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 بنام شبه خود یتیتا واقع لیخود اص نیو خود: از آرمان تکو تینظام ترب
 

 2، مرضیه عالی 1سجادیه ساداتنرگس 

 30/9/98  تاریخ پذیرش: 23/10/98 تایخ دریافت :

 

 چکیده
ی از خودمختار و شتنیخو یتعال هدف از یآموزش هاینظام گرفتن فاصله بررسی ،مقالهی این اصل هدف

برای دستیابی به این هدف از روش تحلیل مفهومی و استنتاجی بهره گرفته شد. بنابر  .باشدمی دیدگاه فوکو

تمایزهای خویشتن اصیل با خویشتن کاذب در حال تحول و انعطاف است.  نیترمهمنتایج به دست آمده، 

و  شدهتمامقص است، خویشتن کاذب، امری ی در حال تکامل و نااپروژهخویشتن اصیل، همواره  کهیدرحال

ی قدرت دارد. علاوه بر این، نوع آگاهی گفتمانی هاشبکهصلب است. همچنین خویشتن اصیل، نسبتی فعال با 

فرهنگی زمانش ببرد. الزامات دستیابی به این خویشتن  -او را فراتر از حدود دانشی تواندیمخویشتن اصیل 

شکنانه مداوم، توجه به احساسات آفرینی و نقد ساختمسئلهمواردی مانند  شاملی تربیتی هاتیفعالاصیل در 

تربیت  نفعانیذو  اندرکاراندستیی است. لذا، گوقتیحقی و طلبقتیحقی گفتمانی و هایآگاهفردی، 

از ی هنجارساز شکل دهند تا هانظامی بیرونی و هایابیارزی مقاومت خویش را در برابر هاهستهبایست می

  استحاله خویشتن اصیل به خود کاذب جلوگیری کنند.

 آفرینیمسئلهخود، نظام تربیت، قدرت، گفتمان، واژه های کلیدی: 

                                                 
 Sajjadieh@ut.ac.ir. رانیا تیو ترب میعضو انجمن فلسفه تعل -دانشگاه تهران تیو ترب میفلسفه تعل اری. استاد 1

 M.aali@ut.ac.ir. رانیا تیو ترب میعضو انجمن فلسفه تعل ،(مسئول سندهی)نو دانشگاه تهران تیو ترب میفلسفه تعل اریاستاد . 2

بنام  یتیتا واقع لیخود اص نیو خود: از آرمان تکو تینظام ترب(. 1398) هیمرض ،یعال ؛نرگس سادات  ،هیسجاد

 DOI: 10.22067/fedu.v9i2.74530                       . 21-5 (،2) 9ت،یو ترب میتعل یمبان نامهپژوهش .شبه خود
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 مقدمه

تربیت همواره در اندیشه تعالی و مطلوبیت بوده و در این میان، همواره خویشتن آدمی سهمی اساسی 

 3تحقق خویش ،2خودارزیابی ،1تربیتی مانند اتکای به نفس هایهدفدر  تحقق آن داشته است. بسیاری از 

 هایهدفدر مقام یکی از ) 5بر خویشتن آدمی استوار است. همچنین خودمختاری 4و صیانت از خویش

هدف آن تبدیل شده  نیترمهماهمیت یافته که به هدف اساسی تربیت یا  قدرآنتربیت گاه 

آموزان ، خویشتن دانشتوجهقابلاهمیت آن سبب شده تا سازوکار تربیت به نحوی  .(Marshall,1996)است

 ی خود را به آن معطوف نمایند. هاتلاشامر تربیت،  کارانرانددستقرار دهد و   مدنظررا 

دهی زندگی افراد و هدایت آن در مسیری اخیر، گرایش زیادی به نظم هایسالنظام تربیت در 

شرکت  -7و پرلز 6ی مانند تیمزالمللنیبی ارزشیابی هانظامی آموزشی با هانظاماهبری مشخص داشته است. ر

ی اقتصادی به هاسازمان، ورود جدی (IEC, 2018) 2016در سال  هاآزمونکشور در این  50بیش از 

ی تحولی هاتلاش(، ورود جدی بوروکراسی  به تربیت و Labaree, 1992ی آموزشی )هایگذاراستیس

(Elmore & Mclaughlin, 1988 )قرار داده و  تأثیری آموزشی را تحت هانظامتغییراتی است که  ازجمله

ی تربیتی از هانظام تأثیرپذیریدهی افراد در آن تعریف کرده است. همچنین سازوکارهایی را برای  شکل

جدیدی مانند انسان  ایههدفبه سمت تربیت نیروی کار باعث شده تا  هاآنی ریگجهتی و احرفهتربیت 

( برای Mohammadi, Bagheri, Talkhabi & Mirzamohammadi, 2018اقتصادی یا کارآفرین رقابتی )

بتواند تبدیل به  تیدرنهاباشد که  گیریشکلدر حال « خود»تعریف شوند و پیرو آن، نوعی از  هانظاماین 

جدید نظام  هایهدفنین تحولاتی باعث شده تا برای تولید و پذیرای انضباط اجتماعی شود. چ مؤثرنیرویی 

را با  هاآن، دستیابی به بساچهدر تعارض قرار گیرد و « خودمختاری»غایی آن مانند  هایهدفآموزشی با 

دشواری مواجه یا ناممکن سازد. در این میان،  پرسش اساسی این است که در فرایند تغییرات اخیر، چه 

در حال تکوین است؟ و اینکه آیا نظام تربیت،  «خود»و چه  شودیمناخته به رسمیت ش «خود»تصویری از 

 یا خیر؟ بخشدیمهدف غایی خویش را تحقق  تیدرنها

است تا هدف نظام تعلیم و تربیت لیبرال  را که  درصددمارشال با تمرکز بر سلطه دنیای اقتصاد  

ی اصطلاح عقلانیت ریکارگبه(. او با Marshal, 2003تربیت فرد مستقل و خودمختار است، به چالش بکشد )

                                                 
1 .Self-Reliance 
2. Self-Assessment 

3. Self Realization 

4. Self Presernation 
5. Autonomy 
6. TIMSS: Trends in International Mathematics and Science Study 

7. PIRLS:  Progress in International Reading Literacy Study 
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نشان دادن نفوذ دنیای حرفه در برنامه درسی و چارچوب تعلیم و تربیت براین باور است  منظوربهاقتصادسالار 

را از جرگه تعلیم و تربیت بیرون  هاهدفو  پردازدیمها تنها به ابزارها که این نوع عقلانیت با حذف  هدف

.  البته باید توجه داشت به دلیل اعمال شدن کندیمرا از  نهادهای دیگر بر تربیت تحمیل  هاآنو  اندازدیم

این تحمیل در سطحی خرد، تشخیص آن بسیار دشوار است. همچنین، واتکینس  معتقد است توجه به 

تربیت  ی در نظام تعلیم و تربیت، نوعی تغییر اساسی در آن به وجود آورده و در مقابلاحرفهی هامهارت

(. در Watkins, 1993سیاسی را وارد نهاد تربیت ساخته است ) -ی اجتماعیهاچارچوبلیبرال، بار دیگر 

 صورتبه تیترب و میتعل نظامفروکاسته شد و  2ی اعمال فنوننوعبه، 1فرایند عنوانبهاین استحاله، مفهوم دانش 

 ی شده است.  بندصورتی مشخص اندازچشممجموعه متنوعی از راهبردها بدون داشتن هدف و 

نظر به اینکه، شواهد موجود ابهام بر سر ماهیت خویشتن حقیقی از نظر فوکو را بدون پاسخ 

از منظر واکاوی مفهوم  تیترب و میتعلتا چالش تغییر هدف در نظام  شودمی، در این نوشتار تلاش اندگذاشته

خواهد بود. این واکاوی ماهوی   مدنظرغییر، ماهیت آن ی این تابیعلت، بیش از رونیازاروشن شود. « خود»

به همه سطوح کارگزاران تربیتی ابزاری  تواندیمی پیشین واجد این امتیاز است که هاپژوهشدر نسبت با 

مفهومی دهد تا به سنجش و ارزیابی عملکردهای تربیتی خویش بپردازند و شکاف میان هدف والای دستیابی 

دف دنبال شده خویشتن دیگرساخته را ملاحظه کنند. این رصد و ملاحظه، زمینه تکوین به خویشتن اصیل و ه

مطالعه با  نیا در واقع،موقعیتی مقاومت در برابر این استحاله را فراهم خواهد ساخت. در -ی محلیهاهسته

نشان داده شود که  فوکو،مسئله از منظر  لیتا با تحل شودمیآن تلاش   یهاو مؤلفه «خود»تمرکز بر مفهوم 

با  تیاست و نظام ترب یابیقابل رد یانسان «خود»از  راستیدو نوع و ریاخ یهادر دهه یانسان شهیاند خیدر تار

 هایهدفدر  رو،نیدور ساخته است. ازا شیخو لیاص شتنیکاذب از آن، افراد را از خو یراستیبرساختن و

 صورت بخش دو در یواکاو نیابود.  میعمل مواجه خواه و تناقض در نظر و یدوگانگ یبا نوع ت،ینظام ترب

 با دوم بخش و یمفهوم لیتحل یروش استفاده از با است «خود» مفهوم بر ناظر که نخست بخش. پذیردمی

 . پردازدمی تیترب و میتعل عرصه در لازم هایدلالت به یاستنتاج ینگاه

  

 و خویشتن اصیل شدهساختهتمایز فوکویی میان سوژه 

، تمام تلاش زمان آنساختارگرایی رایج در  تأثیرفوکو در نیمه نخست حیات علمی خویش، تحت 

افراطی پدیدارشناسی بر  دیتأکرا در تقابل با  ساختارگراییخود را بر مرکززدایی از سوژه استوار نمود.  او 

                                                 
1. Process 

2. The Exercise of Techniques 
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قالب این دیدگاه سامان  تا اندیشه خود را در کندیمو تلاش  ( Foucault, 2001) نگردیمسوژه خودبنیاد 

د. شومی منحلها سوژه به ساختارهای مختلف فروکاسته شده، در آنبخشد. در اندیشه ساختارگرایی، 

کند، دیدگاه فوکو درباره گفتمان ، با نوعی ساختارگرایی همراه است که تلاش میگفت  توانیم رونیازا

را محصول جبری ساختار بداند.  دادهرخسوژه را در مقام ساختار کمرنگ سازد و تغییر و تحولات  نقش

 افتمییدرمخواست دلم می»کند که بیان می 1970فوکو در ابتدای سخنرانی خود در کلژ دوفرانس در سال 

(. با Foucault, 2005, P. 11) «ها پیش از من بلند شده است.، مدتنامیبکه در لحظه سخن گفتن، صدایی 

چنین گویی دیگر فوکویی در کار نباشد. در ادامه  کندمیبه انکار سوژه و صاحب سخن اشاره  اواین بیان، 

کسی باشم  کهآن یجابهتوانست در کار باشد و من، شد، دیگر سرآغازی نمیاگر چنین می»: داردمیبیان 

. «شدم که در روال ایراد گفتار پیش آمده است.وچکی میاوست، بیشتر، آن نقطه انقطاع ک که گفتار از آن

کند تا در نقش ساختاری قوی، گفتار را تحت قوانین خویش مهار نهاد اجتماعی تلاش می به زعم فوکو، 

سوژه و »همچنین بار دیگر این دغدغه فوکو در پیوست  .نمایدکند و نقش سوژه مستقل را در آن کمرنگ 
های گوناگونی هدف من پرداختن به تاریخی از شیوه»: شودیمنمایان « و رابینودریفوس »در کتاب « قدرت

 ,Drayfus & Rabino« )اند.هایی تبدیل شدهها در فرهنگ ما به سوژهها، انسانآن موجببهبوده است که 

2008, P. 344.) 

مطالعات اخیر من همه »: سدینویمپایانی حیات علمی خویش، در تحلیل پروژه خود  مهینفوکو در   

 ,Foucault« ).بخشدیمسوژه تکوین  صورتبهست که نشان دهد آدمی چگونه خود را ا بودهدر پی آن 

1977, P. 77) .فوکو معتقد است موضوع پژوهش او، سوژه بوده است نه قدرت. اما این نوع پرداختن  روازاین

اریخ در انواع روابط معنایی، اقتصادی و قدرتی، ی مختلف برساخته شدن وی در طول تهاروشبه سوژه و 

رهایی بخشی نهفته است؛  غایت پروژه فوکویی نبوده، بلکه در پس آن قدرت و حقیقت، نوعی دغدغه

کند حقیقتی مطرح می عنوانبه( آن را  ,1988Foucault)1ای که فوکو، خود، در مصاحبه با مارتیندغدغه

است و همواره دور خواهد ماند. این حقیقت در نگاه فوکو،  به دورکه از دسترس قدرت و صاحبان آن 

و خلق  2ی هنجارین و پرداختن عمیق به خویشتن است؛ پرداختنی که به خودآفرینیدوبندهایق رهایی از همه

 شود. ی خویشتن منجر میتازه

قرار داد. فوکو معتقد  مدنظر توانیمی پیوسته و تکنوا را نیز از این زاویه هاتیهومخالفت فوکو با  

اند اند که به ضرورت نیز پیوستگی نداشتههای متکثری بودههای ما در تاریخ، هویتاست که هویت

                                                 
1. Martin  

2. Self-Creation 
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(Foucault, 1977به سخن دیگر، پیوستگی ویژه .)تکوین هویت ما وجود نداشته است و هویت  ای در نحوه

ها، منجر به رهایی تأکید فوکو بر تکثر هویتهای گذشته ما نیست. امروز ما  برحسب ضرورت ادامه هویت

شود و او را به آفرینش میهای تاریخی و هویت اکنون آدمی ی هویتلهیوسبه جادشدهیاهای از ضرورت

. اعتقاد به چندگانگی هویتی، عدم تعیّن را در سرنوشت خواندیفرامهای تازه ی خویش و یافتن هویتدوباره

 تواندیمبخشد. این عدم تعینّ ی قوانین ضروری تاریخی رهایی میرا از چنبرهسازد و او آدمی جاری می

پرسش از مرزهای تمایز بخش خویشتن اصیل در اینجا، فضایی را برای تکوین خویشتن اصیل فراهم آورد. 

، خویشتن اصیل کهیدرحال. ابدییماست. نخستین تمایز، در ثبات یا تغییر تجلی  ، پرسشی مهماز سوژه

ی صلب بودن و ثبات سوبهوکویی، خویشتنی متلاطم و در حال شدن همیشگی است، سوژه، همواره تمایلی ف

. ردیپذیمقدرت صورت -و به کمک همبستگی دانش هاگفتمانی حقیقت و هامیرژدارد. این ثبات در دامن 

 . زدیگریمیف محدود شدن به حدود تعر و ازدر مقابل، خویشتن اصیل با آفرینش مداوم همراه است 

سوژه در نظامی منفعل در برابر  کهیدرحالیافت.  توانیمدومین تمایز را در نسبت این دو با قدرت 

 تواندیمکه در آن، فرد  ابدییم، خویشتن اصیل، در نظامی آغشته به قدرت تکوین شودیمقدرت برساخته 

خود اصیل  توانینم(. به سخن دیگر، Nica, 2015, P. 33مقاومت کند و بنابراین توان خودآفرینی دارد )

 فیتعرقابلفوکویی را مبری از قدرت به شمار آورد؛ زیرا هیچ ماهیت بری از قدرتی، در نظام اندیشه فوکو 

در نیمه نخست حیات علمی فوکو و به سبب  کهیدرحالنیست. اما نحوه مواجهه امور با قدرت متفاوت است. 

