدر چارچوب  صورت کلامیبه

تعلیم و تربیت باید  ،آورد. در حقیقتعملی برای خلاقیت ایجاد نکند، تناقض و تضاد درونی به وجود می

 پرورش خلاقیتترین گام نظام تعلیم و تربیت در ها نمایش دهد. ضروریها و زمینهخلاقیت را در همۀ حوزه

های فلسفی و بنیادی ساختار تعلیم و تربیت است تا تلاش و کوشش در توجه به خلاقیت در زمینه ،فراگیران

با نقد ساختار تعلیم و تربیت سنتی و رسیدن به درک مناسبی از مشکلات و مسائل سر راه پرورش خلاقیت 

گونه با خلاقیت همۀ فراگیران بدل شود. این در فرآیند تعلیم و تربیت، به فرآیندی خلاقانه برای پرورش

های نو ها و روشها، طرحادی به ساختار تعلیم و تربیت و با ارائۀ بینشقای و انتدرکی عمیق و نگاهی ریشه

ایی که فرآیند آموزشی را به فضطوریساز ظهور، رشد و پرورش خلاقیت در فراگیران باشد. بهتواند زمینهمی

حاکی از آن (. اما شواهد Safi, 2010, p.114بتکر، فعال، اثربخش و صمیمی تبدیل کند )بالقوه، خلاق، م

که در ساختار رسمی فضای تربیتی حاکم بر جوامع، اغلب شاهد فقدان پرورش خلاقیت هستیم. این است 

امتناع اندیشه، های ( و وجود بحرانTrifonas, 2000ها )توان با نظر به سرکوب تفاوت در تمام زمینهامر را می

 ربیشتکه  ناتوانی طوری( توجیه کرد. بهWatanabe, 2012امتناع یادگیری و امتناع نوشتن در تعلیم و تربیت )

آموزان و دانشجویان در خوانش و درک متون متفاوت و خلق نوشتار شخصی و به تبع آنها، پیروی دانش

ضعف در امور تحت تأثیر تعلیم و تربیت  صرف و نداشتن خلاقیت و نوآوری در تولید دانش، نشانگر

ای به مفهوم خلاقیت در ارتباط با مفاهیم دیگر تربیتی خصوص در حوزۀ رویکردها و نگاه ریشهناصحیح به

ای و دانشگاهی، اغلب نگاه ابزاری به مفهوم نوشتار شده و نگاه مانند نوشتار است. در نگاه تربیت مدرسه

شود. لذا تحلیل دقیق ماهیت نادیده گرفته می یتدر ارتباط با پرورش خلاق آنزایی فلسفی و توان اندیشه

تواند کمک ویژه با واسازی تقابل گفتار و نوشتار در منطق دوقطبی حاکم بر سنت فلسفی غرب مینوشتار، به

 شایانی به شناسایی علل بنیادین نبود پرورش خلاقیت در تعلیم و تربیت کند. 

ترین و که نوشتن از مطلوبطوریقیت، خلاقیت در زمینه نوشتن است، بهیکی از ابعاد مهم خلا

تواند به توسعۀ تفکر، تولید دانش و پرورش خلاقیت منجر های آموزشی است که میترین فعالیتپیچیده

عنوان فیلسوفی اشاره کرد که با نگاهی به 1توان به ژاک دریدا(. در این میان میAali, 2016, p.134شود )

با  اوپردازد. های دوگانه در سنت فلسفی غرب مانند تقابل بین گفتار و نوشتار میمتفاوت به واسازی تقابل

                                                 
1. Derrida 
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های گفتار و نوشتار به بازآفرینی مفهوم نوشتار در ساحتی واسازی و واژگون کردن قطب راهبردکارگیری به

 پردازد. نو می

 

 دریدا دیدگاه از نوشتار فلسفه

مدرنیسم که شود. دیدگاه پستمدرن شناخته میمتفکران پستعنوان یکی از مشهورترین دریدا به

شناسی، های گوناگون از جمله ادبیات، فلسفه، جامعهامروزه در عرصه ،براساس نقد مدرنیسم شکل گرفت

مدرن بر ای را ایجاد نموده است. تعلیم و تربیت پستسیاست و تعلیم و تربیت وارد شده و تحولات گسترده

مدرنیسم است. در تفکر خلاق نیز به دنبال یافتن های پستحولی مبتنی است که محور اندیشهتغییرپذیری و ت

هایی تازه از طریق تغییر ساخت و تنظیم مجدد اطلاعات هستیم. نگرش متفاوت به مسائل، جزء حلراه

تعلیم و تربیت در عصر مدرن  ،(. در گذشته Hoseini, 2010, p.14 &Khaliliخلاقیت است ) ناپذیرجدایی

های ساختارشکنانه به مدرن تحت تأثیر اندیشهشد، اما تعلیم و تربیت پستاز دریچۀ علمی بررسی می فقط

 & Ebrahim, Beheshtiهایی منتقد بوده و  به نوآوری و خلاقیت متکی است )دنبال تربیت انسان

Keshavarz, 2010, p.148وفی خلاق به دنبال ساختارشکنی و نگاهی متفاوت و عنوان فیلس(. دریدا نیز به

های دریدا در حوزۀ تعلیم و تربیت، برخی از پژوهشگران گیری از اندیشههاست. در زمینه بهرهجدید به پدیده

 ; Farmahini, 2012اند )های دیدگاه واسازی دریدا در باب فرآیند تعلیم و تربیت توجه داشتهبه دلالت

Trifonas, 2000 ; Higgs, 2002ای دیگر از رویکرد واسازی برای حل مسائل تربیتی استفاده کرده(، دسته

(، برخی دیگر از Bagheri, 2010 & Karimi, Sadeqzade, Sajadi ; Khalili & Bagheri, 2015اند )

 & Ebrahim, Beheshtiاند )های تربیتی دریدا به نقد آن پرداختهپژوهشگران نیز علاوه بر بررسی اندیشه

Keshavarz, 2010ای به های پژوهشی کمتر بدان پرداخته شده است، نبود نگاه ریشه(. آنچه در این مقاله

های پیشین پژوهش سبب شده که مفهوم نوشتار از دیدگاه دریدا است. شاید همین عدم توجه به مفهوم نوشتار

. مرکز نکنندتبا پرورش خلاقیت در تعلیم و تربیت  های نوشتارشناسانۀ دریدا با تأکید بر ارتباط آنهااندیشه بر

که  از دیدگاه دریدا و پیامدهای آن در تعلیم و تربیت 1رو، ضرورت پژوهش در زمینه فلسفۀ نوشتارایناز

 .همچنان مطرح استباشد، موضوع اصلی این نوشتار می

فلسفی است که بحث دربارۀ آن در ورزی ای اندیشه، گونه2زعم دریدا، نوشتارشناسیفلسفۀ نوشتار یا به

های ریزی شد و در دورهوسیلۀ افلاطون در چارچوب منطق دوقطبی و تقابل گفتار و نوشتار پیفلسفۀ غرب به

                                                 
1. Philosophy of writing 

2. Grammatology 
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های فیلسوفان که در سدۀ بیستم با کاربعدی تقریباً با حفظ همان نگاه مغلوب به نوشتار گسترش یافت تا این

 ,Parsa, 2014شی متفاوت و خلق مفهومی جدید از نوشتار، به بلوغ تازه رسید )خلاقی مانند دریدا با ارائۀ نگر

p.44ای به قدمت شناسی است. نگاهی که پیشینه(. فلسفۀ نوشتار در پی تغییر نگاه مغلوب نسبت به نوشتار در زبان

یعی طب»فتار وضعیت ، نوشتار امری فرعی و ثانوی است، اما گ3و سوسور 2افلاطون دارد. در نظر روسو 1فایدروس

تنها استفادۀ افلاطونی از نوشتار برای اولویت ژاک دریدا در نظر دارد تا نه»حال شود. بااینمحسوب می« زبان

لالت لفظ بر معنی ها دبخشیدن به گفتار، بلکه این برداشت نادرست ملازم با آن را نیز که زبان گفتاری موضوع

رو اینخواهد اتکای متافیزیک غرب بر این ترفندها را نشان دهد. ازیسازد، افشا کند؛ دریدا مرا حاضر می

 (.Tajik, 2007, p.65« ).کندنوشتارشناسی تا عمق فلسفه زبان و فرهنگ نفوذ می

سنت متافیزیکی در   4(  و واسازیDerrida, 1973, p.3خوانش صبورانۀ متون فلسفی )»دریدا به دنبال 

کوشد سرچشمه خطا را در پایان سنتی که نزدیک به دو هزار سال به درازا کشید، می اواندیشۀ غرب است. 