ی قدرت، جایی برای فعالیت خویشتن آدمیان وجود نداشت،  او هانظام، در او از ساختارگرایی تأثیرپذیری

. مقاومت در نگاه فوکو، دیگشایمدر نیمه نهایی این حیات،  با طرح مفهوم مقاومت، فضایی برای این فعالیت 

شرح  گونهنیا. فوکو رابطه قدرت و مقاومت را سازدیمدر عین تلازم با قدرت، حدود قدرت را نیز مشخص 

. همچنین دنبخشیمهر جا قدرت هست، مقاومت هم هست. قدرت و مقاومت به یکدیگر عمق »: دهدیم

 .Foucault, 2011, P« ).پردازدیمقدرت  لیوتعدجرح، به شدهحسابی هامقاومت با شرایط معین و راهبرد

، دست به خودآفرینی بزنند اندبوده حالتابهی که اسوژهفارغ از  توانندیم(. در همین فضاست که افراد 365

 اندنیتکویی نیز در حال هاسوژه، در این فضا درواقعو در نسبتی فعال با ساختار قدرت قرار گیرند. 

(Parsania & Yusefi, 2016؛ )زیباشناختی. -ی هنریهاروشبا  شدهساختهیی هاسوژه 

ی دانشی یا هنجارین است. به هانظامتمایز دیگر میان سوژه و خود اصیل، تمایز در نحوه ارتباط با 

در کلمه سوژه دو معنا وجود دارد: سوژه تابع دیگری از طریق کنترل و وابستگی و سوژه مقید »عقیده فوکو 

البته در تفسیر این بیان  .( Foucault, 2010, P. 414« )به هویت خویش از طریق آگاهی یا شناخت از خود
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یی همان معنای نخست است؛ زیرا آگاهی و شناخت گوه بیانی دیگر باید گفت، معنای دوم کلمه سوژه ب

ست نه نوعی ای آدمی حقیقت است که در پی انقیاد خویشتن هانظامدوم، نوعی آگاهی صلب و تسلیم 

گفت،  توانیم رونیازا. رودیمو به ورای حدود فرهنگی خویش  کندیمآگاهی سیال که از خود عبور 

-ی اجتماعی و ساختارهای سیاسیهاشهیکل، شدهفیتعری از پیش هاتیهور مقام ی هنجارینی دهانظام

. بر اساس همین سازدیمو در حدود خود، محدود  کشدیمفرهنگی، خویشتن انسانی را به بند -اجتماعی

 -و منفعل -میان تکوین تاریخی فاصل حدتمایزگذاری است که کوپمان، اساس پروژه اخلاقی فوکو را در 

(. فراروی از دانش نهادینه، سوژه اصیل Koopman, 2013) داندیمسوژه و امکان تغییر خود سوژه در آینده 

تر به تماشای سازد تا در افقی وسیعبرد و وی را قادر میقدرت کنونی فراتر می-های دانشرا از گفتمان

 خویش بنشیند. 

 

 تربیت و خویشتن اصیل: الزامات و ملاحظات

 مدنظرام تربیت را دستیابی به خویشتن اصیل بدانیم، لازم است در تربیت، الزاماتی را اگر هدف نظ

ی هانظامقرار دهیم و به ملاحظاتی پایبند باشیم. این الزامات و ملاحظات در پی آنند تا اجازه ندهند غلبه 

شمار نهادهایی درآورند  اقتصادی بر نظام تربیت، این هدف را دچار استحاله کنند و  مدرسه را نیز در-سیاسی

تا با واکاوی دیدگاه  شودیمی کاذب و دیگرساخته است. در ادامه تلاش اسوژهساخت  اندرکاردستکه 

، برخی از این ملاحظات و الزامات به تفصیل بیان شوند. البته به شیهایژگیوفوکو درباره خویشتن اصیل و 

قرار  مدنظری گذاراستیسدر حالت کلان و در سطح  دتوانینمدلیل رد هنجارهای بیرونی، این ملاحظات 

ی خرُد هاکانونتبدیل خواهند شد. در مقابل،  زیآمتناقضای ، به مجموعههااستیسگیرد؛ زیرا در این حالت، 

قرار دهند تا جریانی از  مدنظراین الزامات را  توانندیمقدرت مانند کلاس، معلم، مدرسه و دانش آموزان 

 رود.  شیپبهتکوین خویشتن اصیل آغاز شود و 

.  اولسون معتقد است کندیمفوکو، تکوین خویشتن اصیل و خودآفرینی را در مراقبت از خود معنا 

در بستری نو بر مبنای مراقبت از خود در مقام آرمان فوکو برای اخلاق و تربیت در عصر جدید،  توانیم

 ,Olssenی کرد که در آن، امکان تحقق رفتارهای اخلاقی به وجهی هنرمندانه فراهم شود )گذارهیپاتربیت 

2005, P. 74 ی است و لذا، هرگز کامل و منسجم ریگشکل(. از سوی دیگر، خود فوکویی، پیوسته در حال

بر این امر، بر آن است تا خود را چون امری  دیتأکبا  . زیمبلماسابدیینمثابتی اتصال  خاستگاهو به  شودینم

(. از دیدگاه فوکو این خود بر تفاوت Zembylas, 2003همواره در حال خلق شدن و منعطف تصویر کند )

به های او را و درگیری در تجاربی که فرضیه هامتفاوتتکیه دارد. او با شنیدن صداهای متفاوت، نگریستن 
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در زمره اخلاق مراقبت از خود جای گیرد که به  تواندیمیی هاتیفعال رونیازا. کندیمرشد  زندیم هم

استقلال در مقابل ساختارهای قدرت بیانجامد و بازسازی مداوم نفس را در پی داشته باشد. توجه به ابعاد 

مه ی در تربیت است که در ادااژهیومختلف این استقلال و بازسازی مداوم، مستلزم ملاحظات و راهبردهای 

 شود. به شرح زیر اشاره می

ها و تکوین خویشتن اصیل، همواره نیازمند رهایی از فراروایتآفرینی و نقد ساخت شکنانه مداوم:  مسئله .1

با ایجاد مرزهایی میان بهنجار و نابهنجار  هاشهیکلهویتی موجود در زمان است. این -ی حقیقتیهاشهیکل

 -«هیتنب و مجازات»و « جنون خیتار» ازجمله –بیشتر آثار خود  درهستند. فوکو  هاسوژهدهی در پی  شکل

در پی از بین بردن مرز عمیق بین بهنجار و نابهنجار است. او معتقد است این مرز عمیق به خفه شدن 

؛ جایی که صداهای متفاوت خفه انجامدیمدر مقام نابهنجارها،  هایگریدصداهای متفاوت و حذف 

ما باید به نهاد و سازمانی حمله کنیم که خود را با یک ایدئولوژی »(، 1997کو ).  از دیدگاه فوشودیم

یی مانند بهنجار هاهینظر؛ با رساندیمو از این طریق قدرت خود را به اوج  کندیماساسی و ساده آشکار 

مرزهایی از سوی دیگر، از بین بردن چنین  (Olssen, 2005,  P. 6) دهدیمشکل  هاسوژهبه « و نابهنجار

ورزی نسبت به حقایق و شکنانه و عمیق است و این نوع نقد، خود در گروی طعننیازمند نقدی ساختار

 ی موجود خواهد بود. هاتیهو

ی هویتی هاشهیکلآموزان نسبت به حقایق، هنجارها و آفرینی در دانشمسئلهورزی نیازمند تقویت طعن

پژوهشی از نوع پرسشگرانه مطرح است. مقصود از پرسشگری، آفرینی، مسئلهدر پیرامون خویش است. 

ای از پرسشگری بنیادی است که امور مفروض یا مسلم البته، پرسش و پاسخ دیالکتیکی نیست، بلکه گونه

آفرینی در مقابل مسئله، درواقع .(Sajjadieh, 2014دهد )و ضروری انگاشته شده را مورد پرسش قرار می

 خوردن، آدمی در موقعیتی نامتعین و در هنگام برهم مسئلهدر حل  کهیدرحالاست.  طرحقابل، مسئلهحل 

آفرینی، فرد  مسئلهکه نیازمند حل آن است، در  ندیبیمی امسئلهتعادل حیاتی خویش، خود را مواجه با 

دارد و ی وجود نامسئلهکه بحران و  کنندیم، در فضایی که همه افراد حس مسئلهدر موقعیتی آرام و بی

و همین  زندیمآفرینی مسئله، دست به دهندیمنشان  آرامیا  اندکردههمه امور مسلم، جهان را آرام 

بردن، منجر به ظهور چالش و عدم  سؤال. این زیر بردیم سؤالآرام و بی چالش را زیر  ظاهربهوضعیت 

مندکردن موقعیت، افراد را به بازاندیشی ، ضمن مسئلهتواندیمتعین خواهد شد و در مقام موتور محرکی 

دستاورد  نیترمهم. این بازاندیشی جمعی، از منظر فوکو، فراخواندبر امور مسلم و مفروض انگاشته شده 

 . شودیمفریضه او محسوب  نیترمهمآفرینی، مسئله، رونیازافیلسوف است و 
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 هیبه حاش تیسئله در مدرسه و نظام تربنگرش منحصر به حل م تیحاکم یدر پرتو نانهیآفرمسئله نگاه

که در افق گفتمانی زمان  داردیوامدانش آموزان را به حل مسائلی  مسئلهحل  کهیدرحال. شده استرانده

 رمسئلهیغدر امور مفروض و  مسئلهآفرینی در پی ایجاد مسئله، اندشدهی بندصورت مسئله صورتبه، هاآن

آفرینانه، رابطه سلطه آمیز مسئلهدر نگاهی  آموزدانش کهیهنگامور نمونه، دار در افق گفتمانی است.  به ط

آفرینی مسئله، نوعی کندیممند مسئلهو آن را  بردیم سؤالآموزان دیگر را زیر ناظم مدرسه با خود و دانش

و معلم، ادعاهای کتاب درسی تاریخ را با توجه به شواهد  آموزدانش کهیهنگامدهد. همچنین روی می

است.  دادهرخآفرینی  مسئله، نوعی کنندیمو درباره آن بحث و گفتگو  کشندیمتاریخی معتبر به چالش 

ه شمار فلسفی ب چون منشیباید زندگی و زیست خود را بنابراین،  در مراقبت از خویش به سبک فوکویی، 

دست در کار کاوش تاریخی مرزهایی باشیم که برای ما نهاده شده است. در این  روزهر، که در آنآوریم 

ی هاگونهپرداخت تا  هاآنآفرینی درباره  مسئلهبردن این مرزها و  سؤالکندوکاو تاریخی، باید به زیر 

خودآفرینی را  تواندیمآفرینی همیشگی، مسئله. این نقد بنیادین مداوم و این سر برآورندجدیدی از خویش 

آفرینی در مورد خویشتن مسئلهدر پی داشته باشد. گردین، پینگل و کراکت  نیز معتقدند خودآفرینی، حاصل 

معلم را  1اقتدار صوری آموزدانش کهیهنگامبه طور نمونه،  (. ,2018Gerdin, Pingle & Crocketاست )

 تیدرنهارا در این رابطه مورد بازاندیشی قرار دهد و  خود تواندیم، ندیآفریم مسئلهو از آن  بردیم سؤالزیر 

این خودآفرینی در راستای رد اقتدار صوری معلم، نفی رابطه سلطه آمیز میان معلم و  خود را بازآفرینی کند.

 محتوایی خواهد بود.   اقتدار باجایگزین اقتدار صوری  بساچهشاگرد و 

 

ی جابهفوکو معتقد است رهایی بخشی، تلاشی اخلاقی است که در آن، : توجه به احساسات فردی .2

تا فرد سوژه اخلاقی رفتارهایش  شودیمبیرونی، سعی  شدهنییتعتمرکز بر تطابق فرد با قواعد از پیش 

تا فرد رفتارهایش را از منظری  شودیمبه سخن دیگر، تلاش  .(Foucault, 1992,  PP. 27-28) باشد

این مراقبت از خویش را  2جوهر اخلاقینیشه و هاسه بپردازد.  هاآنو به سامان بخشی اخلاقی بنگرد 

                                                 
متفاوتش از آن  گاهیاست که معلم تنها به خاطر جا یاقتدار نهد،یم ییآن را در مقابل اقتدار محتوا ترزیکه پ ی. اقتدار صور 1

 که اقتدار نوع نیا است ممکن است معتقد کند،یم ادی« اقتدار داشتن گاهیدر جا»نوع اقتدار به  نیکه از ا ترزیبرخوردار است. پ

که  ،ییدر مقابل، اقتدار محتوا (.Peters, 1977) شود منجر شاگرد و معلم انیم زیآم سلطه رابطه به است یعقلان یمبنا از یخال

آموزش،  انیقبول است که جرو قابل یعقلان یآموز است، اقتدارنسبت به دانش اوتر بودن برآمده از جان معلم و ناظر بر مجرب

 (. Bagheri, 2011) است ازمندیبدان ن

2 . Ethical substance 
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که خویشتن اخلاقی، در آن نضج  کندیمو معتقدند  احساسات، صحنه فراخی را بنا  انددانستهاحساسات 

گام نخست در مواجهه با احساسات، . در این میان، (Niesche & Hasse, 2010) شودیمو بالنده  ردیگیم

به خویشتن  دادن، از نگاه فوکو، فرد در اصالت درواقع. هاستآنو به رسمیت شناختن  هاآنآگاهی از 

یی در درون خود بیابد تا بتواند هاهیپاو قواعد بیرونی،  هایبروکراسخویش، باید در مقابل استانداردها، 

 . هاستهیپااین  نیتریاساساحساسات فردی، یکی از بنا کند و  هاآناخلاقِ بودن را بر 

، تربیت در راستای ایجاد این تحول، لازم است توجه ویژه به احساسات درونی افراد داشته باشد رونیازا

ی هاگامو تلاش کند به راهبردهایی بپردازد که در گام نخست ناظر بر کشف این احساسات باشد و در 

 نگرندیمی خودتاملی هاتیفعالا تسهیل نماید. نیشه و هاسه، این راهبردها را در ر هاآنبعد دست ورزی با 

یی مانند هاتیفعال(. در این میان Niesche & Hasse, 2010) سازندیمکه فرد را با احساسات خود مواجه 

، خویشتن هاتیفعالاین راهبردها را محقق سازد. در طی این  تواندیمی بدنی هانیتمرنوشتن، تمرکز و 

ی هانظامی کاذب پیشنهادی از سوی استانداردها، هاشتنیخوو در برابر  ردیگیماصیل فرد شکل 

به حالت فعال و  هاآن، مقاومت خواهد کرد و از حالت انفعال محض در برابر هاشهیکلبروکراسی و 

به سخن دیگر از ی قدرت، تکوین خواهد یافت. هانظامی مقاومت در هاهستهتعاملی خواهد رسید و 

، باید فرد را رونیازای بیرونی. هاشهیکلشناخت خود فرد است نه  منشأنگاه فوکو در خویشتن اصیل، 

را به مرجع بیرونی بسپارد،  هاآنکه مدیریت متوجه این احساسات درونی کرد و به او یاد داد به جای آن

یی مانند نوشتن احساسات خود هاتیفعاله، بپردازد. به طورنمون هاآنخود با اراده خویش به مدیریت 

-اجتماعی می-ی ارزشیهانکیعبا  هانوشتهآموزان و معلمان و قضاوت نشدن این راجع به دیگر دانش

آموز فارغ از قضاوت دیگران و مراجع بیرونی، احساساتش را بر روی تواند فرصتی را خلق کند تا دانش

 دیریت کند. را م هاآنکاغذ آورد و در مرحله بعد، 

 

فرد را در  ایجاد تمایز میان خویشتن اصیل و  تواندیمیکی دیگر از عواملی که : ی گفتمانیهایآگاه .3

ی گفتمانی است. هایآگاهدهی به خویشتن اصیل یاری رساند، خویشتن کاذب و تلاش برای شکل

به دانش  دهندهشکلی هاگفتمانی گفتمانی به معنای وابسته دیدن دانش و قدرت و دریافت هایآگاه

(، ادعاهای دانشی که داعیه حقیقت Dreyfus & Robinho,1986, P. 100فوکو ) ازنظرزمان است. 

 ابندییماز مفاهیم شکل  مندنظام، بلکه در چارچوبی شوندینمطرح  خلأمنفرد و در فضای  طوربهدارند، 

. به سخن دیگر، گفتمان، رابط اندیگفتمانی مفهومی همان فضاهای هاچارچوب. این رسندیمو به ظهور 
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و از این  ( Aali & Davoudi, 2017) بخشدیممیان آدمی و واقعیت است که به واقعیت معنا و هویت 

 . دهدیم، شکل شودیمصحبت  هاآنطریق، به موضوعاتی که درباره 

قدرت است. فوکو در  یهانظامارتباط آن با  سازدیمدیگر گفتمان که ماهیت دانش را متحول  وجه

های منظمی برای تولید، تنظیم، توزیع حقیقت را باید مانند نظام رویه»توضیح این ارتباط بر این باور است که: 

گیرد که آن را ایجاد و ابقا های قدرتی قرار میوار با نظامدایره حقیقت در رابطهها دانست. و عملکرد گزاره

 سامان»دهد؛ یک را موجب شده و آن قدرت، این حقیقت را بسط میکند. این حقیقت، اثرات قدرت می

ی ارابطه(. گفتمان، نوعی سامان حقیقت است که در Dreyfus & Robinho,1986, P. 298 «)حقیقت

را از حالت  دشدهیتول. این ارتباط، دانش بخشدیمشکل  هاگزارهی قدرتی قرار دارد و به هانظامبا  واررهیدا

 . داندیمدخیل  هاآناجتماعی را در -و شرایط فرهنگی سازدیمخنثی خارج 

ی تابکجهیچ های نابی سخن به میان آورد که قادرند جهان را بیتوان از حقیقتفوکو، نمی از منظر

آیند. می به وجودشوند که در شرایط اجتماعی هایی زاده میها در دامان گفتمانبه ما نشان دهند. بلکه حقیقت

اجتماعی نیستند و در حصار زمان و مکان قرار دارند و -ها، عاری از شرایط و مقتضیات فرهنگیگفتماناین 

آورند؛ فضاهایی که بدون برخورداری از عینیت، مند فراهم میهای موقعیتتنها، فضاهایی برای تولید حقیقت

ی ما برگردانده سوبهاندنی خود را ی خونباید خیال کرد که جهان چهره»و دگرگونی خواهند بود:  رییتغقابل

و کار ما تنها کشف آن است؛ جهان همدست شناسایی ما نیست. خداوند قادر متعالی در کار نیست که گفتار 

داریم، یا باید را به نفع ما بچرخاند،. گفتار را باید چونان خشونتی در نظر گرفت که ما نسبت به اشیا روا می

گفتار،  یدادهایاست که رو کیپرات نیدر ا وکنیم؛ که ما به اشیا تحمیل میآن را چونان پراتیکی دانست 

 .(Parham, 2005,  P. 47) «ابندییخود را بازم یمنداصل قاعده

های حقیقی در مورد یک ی گزارهی علمی، حاصل همهبر اساس این قاعده، به زعم فوکو، رشته

  بلکه. . ستیامر واحد  هم ن کی یدرباره منسجم یهاگزاره یهمه مجموع ،یعلم یرشته موضوع نیست. 

: مربوط قرارند نیبد طیشرا نیا از یبرخاست.  یاژهیو طیشرا یاست که دارا قتیاز خطا و حق یبیترک

در مورد  یشناساهیگ یهاگزاره شد مقرر بعد به هفدهم قرن ازطورنمونه،  به) ایاز اش نیمع یبودن به مقطع

 واژگان شد، مقرر بعد به نوزدهم قرن ازطورنمونه،  به) ژهیو یکل میباشد(، استفاده از مفاه اهیساخت مشهود گ

 نیمع ینظر افق در جاگرفتن و( شوند محسوب یپزشک یهاگزاره یمرزها از یکی ،یپزشک میمفاه و

 )گفتمان(.

منتقل  رییتغقابلتا فرد، از دنیای حقایق مطلق به دنیای حقایق  شودیمنگاه گفتمانی به دانش باعث 
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ببرد و از این طریق،  سؤالتاریخی خویش را زیر -شود و بتواند حقایق مسلم و مفروض در شرایط اجتماعی

برخی حقایق مربوط به خویش را نیز واژگون سازد و پروژه خودآفرینی خویش را جانی دوباره بخشد. به 

فرد را قادر سازد تا نقد مداوم را به پیش برد و خویشتن خویش  تواندیمی گفتمانی هایگاهآسخن دیگر، 

تحلیل سیمونز به نحوه اعمال ضرورت رها سازد. به طورنمونه،  هاگفتماندر  شدهساختهی هاشهیکلرا از 

 ,Simons) شودینماز جنبه اجتماعی مجزا  که یطور پردازدیمی زندگی ما هانهیزماقتصادی در تمام 

قدرت بر آزادی  راتیتأثبر اساس درکی است که این  رندیگیمبکار  هاآنمندی که . جنبه حکومت(2007

 .  کنندیمما اعمال 

را  هادانشتا این  سازدیمرا قادر  هاآن، آموزندیمیی که هادانشآموزان از آگاهی گفتمانی دانش

، خواندن داستان تکوین به طورنمونه، از دایره امور صلب و مسلم بیرون آورند و مورد نقادی قرار دهند. 

ی تکوین این فرازوفرودهاعلوم انسانی را با  آموزدانشروانشناسی در درس روانشناسی دبیرستان،  هاینظریه

 مسئلهورزی، و قدرت طعن کندیمه آشنا ی آن و نیز تعارض دانشمندان این حوزهایروزیپو  هاشکستعلم، 

 . بخشدیم هاآنی را به شناختروانآفرینی و بازاندیشی ادعاهای 

 

  1ییگوقتیحقی و طلبقتیحق

که به نظر او در  داندیم قدرت یهاراهبردحاصل ی تربیتی را هانظامرایج در دانش تربیتی فوکو 

 یانضباط یهافناوری همین اساس،. بر قدرت شکل دهند هایهدفتلاش هستند زندگی افراد را در راستای 

 ,Miller) دهدیدانش از انسان به دست م-که جریان قدرت داندیم در مدارس را نیز مبتنی بر نوع شناختی

، در راستای اعمال ردیگیمصورت  مدارس یهاآنچه امروزه در کلاس، از منظر فوکو رونیازا .(2003

در  هاآن، قرار دادن هاآناستعداد  برحسبآموزان . مواردی مانند تقسیم دانشردیگیمانضباط قرار 

نقشی انکارناپذیر در اعمال انضباط  ،هامکتیقرار گرفتن ن ینحوهی ویژه بر اساس امتحان و حتی هاگاهیجا

همچنین جایگزینی حقیقت با هنجار، اتفاق مهمی است که در  .(Marshall, 2003, P. 78) کنندیایفا م

، با نهادینه دهدیمداوریِ بهنجارساز که قلب امتحان را تشکیل است. از منظر فوکو،  دادهرخمدارس امروز 

ی قرار بندطبقهی افراد با آن مورد مقایسه و داند که همهساختن هنجارها در امر تربیت، آن را کانونی می

همه این اقدامات و سازوکارها، برد. را در عمق حاشیه فروتر می هاآنند و دوری هر چه بیشتر از آن، گیرمی

فارغ از حقیقت، همواره  شودیمو باعث  دهدیمیی در نظام تربیتی مدرسه را تحت انقیاد قرار گوقتیحق

                                                 
1. Parrhesiastes 
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و  آموزدانشمعلم در مقابل ی دیگر امکان سخن گفتن داشته باشند. چنین است که اعدهی در مقابل اعده

.  در مقابل این نظام سلسله شودیمو حق سخن از آن او  ابدییمبهنجار در مقابل نابهنجار برتری  آموزدانش

مهمش گفتگوی آزاد است.  فرضشیپ که گویدمیسخن  1ییگوقتیحقمراتبی پیشینی، فوکو از نوعی 

یی فوکویی، بیش از برخورداری از دانش، مبتنی بر نوع تحلیل و نگاه فرد گوقتیحقمارشال  معتقد است 

است. این نوع رویداد در گفتگوهای آزاد آتنی که نوعی از دموکراسی واقعی بودند، جریان داشت. فرد 

که صحبت کند. او فردی نیست  ردیگیمو آزادانه تصمیم  دیگویم، یعنی فردی که حقیقت را گوقتیحق

 کرده باشند یی تاییدگوقتیحق نظر ازبه او جایگاه حرف زدن ارائه کرده باشند و او را  هانظامکه 

(Marshall,2003) .با  هانظامامتحان و آموزش در روزگار کنونی، سازوکارهایی هستند که  کهیدرحال

 هرگونه باوجودبه این سازوکارها  اعتنایب گوقتیحق، فرد دهندیم، به افراد حق سخن گفتن هاآناستفاده از 

یی یونانی از نگاه فوکو، گوقتیحق. دهدیمریسک و خطری، بر اساس حس وظیفه اخلاقی این کار را انجام 

افراد قدرتمند بود  ژهیوو به شیاز خو رونیب طیبه مح نسبت یورزطعن ینوع ،دو وجه داشت:  وجه نخست

 فرداساس،   نیبر ا .(Zagan,2015) بود شتنیخو ساختن تهمماعتراف و  یو وجه دوم آن، ناظر بر نوع

و  دهدیرا مخاطب قرار م شیخو رامونیپ -قدرتمند هایگفتمان ای افراد– قدرتمندان سوکیاز  گوقتیحق

و از سوی دیگر،  دیگویمی حقیقت را ریخطرپذاست، با شجاعت و  شیرو شیکه پ ییدهایفارغ از تهد

. همین موضع اخلاقی، افراد را سازدیمبا خویش برقرار  2و نوعی رابطه اخلاقی دهدیمخود را مخاطب قرار 

 . دینمایمرا تضمین  گوقتیحقو اعتبار سخن  سازدیمبه شنیدن حقیقت مشتاق 

آن، بر نقش  و زدن حد بر ییگوقتیحق کردن محدود لیبه دل طونافلا« جمهور»فوکو در عین نقد 

یی سقراط را متفاوت با حس اقرار و گوقتیحق. او هدف اصلی کندیمذعان ا گوقتیحقسقراط در مقام 

یی از منظر او، به معنای صرف گوقتیحق. این نوع خوردیم به چشمکه در فرهنگ مسیحی  داندیماعترافی 

که تربیت با مراقبت  سازدیم خاطرنشاناقرار به اشتباهات و یا بازگویی حوادث و رویدادها نیست. سقراط 

و  دینماخود توجه  یدارد به سبک زندگ لیمعناست که  فرد تما نیاز خود بد مراقبتاز خود ارتباط دارد. 

 افکندیماجتماعی خویش نظر -به شرایط فرهنگی سوکدر این راه، از یکند.  یزندگ ممکن شکل نیبه بهتر

و  دهدیمو از سوی دیگر، خود را مخاطب قرار  کندیماز جایگاه قدرتی خویش، از آن انتقاد  نظرصرفو 

                                                 
1  .  Parrhesia 

-جرأت انه،یجوقتیحق ،هاباورها و عمل یشیتوأم با مراقبت، بازاند یافوکو، رابطه شهیدر سپهر اند ی. منظور از رابطه اخلاق 2

 از سلطه است.  یو عار ورزانه
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نظر خویش را با هم منسجم سازد.  تا خود راستین خویش را مورد بازبینی قرار دهد و عمل و کندیمتلاش 

شکنانه، آگاهی ساختار آفرینی و نقدمسئلهیی چون هامؤلفهی در کنار طلبقتیحقیی و جوقتیحققرار گرفتن 

-مؤلفهدستیابی به خویشتن اصیل را ممکن سازد. همچنین این  تواندیمگفتمانی و توجه به احساسات درونی، 

 . شناسدیمو در او، دغدغه حقیقت را به رسمیت  سازدیمها، خویشتن اصیل را از حالت خنثی خارج 

 

 نتیجه

، چندان داندیمنظام تربیت، هدف خویش را دستیابی به خویشتن اصیل   باوجوداینکه رسدیمبه نظر 

ی اقتصادی و هانظامدر تحقق آن موفق نبوده و در حال تکوین خویشتنی کاذب است؛ خویشتنی که توسط 

ی در قرن بیستم، ورود بوروکراسی احرفهی تربیتی از تربیت هانظام تأثیرپذیری. شودیمقدرتی شکل داده 

سیاسی باعث شده تا آرمان تربیت -ی کلان اقتصادیهانظامی تربیتی از هانظام تأثری تربیت و نیز به فضا

ی و عاریتی تبدیل اشهیکلرود و خویشتن تکوین یافته در آن، از خویشتنی اصیل به خویشتنی  سؤاللیبرال زیر 

 Aali) هایبررسهم شده است و نظام آموزشی ایران  ریگدامن شدتبهاخیر،  هایسالشود. این رویداد در 

& Dawoodi, 2019 ی بیرونی کمیّ هایابیارزشی یکسان در معلمان، اصرار بر هامهارتبر  دیتأک( نشان از

، غلبه نگاه کارکردگرایی در مواجهه با معلمان و نیز قرار گرفتن معلم در خدمت توسعه هاآناز عملکرد 

آموزان از خویشتن اصیل خویش خواهد دانش جهیدرنتلمان و دارند. این رویکرد، باعث فاصله گرفتن مع

یی و از میان رفتن انگیزه و دانش خواهی گراصورتشد. همچنین غلبه کنکور بر نظام آموزشی ایران، باعث 

(. این امر ضرورت توجه به تفکیک خویشتن کاذب از Samiea Gilani, 2014اصیل و داوطلبانه شده است )

تا راهبردهای تقویت خویشتن  داردیمو ما را بر آن  دهدیماین نظام آموزشی نشان  خویشتن اصیل را در

، حالنیدرع، معلم و مدرسه جدی بگیریم. آموزدانشاین نظام و در سطوح مختلف  دروناصیل را در 

یا لولاهای مقاومتی شکل  هامفصلدر این شبکه قدرت،  توانندیمتربیت  نفعانیذو  مؤثران، اندرکاراندست

ی خرد قدرت با تمرکز بر خویشتن اصیل و الزامات هاشبکهدهند و در برابر این استحاله مقاومت کنند. این 

 . 1ی درونی در او هستنداهستهی زیریپاز درون و  آموزدانشتحقق آن، در پی تقویت 

                                                 