مفهوم لوگوس (. »Ahmadi, 1994است ) 5یا لوگوس محوری« کلام محوری»بیابد. این سرچشمه برای دریدا  

که لوگوس نشان داد  6هایدگر(. »Trifonas, 2003, p.286«).کنندۀ عقلانیت، علم، معرفت و گفتار استتداعی

است. به همین دلیل تقابل گفتار/  7در وهلۀ اول به معنای گفتار است و لوگوس محوری، مترادف با آوامحوری

نوشتار از نظر دریدا تقابلی کلیدی در متافیزیک غربی است و در این تقابل، پایگانی وجود دارد که نوشتار را 

آثار سنتی فلسفۀ غرب که  8گرایی(. در مقابل دوگانه3Derrida, 2013, p.4دهد )مشتق شده از گفتار نشان می

ب حسادانند، دریدا زبان را یک وضعیت، رویداد، یا نوعی نوشتار بهگفتار را در مقایسه با نوشتار وجه غالب می

بودن آن فراموش  یماهیت نوشتار ه تاآورد. در واقع خود زبان و همچنین چگونگی آموزش آن موجب شدمی

یابد. او رفته نوشتار جایگاه خود را باز میدریدا، عصر گفتارمحوری به پایان رسیده است و رفتهم زعبه »شود. 

 (. Khalili & Bagheri, 2010, p.57« )بردرا به کار می« 9مرگ گفتار»در این مورد استعارۀ 

                                                 
1. Phaedron 
2. Rousseau 

3. De Saussure 

4. Déconstruction 
5. Logocentrisme 

6. Heidegger 

7. Phonocentrism 
8. Duality 

9. Speech death 
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داند و به تبع هایدگر می 2بر غیاب 1دریدا غلبۀ گفتار بر نوشتار را در فلسفۀ غرب، ملازم با غلبۀ حضور»

جایی که حقایق در آن (. باور داشتن بهZeymaran, 2013« ).کندیاد می 3عنوان متافیزیک حضوراز آن به

ها، در درون یا جایی دیگر جایی در آسمانحضور دارند، همان متافیزیک است؛ میراثی افلاطونی با باور به

ان وجهی است که در جایی قرار دارد و غیاب وجهی حضوری ثابت دارند. حضور هم ،که در آنجا حقایق

(. گفتار در تقابل گفتار و نوشتار در سنت Parsa, 2011, p.62است که همواره درحال شدن و تغییر است )

فلسفی غرب، جایگاه حضور معنا و مدلول در آگاهی و ذهن است. پس وجود منبعی برای معنا که تفکر از 

پرسد این منبع کجاست؟ و چه دلیلی در آن مفروض است. دریدا می ،ک شودآن نشأت بگیرد و به آن نزدی

معتقد است که معنا در جایی نهفته نیست، بلکه باید تولید  4به تبعیت از چارلز پیرس اوبرای وجود آن هست؟ 

دریدا  مزعکه بهآید، بلکه نتیجۀ تفسیر و خوانش است. مواجهۀ انسان با جهآنشود. معنا از جایی بیرون نمی

همچون متنی باز است، همواره با فرایند تفسیر همراه است. بنابراین الگوی مناسب تجربه، مشاهده نیست بلکه 

افتد شود و مدلول و معنای نهایی همواره به تعویق میخوانش است. جهان با فرایند تجربه خوانده و نوشته می

(Derrida, 2013, p.12نوشتارشناسی می .)گفتار نیست، بلکه این  5تنها نشانۀنوشتار نه»هد که کوشد نشان د

گفتار بعد از نوشتار  ،(. بنابراینDerrida, 1976, p.14« ).نوشتار است که اولین نشانه و علامت زبانی است

 (.Khalili & Bagheri, 2010, p.57تر است )توان ادعا کرد که گفتار به حقیقت نزدیکآید و نمیپدید می

گوید که از نوشتار فراگیر دیگری سخن می وخواند ار مادون گفتار را نوشتار آوایی میدریدا نوشت»

پایان است؛ جایگاه هایی از آن هستند. این نوشتار همان جایگاه غیاب و دلالت بیگفتار و نوشتار آوایی نمونه

(. منتقدان اصلی نوشتار مانند افلاطون و سوسور همواره بر این Derrida,2013,p.19« )پایان معناتولید بی

رح تواند نیت خود را شاش جداشده و مؤلف نمیاند که اثر پس از نوشته شدن از نویسندهویژگی آن تاخته

. در این نوشتار داردداده و از آن دفاع کند. اما دریدا با تأکید بر همین ویژگی سعی بر بازگرداندن اعتبار 

برد. از دیدگاه منتقدان، نوشتار امری فرعی و ثانوی است و نوشتن  یتوان به هدف و غایت نوشتار پورت نمیص

واسطه دارند. نوشتارشناسی باور دارد نوشتار در نبود قیم به معنای بازنمود حقایقی است که در گفتار حضور بی

اش های نادیده گرفته شدهرود و امکانود میاش، به سوی گسترۀ نو و نامحدخود و به مدد مخاطب و خواننده

(. همچنین نوشتار دیگر محصول قصد و هدف مؤلف Khabazi, 2012, p.42رساند )را به منصۀ ظهور می

                                                 
1. Presence 

2. Absence 

3. Metaphisics of Presence 
4. Pierce 

5. Sign 
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کنند. متن، فضایی از امکانات نیست، بلکه محصول معناهایی است که خوانندگان در فرایند تفسیر تولید می

ای متن شرکت جستن در این بازی تفسیری و تولید معنا است و نه کشف معنگسترده برای تفسیر است؛ خواندن 

  .(Derrida, 2013, p.24) از پیش موجود، پس خواندن تولید خلاقانه و بنابراین نوعی نوشتار است

مراد دریدا از متن، نوشتاری محدود و  .فهم نوشتار از دیدگاه دریدا به فهم متن گره خورده است

 چیزجهان متن ما و زبان دیدگاه ما دربارۀ متن جهان است. هیچ اوها نیست بلکه از نظر محصور در کتاب

خارج از زبان برای انسان دارای معنا و مفهوم نیست. دریدا معتقد است زبان تنها ابزار انتقال و ارتباط نیست، 

گونه ریدا برای زبان هیچشود؛ د(. در زبان، معنا تولید میRorty, 1978, p.145بلکه جریان زندگی است )

نهایت سخن به میان میافتادن معنا تا بی یقپذیرد و از بازی زبانی و به تعورا نمی 1.غایت و مدلول استعلایی

کم از بیست قرن پیش تمایل داشته و سرانجام موفق شده تحت نام زبان گرد آید، آورد. هر چیزی که دست

کند. گویی مفهوم نوشتار، دیگر صورتی جزئی، اشتقاقی و فرعی از اکنون دارد به نام نوشتار نقل مکان می

زبان عمومی نیست )منظور از زبان عمومی ارتباطات، تماس، بیان، دلالت، تولید معنا یا تفکر و غیره است( 

 که دریدا از آن پشتیبانی یا(. نوشتارشناسی دو لبهDerrida, 2017, p.16بلکه نوشتار مبین حرکت زبان است )

ای و فراگفتمانی، دربارۀ عقلانیت نهادینه شده است که به برنامۀ عملیاتی با کند، نوعی حالت فرازمینهمی

ت. جهت نیسشده اشاره ندارد؛ به دنبال پرورش مرید و پیرو و با هیچ قدرتی موافق و همهدف از پیش تعیین

ای از هدفی است ذیری عملی و بارقهپروی دیگر آن به دنبال تفسیر و ابداعی است که حاصل آن، خوانش

 (. Trifonas, 2000, p.280که همواره دیگری را پذیرا باشد )

 ,Derridaسازی مرزهای تعیین شده، از آنها گذر کرد )توان مانند همیشه با نهادینهبه نظر دریدا نمی

1996, p.4 شده، ثابت و  و نهادی تثبیت(. چنین نیست که مفاهیمی مانند تعلیم و تربیت به منزلۀ امری بدیهی

عنوان ساختار بدیهی از حالت معیار خارج شود و با قرار دادن ساختار مطلق باشند. باید نظام تعلیم و تربیت به

تعلیم و تربیت پایگانی و گفتارمحور در زمینه روابط قدرت، به بررسی معنای آن بپردازند. در این صورت 

 هایدفهقیت در نظر و عمل تربیتی و تأکید بر پرورش خلاقیت در تعارض درونی در زمینه عدم وجود خلا

های تضاد گفتار و نوشتار، خلاقیت و تولید بهشود. با وارونه کردن قطبشدۀ آموزشی، آشکار میتعیین

کنندگی و پیروی صرف به عنوان قطب غالب در متن تعلیم و شده با مصرفعنوان مفهوم به حاشیه رانده

ناپذیر تعلیم و ای از متن پایانشوند. ظهور مفهوم جدیدی از نوشتار به خلق امکان تازهجا میتربیت جابه

 دهد. شود؛ فرایند توانمندسازی افراد برای متفاوت زیستن، خلاقیت را پرورش میتربیت منجر می
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پیش  های ازشده و ارزشعنوان دانش کشفهای ثابت را بهتعلیم و تربیت مدرن همواره دیدگاه

محوری و پیروی را در گرایی، یقینگونه وحدتموجود در قالب برنامه و محتوای درسی ارائه کرده و این

ها سازی افراد در طرز تفکر، عقاید، معرفت و ارزشکند. چنین تربیتی به همسانآموزان القاء میذهن دانش

تفاوت آگاه نیستند و توانایی خلق نوشتار های مانسان و هاشود. در این وضعیت، افراد از دیدگاهمنجر می

چون و چرا برای ایدئولوژی مسلط و سربازانی برای حفظ وضع شخصی را نداشته و افرادی تابع و پیروان بی

هایی که از ظرفیت لازم برای تغییر و دگرگونی در شود تفاوتموجود خواهند بود. این وضعیت باعث می

وردارند، در مدرسه خاموش شده و نوعی رکود، سکون و در نتیجه، نداشتن جامعه و تعلیم و تربیت برخ ،خود

. پیامد (Abdoli & Shabani & Javidi & Ahanchian, 2016, p.33-4)خلاقیت بر جامعه مستولی شود 

شده در تعلیم و تربیت است؛ امری که اغلب چنین وضعیتی، فروکاهش زبان به ابزار انتقال حقایق تعریف

 دارد. باز می« 1.تولید دانش»ن را از تفکر خلاق و آموزادانش

بخش تمامی عنوان عامل بنیادی و انسجامتوجه و اهمیت دریدا به مفهوم نوشتار در نظام فکری او به

عنوان راه جدید واسازی به راهبردپس  در»، طلبد. درواقع، لزوم توجهی دوباره به آراء او را میاوهای اندیشه

 ,Trifonas, 2000« ).گاه چیزی غیر از نوشتار وجود نداشته استفرض وجود دارد که هیچپیشخوانش، این 

p.275شناختی  فلسفۀ نوشتار بر مبنای شناختی و ارزششناختی، معرفتهای هستی(. تفسیر و بازخوانی عرصه

تربیتی در رابطه با پرورش  تواند پیامدهای بنیادینواسازی تقابل دوگانۀ گفتار و نوشتار از دیدگاه دریدا می

و  منظور ایجاد زمینههای فلسفی تعلیم و تربیت بهخلاقیت داشته باشد. ارمغان این بررسی، بازاندیشی در مؤلفه

آوردی که کمترین فایدۀ آن نگاهی دوباره جانبۀ خلاقیت در فراگیران است. رهبستر مناسبی برای پرورش همه

یت کند. مفهوم خلاقیت و پرورش خلاققیت در نظام تعلیم و تربیت را ایجاد میتر به مفهوم خلاو نگرشی عمیق

آید؛ به این معنا که این دغدغه وجود دارد تا ما های اصلی در فرآیند تعلیم و تربیت به شمار مییکی از دغدغه

. بنابراین این سؤال یمبتوانیم زمینه و بستر مناسبی برای پرورش خلاقیت همۀ افراد در تعلیم و تربیت فراهم آور

تواند به بستری مناسب برای پرورش افراد خلاق های فلسفی میکه تعلیم و تربیت با چه زمینه شودمطرح می

 بخش خلاقیت در عمل باشد؟که تجلیطوریبدل شود، به

ضرورت پرداختن به فلسفۀ نوشتار از دیدگاه دریدا از این جهت است که اگر درک درستی از مفهوم 

های بنیادین و فلسفی توان زمینهوشتار بر مبنای واسازی تقابل گفتار و نوشتار توسط دریدا به دست آید، مین

منظور ایجاد بستر مناسب برای پرورش خلاقیت در فراگیران مورد بازاندیشی قرار داد. در تعلیم و تربیت را به
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گیری از اندیشۀ نوشتارشناسی دریدا مبتنی بر این است که با بهرهاصلی نوشتار حاضر ین راستا، هدف ا

شناسی، تی، به شرح مبانی فلسفی )هساوواسازی تقابل گفتار و نوشتار و ارائۀ مفهوم جدیدی از نوشتار توسط 

شناسی( فلسفۀ نوشتار پرداخته، پیامدهای تربیتی آن را در ارتباط با ساختار تعلیم و شناسی و ارزشمعرفت

 صورت خاص استنباط نماید.   آموزان بهو پرورش خلاقیت در دانش صورت عامتربیت به

 

 در فلسفۀ نوشتار و پیامدهای تربیتی آن 2شناسیدر مقابل هستی 1شبح شناسی

ای تثبیت شده و ترین میراث دنیای باستان و عقیدهعنوان بزرگدر حال حاضر متافیزیک حضور به

در برابر سرنگونی آن و به استهزاء کشیدن کسانی که آن را مشترک در سنت فلسفی غرب است که مقاومت 

 ,Rorty, 1999بینی است )های سقراط، قابل پیشها در برابر اندیشهاندازۀ مقاومت آتنیکشند بهبه چالش می

p.2 که بتوان هر چیز دیگری را به آن ارجاع داد. این بنیان  3(؛ متافیزیک چیزی نیست جز یک بنیان یا پایگان

 ,Mosleh & Parsa, 2013یابد )یجاد امری ثابت در جریان شدن است که هر امر متغیری به آن ارجاع میا

p.95« .)تر سوی یک دنیای فکری که انسان را در یک مفهوم وسیعبرای جدا شدن از متافیزیک حضور باید به

(. Rorty, 1999, p.1«).رداز آنچه در عالم مثل افلاطونی و عصر روشنگری و مدرن تعریف کرده، حرکت ک

مدرن برای گذر از تفکر متافیزیکی، خلق مفهوم جدید در چارچوب عنوان رویکردی پستواسازی به ،بنابراین

محدود ساختارهای تثبیت شده نیست. اگر حقیقت تربیتی با تکیه بر هر نوع پایگانی حاضر باشد، دیگر نادانی و 

هایی برای بودن در مسیر خطی، جای تغییر و شدن را میفرضیشپ ،فقدانی وجود نخواهد داشت. بنابراین

اما فرایند تعلیم و تربیت راه است و نه مقصد، پس تعلیم و تربیت با خوانش تربیتی یا همان نوشتار برابر  ،گیرند

کند. یم آشکارهای جدیدی را های متفاوت، همواره امکانمثابه متنی است که با خوانشاست. تعلیم و تربیت به

 .(Trifones, 2000, p.272) «.انتها استاز دیدگاه دریدا طراحی معماری تعلیم و تربیت بدون غایت و بدون »

 ادعای در دست داشتن روایتی در باب تعلیم و تربیت است که کامل و یبنیادگرایی تربیتی به معنا