 یها. به طور قطع در سالستیمدنظر ن زانیم کیبه  لیتحص یهااز درون، در همه سال تیتقو نیتوجه داشت که ا دیبا.  1

  یتیاز دو دوره ترب یتیترب یهادوره نییدر تب یرورت چاردیمدنظر است. ر شتریکودکان ب یریپذوجه جامعه ،یینخست دوره ابتدا

 کودک یساز آغشته و یریپذجامعه دیبا تیدوره، هدف ترب نیدر نخست کهی. درحالکندیم ادیاز دانشگاه و پس از دانشگاه  شیپ

 ,Rorty) بود خواهد یاجتماع نهینهاد یهاارزش دنیو به چالش کش یورزطعن دوم، دوره در تیترب هدف باشد، جیرا فرهنگ به

و  ینقاد نینخست یها( و بدون زدن جرقه Bagheri,2014 ) ستیقبول نشکل قابل نیبه ا تیترب انینوع گسست در جر نی. ا(1999
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، در گروی شناخت شودیم ترنگپررمتمادی تربیت  هایسالدر  جیتدربهکه  تیمأمورانجام این 

که در ادامه به طور خلاصه اشاره  هاستآنی مقاومت حول هاشبکهنقاط و امور حساس و سامان بخشیدن به 

 شود: می
 ی بیرونیهایابیارزحساسیت نسبت به سازوکارهای  -الف

ی بیرونی است. هایابیارز، ساختار داردیوامی مقاومت را به حساسیت هاشبکهیکی از مواردی که 

 وپرورشآموزشو در همه ابعاد  اندافتهی یاژهیوی ارزیابی کلان و بیرونی، اهمیت هانظاماخیر،  هایسالدر 

ی سنجتیفیکی هانظامی مدارس، بندرتبهی هانظامی مانند تیمز و پرلز، المللنیبی هاآزمون. اندافتهنفوذ ی

مفید  تواندیمبه خودی خود  هایابیارزهستند. وجود این  هایابیارزیی از این نوع هانمونهبیرونی و کلان، 

 هانظامی خویش آگاه سازد؛ اما قدرت گرفتن روزافزون این هاضعفرا به  اندرکاراندستو  هانظامباشد و 

به  ندتوایمی بیرونی، هانظامی درونی به نفع این هایابیارزی درونی و به حاشیه رفتن هایابیارزدر مقابل 

 هایابیارزلازم است به وجه تعادل میان این نوع  رونیازای کلان بینجامد. هاشهیکلجابجایی خویشتن اصیل با 

درونی توجه ویژه صورت پذیرد. ارزیابی درونی یا خودارزیابی، در درجه نخست -ی فرایندیهایابیارزبا 

ی هاتلاشبعدی، شامل ارزیابی معلم از و ارزیابی او از خویش است و در مراحل  آموزدانشمعطوف به 

ی هایابیارزآموزشی خود، ارزیابی مدرسه از عملکرد خویش، ارزیابی اداره آموزشی از عملکرد خویش و 

. توجه به خودارزیابی یا ارزیابی درونی به سبک فوکویی، باعث شودمیاز عملکرد خویش  ترکلاننهادهای 

ی بیرونی نیز متفاوت شود و در مواقعی و با تشخیص خود سازمان یا فرد، این هایابیارزرویکرد به  شودیم

 ، نه در مقام مرجع و هدف بلکه در مقام ابزار به کار گرفته شوند. هایابیارز
 دانش هنجارساز-ی قدرتهاشبکهشناخت و مقاومت در برابر  -ب

قدرت هنجارساز -ی دانشهاکهشبحساس بود،  هاآنیکی دیگر از مواردی که  لازم است نسبت به 

، شوندیمممکن  هاسوژهپذیری  تیرؤها که بر بستر سازوکارهای ارزیابی و است. این هنجارسازی

-. از منظر فوکو، یکی از کارکردهای مراقبت پایگانشوندیممندی افراد ی یا پایگانبندطبقه اندرکاردست

جا (.  ,2014Sajjadieh) های پیشینی استبر اساس مشاهده هاآنی افراد و متمایز نمودن بندمیتقس، 1مند

                                                 
الساعه صورت خلقدانشگاه و به ای رستانیانتظار داشت در دوران دب توانینم یاز همان کودک لیاص شتنیو پرداختن به خو یابیارز

و  رستانیدب انیتا پا یرسم تیترب نینخست یهااهداف از سال نیتوجه به ا زانیم حال،نیآورد. درع یرو ینی، فرد به خودآفر

 یهاتیو قابل هایتوانمند رایها افزوده شود. زآن یو نقاد ینیآفربر قدرت مسئله دیبا جیتدردانشگاه، تکنوا نخواهد بود و به

 خواهد شد.  جادیدر دانش آموزان ا جیتدراهداف، به نیتحقق ا یبرا ازیموردن
 

1. Categorical Discipline 
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افراد بر اساس دوری و نزدیکی رفتارهایشان به نوع هنجارین، فن تمایزگذاری جدیدی است که تلاش  1دادن

ی را تا عمق جامعه در گذارارزشی قرار دهد و این گذارارزشای هنجارین را مبنای  کند گونهمی

. این داوری، با شودمیتر مدرسه نفوذ بخشد. این کارکرد در داوریِ بهنجارساز نمایانبیمارستان، پادگان و 

ی افراد در آن با هنجارها  که همه سازدیمنهادینه ساختن هنجارها در امر تربیت، آن را چون کانونی مطرح 

های علاوه بر این، داوریبرد. را در عمق حاشیه فروتر می هاآنو دوری هر چه بیشتر از آن،  شوندیممقایسه 

درنگ، حکم های قانونی را نیز پر کنند و برای مواضع سکوتِ قانون نیز بیتا رخنه کنندیمبهنجارساز تلاش 

. محور قرار گرفتن عرف در امر داوری و عدم ابندییمها بیشتر بر مبنای هنجار تکوین صادر کنند. این حکم

آید. ها به شمار میحکم، یکی از ابزارهای عرفی ساختن آدمی پرداختن به توضیحات پیشینی درباره

محاصره سوژه را کامل کند. در این میان، نقدهای مداوم  تواندیمی نوعبهامتیاز در کنار حکم،  شدنمطرح

را مورد  هاآنی هنجارساز را نشانه روند و مقبولیت فراگیر هانظاماین نوع  هایزیرساختو عمیق، باید 

 و معلم قادر باشند، در فضای آزادتری به تکوین خویش پردازند.   آموزدانشر دهند تا پرسش قرا
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 :یاچندرسانه یریادگیدر  یبار شناخت هینظر

 یبر چارچوب نظر یو نقد یخیتحول تار ریس یبررس 
 

 ۳، حسن قراباغی 2مرادی مخلص نیحس ، 1وحید صالحی

 2/9/98تاریخ پذیرش:  12/9/97 تاریخ دریافت:

 

 چکیده
و  یخیتحول تار ریبر س یمرور ،یاچندرسانه یریادگیدر  یبار شناخت هینظر یمقاله، معرف نیا یهدف اصل

به  یبار شناخت هیاز آن است که نظر یبه دست آمده حاک یهاافتهی. باشدیآن م یبر چارچوب نظر ینقد

بار  یشامل سه مرحله تحول یاچندرسانه یریادگی یهاطیمح یدر طراح هاهینظر نیرگذارتریاز تأث یکیعنوان 

 هیمطلوب و فرض یبار شناخت زیو ن هیمجموع اول هیو فرض یدرون یدر حل مسئله، بار شناخت یرونیب یشناخت

شد که بار  انیب یبار شناخت هیبر چارچوب نظر یبا نقد ن،یرا پشت سر گذاشته است. همچن هیمجموع ثانو

 یبار شناخت هیدر نظر یکنندگ ینیبشیو پ نیینقش تب ،یرونیب و یبار درون میاهمطلوب به اندازه مف یشناخت

علاوه بر شفاف و  تواندیم یرونیو ب یدرون یشناخت یشامل بارها یچارچوب دووجه کی ن،یندارد. بنابرا

 یریگاندازه یابزارها یاز توسعه نابجا زیآن و ن یمرزها هیرویاز گسترش ب ه،ینظر نیچارچوب ا یسازساده
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 مقدمه

یادگیری را دستخوش -ای، فرایندهای یاددهیامروزه استفاده از ابزارهای آموزشی چندرسانه

های فردی فراگیران، باوجوداین، عدم توجه به اصول طراحی آموزشی، ویژگیتحوّلات اساسی کرده است. 

عدم توجه به فرایندهای پردازش و یادگیری و ساختار شناختی انسان، در بسیاری از موارد منجر به طراحی و 

مانع شود که نه تنها اثربخشی کمی در یادگیری دارند بلکه در مواردی ای میتولید مواد آموزشی چندرسانه

(. تلاش اصلی طراحان آموزشی، طراحی و ساختن مواد یادگیری به نحوی Salehi, 2015شوند )از آن نیز می

(. Van Merriënboer & Kirschner, 2017است که با فرایندهای پردازش و یادگیری انسان سازگار باشند )

ها در طراحی آموزشی محسوب رین نظریهتدر واقع یکی از مهم ها وای از این تلاشنمونه 1نظریه بار شناختی

ها ای و سایر قالبشود. این نظریه، راهبردهایی را برای طراحی مواد یادگیری که در قالب چندرسانهمی

ها و بینی پیامدهای یادگیری با توجه به قابلیتکند. هدف نظریه بار شناختی، پیشهستند ارائه می

 (.Sweller, 2011) های ساختار شناختی انسان استمحدودیت

 در آن عملکرد درباره موجود تجربی شواهد و انسان 2شناختی ساختار کنونی نظری الگوهای

 اولین .دهدمی تشکیل را سیستم این عملکرد زیربنای که است ایعمده هایویژگی دهندهنشان یادگیری،

 & Sweller, Ayres) کندمی معرفی ۳محوردانش سیستم یک عنوان به را ما شناختی سیستم ویژگی،

Kalyuga, 2011) .ظرفیت با یافتهسازمان اطلاعات از بزرگ مخزن یک شامل ما شناختی ساختار 

 همان یافته،سازمان پایه دانش از مخزنی عنوان به بلندمدت حافظه. است نامحدود زمان مدت و سازیذخیره

 است مختلف 4ایوارهطرح دانش ساختارهای از زیادی تعداد دربردارنده حافظه این. است اطلاعات مخزن

 طورکلی،به .دهدمی قرار تأثیر تحت پیچیده هایمحیط در آمیزموفقیت عملکرد برای را ما توانایی که

 هاو روش مفاهیم ذهنی بازنمایی و بندیطبقه برای که هستند اییافتهسازمان دانش ساختارهای ها،وارهطرح

 است آن اجرایی سازوکار ما شناختی ساختار دوم ویژگی .گیرندمی قرار استفاده مورد بلندمدت حافظه در

 5کاری حافظه مفهوم .کندمی محدود شدت به را یافتهسازمان دانش مخزن آن در فوری تغییرات دامنه که

 به را کاری حافظه الگوها، از برخی .است شناختیروان وتحلیلتجزیه سطح یک در سازوکار این بیانگر

 که،درحالی (،Kalyuga, 2009گیرند )می نظر در اطلاعات پردازش سیستم در جداگانه عنصر یک عنوان

 (.Cowan, 2001)آورند می حساب به بلندمدت حافظه از فعال بخشی عنوان به را فعال الگوها، حافظه  دیگر

                                                 
1. Cognitive Load Theory 

2. Cognitive Structure 
3. Knowledge-Based 

4. Schema 

5. Working Memory 
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 مدت و ظرفیت در شدید هایمحدودیت فعال، حافظه الگوهای بیشتر اساسی مشترک ویژگی صورت، هر در

 تغییر و سازیذخیره مخزن یک فعال حافظه .است جدید اطلاعات با مواجهه هنگام به حافظه این زمان

 یا موقعیت یک ذهنی هایبازنمایی روزرسانیبه و ساختن به هنگام که است تصویری و کلامی اطلاعات

 پردازش مورد فعال حافظه در زمانهم طوربه که عناصری تعداد اگر .دارد قرار فرد توجه کانون تکلیف، در

 1شناختی بار اضافه به منجر و شودمی پرُ اندازه از بیش این حافظه ظرفیت باشند، زیاد بسیار گیرندمی قرار

 و هاموقعیت دهیسازمان در آن توانایی ما، شناختی سیستم اصلی ویژگی سومین .(Sweller, 2004شود )می

 به توجه با .است مختلف شناختی هایفعالیت هماهنگی و ما توجه صحیح هدایت پیچیده، تکالیف

 ممکن را عالی شناختی فرایندهای که است بزرگی توانایی این فعال، برای حافظه شده ذکر هایمحدودیت

 دانش ساختارهای که است این بر فرض .دهدمی شکل مؤثر روشیبه  را ما ذهنی هایتوانایی و سازدمی

 .(Sweller, 2008نمایند ) ایفا را( اجرایی) نقش و دهیسازمان این توانندمی موجود

، چارچوبی را برای طراحی اطلاعاتهای مرتبط با پردازش نظریه بار شناختی به عنوان یکی از نظریه

 ای فراهم آورده است. فرض اساسی این نظریه آن است که فراگیران به هنگاممواد آموزشی چندرسانه

مواجهه با اطلاعات جدید، از ظرفیت حافظه فعال بسیار محدودی برای پردازش برخوردارند. بر این اساس، 

اگر بار ذهنی حاصل از محتوای آموزشی فراتر از ظرفیت محدود حافظه فعال یادگیرنده باشد، در یادگیری 

 بودن تعداد زیادی از مواد آموزشی نا مؤثربر این اساس، بیان شده است که علت  او اختلال ایجاد خواهد شد.