های مند برای انسانعنوان نظامی ایستهای متافیزیکی حضور، تعلیم و تربیت  بهقطعی باشد. بر اساس پایه

شده است که عملی ثابت توسط نهادی مسلط برای حفظ وضع موجود  ذاتاً باثبات در دنیایی بامعنای تعریف

 ینابا آموزان بر عهده دارد. های ثابت را به دانششده و ارزشخواهد بود و وظیفۀ انتقال حقایق تعریف

گیرد. اما در نوشتارشناسی، تردید جدی دربارۀ قرار می هندگی در حاشی، پرورش خلاقیت و تولیدکنیکردرو
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ناپذیری از انسان و هستی، ای برپایۀ تعریف ثابت و انعطافیافتهعنوان نظام سازمانهستی تعلیم و تربیت به

م از اگاه در چارچوب معنای تثبیت شده و نظعنوان متنی برای گسترش، هیچوجود دارد و تعلیم و تربیت به

از پیش تعیین هایهدفریزی بیرونی برای رسیدن به برنامه ،گیرد. بدین ترتیبای، قرار نمیقبل تعریف شده

دهد. در تعلیم و شده بر پایۀ تعاریف ثابتی از انسان، هستی، معرفت و ارزش وجاهت خود را از دست می

های متعدد و متفاوتی در ینی نیست و امکانبچیز در فرایندهای تربیتی قابل پیشتربیت نوشتارشناسانه هیچ

ای در فرایندهای صورت گذرا و مرحلهبه هاهدفرسد. در واقع جریان تعلیم و تربیت آزاد، به ظهور می

منظور پرورش گونه در عمل تعلیم و تربیت به فرآیندی ذاتاً خلاق بهشوند، تا اینمتنوع آموزشی آشکار می

ل شود. برای خلق چنین فرایندی از تعلیم و تربیت، علاوه بر واسازی ساختار خلاقیت در فراگیران، تبدی

را رفتن از که دریدا همواره برای فطورینوعی از خلق و ابداع نیاز است. بهمتافیزیکی نظام تعلیم و تربیت به

شکنند هم می یافته را درهای فکری تثبیتزند که قالبمنطق دوگانۀ سنت فلسفی، به خلق مفاهیمی دست می

ترین مفاهیمی که دریدا ابداع کرده، گسترانند. یکی از خلاقانهسوی فضاهای متفاوتی میو دید انسان را به

شناسی را در مقابل طور متفاوتی شبحاست. درواقع دریدا ورای تقابل دو قطبی هستی و نیستی، به 1مفهوم شبح

در فلسفۀ نوشتار، مفهوم شبح و وجوه گوناگون آن در کند. شناسی سنتی و متافیزیک حضور خلق میهستی

کند. شبح با های ارزشی اهمیت اساسی پیدا میشناسانه و نظامشناسانه، معرفتهای متفاوت هستیحیطه

کشد. شبحشده از آنها را به چالش مییافته و بدیهیگسترش مرزهای واقعیت و زمان، تفسیر متافیزیکی تثبیت

ش قطعی مدرنیستی دریدا دارد که واقعیت امری از پیفلسفۀ نوشتار، اشاره به این نگاه پستبودگی واقعیت در 

مثابه شبح، روندی خطی و مکانیکی از گذشته، شدن است. زمان بهنیست بلکه همواره در حال تکوین و ساخته

ان حال همانند شود. گذشته و آینده همچون زمحال و آینده نیست و در هیچ حصاری محدود و محصور نمی

(. مفهوم شبح با سیالیت و نبود Khabazi, 2016, p.92« ).برندشبح وجود دارند ولی در غیاب به سر می

تواند هستی و وحدت هرگونه نظام متافیزیکی و ساختار پایگانی را به چالش کشد قطعیت خاص خود می

(Derrida, 1994, p.10بدین ترتیب در شبح وارگی، تربیت از مفه .)سوی کند و بهوم خطی زمان عبور می

ته دربارۀ گذش اییشهاست. از نگاهی دیگر، شبح تربیت همچون اند« در راه»شده و فرایندی  گشوده هآیند

باشد. میراث نوشتاری متون سنتی تربیتی که با شرکت جستن خوانندگان در بازی تفسیری و تواند مینیز 

تواند از طریق امکانی از راه برسد که هنوز تحقق پیدا نکرده ن متون میهای متنوع و متفاوتی از آدیدن امکان
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و در  ناپذیریانوار همواره در حال شدن و انجام به صورتی گذرا، پااست. بدین ترتیب تعلیم و تربیت شبح

 . 1تعلیم و تربیت در راه؛ راه است

 & Ebrahim, Beheshtiو مسلط شدن یک امر، دلیلی بر حقیقی بودن آن نیست ) یافتنرواج 

Keshavarz, 2010, p.148دهند، با (. ساختارهای ثابت و تثبیت شده که نوعی نگاه یا تفسیر را رواج می

شوند. اما رویکرد نوشتارشناسانه، عامل خلاقیت سرکوب وجوه دیگر، در عمل مانع پرورش خلاقیت می

توان تعلیم و ب و تشویق آن باشد. بنابراین میساز پرورش خلاقیت، ترغیاست و تعلیم و تربیت باید زمینه

ما  2کنندگی دانست. دریدا در گلستربیت نوشتارشناسانه را خلق فرایندهای تربیتی متنوع برای پرورش خلق

آموزش چیست؟ مرگ )نمادین( والدین، »کند رو میرا با پاسخی غیرمنتظره به سؤالی آشنا ولی دشوار روبه

مادین یک ایدئال. البته در اینجا مرگ نشکل آغاز تشکیل شعور کودک و پایان شعور او برای تبدیلش به 

های آنها در اثرگذاری بر فرزند وابسته و ناتوانشان نیست، بلکه همچنین تنها مربوط به والدین و کاهش توانایی

نیز هست. احیای بازتولید یک شکل ایدئال در خاطرات قدرت ر چنین معنایی دبه معنای درگذشت کودک 

شده ساختگی است. تعلیم و تربیت نهادینهکردن مسیری مبنی بر آموختن الگوی جمعی تقریباً به معنای دنبال

 رواین(. ازTrifonas, 2000, p.273به دنبال تجسم شخصیت فرد غایبی است که قدرت آرزومند آن است )

ساز با جلوگیری از خودآفرینی، مانع از پرورش خلاقیت در افراد خواهد شد. اما تعلیم و تربیت همسان

تعلیم و تربیت نوشتارشناسانه فرایندی است که از اجبار همسانی مبراست. هیچ انسانی تکرار دوبارۀ یک 

 رها هستند تا با تحقق ،پیرویفرد و از اجبار ها صرفاً شبیه به خود، منحصربهشکل ایدئال نیست. انسان

 صورت درونی در آنها پرورش یابد.خویشتن و خلق نوشتار شخصی، قدرت خلاقیت به

  

 در فلسفۀ نوشتار و پیامدهای تربیتی آن 3تولید دانش

 ینگاتنگارتباط ت ،آموزش چیست ینکهست. ااشناخت و معرفت در تعلیم و تربیت عنصری اساسی 

مدرن مشغولی عمدۀ متفکران پستبا تعریف واقعیت و چگونگی به شناخت رسیدن دارد. به همین دلیل، دل

ز چیز بیرون اهیچ»یا « چیز متن استهمه»که  داردمانند دریدا نیز واقعیت و قلمروی آن است. دریدا اذعان 

شناختی میان ذهن و شکاف معرفت با تشبیه جهان به متن، ورای او(. »Derrida, 1976, p.233« )متن نیست

ها صرفاً یک امر نوشتاری محصور و محدود در کتاب»کند. مراد دریدا از متن عین، مفهومی جدید خلق می
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شناختی، تاریخی، اقتصادی، شناختی، معرفتهای هستینیست بلکه در امر واقع شده در تمامی ساحت

ها متنی (. هر یک از این ساحتDerrida, 1988, p.148)اجتماعی، سیاسی، اخلاقی، هنری، ادبی و... است 

ا کدام مرجع دیگری نیستند. این متون در یک نسبت تفاوتی بمثابه واقعیت، سازوکار خود را داشته و هیچبه

توان مدلولی یافت که یک از آنان نمیشدن هستند. در هیچیکدیگر قرار دارند که هر آن در حال ساخته

 (. Khabazi, 2016, p.90« ).مل کندعو مرجع واقعیت مطلق فرازمانی، فرامکانی و فرامتنی مثابۀ بنیاد به

بح، دریدا نیز با خلق مفهوم ش»نقد واقعیت ثابت است.  ،مدرنهای اساسی تفکر پستیکی از ویژگی

تر و ساحتی سیالکشد. شبح از واقعیت را به چالش می اثبات گرایانهگرایانه و های متافیزیکی و تجربهتلقی

های ناممکن دهد و حکایت از وجوه و لایهثباتی واقعیت را به ما نشان میتر از واقعیت و همچنین بیگسترده

ناپذیر ناپذیر و تعینمثابه شبح، تعریف(. واقعیت بهKhabazi, 2016, p.91« ).ناپذیر واقعیت داردو دسترس

لیت واقعیت امری به فع»واره در حال شدن، تکوین و تغییر است. گیرد، بلکه همبوده و در هیچ قابی جای نمی

زند و از مرزهای مانند شبحی است که به این سو و آن سو پرسه میرسیده و حاضر در آنجا نیست، بلکه به

های دو قطبی واقعی و مجازی، هستی و نیستی، ای ورای تقابلگذرد و به گسترهمتعارف زمان و مکان می

 (.Derrida, 2002, p.3« ).رسدب میحضور و غیا

طور کامل حذف توانند بهکند که نمیها را با خود حمل میای از امکانشبح، بار معانی سرکوب شده

شبح با »شوند و دگربار در قامتی دیگر باز خواهند گشت. شوند، بلکه به حاشیه رانده شده، سرکوب می

گذارد فراموش کنیم هر معنای قطعی همواره معنایی مجازی و تمامی کنار گذاشته شده، نمیاحیای آنچه به

گونه را نیز با خود به همراه دارد و اساساً هر چیزی که در فرایند تعریف صلب یک امری کنار گذاشته شبح

با رهایی انسان از مفاهیم  ،(. بنابراینKhabazi, 2016, p.94« ).گرددگونه در قامتی دیگر بازمیشود، شبح

شده، آزادی تفکر در آنان افزایش یافته تا با خوانش متفاوت از متون به خلق حقیقی از پیش تعریف کذب و

شده و معرفی های نو ترغیب شوند. درواقع فلسفۀ نوشتار روند رهایی اندیشه از سلطۀ معنای تعریفاندیشه

درنتیجه جریانی به سوی ابداع  های نادیده و نیندیشیده شده، وعنوان ساحت دیگری و امکانواقعیت غایب به

 کنندگی است.و خلق

ه اندیشه کطوریمدرنیسم زبان جایگاهی همسنگ و حتی فراتر از عقل داشته است؛ بهاز نگاه پست

شود. و حتی ذهنیت انسان را باید برحسب زبان توضیح داد. معنا با نگرش دیگری و تفاوت، در زبان تولید می

ق شوند. بدون دیگری، تفکری نیز اتفاخلق دیگری، جریان اندیشه را موجب میدیگر گونۀ خواندن متون و 

زند. اما با نگاه دیگری، اندیشۀ به حرکت در های موجود، پرسه میافتد و ذهن تنها در چارچوب داشتهنمی
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 عارفی نهاد تعلیمالمتواند با تغییر منطق دائرهیابد. نوشتارشناسی میآمده، ایده ظهور یافته و خلاقیت پرورش می

شناختن منطق دیگری، تعلیم و تربیت را به فرآیندی و تربیت و آماده ساختن آن برای پذیرفتن و به رسمیت

 ،ربیت نبوده استتعلیم و ت نظامگاه مبلغ تغییر کلی بنیان خلاق بدل سازد. البته باید اذعان داشت که دریدا هیچ

ادعاتر نسبت به حضور حقایق باشد تا از این طریق بتوان و بی« ترطرفیب»بلکه تمرکز او بر یافتن مسیری بود که 

 (.Trifonas, 2000, p.273یادگیری مطرح کرد ) -های سیستم یاددهیدربارۀ بنیان یهایپرسش

مثابه معلمی است که انسان را به خوانش پردازی فلسفی باشد، بهکه به دنبال نظریهدریدا بیشتر از آن

کند. دریدای معلم به دنبال ترغیب فراگیران به واردکردن افکار شخصی متفاوتی از متون دعوت میعمیق و 

های شان از متن است تا بدین طریق بتوان از وجوه مختلف به متن نگریست و پرسشتو تفسیرهای متفاو

ای گونهی که بههای مختلف است. پرسشمتفاوتی مطرح کرد که مستلزم پشتکار و مطالعۀ صبورانه در حوزه

گونه مطرح شده و هیچ کمکی به پاسخ را در خود داشته باشد، پرسش نیست بلکه پاسخی است که پرسش

سوی وجه کند، بههدایت می« 1دیگری»سوی کند. پرسشگری، فراگیر را بهپیشرفت خلاقیت انسان نمی

درونی فراگیر ظهور یافته، بنابراین  ای که از جوشششود. ایدهای نو خلق میدیگری از متن که همچون ایده

ا تواند بخشی از نوشتار باشد که تلقی و تفسیر متفاوتی از موضوع ردیگر، ایده میعبارتبه .یابدپرورش می

تواند هدف و رههای متفاوت و نو توسط فراگیران می(. درواقع خلق ایدهRorty, 1978, p.145طلبد )می

 تعلیم و تربیت باشد.آورد شیرین پرورش خلاقیت در 

دریدا سعی در خلق مفهوم جدیدی از نوشتن نه دربارۀ جهان مستقل از انسان، بلکه دربارۀ متون دارد. 

کنندۀ تفسیری از متون دیگر هستند، بنابراین گویند، اما متون، بیانها، حقایقی را دربارۀ چیزهایی میکتاب

 ,Rorty,1978و با خوانش متفاوت به گسترش متون بپردازیم )باید به آزمون صحت بازنمایی متون پایان دهیم 

p.146ه دور از اصطلاح علمی، بصورت رسمی و به(. متخصصین تعلیم و تربیت محتوا و کتب درسی را به

عنوان بازنمود حقایق، محدود و به دور دهند، درنتیجه محتوای درسی بهشناختی و ادبی ارائه میآثار زیبایی

های نویسندگی فراگیران، که روند بازتولید و خلاقیت ست. چنین فضایی برای پرورش تواناییاز انعطاف ا

های آموزشی آینده تحت تأثیر دیدگاه موافقین دریدا امیدوارند که کتاب»باشد، مناسب نیست. 

تهییج تفکر منظور کار باشند بلکه بهتنها کمتر سلطه گرایانه، اختصاصی و محافظهنوشتارشناسانۀ دریدا نه

 (.   Rorty, 1999, p.1« ).تر باشندتر و جذابتر، شاعرانهخلاق در فراگیران جسورانه

                                                 
1. Differance 
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عنوان موجودی به« مرگ انسان»انسان مدرن،  1.خودمداری یدنمدرنیسم با به چالش کشدر پست

در جستجوی تفکری ، دریدا نیز دنبال آن (. بهSajadi & Dashti, 2008, p.85شود )شناس، اعلام میشناخت

است که از هرگونه محور و مرکزیتی رهایی یافته است. محوریتی که چه در عالم مثل افلاطون ظاهر شده 

مدرن، (. در تفکر پستDerrida, 1978کانت ) 2.اندیشم دکارت و چه در ذهنیت استعلاییباشد، چه در می

کز فرایندشناختی خارج و خود موضوع زبان، انسان از اریکۀ فاعلیت اندیشه و معرفت به زیر آمده، از مر

شود. با رد واقعیت خارج از متن زبان و وجود آدمی، امکان شناخت و کشف حقیقت امیال و ناخودآگاه می

شود. این توانایی رود و توانمندی دیگری برای انسان درنظر گرفته میپذیر نیز از بین میمفروض و شناخت