های نظام پردازش اطلاعات انسان، به ویژه محدودیت ظرفیت ها به محدودیتتوجهی آنبی ،ایچندرسانه

در ادامه به معرفی نظریه بار شناختی و بررسی سیر تحولی و ارتباط آن با برخی  باشد.پردازش حافظۀ فعال می

 یری خواهیم پرداخت.های حوزه یادگترین نظریهاز مهم

 نظریه بار شناختی
 و شناختیروان هایپدیده تا کندمی تلاش چراکه است، شناختیروان نظریه یک نظریه بار شناختی

 به شناختیروان هاینظریه .(Plass, Moreno & Brunken, 2010کند ) تبیین را آموزش از حاصل رفتاری

 دارای مشاهدهقابل پدیده یک و شناختیروان سازه بین یا 2شناختیروان هایسازه بین ممکن روابط بررسی

در نظریه . افتداتفاق می در مغز انسان است که 4مهارت یا ۳یک صفت روانی،سازه  .پردازندمی عملی نتیجه

. یادگیریو  -که نام نظریه از آن گرفته شده- بار شناختی: از اندعبارتهای اصلی موردنظر، بار شناختی، سازه

                                                 
1. Cognitive Overload  
2. Psychological Constructs 

3. Attribute 

4. Skill 
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  .برای توضیح اثرات طراحی آموزشی بر این دو سازه توسعه یافته است نظریه بار شناختی

ایده بار شناختی در هنگام توسعه این نظریه، ایده جدیدی نبود. پیش از آن، یک سازه روانی مشابه 

یازهای انجام یک تکلیف و توانایی فرد برای تسلط یافتن بر این نبه عنوان تفاوت بین پیش« 1بار ذهنی»به نام 

Plass, Moreno ( تعریف شده بود )1979) ۳توسط مورای 2نیازها، در حوزه روانشناسی عوامل انسانیپیش

& Brunken, 2010).  سازه بار ذهنی، یکی از مفاهیم اساسی در علم عوامل انسانی است که به درک

های فناورانه، محیط اجتماعی های خاص فیزیکی، شناختی و اجتماعی انسان با سیستمچگونگی تعامل ویژگی

ها ازجمله هو عملکرد در بسیاری از زمین 4پردازد. ارتباط بار روانی یا بارکاریهای انسانی میانسان و سازمان

موردبررسی  7ماشین و مهندسی تجربه کاربر -انسان رایانه، -، تعامل انسان6پذیری، استفاده5ارگونومی شناختی

(. به همین ترتیب، سازه Hancock & Desmond, 2001;Wickens & Hollands, 2000قرار گرفته است )

گیری دشواری کار لکرد با هدف اندازهبرای اشاره به بار روانی تجربه شده در طول عم 8دشواری تکلیف

(. Wirth, Künsting & Leutner, 2013ای مورد استفاده قرار گرفته است )های حرفهبرای برخی تخصص

تأثیر این کار در توسعه نظریه بار شناختی روشن است. به عنوان نمونه، توسعه اولین مقیاس بار شناختی 

ا الهام از مقیاس سنجش دشواری درک شده سؤالات در ( ب,1993Paas & van Merrienboer)9ذهنی

  .ای شناختی صورت گرفتآزمونه

کند هایی را که یک تکلیف مشخص به فرد تحمیل  میسازه بار شناختی از این حیث که دشواری

تی شناخدهد، با سازه بار کاری تشابه دارد. باوجوداین، سازه بار شناختی به اثرات روانمورد توجه قرار می

کند. این مسئله به دارد، توجه نمی شدهلیتحمهای افراد بر ادراکشان از بار که باورها، انتظارات و هدف

(. Bannert, 2002; Moreno, 2006) نظریه بار شناختی مطرح شده است هایعنوان یکی از محدودیت

آن به عنوان تجربه روانی ناشی شناختی اولیه، ماهیت چندبعدی سازه بار ذهنی را با تعریف های رواننظریه

 ، بار10زعم کانتوویتزاند. بههای عینی تکلیف به رسمیت شناختههای ذهنی فردی و ویژگیاز تعامل ویژگی

 صورت هایتلاش شده، اجرا تکالیف دشواری و نوع تعداد، بر علاوه که است ذهنی تجربه یک ذهنی،

                                                 
1. Mental Load 
2. Human Factors 

3. Moray 

4. Workload 
5. Cognitive Ergonomics  

6. Usability 

7. User Experience Engineering 
8. Task Difficulty 

9. Subjective Cognitive Load Scale 

10. Kantowitz 
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 ،4کارورزی ،۳انتظارات ،2توانایی ،1انگیزش از ناشی موردنظر، هایهدف به دستیابی در موفقیت و گرفته

 چگونگی بر نظریه بار شناختی بیشتر  .( ,2006Moreno)باشد می شرایط و 6خستگی استرس، ،5بندیزمان

 که فردی ویژگی تنها .است بوده متمرکز یادگیری نتیجه در و شناختی بار بر تکلیف عینی هایویژگی تأثیر

 Kalyuga, Chandler) باشدمی فراگیران پیشین دانش است، بیان شده آن نظری چارچوب در صراحت به

& Sweller, 1998.) انگیزش خودتنظیمی و شناختی، هایسبک و هاتوانایی قبیل از فردی هایویژگی دیگر 

توجه قرار  مورد نظریه بار شناختی چارچوب در باشند،می یادگیری کننده بینیپیش زیادی بسیار حد تا که

 .(Moreno, 2005) اندنگرفته

 انواع بار شناختی در آموزش

های بار شناختی در طول یادگیری عبارت است از دشواری کاری حافظه فعال که ناشی از فعالیت

(. در ادامه  ,2017Sweller & Paasهای یادگیری خاص است )شناختی طراحی شده برای دستیابی به هدف

 شود. به معرفی سه نوع بار شناختی مطرح در نظریه بار شناختی اشاره می

یادگیری  هایی اسلللت که براییکی از منابع اصللللی بار شلللناختی، فعالیت(  بار شننناختی درونی: ۱

ستند. این  ضروری ه ساختارهای دانش جدید در حافظه فعال  ساختن  صر اطلاعاتی و نیز  ارتباطات بین عنا

شود و مربوط به پیچیدگی ذهنی درونی مطالب آموزشی ع از بار، به عنوان بار شناختی درونی شناخته مینو

صر یادگیری و  سط یک یادگیرنده، به میزان تعامل بین عنا شده تو شناختی درونی تجربه  ست. بزرگی بار  ا

ستگی دارد (. Chen, Castro-Alonso, Paas & Sweller, 2017) سطح خبرگی یادگیرنده در یک حیطه ب

صر یادگیری، قطعه اطلاعاتی صی  7یک عن ص سطح برای یک یادگیرنده در یک حیطه تخ دارای بالاترین 

هایی دارد که فراگیران در حافظه بلندمدت وارهاسلللت. محتوای قطعات اطلاعاتی مختلف بسلللتگی به طرح

یابد. بسلللیاری از ات افزایش میکنند. با افزایش میزان خبرگی یادگیرنده، اندازه قطعشلللان نگهداری می

صری که برای یک یادگیرنده مبتدی مجزا از هم می شده عنا شند، برای یک یادگیرنده خبره با هم ادغام  با

 (. Plass, Moreno & Brunken, 2010) آیندو به صورت یک عنصر واحد در می

ردازش شوند )حتی زمان پطور همکه لازم است برای درک آموزش، عناصر یادگیری بههنگامی

                                                 
1. Motivation 
2. Ability 

3. Expectations 

4. Training 
5. Timing 

6. Fatigue 

7. Information Chunk  
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توانند بار بالایی بوده و می 1اگر تعداد این عناصر نسبتاً اندک باشد(، مطالب آموزشی دارای تعامل عنصری

شناختی درونی زیادی تحمیل کنند. به عنوان نمونه، یادگیری نحوه عملکرد یک مدار الکتریکی، بسیار 

ممکن است یادگیرنده به خوبی با همه عناصر مدار دشوارتر از آشنایی با هر یک از عناصر این مدار است. 

نیاز آن عناصر را کسب تر پیشهای سطح پایینوارهای که تصور شود که او طرحگونهآشنایی داشته باشد، به

که این ی افزایش خواهد یافت(. هنگامیاملاحظهقابل، تعداد عناصر به طور صورت نیاکرده است )در غیر 

ها را شوند، با هم مرتبط شده و برای درک عملکرد مدار باید آنمدار با هم ترکیب میعناصر در قالب یک 

های وارهکه تعاملات عناصر مدار یاد گرفته شوند، طرحزمان و به صورت یک کل در نظر گرفت. هنگامیهم

که این کنند واره سطح بالاتر عمل میسطح پایین با هم ترکیب شده و خود به عنوان عناصر یک طرح

بندی قطعات ترکیب . اگر این یادگیرنده با ایندیآیدرمواره سطح بالاتر نیز به صورت یک عنصر واحد طرح

الکترونیکی در یک مدار جدید مواجه شود، پردازش شناختی او نیازمند کمترین میزان پردازش شناختی 

 است. 

تواند اشکال مختلف آموزشی که میبار شناختی بیرونی از طریق طراحی : ( بار شناختی بیرونی۲

های های مختلف )کلامی، تصویری(، کانالی نوشتاری، توضیحات عملی و غیره(، حالتهادستورالعمل)

-های مختلف فراگیران )حل مسئله، مطالعه نمونهحسیّ گوناگون )دیداری یا شنیداری(، نیازمندی به فعالیت

های مختلفی از تکالیف یادگیری )تکالیف کل به اندازه گام ها وهای حل شده، کاوشگری و غیره( و توالی

های شناختی است که یادگیرنده شود. بار شناختی بیرونی، مرتبط با فعالیتجزء یا جزء به کل( باشد، ایجاد می

ی شود. این نوع بار شناختی برای دستیابها درگیر میدهی و ارائه تکالیف یادگیری با آنبه دلیل شیوه سازمان

(. به عنوان نمونه، Roussel, Joulia, Tricot & Sweller, 2017های آموزشی ضروری نیست )به هدف

صورت که برخی از عناصر آموزشی مرتبط با هم )متنی، گرافیکی، صوتی( از لحاظ زمانی و مکانی بههنگامی

ادآوری عناصری است که باید با ها با یکدیگر نیازمند فرایند جستجو و یگیرند، ادغام آنجدا از هم قرار می

ها نیازمند منابع اضافی بوده و ممکن است بار یکدیگر ترکیب شده و مورد پردازش قرار گیرند. این پردازش

توجهی افزایش دهند. اگر نمودار تصویری یک مدار الکترونیکی با توضیحات طور قابلحافظه فعال را به

ها نیازمند ادغام متن و تصویر است. این کار نیازمند این آموزششده باشد، درک آموزشی متنی مجزا طراحی

هایی از متن در حافظه فعال نگهداری شود تا زمانی که محل اجزای مرتبط با آن در نمودار آن است که بخش

مدار الکترونیکی پیدا شود، به آن توجه شود و مورد پردازش قرار گیرد، یا آنکه برخی از تصاویر نمودار 

                                                 
1. Element Interactivity 
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های متنی مرتبط با آن یافت و خوانده شده و مورد پردازش قرار ورت فعال حفظ شوند تا اینکه بخشصبه

شود. به همین ترتیب، حل گیرند. این فرایند جستجو و انطباق، احتمالاً باعث افزایش بار شناختی بیرونی می

رِ در تعامل با یکدیگر در حافظه مسئله با استفاده از فرایندهای جستجو معمولاً شامل تعداد زیادی از عناص

توجهی است که در جهت یادگیری مورد ای نیازمند استفاده از منابع شناختی قابلفعال است. چنین حل مسئله

های شناختی، نسبت به هدف یادگیری، اضافی بوده و باید به عنوان بار گیرند. این تلاشاستفاده قرار نمی

 رند.شناختی بیرونی مورد توجه قرار گی

 تواند از طریق یک یا چند منبع زیر ایجاد شود:طورکلی، بار شناختی بیرونی میبه

شود، و بنابراین فراگیران را وادار دانش پایه ناکافی یادگیرنده که با راهنمایی آموزشی جبران نمی (1

طور آنکه بههای حل مسئله را جستجو کنند )به جای کند تا با استفاده از فرایندهای تصادفی، گاممی

 مستقیم فرایندهای حل مسئله را از طریق آموزش یاد بگیرند(.

های که هدف هر دو، فعالیتطوریهمپوشانی دانش پایه موجود با راهنمایی آموزشی ارائه شده، به (2

شود تا فراگیران به جای استفاده از منابع شناختی برای شناختی یکسانی باشد. این مسئله باعث می

های متفاوت از اطلاعات یکسان، ارتباط های جدید، تلاش نمایند که بین بازنماییماییساختن بازن

 برقرار کنند. 

حجم بیش از اندازه تغییرات دانش پایه موردنیاز تکالیف یادگیری که باعث ورود تعداد زیادی از  (۳

 شود. دت میعناصر اطلاعاتی جدید به حافظه فعال برای یکپارچه شدن در ساختارهای حافظه بلندم

های آموزشی مرتبط اما جدا )زمانی یا مکانی( از هم که فراگیران را وادار به فرایندهای بازنمایی (4

 (.Plass et al., 2010کند )جستجو و انطباق گسترده می

 دهندههای شناختی یاریکه ناشی از فعالیت بار شناختی مطلوبمفهوم (  بار شناختی مطلوب: ۳

 شد وارد نظریه بار شناختیاشاره به مقتضیات مرتبط با یادگیری در حافظۀ فعال،  برای ،یادگیری است

(Sweller, 2017 .) اگرچه بر اساس این تعریف کلی، باید بار شناختی درونی را به عنوان بار مطلوب در نظر

های یتگرفت )وجه تمایز این دو هنوز مشخص نشده است(، اما بار شناختی مطلوب به طور سنتی با فعال

واره، طراحی صورت هدفمند برای تسهیل کسب و خودکار ساختن طرحشناختی مرتبط بوده است که به

های حل شده یا از طریق در یادگیری از نمونه 1اند. به عنوان نمونه، بار شناختی حاصل از توضیح به خودشده

های ( نمونهScheiter & Gerjets, 2007های تصویرسازی ذهنی فرایندهای توصیف شده در آموزش )فعالیت

                                                 
1. Self Explanation 
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های شناختی رایج از بار شناختی مطلوب هستند. بر اساس این دیدگاه، منابع بار شناختی مطلوب، فعالیت

چنین  اند.یادگیرنده طراحی شده 1کمکی هستند که برای افزایش یادگیری یا افزایش سطوح انگیزش

دهند و در یادگیری نقش مستقیم دارند. بنابراین، بار افزایش میهایی به طور قطع بار شناختی کلی را فعالیت

عکس شود. بهواره نقش دارد شامل بار شناختی درونی و مطلوب میطور مستقیم در کسب طرحشناختی که به

این بار مرتبط )خوب، مفید یا سازنده(، بار شناختی بیرونی )بد، مضر یا غیر سازنده( به انحراف منابع شناختی 

های نامرتبط با یادگیری که ناشی از طراحی آموزشی ضعیف هستند اختصاص دارد فعالیت به سوی

(Roussel, Joulia, Tricot & Sweller, 2017.) 

بر اساس نظریه بار شناختی، برای آنکه آموزش مؤثر باشد، مجموع بارهای شناختی درونی و بیرونی 

که یادگیری مطالب آموزشی خاص، به این دلیل که د. هنگامینباید از ظرفیت محدوده حافظه فعال بیشتر شو

نسبت به سطح خبرگی یادگیرنده از تعامل عنصری پایینی برخوردارند، نیازمند سطوح بالایی از بار شناختی 

درونی نیست، بار شناختی بیرونی ناشی از طراحی آموزشی ضعیف از اهمیت اندکی برخوردار خواهد بود؛ زیرا 

 (.  ,2017Sweller & Paasشود )کلی از ظرفیت حافظه فعال بیشتر نمی بار شناختی

که مطالب آموزشی نسبت به سطح خبرگی یادگیرنده از تعامل عنصری بالایی ، هنگامیعکسبه

برخوردار باشد، ممکن است نیازمند بار شناختی درونی سنگینی برای درک کردن آموزش باشند. در چنین 

گذارد؛ بیرونی حاصل از طراحی نامناسب، منابع شناختی ناکافی را برای یادگیری باقی میموقعیتی، بار شناختی 

 زیرا بار شناختی کلی ممکن است از ظرفیت حافظه فعال یادگیرنده فراتر رود.

های بیش های یادگیری، توالی ضعیف یا گامها، به دلیل انتخاب نامناسب هدفدر بعضی از موقعیت

یادگیری و دیگر نقایص طراحی آموزشی، بار درونی موردنیاز ممکن است از محدوده ظرفیت از اندازه تکالیف 

حافظه فعال برای یک سطح از خبرگی یادگیرنده فراتر رود. این بار درونی اضافی ممکن است باعث اختلال 

اختی مطلوب نیز، فرایندهای یادگیری شده و در نتیجه به شکلی از بار اضافی تبدیل شود. در رابطه با بار شن

های حافظه فعال استفاده شود، شاهد کاهش یادگیری که از منابع بار شناختی بیش از محدودیتدرصورتی

شود تا به هنگام مطالعه مطالب آموزشی که از فراگیران مبتدی خواسته میخواهیم بود. به طورنمونه، هنگامی

کنند برای خود توضیح دهند، احتمالاً این ا که دنبال میپیچیده و دارای سطح بالا از تعامل عنصری، فرایندی ر

 نوع از یادگیری ثمربخش نخواهد بود.