 ,Sajadi & Dashti, 2008در فرایند خلق، نه عقل، بلکه زبان است ) است و عنصر اساسی« خلق دانش»

p.85های متفاوتی برای فرایند انتها از امکانای بی(. درواقع عرصۀ واقعیت غایب در نوشتارشناسی، گستره

(. برای چنین انسانی هیچ مرجع Trifonas, 2000, p.274دهد )تعلیم و تربیت در پیش روی انسان قرار می

عنوان عامل زمینهجویی تصوراتش وجود نخواهد داشت و تخیلات انسان بهتداری برای مرزبندی و صرفهاق

 (. Rorty, 1999, p.2شوند )های نو و خلاقانۀ حفظ و پرورش داده میساز خلق ایده

 

 در فلسفه نوشتار  4و تعلیم و تربیت اخلاقی 3پذیرش مسئولیت

 -ترین مسائل فلسفی فرایند یاددهیمسائل تربیتی، به برخی از اساسیترین متفکر عنوان عمیقدریدا به

پردازد کننده و خلاقانه، مییادگیری، با خوانشی نامتعارف از سنت متافیزیکی غربی، اما بسیار ترغیب

(Trifonas, 2000, p.271 ریچارد رورتی بر این .)است که از میان همه اندیشمندان عصر ما، دریدا  عقیده

رگذارترین متفکری است که به آرزوی سقراط درباره وظیفه اصلی فیلسوفان، جامه عمل پوشانده است؛ تأثی

هایی که بدیهی انگاشته شده و به فرضشده، زیر سؤال بردن پیششکستن قراردادهای تثبیتیعنی درهم

. اندیشۀ واسازی دریدا ((Rorty, 1999, p.2 انداند و خلق مسائلی که قبلاً وجود نداشتهچالش کشیده نشده

اند، معانی اخلاقی آن را بشناسند پردازان و فیلسوفانی که نتوانسته و یا نخواستهتوسط بسیاری از منتقدان، نظریه

اند هر دو عرصۀ تأثیرگذاری این اندیشه یعنی ایجاد و ارائه دهند، سوء تفسیر شده است؛ زیرا ترجیح داده

دریدا واسازی را »(. اما Trifonas, 2000, p.272دهی را رد کنند )یرویکردی مسئولانه در عمل و آگاه

 زعم او،کند. به عنصر مسئولیت را به عرصۀ آموزش وارد می او، «داندرویکردی مسئولانه و اخلاقی می

                                                 
1. Self-Direction 

2. Transcendental Mentality 
3. Acceptance of Responsibility 

4. Moral Education 
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، همواره فرایند تعلیم و تربیت را ترتیب داده است. واسازی رویکردی 1پذیرش مسئولیت نسبت به دیگری

 (.Mesbahian, 2008, p.115به همۀ امور و همۀ شعب فلسفه از جمله فلسفۀ تعلیم و تربیت است )« همسئولان»

واسازی (. »Derrida,1990,p.975« ).داندسوی عدالت میواسازی را رویکردی مسئولانه به»دریدا 

پذیرش مسئولیت پردازد. شرط آموزش از نظر دریدا، دغدغه برای دیگری و به تفسیر رابطۀ من و دیگری می

ها سروکار دارد که منظور از فکر کردن نسبت به دیگری است. واسازی در امر آموزش مدام با این پرسش

طور عمیق به اگر به«. عنوان دیگری چیستدادن به دیگری و دانستن دربارۀ دیگری بهدربارۀ دیگری، درس

سش درواقع مسئلۀ آموزش و تربیت است. پر پروژۀ واسازی نگریسته شود، درخواهیم یافت که مسئلۀ واسازی

آموزش دهم و پاسخ « مثابه دیگریدیگری را به»توانم اصلی در این سطح این است که چه زمانی من می

ها به سطحی منتقل کلی این است که فقط زمانی چنین کاری ممکن است که آموزش از سطح فنون و روش

غایت زندگی، تاریخ و انسانیت مرتبط باشد  انجامسرعمیق به اخلاق، سیاست و به طور شود که 

(Mesbahian, 2008, p.114.) 

دریدا ضرورت و امکان بازاندیشی در مورد تعلیم و تربیت از منظر زبان، عدالت، دیگری و مسئولیت 

 بااز نوع جدیدی از آموزش،  او(. »Higgs, 2002, p.175کند )واسازی خاطرنشان می راهبردرا، از طریق 

های آموزشی موجود را به بقای گوید. رویکردی که نه سازمانمثابه مسئولیت سخن میوان آموزش بهعن

اش رها کردن ترین نتیجهسازی غیرمسئولانۀ آنها )که از نظر دریدا قطعیسازد و نه به ویرانخود امیدوار می

های ردازد. دریدا پرسشپهر چیزی به حال خود و در نتیجه تحکیم وضع موجود این مؤسسات است( می

توانستیم بگوییم ما، شاید از خود عنوان عناصر آموزشی( میاگر ما )به»  :کندای مطرح میبرانگیزاننده

کنیم؟ آیا ما مسئول پرسیدیم کجا هستیم؟ چه کسانی هستیم؟ چه چیزی و چه کسانی را نمایندگی میمی

 (.Mesbahian, 2008, p.116« )امری؟ هستیم؟ اگر هستیم، در برابر چه کسانی و برای چه 

این مسئولیت همانند رویارویی با امری ناممکن است و به مسئولیت در ساختار متعارف تربیتی که »

نفسه طور فیزیرا مسئولیت به ؛ای تکیه دارد، چندان شباهتی نداردشدهبه یک برنامه و موضع از پیش معین

و همزمان  ام رساندن آنتمداشتن مسئولیت مستلزم ناممکن دانستن در به اپذیر نیست. پذیر و پایانامری برنامه

آن است. به این دلیل که اتمام مسئولیت به معنای دقیق آن، در فلسفۀ نوشتار تمام هرگز به انجام رساندن 

ناپذیر، همواره درحال انجام و در حال شدن باقی خواهد پذیر نیست. مسئولیت به صورتی پایانامکان

« بخشدنشده رفته و آن را تحقق میبینی(. نوشتارشناسی به پیشواز امر پیشKhabazi, 2016, p.93«).ندما

                                                 
1. Other 
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(Trifonas, 2003, p.293بدین ترتیب امر پیش .)نشده به معنای زایش اندیشه و امکان متفاوت از طریق بینی

آموز را نه برای پیروی و تکرار شچنین تعلیم و تربیت نوشتارشناسانه، دانخوانش متفاوت متون است. این

سازد جانبۀ خلاقیت، مهیا میهای جدید و پرورش همهآنچه موجود است بلکه برای ظهور امکان

(Mesbahian, 2008, p.117.) 

نگارانۀ خود از هستی و با پذیرش غیر و خودآفرینی چندباره، به هستی انسان با آفرینش روایت زیست

کید بر پرورش خلاقیت، خوانش متفاوت و خلق نوشتار شخصی، تربیت اخلاقی دهد. با تأخویش معنی می

گرایی افراطی  نقد شده کند. دریدا همواره برای نسبیترا ترغیب و تشویق می 1آفرینینوشتارشناسانه، ارزش

سازد، پذیرش گرایی ارزشی نیهیلیستی متفاوت میآفرینی مبتنی بر فلسفۀ نوشتار را از نسبیتاست اما آنچه ارزش

گویی شادمانه و پذیرش مسئولیت هستی خویش، ناگزیر به ارزشمسئولیت در دیدگاه دریدا است. انسان با آری

هایی که هستی دائمی ندارند، آنچه دائمی شود. خلق ارزشهایش در جریانِ شدن میآفرینی بر پایۀ انتخاب

ها در فلسفۀ نوشتار امری غیراخلاقی و القا آن به انسانهایی از قبل ها است. تعیین ارزشاست، جریان خلق ارزش

دارد. به همین دلیل طرح موضوع تربیت اخلاقی از « 2ضدبنیادگرا»است چراکه فلسفۀ نوشتار اصولاً موضعی 

های دیدگاه فلسفۀ نوشتار، نه بر اساس یک نظام اخلاقی ثابت، بلکه برپایۀ شرکت در جریان واسازی ارزش

 (. Rahnama, 2012, p.120« )پذیردهای شخصی و موقتی صورت میزشثابت و خلق ار

 