 

                                                 
1 Motivation 



 1۳98 پاییز و زمستان، 2، شماره 9سال                                      ی مشهددانشگاه فردوسنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   ۳0

 مراحل و سیر تحول تاریخی نظریه بار شناختی

نظریه بار شناختی در سیر تکامل خود مراحل مختلفی را پشت سر گذاشته است که در ادامه به شرح 

 شود.هر یک از این مراحل اشاره می

 مسئله حل در یرونیب یشناخت بار: اول مرحله    

 مسئله حل مختلف هایروش از ناشی و شناختی فرایندهای نوع بین رابطه بر سنتی شناختی بار نظریه

انتشار  تاریخ نظریه، یک عنوان به شناختی بار کامل توسعه عدم باوجود. بود متمرکز واره،طرح کسب و

گردد بازمی 1980 دهه اواخر به بود، شده استفاده شناختی بار اصطلاح از هاآن در که ایاولیه هایمقاله

(1988,1989Sweller,در .) روش شناختی نیازهای بر ،1سوئلر جان گذار نظریه بار شناختی،بنیان آثار، این 

 به دستیابی برای فراگیران آن در که سنتی)روشی مسئله حل هایفعالیت در رفته بکار« وسیله -هدف»تحلیل 

 از استفاده با سوئلر .تمرکز کرده بود کند(می حل به صورت مستقل را مسائل از زیادی تعداد خبرگی،

 بار مسائل، حل در ۳آزاد هدف راهبرد به نسبت وسیله،-هدف تحلیل که شد مدعی ،2تولید سیستم رویکرد

 بود این نظری گیرینتیجه .کندمی تحمیل فراگیران محدود 4شناختی پردازش ظرفیت بر را بیشتری شناختی

 شود،می (تکلیف بلافاصله هدف) مسئله حل به منجر وسیله-هدف تحلیل در شده صرف شناختی تلاش که

 مطرح فرضیه اولین بنابراین، .گذاردنمی باقی( آموزش هدف)واره طرح کسب برای کافی شناختی منابع اما

 مسئله حل توانایی ارتقای برای استفاده مورد آموزشی هایروش بین رابطه به ،نظریه بار شناختی توسط شده

 1989 و 1988 هایسال هایمقاله از بعدی، هایپژوهش .پرداختمی هاییروش چنین از ناشی شناختی بار و

 .افزودند نظریه این اولیه هایایده به را بیشتری جزئیات و کردند استفاده شناختی بار نظریه اصلی منابع عنوان به

 یادگیری طول در شناختی منابع چگونه که دارند اشاره نکته این ( به1990سوئلر و همکارانش ) نمونه، طور به

 را ایاضافه و سنگین شناختی بار مسئله، حل و یادگیری هایفعالیت از بسیاری .شوندمی توزیع مسئله حل و

 دهندمی نشان دیگر هایمقاله از بسیاری و مقاله این .دارد تداخل تکلیف اصلی هدف با که کنندمی تحمیل

 طریق از شده تحمیل غیرضروری شناختی هایتلاش متوجه بیشتر نظریه، اولیه مراحل در شناختی بار سازه که

 از طریق را بار این توانمی (. ازآنجاکهVan Merrienboer & Ayres, 2005) بود آموزشی طراحی

 بر علاوه مرحله نیا درنهادند.  نام 5بیرونی شناختی بار را آن کرد، حذف آموزشی مواد مناسب یبازطراح

 :شدند مطرح زین ریز یهافرضشیپ ،یشناخت بار هینظر هدف انیب

                                                 
1. John Sweller 

2. Production System Approach 
3. Goal free 

4. Cognitive Processing Capacity 

5. Extraneous Cognitive Load 
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 .است ماهرانه عملکرد سازنده عنصر ،وارهطرح کسب (1

 از کی هر با مرتبط هایحلراه و مسئله هایحالت به میمستق توجه ازمندین ،وارهطرح کسب (2

 .هاستآن

 .ابدییم شیافزا شانیادگیری کنند،می توجه وارهطرح کسب به فراگیران کههنگامی (۳

 هایفعالیت کند،می جادیا اختلال یریادگی در که نیسنگ یشناخت بار لیتحم از یریجلوگ یبرا (4

 .بمانند یباق محدود دیبا گرید یشناخت

 یبرا یآموزش یطراح نحوه به معطوف یشناخت بار هینظر توسعه اول مرحله شود،می چنانکه ملاحظه

 حل حوزه در شده انجام هایپژوهش از و بود شده فیتعر یخوب به یهاطهیح در مسئله حل ندیفرا یارتقا

 هاییشبکهمانند  را دانش افراد، واره،طرح هینظر اساس بر. گرفتمی الهام  وارهطرح هینظر و خبرگان مسئله

 را دیجد اطلاعات درک یبرا موردنیاز ساختار ها،شبکه نیا. کنندمییی بازنما مرتبط میمفاه و قیحقا از

 یافتهسازمان یخوب به هایوارهطرح یدارا طه،یح کی در خبرگان(. Moreno, 2005) آورندمی فراهم

 بر را مسائل تا دهدمی امکان آنان به امر نیا. شوندیم فعال مسئله حل طول در خودکار طوربه که باشندیم

 آموزش در که کندمی انیب یشناخت بار هینظر ،لیدل نیهم به. کنند بندیطبقه شانیساختار هایویژگی اساس

 اجتناب ندارند یارتباط مسئله حل هایوارهطرح توسعه با که لهیوس -هدف لیتحل مانند ییهاروش از دیبا

-هدف لیتحل روش به نسبت یکمتر یشناخت یدشوار با یروش شده، حل یهانمونه مطالعه اگرچه. کرد

 توانندیم باشند شده یطراح فیضع یشکل به کهدرصورتی اما است، مسئله حل یمهارتها توسعه یبرا لهیوس

 پژوهشگران ،یشناخت بار هینظر توسعه هیاول مرحله طول در ن،یبنابرا. باشند یرونیب یشناخت بار جادیا مستعد

 نیا ازجمله. کردند فراگیران یریادگی بر شده حل هاینمونهی طراح یکاردست راتیتأث یبررس به شروع

 کرد. اشاره (1) جدول در شده فهرست یشناخت بار اثر پنج به توانمی هاپژوهش
 

 یرونیب یشناخت بار کاهش بر تمرکز با یسنت یشناخت بار اثرات. ۱ جدول

 شرح اثر و منابع

   ,Owen & Sweller) 1اثر هدف آزاد

1985; Sweller, Mawer &Ward, 

1983; Tarmizi & Sweller, 1988.) 

 و مسئله هایبر حالت فراگیران توجه بر تمرکز با آزاد هدف مسائل

 بیرونی شناختی بار وسیله،-هدف تحلیل با مقایسه در موجود، عملگرهای

 .دهندکاهش می را

 طریق از شده، حل هاینمونه مطالعه با وسیله-هدف تحلیل جایگزینی & Cooper) 2های حل شدهاثر نمونه

                                                 
1. Goal-Free Effect 

2. Worked-Example Effect 



 1۳98 پاییز و زمستان، 2، شماره 9سال                                      ی مشهددانشگاه فردوسنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   ۳2

Sweller, 1987) بار مسئله، حل هایو گام هاحالت بر فراگیران توجه کردن متمرکز 

 .دهدمی کاهش را بیرونی شناختی

  ,Chandler & Sweller) 1اثر تقسیم توجه

1991, 1992; Sweller & 

Chandler,1994; Sweller et al, 

1990 ). 

 منبع یک با دارند اشاره یکسان اطلاعات به که متعددی منابع جایگزینی

 ذهنی سازییکپارچه به نیاز کاهش طریق از منفرد، و یکپارچه اطلاعاتی

 .شودمی بیرونی شناختی بار کاهش باعث اطلاعاتی، منابع

  ,1992Paas ;)2اثر مسئله تکمیل کردنی

Van Merrienboer & de Croock, 

1992.) 

 طریق از مسئله، کل کردن حل به نسبت شده حل نیمه مسائل تکمیل

 هایگام و هاحالت بر یادگیرنده تمرکز به که مسئله فضای اندازه کاهش

 .شودمی بیرونی شناختی بار کاهش باعث کند،می کمک مسئله

  ,Chandler & Sweller) ۳اثر افزونگی

1991; Sweller & Chandler,1994.) 

 

 باشنددرک میطور جداگانه قابلاطلاعات که به چندگانه منابع جایگزینی

 اضافی، اطلاعات پردازش حذف طریق از منفرد، اطلاعاتی منبع یک با

 .شودمی بیرونی شناختی بارکاهش  باعث

          

 ،یکیگراف ریتصاو مانند) کپارچهی ریغ اما مرتبط یاطلاعات قطعات ارائه که شدمی بینیپیش نیچن

 توسعه با که یندیفرا -اطلاعات یذهن ادغام به رندهیادگی نکرد وادار قیطر از شده، حل هاینمونه در( علائم

 بینیپیش نظریه بار شناختی ن،یبنابرا. شودمی یرونیب یشناخت بار دیتول به منجر -است نامرتبط مسئله حل

 بار حذف قیطر از را یریادگی تواندمی کپارچه،ی ریغ منابع یجا به کپارچهی یاطلاعات منابع ارائه که کندمی

 یاطلاعات منابع که دادند نشان متعدد مطالعات(. Chandler & Sweller, 1991) دهد شیافزا یرونیب یشناخت

 (.Kalyuga, Chandler & Sweller, 1999) شوندمی یبهتر یریادگی به منجر ،کپارچهی و متقابل

خود گزارش  مقیاس از استفاده ،1990 دهه اوایل در صورت گرفته توجهجالب هایپیشرفت از ییک

 & Paasبود ) شناختی بار نظریه هایمفروضه برای آزمون توسط فراگیران، شده درک دشواری میزان دهی

van Merrienboer,1993.) تأثیر تحت شدت به مرحله، این در شده بیان هایمفروضه که است ذکر به لازم 

 یادگیری به شناختی رویکردهای گیریشکل باعث که 4شناختی روانشناسی عملی و نظری هایپیشرفت

 ساختار که است این فرض استوار بر . نظریه(Plass, Moreno & Brunken, 2010داشتند ) قرار شد،می

 شده تشکیل گسترده بسیار بلندمدت حافظه یک و محدود بسیار مدتکوتاه حافظه یک از انسان شناختی

نظریه   این، بر است. علاوه اولیه اطلاعات پردازش الگوهای در بنیادین هایمفروضه از مفروضه این که است،

                                                 
1. Split-Attention Effect 
2. Completion Effect 

3. Redundancy Effect 

4. Cognitive Psychology 
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 است، بلندمدت حافظه در شده خودکار هایوارهسازی طرحذخیره یادگیری، عملکرد که بر این فرض است

 نیب زیتما بر فرض نیا(. Sweller,1993داد ) کاهش مسئله حل طول در را فعال حافظه بار بتوان کهطوریبه

 Plass, Moreno) دریاشنا و نیفریش توسط شیپ قرن ربع کی از شیب که شده کنترل و خودکار پردازش

& Brunken, 2010 )به یمتعدد یهاپژوهش در ،اطلاعات پردازش وهیش دو نیا. است استوار شد، مطرح 

 حافظه تیظرف توسط و گرفته، صورت اندک تلاش با و عیسر خودکار، پردازش. بودند شده شناخته تیرسم

 آهسته، نسبتاً  شده کنترل پردازش عکس،به کند؛می شرفتیپ گسترده هاینیتمر با و شودنمی محدود فعال

  .باشدمی فعال حافظه تیظرف به وابسته شدت به و دشوار یذهن لحاظ از

. شودمی محدود تیظرف یدارا فعال حافظه موانع کاهش باعث روش دو به هاوارهطرح توسعه

( گریکدی با متعامل عنصر چند یجا به)واحد عنصر کی عنوان به توانمی را دهیچیپ وارهطرح کی ،نخست

 پردازش خودکار طور به افته،ی توسعه یخوب به هایوارهطرح دوم،. داد قرار پردازش مورد فعال حافظه در

 در. شوندمی فیتکل کی با مواجهه یبرا یشناخت منابع رساندن حداقل به باعث بیترت نیبد و شوندمی

 یساختارده یبرا یآموزش طراحان به کمک آن، توسعه اول مرحله در یشناخت بار هینظر یاصل محور جه،ینت

 با هاوارهطرح توسعه یبرا یمبتد فراگیران به کمک و یرونیب یشناخت بار کاهش یبرا اطلاعات به مناسب

 .بود محدودشان یشناخت منابع از استفاده

 مشخص هامفروضه این با مرتبط مسئله دو هنوز شناختی، بار نظریه توسعه اول مرحله در باوجوداین،

 وارهطرح کسب به منجر شناختی فرایندهای از کی کدام نکهیباا رابطه در نظریه نخست، .بودند نشده

توسعه  مبنای عنوان به تمرین نقش بر نظریه این پیشینه در اگرچه .کردنمی ارائه شوند، توضیحیمی

هایی که منجر فعالیت از اندکی هاینمونه (، اما تنهاSweller,2004بود ) شده صحبت خودکار هایوارهطرح

 منجر که ذهنی هایفعالیت از دقیقی تعریف ارائه .بود شده ارائه اولیه مرحله شوند درمی وارهطرح به کسب

 ضروری متفاوت آموزشی هایطرح از یادگیری میزان بینیپیش برای تنها نه شوند،می وارهطرح کسب به

 چراکه است، نیز لازم( شناختی بار نظریه اصلی هدف)یادگیری  و شناختی بار دقیق بینیپیش برای بلکه است،

 وارهطرح سازی خودکار و کسب با مرتبط که فعالیتی هرگونه»از  است عبارت بیرونی پردازش تعریف

 هایفعالیت در شدن درگیر آیا که بود مطرح سؤال این (. دوم،Sweller & Chandler,1994;p:192) «نیست

 چنین اگر .خیر یا باشد داشته یادگیرنده شناختی بار در تأثیری تواندمی وارهطرح سازی خودکار و کسب

 متمایز شودمی یادگیری در منفی اثرات به منجر که بیرونی بار از را بار از نوع این توانمی چگونه است،

 منجر تیدرنها که شده ارائه متفاوتی نظرات موضوع این درباره که دید خواهیم بعدی هایبخش کرد؟ در
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 نظریه بار شناختی هایمفروضه از یاخلاصه( 1) شکل .است شده شناختی سه وجهی بار نظریه گیریشکل به

 .دهدمی نشان آن توسعه مرحله اولین در را

 

 آن توسعه اول مرحله در یشناخت بار هینظر هایمفروضه  .۱ شکل

 
 مرحله دوم: بار شناختی درونی و فرضیه مجموع اولیه

 1درونی شناختی بار یعنی شناختی، بار دیگر منبع معرفی با نظریه بار شناختی توسعه از دوم مرحله

 شیوه از احتمالاً ناشی که بیرونی شناختی بار بر صرِف تمرکز از نظریه بار شناختیدر این مرحله،  .شد آغاز