 نتیجه

متفاوت است.  یم و تربیتتعلحاکم بر نظام فعلی  گاهنگرش فلسفۀ نوشتار به فرآیند تعلیم و تربیت با ن

نظام های جزئی، دقیق و عینی برای ای مفهومی با دلالتصورت بستهبه همین دلیل ارائۀ یک نتیجۀ نهایی به

با  ،های علمی استتعلیم و تربیت حال حاضر که مبتنی بر ذهنیت آخرکاری با منطق دوقطبی در پژوهش

تلاش برای اثبات حقیقتی غیرقابل بحث و قطعی، غیرمسئولانه است.  درتوجه به ناسازگاربودن متون دریدا 

ناً با پس از آگاهی باشد، مطمئ و پایگانی چنین پایان استانداردی که به دنبال خاموشی کاملنظری ابراز 

شود، در ناپذیر فلسفۀ نوشتار که منجر به ظهور دیگری و دعوت به خلق متفاوت معنا میبینیقلمروی پیش

تضاد است. در فلسفۀ نوشتار با زیر سؤال بردن و واژگونی تقابل گفتار و نوشتار، ساختار گفتارمحور تعلیم و 

های هزیرا با تأکید بر پیروی صرف از رویکردها و مؤلف ؛یدا خواهد کردتربیت نیاز به بازبینی پرزحمتی پ

شده، تعلیم و تربیت در عمل فرآیندی خلاقانه نبوده و توانایی ایجاد زمینهشده و ساختار نهادینهتربیتی تعیین

                                                 
1. Value Creation 

2. Anti-Foundamentalism 
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تعلیم و آموزان را نخواهد داشت. در مقابل ها و بستر مناسب برای پرورش هر چه بیشتر خلاقیت در دانش

های مسلط و خوانش متفاوت تربیت مبتنی بر فلسفۀ نوشتار خواستار پرورش فراگیرانی است که با نقد گفتمان

توانایی خلق نوشتار شخصی و گسترش متون را داشته باشند. درواقع تعلیم و تربیت  یتاز متون مختلف درنها

پرورش خلاقیت و نوآوری در افرادی کمک میهای فلسفی و بستر مناسب به نوشتارشناسانه با ایجاد زمینه

 کنند. پذیری و خلاقیت را در تمام وجوه فرآیند تعلیم و تربیت حس میکند که انعطاف

توان با توجه به اهمیت پرورش خلاقیت ملاحظه نمود. جایگاه اساسی نوشتار در تعلیم و تربیت را می

علیم و م و تربیت خود نیز باید فرآیندی خلاق باشد. تنوشتار برای پرورش خلاقیت، تعلی ،از دیدگاه فلسفه

های کند تا در حلقهپذیرد و او را ترغیب میتربیت مبتنی بر فلسفه نوشتار آزادی و ابتکار فراگیر را می

کنندگان در فرآیند آموزشی بپردازد. همچنین از طریق کندوکاو به جستجو، بحث و گفتگو با دیگر مشارکت

های اندیشمندانه و خلق یر به خوانش متفاوت از متون و پذیرش دیگری او را به طرح پرسشبرانگیختن فراگ

های نو تشویق نماید. درواقع خلق نوشتار و تولید ایدۀ دیگری به ابراز وجود و پرورش خلاقیت و ایده

آورد تا با سفری یآموزان فراهم مشود. این فضا موقعیتی مناسب برای دانشنفس در فراگیر منجر میاعتمادبه

های نیندیشیده شده و یا به حاشیه رانده شده بروند و با خوانش متفاوت از انگیز به سوی خلق امکانهیجان

 متون به خلق نوشتار و استعارۀ ادبی و علمی بپردازند. 

فنون  و هاای از دانشکه مجموعهتوان نتیجه گرفت که تعلیم و تربیت نوشتارشناسانه بیش از آنمی

های خلاقانه، متفاوت و جانشین آموزشی، خاستگاه علمی داشته باشد، فرایندی هنری است و در جستجوی روش

های متنوع یادگیری ، همچنین محیطغیره نگاری، ساخت فیلم وهایی هنری مانند خود زیستبرنامه درسی، روش

ها که حاضر در شمار اندکی از دانشگاهکند. در حال را خارج از محیط بسته و محدود کلاسی پیشنهاد می

نهند، خلق نوشتار ادبی و هنری جای پژوهش ساختاری و حتی ارائۀ رساله آزاداندیشی و تفکر خلاق را ارج می

(. دریدا به Fani, 2004, p.72شده را در رشتۀ فلسفه تعلیم و تربیت گرفته است )از قبل تعیین یدکتری در ساختار

در تعلیم و تربیت  ،روایناز. گذرداست که از فرم کتاب و در چارچوب قرار دادن نوشتار، می دنبال نوشتاری آزاد

که بتواند به  سبکی و محتوا بدون، اما باشد قبولهای صوری آموزشی قابلنوشتارشناسانه نوشتاری که با ملاک

 انجامید. ر به نوشتارهایی غیرمولد خواهدمورد تأکید نیست؛ زیرا این ام متفاوت اعطا کند، یآن هویت گارندهمتن و ن

 واقع تجسم عملی تولید و ابداع است، حائز اهمیت است.در فلسفۀ نوشتار، نوشتن مولد که به

باید اذعان داشت که آرای دریدا بیش از هر متفکری باعث بحث و جدل شده و گاهی نیز مورد 

ها و نقدها بیشتر به پیامدهای دیدگاه دریدا در تعلیم (. بحثRorty, 1999, p.1) ستا سوء تفسیر قرار گرفته
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های اخلاقی، نگری بیش از حد، زیر سؤال بردن ارزشدر جزئی اوو تربیت وارد شده است. نقد دیدگاه 

گرایی افراطی، نفی هرگونه شناخت و ارزش داشت دیگری، نسبیتنداشتن ملاک مشخص برای گرامی

آموز انجام شده است. همچنین نبود ملاک مشخص و روشن در ارزشیابی، از دیگر یکسان برای معلم و دانش

های عمدۀ دیدگاه نوشتارشناسانه دریدا در تعلیم و تربیت است، چراکه اگر معیار و ملاک مشخصی چالش

های آموزشی و پیشرفت تحصیلی برای ارزشیابی در تعلیم و تربیت نداشته باشیم، از نقاط ضعف و قوت روش

(. از دیگر نقدهای عمده Ebrahim, Beheshti & Keshavarz, 2010یابیم )فراگیران به خوبی آگاهی نمی

های علمی است، که بر دیدگاه نوشتارشناسانه دریدا وارد شده است، نفی تمام ساختارها و مرزبندی

رد به گزینش های علمی استانداکه از یک سو مجلات علمی بر اساس ساختار پژوهشی و روشطوریبه

پردازند و پژوهشگران را به سوی نوشتاری با زبان علمی، دقیق و عینی بدون هیچ ابهامی مقالات علمی می

شده را محدودکنندۀ کنند و از سوی دیگر دریدا نوشتن در چارچوب ساختار از پیش تعییندعوت می

های نادیده شود و امکانداده می صتفرداند چراکه بر این اساس فقط به یک نوع نوشتار محدود خلاقیت می

( Rorty, 1999یابند. دریدا به نوعی شعر را وارد فلسفه کرد )گرفته شدۀ متون هرگز مجال ظهور و رشد نمی

دهد، لذا نوشتاری که با استفاده از استعارگی ذاتی زبان، فرصت خلق تفسیرهای متنوع را به مخاطبانش می

د دریدا تمایز میان علم و ادبیات را از میان برده و با این کار مرز میان سرنظر میداند. البته بهتر میخلاقانه

گشایی دریدا و پیروانش وظیفه مشکل»حقیقت و مجاز را نادیده گرفته است. برخی منتقدان دریدا معتقدند 

بودن و نتیجه  جدی کند و درگونه ای نقد ادبی تبدیل میدارد و آن را بههای فلسفی برمیرا از دوش اندیشه

گذارد که نقد ادبی ابزار انجام آن ای بر دوش نقد ادبی میعلاوه وظیفهه برد و بسازندگی فلسفه را از بین می

لسفه به شود و حساسیت فرا ندارد. در نتیجه از توان نقد ادبی در قضاوت درست دربارۀ متون ادبی کاسته می

سازی تصنعی دو دیگر، این یکسانبیانکند. بهلی کاهش پیدا میتجزیه و تحلیل مفهومی و ارزیابی استدلا

در   Haqiqi, 2000, p.59)« )کندزند و هر دو را دچار فقر میفعالیت فرهنگی، به  هر دو فعالیت لطمه می

تعلیم و تربیت نیز اگر مطالب علمی و ادبی بدون هیچ تفکیکی، آغشته به هم ارائه داده شوند، باعث مغشوش 

کند. دریدا در پاسخ به منتقدانش و ن اذهان فراگیران شده و در یادگیری منظم و دقیق، اختلال ایجاد میشد

اگر به »به کنایه در جواب پرسش ژان ایپولیت که از دریدا خواست جهت فکری خود را شرح دهد، پاسخ داد: 

نداشتم که نیاز بود قدمی برای رسیدن کنم، دیگر باور دانستم که به کدام مقصد حرکت میروشنی از قبل می

 .Trifonas, 2000, p.281)« ).کنممن پر کردن باقی این فضای خالی را به شما واگذار می ،به آنجا بردارم
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Abstract 

philosophy of writing and its important implications for rethinking the structure of 
education to develop creativity in students. To achieve this purpose, a descriptive- 
deductive method was adopted to explain the philosophical foundations (ontology, 
epistemology, and axiology) of the philosophy of writing. After that, its educational 
implications have been inferred in order to rethink the structure of education, in 

hy of 
-

come and creative process which can provide an unlimited range of different and 
unplanned possibilities to go beyond the established structure of education in order to 
create the necessary fields and appropriate context for developing creativity in 
students. Moreover, with an emphasis on the plurality of meaning, it provides the 
making of knowledge and not the transfer of it alone, the basis to spread the creativity 
and the leaderity. Also, having a new reading upon the educational act as the concern 
of the other will make the grammatological education a responsive approach toward 
liberation. 

 
Keywords: philosophy of writing, deconstruction, Jacques Derrida, creativity, 

grammatological education. 
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Abstract 
Theory and theorizing have Importance and decisive role in life and death of higher 

education. However, most students feel that in theory class, they entered into 
scientific, poetic, and alienation tentativeness world. Some faculty members believe 
courses of a theory are non-technical, impractical, and wholly mnemonic so they teach 
to most students in Limited places and times. Studies show that lack of Conceptual 
framework in teaching of theories is the reason for the mentioned situation. So the 
present study aims to examine different approaches to teaching theory. Four 
approaches to the teaching of theories are via a history of theories, inter- paradigm, 
teaching a subject or problem from the perspective of different theories and, Explain, 
analyze and critique a situation or phenomenon from the perspective of different 
theories. We explain the purpose of learning, organizing the content of, providing 
examples and analyze the strengths and weaknesses. The appropriate approach in the 
teaching of theories caused a deep understanding and critical theory and production 
of new theories. In general, Conceptual framework in teaching of theories caused the 
production of theoretical discourse. 

 
Keywords: theoretical discourse, theorizing, paradigm, higher education, teaching of theory, 

curriculum.  
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Abstract 
The aim of this paper is conceptual analysis and re-exploring the nature of human potentiality 

in the educational system regarding its critiques. For attaining this aim, we applied 
comparative analysis and conceptual analysis methods. Our findings indicate to us 
that necessities of human nature, especially content necessities, are underestimated in 
Scheffler's view. On the other hand, separation of potentialities to central and marginal 
has not occurred in Sheffler's conceptualization. Upon this, Scheffler's view 
confronting different human potentials may be collapsed. Moreover, neglecting 
human disabilities has prevented this view from realism and human will. Therefore, 
we emphasized on precaution, flexibility, and dynamism in a potential assignment in 
the educational system and proposed some suspensions period during education. 
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Abstract 
The main aim of this research is identifying and evaluation of views about the problem of the 

compatibility of education and politics. To do this, we explain and formulate how 
education and politics relate to each other in terms of virtuism, powerism, and critical 
theory. To do this, we use, the means-end model in a broad sense, and also the 
structure-function binary in explanation of the State alongside the Spragens's Crisis 
theory. This study shows that three main streams are related to the philosophy of 
society and could be considered as a response to making compatible education and 
politics.: 1- "Virtuism"; with a central focus on the functional aspect of the State, the 
instrumental attitude to power and politics in the direction of realization of goodness 
and superiority (Plato, Aristotle, and some Muslim philosophers); 2- "Powerism"; 
with the view of the power as the intrinsic value, mainly in the form of a modern State 
(structure) and an instrumental attitude to education (Sophism, Hobbes and Locke); 
3- Critical theory; by criticizing the structural aspect of the State and sometimes 
emphasizing the struggle, while adhering to the value of power (Frierre and Carnoy). 
In this paper, based on the analysis, comparison, and critique of these theories, we 
prefer to develop an alternative version of virtuous State in the line of the Islamic 
perspective. We conclude that changing the meaning of education and politics and 
distribution of power is the solution for the incompatibility between education and 
politics  
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theory  
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Abstract 

-
s critical 
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discourse and the social situation. Textual components including achieving the same 

development, government and society, being influenced by family demands, meeting 
quantitative criteria, being accountable for the expectations of society, having the role 
of convincing were the findings of the research in the description level that formed 

 activism. Also, in the interpretation level, overcoming the functionalist 
approach and overcoming quantitative approach on culture, prioritizing the 
mechanical approach and development to freedom, domination of the logic of market, 
domination of centralism, considering teachers as a class and neglecting critical 
thinking in the domain of culture were the answers given to the above questions. In 
the explanation level, the findings include the situation of development-driven 
modernization in Iran, overcoming a specific image of a typical citizen, the 
presumption of cultural confrontation with other nations, treating contemporary 
society as an ill and quantity-oriented approach in the social and cultural arena. 
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Abstract 
The purpose of this research is to express the definition, aim, and conceptual components of 

education based on the process of formation of knowledge in Hegel's phenomenology. 
The definition of education is not possible without regard to the nature of knowledge, 
and educational ideas assume explicitly or implicitly a definition of knowledge. So 
this article was based on Hegel's theory of knowledge for the exploration of the nature 
and conceptual components of education. For this purpose, the methods of "concept 
interpretation" and "concept development" have been used. The research findings are 
as follows. "Bildung" as a definition of education is described as a process that seeks 
to promote the conceptual experience of pupils by understanding the inequities in their 
own lives which involve a movement from the past towards a rational future. The aim 
of education is formulated as "Reconciliatory Comprehensive Rationality." Then, the 
conceptual components of education were extracted as being "freedom-based", 
"historical", "Reconstructive", "Interactive", "Recognitional", "Error-tolerant" etc. 
Education as Bildung can inspire a new stream in the educational studies in Iran, 
which would promote the experience of human wisdom in the history and culture of 
this country. 
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Ferdowsi University of Mashhad 
 
Abstract 
The primary purpose of this study is to examine the theory of Bourdieu on the field of 

education and its differences with other common approaches to the sociology of 
education. So here are the main questions that this study tries to explain them: on 
which sociology of education approaches 
principles is built and how much critical the concepts of capital and habitus. In order 
to achieve these goals, the documentary analysis as a methodology was used and 
where by Bourdieu's theoretical and experimental works and other theorists and 

education is a two-dimensional view, which includes conflicts of approach and 
functionalism. This means that Bourdieu knows the field of education that works both 
in maintaining the balance and order of society and to reproduce the status quo and 
preserve the interests of the dominant class. Another result of the research is that 
Bourdieu emphasizes on various instruments in his two-dimensional approach to the 
field of education, in proportion to each of these dimensions, so, in a functionalistic 
view toward educational field he focuses on culture and on the contrary he emphasizes 
on habitus in a confliction view of the field; that means from Bourdieu point of view, 
the field of education is in a direct relation with structure and agency. Therefore, 
Bourdieu's approach to the field of education is a double two-dimensional approach. 
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