 اطلاعات ذاتی هایویژگی از ناشی"نوعی از بار شناختی که سمت به بود، آموزشی هایروش و مواد طراحی

 دشوار بسیار مسائل از برخی کردن حل یا مطالب از برخی یادگیری (.Sweller, 1993)کرد  حرکت "است

 بنابراین، .دارند تعامل هم با که است عنصر چندین زمانهم پردازش نیازمند هاآن حل یا یادگیری است؛ زیرا

 زمانهم طوربه خاص، فرایند یک یادگیری برای باید که عناصری تعداد شمردن با» توانمی را درونی بار

 شناختی بار نظریه بار شناختی، اساس (. برSweller & Chandler, 1994زد ) تخمین «گیرند. قرار توجه مورد

 حافظه در زمانهم طور به باید یادگیری تکلیف هر در که عناصری تعداد: دارد بستگی عامل دو به درونی

 موضوعی هایحیطه در ۳عنصری تعامل از ناشی بار .یادگیرنده 2پیشین دانش نیز و شوند پردازش فعال

 عنصری تعامل از دوم زبان واژگان یادگیری به نسبت جبری مسائل حل به طور نمونه، .است متفاوت مختلف،

 از صرفاً واژگان، یادگیری به نسبت دوم زبان در دستوری صحیح جملات نوشتن یا است؛ برخوردار بالاتری

 درونی بار میزان بر نیز پیشین دانش این، بر علاوه (.Sweller, 1993)برخوردار است  بالاتری عنصری تعامل

 فرد یک برای است ممکن مبتدی، یادگیرنده یک برای متعامل عناصر از زیادی تعداد چراکه دارد، تأثیر

                                                 
1. Intrinsic Cognitive Load 

2. Prior Knowledge 

3. Element Interactivity 
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 .به شمار آید واحد عنصر یک تنها است، کرده ادغام هم با وارهطرح یک قالب در را متعامل عناصر که خبره

 در اند،نام نهاده «1مجموع فرضیه» را آن که چیزی اولیه نسخه شناختی، بار ثانویه منبع یک معرفی بر علاوه

 آن از حاصل یشناخت بار شوند،می مواجه یدیجد مطالب با افراد کههنگامی»یافت:  توسعه مرحله این

 یآموزش یطراح از حاصل یرونیب یشناخت بار و یعنصر تعامل از یناش یدرون یشناخت بار از متشکل مطالب،

« .شد خواهد مواجه اختلال با مسئله حل و یریادگی باشد، اندازه از شیب بار، دو نیا مجموع اگر. بود خواهد

(Sweller,1993, P. 7.) 

 این مفروضه اولین .شد دیگر نظریه بار شناختی مفروضه دو گیریشکل به منجر اولیه مجموع فرضیه

 مناسب آموزشی طراحی طریق از را آن توانمی که است شناختی بار منبع تنها بیرونی، شناختی بار که است

 هنوز که ادعایی ؛(Sweller, 1994)ندارند  درونی شناختی بار بر کنترلی هیچ آموزگاران مقابل، در .داد کاهش

 این عملی کاربرد (.Paas, Renkl & Sweller, 2003)دارند  نظراختلافآن با یکدیگر  دربارهپژوهشگران 

 تا کنیم کمک فراگیران به که است این بالا درونی شناختی بار مدیریت راه تنها که است این جدید مفروضه

 در که دومی مفروضه .دهند توسعه خود در کنند،می ترکیب هم با را متعامل عناصر که شناختی هایوارهطرح

 سطح به بستگی بیرونی، شناختی کاسته شدن از بار میزان لازم برای که است این دارد قرار اولیه مجموع فرضیه

 زیرا شود؛ یادگیری از مانع تواندبالا نمی بیرونی بار باشد، پایین درونی بار سطح دارد. اگر درونی بار موجود

 بالا بیرونی بارکی افزودن باشد، بالا درونی بار اگر کنند. مدیریت را پایین تعامل دارای مطالب قادرند فراگیران

 Sweller, 2008; Sweller)باشد  شناختی منابع ظرفیت از فراتر است ممکن که شد خواهد مجموعی بار به منجر

& Chandler, 1994)بر بیشتر آن تمرکز مطرح کرد که یاهینظر عنوان به را شناختی بار نظریه مفروضه، . این 

 و عناصر از یااندازه از بیش حجم با معمولاً فراگیران هاپیچیده است؛ تکالیفی که در آن تکالیف یادگیری

ی اخلاصه( 2(. شکل )Paas, Renkl & Sweller, 2004شوند )می زمان، مواجهموردنیاز پردازش هم تعاملات

 دهد.را در مرحله دوم توسعه آن نشان می نظریه بار شناختی هایاز مفروضه

                                                 
1. Additivity Hypothesis 
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 آن توسعه دوم مرحله در یشناخت بار هینظر هایمفروضه. ۲ شکل
 
 مرحله سوم: بار شناختی مطلوب و فرضیه مجموع ثانویه

 مورد، اولین در مرحله سوم از سیر توسعه نظریه بار شناختی، دو تحول عمده در این نظریه رخ داد.

که  است این مطلوب شناختی متمایز بار ویژگی .بود 1شناختی مطلوب بار یعنی شناختی بار سوم منبع معرفی

 هایفعالیت به  شناختی منابع اختصاص جای به چراکه دارد، یادگیری بر مثبتی تأثیر دیگر، بار دو برخلاف

 به نیاز از مطلوب ایده بار .دهدها اختصاص میوارهطرح سازی خودکار و کسب را به منابع این مرتبط، غیر

 برای اولیه شناختینظریه بار  در که هاوارهطرح سازی خودکار و کسب از حاصل اثرات کردن مشخص

بار شناختی  نظریه مفروضه متخصصان، از بسیاری این، بر علاوه. گرفت نشأت بود، شده اعلام مفید یادگیری

 طول در را ذهنی تلاش که است این آموزش هدف که ایده این و بیرونی بار کاهش به نیاز بر مبنی را

 بار که زمانی تا ،شدهاصلاحنظریه  به توجه با .دادند قرار سؤال مورد دارد، نگه اندازه حداقل در یادگیری

 شناختی ظرفیت کردن است.آزاد آن منبع بلکه نیست بار سطح است مهم آنچه باشد، مدیریت قابل شناختی

 ،آزادشده منابع اینکه مگر شود،نمی بیشتر یادگیری به منجر درصورت لزوم بیرونی، بار کاهش طریق از

 بود مجموع فرضیه اصلاح مرحله، این در تحول دومین .شوند وارهطرح کسب با مرتبط هایفعالیت  صرَف

 یشیافزا مطلوب، و یرونیب ،یدرون یشناخت یبارها ؛کردیم ادغام هم با به را گانهسه شناختی منابع اکنون که

 ارتباط. باشد فعال حافظه منابع از شتریب دینبا یکل یشناخت بار ،یریادگی جادیا یبرا که حیث نیا از هستند،

 ساختن با جز که است یاصل بار کی یدرون یشناخت بار. است نامتقارن یشناخت بار نوع سه نیا نیب

 ,Paas) ستین دادن کاهش قابل شده، کسب شیپ از هایوارهطرح  یخودکارساز و شتریب هایوارهطرح

                                                 
1. Germane Cognitive Load 
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Renkl & Sweller, 2003, P. 21.) 

 بار شناختی در جدیدترین مرحله توسعه آن های نظریه. مفروضه۳شکل 

 

 مرحله قیدق یبررس ،شود: نخستمی اشارهدر نظریه بار شناختی  ابهامات موجود از یبرخ به ادامه در

 یشناخت بار کاهش رقابلیغ تیماه به نسبت هنوز هینظر نیا که دهدمی نشان نظریه بار شناختی عهتوس ریاخ

 تواننمی را یدرون بار که داشتند دیتأک مفروضه نیا بر ینظر هایمقاله از یتعداد. است ابهام یدارا یدرون

 توانمی را یدرون یشناخت بار که معتقدند گرانید(. Pass et al, 2003) داد رییتغ یآموزش یطراح قیطر از

 کاهش زین یریادگی ،یدرون یشناخت بار یمصنوع کاهش با» هرچند داد، رییتغ یعنصر تعامل کاهش قیطر از

 یدرون یدشوار سطح کاهش که دارند دهیعق آنان(. Van Merri¨enboer, & Sweller, 2005)« .یابدمی

 هیفرض اساس بر چراکه است، آورتعجب گیرینتیجه نیا. زندمی بیآس یریادگی به ،یآموزش مطالب

 در توانندمی آزادشده منابع که شودمیی شناخت منابع شدن آزاد به منجر بار، نوع نیا کاهش مجموع،

 مفروضه نیا با رابطه در نظراختلاف. رندیگ قرار استفاده مورد یریادگی یبرا دیمف و سازنده یذهن هایفعالیت

 زهیانگ نظر،اختلاف نیا. است شده داده نشان ( ۳) شکل در یدرون یشناخت بار سازه کنار در سؤال علامت با

 ،یآموز شیپ مانند یآموزش هایروش از استفاده با تا کردند تلاش که است شده یمتعدد مطالعات انجام

 Gerjets, Scheiter & Catrambone, 2004; Lee, Plass) دهند کاهش را یدرون بار ع،یتقط و  یده یتوال

& Homer, 2006; Pollock, Chandler & Sweller, 2002; Van Merri¨enboer, Kirschner & Kester, 

 یسخت به که است نیا شویممی روبرو آن با هاپژوهش نیا مرور هنگام به که ایمسئله حال،نیباا .(2003

 تیحما بینیپیش کی از یمنسجم شکل به هاآن چراکه ،کرد جادیا یهماهنگ هاآن هاییافته نیب توانمی
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 کی ای و همه یبرا) است شده افتی مثبت یریادگی از یاثر که یموارد در یحت ن،یا بر علاوه. کنندنمی

 ممکن به طور نمونه،. کرد ارائه هینظر همان از استفاده با را یگرید حیتوض توانمی ،(فراگیران از رگروهیز

 و یا اینکه باشد بوده فیضع( یدرون بار کاهش یبرا دخالت بدون) مطالب هیاول یآموزش یطراح است

 بوده هیاول یآموزش یطراح از یناش که یشناخت بار یرونیب منبع کاهش جهینت توانمی را مداخله تیموفق

 یمتعدد مطالعات انجام باعث ه،ینظر نیا در یشناخت بار سوم نوع یمعرف ب،یترت نیهم به .داد حیتوض است

 ,Renkl) است گرفته قرار موردبررسی یشناخت بار مطلوب منابع در رییتغ جادیا هاآن در که است شده

Atkinson & Grobe, 2004; Berthold & Renkl, 2009 .)،اثرات یبررس به مطالعات از یبرخ به طورنمونه 

 یشناخت منابع تیهدا یبرا مطلوب بار شیافزا و یرونیب بار کاهش هدف با یبیترک هایروش یریادگی

 ,Seufert & Brunken, 2006; Seufert) اندپرداخته وارهطرح کسب با مرتبط هایفعالیت یسو به فراگیران

Janen & Brunken, 2007.) قرار آزمون مورد را نظریه بار شناختی هیفرض نیا پژوهشگران مطالعات، نیا در 

 نیا که شد خواهند یشناخت منابع یآزادساز به منجر دهندمی کاهش را یرونیب بار که ییهاروش که اندداده

 .رندیگ قرار استفاده مورد وارهطرح کسب هایفعالیت در توانندمی منابع

 

 های یادگیریارتباط نظریه بار شناختی با نظریه

 هاینظریه ترینبرخی از مهم با ارتباط در نظریه بار شناختی هایمفروضه و هاسازه بررسی به بخش، این در

 است نشده ادعا گاهچیه که است نمود، این اشاره بدان باید که مهمی و اولیه نکته .شودیادگیری پرداخته می حوزه

 بین رابطه توضیح برای نظریه این عوض، در .(Plass et al, 2010) است یادگیری نظریه یک نظریه بار شناختی که

 بار نظریه که کرد اشاره نکته این به باید .است شده مطرح یادگیری و آموزشی، طراحی انسان، شناختی ساختار

 مختلف هایاگرچه پیشرفت .بود گرفته الهام شناختی روانشناسی مبانی از شدت به خود، توسعه ابتدای در شناختی

 الگوهای از برگرفته که را آن بنیادی هایمفروضه ،کیچیه اما اند،شده آن عمر طول در نظریه این اصلاح باعث

 .(Oksa, Kalyuga & Chandler, 2010) انددهینکش چالش به است ذهنی محاسباتی

 سه .باشندیادگیری  می هاینظریه اصلی یهاچارچوب از یکی تنها در یادگیری، شناختی رویکردهای

 هاینظریه دارد، تأکید یادگیریمشاهده قابل و عینی یهاجنبه بر که رفتارگرایی از اندعبارت دیگر رویکرد

 با مستقیم تعامل عدم صورت در حتی که دارد اشاره یادگیری از نوعی بر که یادگیری اجتماعی -شناختی

 عنوان به را یادگیری که گرایانه سازنده یادگیری هاینظریه و( Bandura, 2001) افتداتفاق می نیز محیط

اکنون این سؤال  .سازدمی را جدید هایایده و مفاهیم فعالانه یادگیرنده آن در که گیرندمی نظر در فرایندی

 بر مبتنی هاینظریه دیگر دارد؟ مشابه وجود  هانظریه این و نظریه بار شناختی بین ارتباطی مطرح است که چه
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 توسط شده تجربه شناختی بار ویژه به «مشاهده رقابلیغ»هایپدیده بر تمرکز با نظریه بار شناختی شناخت،

 اجتماعی شناختی هاینظریه برخلاف .کندجستجو می را رفتار از فراتر مختلف، آموزشی شرایط در فراگیران

 فراگیران آن در که شرایطی کند؛می محدود 1یادگیری کنُشی سناریوهای به را خود دامنه بار شناختی یادگیری،

 اجتماعی شناختی هایحیطه یکی از این، بر افزون .گیرندمی یاد خود هایفعالیت نتایج کردن تجربه طریق از

 2خود راهبری داشته، معطوف خود به را آموزشی متخصصان و تربیتی روانشناسان از بسیاری توجه همچنان که

 هایهدف تا قادرند راهبر خود فراگیران (.Sweller, 2011; Van Merriënboer & Kirschner, 2017)است 

 بهتری نظارت شانیریادگی بر نمایند، استفاده بیشتری یادگیری راهبردهای از کنند، دنبال را یترخاص یادگیری

 ,Winne) کنند ارزشیابی یادگیری هایهدف سوی به را پیشرفتشان یترافتهیسازمان شکل به و باشند، داشته

 با آمیزموفقیت مواجهه در آنان موفقیت میزان بر زیاد احتمال به فراگیران هایویژگی این اگرچه .(2005

 چگونگی از اندازیچشم حاضر حال در نظریه بار شناختی اما گذارند،می اثر بالا شناختی بار دارای هایموقعیت

 (. ,.2014Young et al) کندارائه نمی شناختی بار بیرونی و درونی مدیریت تعامل

 در گرا های سازندهنظریه .است ویژه توجه نیازمند گرایی، سازنده و بین نظریه بار شناختی رابطه

 گراسازنده یادگیری هاینظریه .اندبوده تأثیرگذار های درسیبرنامه و آموزشی هایفعالیت از بسیاری هدایت

 ،(۳فردی گراییسازنده) سازندخود می درون در را دانش چگونه افراد که کنندمی توجه مسئله این به تنها نه

 این، بر علاوه (.4اجتماعی گرایی سازنده)دارند  توجه نیز دانش مشارکتی ساختن چگونگی به بلکه

 تأثیرات ازجمله اجتماعی تأثیرات از تریوسیع طیف گرفتن نظر در با اجتماعی گرایی سازنده هایدیدگاه

دهند می توسعه را اجتماعی شناختی هاینظریه دیگران، با افراد مستقیم تعامل و تاریخ فرهنگ، از حاصل

(2012Jonassen & Land, ). 

 راهبردهای ترینمعروف از برخی از مؤثر غیر استفاده نیز در رابطه با را توضیحاتی نظریه بار شناختی

 ارائه 6مسئله بر مبتنی یادگیری و 5اکتشافی یادگیری ازجمله اخیر، دهه چهار تا سه طول در گرایانه سازنده

 توضیحی یا مسئله یک حلراه تا کنند تلاش که خواهندمی فراگیران از اکتشاف انواع از برخی .است کرده

,Axelrod, Ringsted & Brydges Kulasegaram ,)بیابند  راهنمایی میزان حداقل با را پدیده یک برای

 از حاصل شناختی بار هستند، مبتدی حیطه یک در فراگیران کههنگامی نظریه بار شناختی، اساس بر (.2018

                                                 
1. Enactive Learning Scenarios  

2. Self-Regulation 

3. Individual Constructivism 
4. Social Constructivism 

5. Discovery Learning 

6. Problem-Based Learning 
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 مبتدی فراگیران زیرا شود، آنان یادگیری از مانع که باشد بالا قدرآن است ممکن 1نشده هدایت اکتشاف

 Kirshner, Sweller)باشند می دانش ساختن فرایند هدایت برای یافتهسازمان خوبی به هایوارهطرح فاقد

& Clark, 2006.) و مسئله بر مبتنی های یادگیریطراحی روش دهد کهمی نشان هاپژوهش نتایج ،حالنیباا 

 & Yuliana, Tasariشوند) واقع مؤثر بسیار 2بالاتر سطح تفکر از حمایت توانند برایمی کاوشگری

2017, Wijayanti). دو که است این دیگر گرایانه سازنده روش دو و اکتشافی روش بین مهم تفاوت یک 

 یا انفرادی ساختن فرایند هدایت برای ۳داربست سازی از وسیعی طیف شامل گرایانه سازنده دیگر روش

 اثربخشی ارزشیابی درباره خود بین در شناختی بار پردازاننظریه که است توجهجالب .است دانش گروهی

 نظراختلاف بار شناختی نظریه چارچوب از استفاده با مسئله حل بر مبتنی یادگیری و کاوشگری هایروش

 هستند آموزشی رویکردهای مسئله، بر مبتنی یادگیری و کاوشگری که کنندمی استدلال چنین برخی .دارند

 دهیسازمان شیوه با هماهنگ هاآن بنابراین، آورند؛می فراهم را آموزشی هدایت انطباق امکان که

گیرند  قرار استفاده مورد یادگیری افزایش برای مؤثری طوربه توانندمی و بوده انسان شناختی ساختارهای

(Schmidt et al., 2007.) که معتقدند های حل شده،نمونه اثر زمینه در پژوهش پیشینه اشاره به با دیگران 

 کنندحل یک مسئله را جستجو مینسبت به زمانی که آنان خود راه مبتدی فراگیران به مسئله یک حلراه ارائه

 ساختن درگیر گرا، سازنده هایروش هدف ازآنجاکه (.Sweller, 2011)شود می بهتری یادگیری به منجر

 بار ارتقای برای خوبی ابزارهای ،هاروش این که رسدیم نظر به است، یادگیری فرایند در فراگیران فعالانه

 از که کرد طراحی را آموزشی توانمی چگونه که سؤال این باوجوداین، پاسخ به .باشند یادگیری و مطلوب

 انواع مناسب یهایریگاندازه و کنترل همراه با تجربی مطالعات نیازمند کند، حمایت فراگیران دانش ساختن

 .است شناختی بار

ای است. های یادگیری مرتبط با نظریه بار شناختی، نظریه شناختی یادگیری چندرسانهیکی از نظریه

 یا نمایش صفحه روی متن مانند مکتوب)کلمات  از یادگیری عنوان ای بهچندرسانه یادگیری ی،طورکلبه

 ویدئو، یی،انمایپو مانند پویا یا هانقشه ها،شکل نمودارها، مانند ثابت)تصاویر و( روایت مانند گفتاری

شود، نظریه ( ملاحظه می1. چنانکه در جدول )( ,2001Mayer)است  شده تعریف (4تعاملی یسازهاهیشب

، و پردازش 6، ظرفیت محدود5ای بر سه فرض اساسی استوار است: کانال دوگانهشناختی یادگیری چندرسانه

                                                 
1. Unguided Discovery 

2. High-Order Thinking 

3. Scaffolding 
4. Interactive Simulations 

5. Dual-Channel 

6. Limited-Capacity 
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 پردازش کانال دو بین فعال حافظه ظرفیت که رنداستوا فرض این بر فعال حافظه کنونی های. الگو1فعال

 .است شده توزیع آن مجزای ۳شنیداری و 2دیداری

 
 ای. سه مفروضه نظریه شناختی یادگیری چندرسانه۱جدول 

 توصیف مفروضه

 ی برای پردازش اطلاعات شنیداری و دیداری هستند.اجداگانهی هاکانالدارای  هاانسان  کانال دوگانه

 از ظرفیت محدودی برخوردار هستند. هاکانالبرای پردازش اطلاعات در هر یک از  هاانسان محدودظرفیت 

 باهای ذهنی دهی این اطلاعات در قالب بازنماییبا پرداختن به اطلاعات ورودی، سازمان هاانسان  پردازش فعّال

 شوند.موجود خود، فعالانه در یادگیری درگیر می دانش

 

ها مطالب شنیداری و دیداری را جداگانه مورد طبق این مفروضه، انسان: دوگانه هایکانال مفروضه (1

های گیرند )نمونههای فراگیران قرار میکه مطالب در معرض چشمدهند. هنگامیپردازش قلرار می

و کنند تصویری، پویانمایی، ویدئو و متن(، آنان این مطالب را در کانال دیداری خود پردازش می

گیرند )اصوات غیرکلامی و گفتارها(، های فراگیران قرار میکه مطالب در معلرض گوشهنگامی

کنند. مفروضه کانال دوگانه، روندی طولانی آنان این موارد را در کانال شنیداری خود پردازش می

  4را در روانشناسی شناختی طی کرده و در حال حاضر نیز با نظریه رمزگذاری دوگانه پایویو

(Mayer, 2001و الگوی حافظه فعّال بدلی )5 ( همخوانی داردBaddeley, 1999; Mayer, 2001 .) 

 کی هر در بار هر توانندمی افراد که یاطلاعات زانیم ،مفروضه نیا طبق :6محدود ظرفیت مفروضه (2

 خواهد قادر پویانمایی ای یریتصو نمونه دنید با رندهیادگی. است محدود کنند پردازش ها،کانال از

 ریتصاو نیا و کند ثبت خود فعّال حافظه در یزمان مقطع هر در را ریتصاو آن از مورد چند تنها بود

 یروند ،محدود تیظرف مفروضه. داد خواهند انعکاس را شده ارائه مطالب از هاییقسمت تنها یذهن

 فعاّل حافظه هینظر در توانمی را مفروضه نیا از نینو یهاینمونه و کرده یط یروانشناس در را یطولان

 .بود شاهد( Chandler & Sweller, 1991) 7سوئلر و چندلر یشناخت هینظر و( Mayer, 2001) یبدل

                                                 
1. Active Processing 
2. Visual 

3. Auditory 

4. Paivio 
5. Baddeley 

6. Limited-Capacity 

7. Chandler and Sweller 
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منظور ایجلاد ها بهمفلروضه پردازش فعّال بر این اصل استلوار است که انسان :فعّال پردازش مفروضه (۳

های ذهنی و منسجم از تجارب محیط اطراف خود، در فرایند پردازش شناختی نقشی فعّال بازنمایی

دهی اطلاعات ورودی و تلفیق اطلاعات ورودی با دانش موجود، ازجمله دارند. دقت، سازمان

ها به عنوان پردازشگرانی فعّال و شوند. به طور مختصر انسانفعّال محسوب می فرایندهای شناختی

 .(Sweller, 2011) ای هستندهای چندرسانهآگاه به دنبال درک برنامه

 

 نقدی بر چارچوب نظری

 عنوان به مطلوب بار. است بوده افزایشی و جداگانه بار نوع سه شامل سنتی شکل به شناختی بار نظریه

در این بخش به . شودمی گرفته نظر در بیرونی و درونی بارهای کنندهلیتکم و یادگیری با مرتبط بار یک

 مفهومی بنابراین و بوده تمییز رقابلیغ درونی شناختی از بار اساساً مطلوب بارشود که این نکته اشاره می

  .باشدمی اضافی

 توجه مورد نظریه این در را بار نوع سه شناختی، بار نظریه توصیفات بیشترکه اشاره شد،  گونههمان

 طریق از که باری عنوان به مطلوب شناختی بار سنتی تعریف اساس بر. مطلوب و بیرونی درونی،: دهدمی قرار

 باید درونی شناختی بار که گفت توانمی است، ضروری یادگیری برای هاوارهطرح خودکارسازی و کسب

 روابط و اطلاعات و ضروری متعامل عناصر پردازش با درونی بار. باشد آن دهنده تشکیل بخش ترینمهم

 در به شکل مستقیم که شناختی بار بنابراین،. ارتباط دارد هستند یاوارهطرح ساختارهای معرف که هاآن

 داشته همخوانی مطلوب بار و درونی بار سنتی تعاریف با است ممکن دارد نقش( خوب بار)واره طرح کسب

 مقابل، در. شود متمایز آن از تواندنمی و است درونی بار به وابسته مطلوب، بار تعاریف، این اساس بر. باشد

 هاییفعالیت سوی به شناختی منابع انحراف با مرتبط همواره زیرا است، تمایز قابل راحتی به( بد) بیرونی بار

  (.Sweller, 2018) ندارند ارتباط یادگیری با که است

 نظریه وارد مختلف هایشیوه به ابتدا در مطلوب و درونی بارهای شد، اشاره ترشیپ که گونههمان

 اساس بر تجربی، هاییافته جای به مطلوب شناختی بار بیرونی، و درونی بارهای برخلاف. شدند شناختی بار

 بنابراین،. شد اضافه شناختی بار نظریه چارچوب به نیستند توضیح قابل مفهوم این بدون که نظری ملاحظات

 شناختی بار نظریه در یاسازنده نقش بیرونی، و درونی بار مفاهیم اندازه به مطلوب بار مفهوم که ندارد تعجبی

 در شناختی بار نظریه حالی که در کنندگی آن. بینیپیش گری و تبیین نقش لحاظ از ویژه به باشد، نداشته

 بار نیز و بیرونی بار بیشتر)شناختی  بار کاهش با مرتبط شناختی بار اثرات یا جدید آموزشی فنون توسعه

 بار افزایش برای را جدید هایروش از اندکی تعداد تنها اما است، بوده مفید چارچوب این در( درونی



 4۳ ...یاچندرسانه یریادگیدر  یبار شناخت هینظر                                                          1۳98و زمستان  زیی، پا2، شماره 9سال 

 به توضیح از توانمی هاروش این نیترشدهشناخته بین در(. Kalyuga, 2011)است  کرده ارائه مطلوب شناختی

 از رویدادی برخی پس توضیحات برای بیشتر مطلوب بار مفهوم .کرد اشاره ذهنی تصویرسازی اثر خود و

 عنوان است. به گرفته قرار استفاده مورد دیگر آموزشی فنون از تعدادی با شدهمشاهده یادگیری اثرات یهاجنبه

 در خطاها اصلاح و یافتن ،(Grobe & Renkl, 2006)شده  حل هاینمونه در حلراه نوع چندین ارائه نمونه،

 ,.Van Gog et al)فرایند  بر مبتنی شده حل هاینمونه از استفاده ،(Grobe & Renkl, 2007)شده  حل هاینمونه

 چارچوب در که رسدمی نظر به (.Bannert, 2002)رایانه  بر مبتنی فراشناختی حمایت از استفاده ،(2008 ;2006

 بار مفهوم تجربی آزمودن برای خاص طور به که است نداشته وجود ایویژه تجربی مطالعات شناختی، بار نظریه

 بودن اضافی دهندهنشان وضعیت، این. باشد شدهینیبشیپ مفهوم این اساس بر آن جینتا و طراحی مطلوب شناختی

 . ((Laamanen, Maula, Kajanto & Kunnas, 2018 است شناختی بار نظریه در مفهوم این

 با مرتبط که هاییفعالیت به شده داده اختصاص فعال حافظه منابع کاهش یا دادن اختصاص از اجتناب

 و هاروش بنابراین، .است آموزشی طراحی در شناختی بار دیدگاه یریکارگبه اولیه هدف نیستند، یادگیری

 دارد امکان که جایی تا باید( شودمی یاد شناختی بار اثرات عنوان به هاآن از که معمولاً)شناختی  بار نظریه فنون

 اطلاعاتی با مواجهه برای فعال حافظه از کمتری منابع تا گیرند قرار استفاده مورد بیرونی شناختی بار کاهش برای

 توانندمی فعال حافظه منابع از بیشتری بخش ترتیب، بدین. یابد اختصاص نیستند ضروری یادگیری برای که

 آموزشی طراحی اگر .قرار گیرند دسترس است، در یادگیری با که مرتبط درونی شناختی بار با مواجهه برای

 مواجهه برای شده داده اختصاص فعال حافظه منابع سهم شود، بیرونی شناختی بار از بالایی سطوح ایجاد باعث

 درونی شناختی بار با مواجهه برای مطلوب منابع کاهش باعث ترتیب بدین و یافت، خواهد بار افزایش این با

 به بیرونی شناختی بار کاهش برای شناختی بار نظریه فنون از یامجموعه اثربخشی تجربی، لحاظ از. شودمی

 شود،می داده اختصاص یریادگی به کافی مطلوب منابع اینکه از یافتن اطمینان باوجوداین،. است رسیده اثبات

 در اصلی مسائل از یکی مسئله این ،دیتردیب. باشند شده یادگیری درگیر خوبی به که است فراگیرانی نیازمند

 بلکه شود، وفصلحل شناختی بار نظریه چارچوب در صرفاً تواندنمی اما است، یادگیری و آموزش فرایند

 شده انجام هایتلاش که ندارد تعجبی(. Sweller, 2018) است این نظریه از ویژه خارج فنون و هاروش نیازمند

سودمند  چندان مطلوب، شناختی بار به اتکا طریق از شناختی بار نظریه چارچوب در مسئله این به پرداختن برای

 ارزشکم آموزشی تجویزهای و رویدادی پس انگارانه ساده توضیحات به منجر بیشتر هاتلاش این. اندنبوده

این در حالی است که . است شده شناختی بار نظریه عملی ارزش و نظری قدرت از یدیناام به منجر که اندشده

 .است نهفته آن یریکاربردپذ واقعی مرزهای در یاهینظر هر ارزش و قدرت
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افزایشی  بار نوع سه شناختی، بار نظریه با مرتبط منتشرشده هایمقاله تمام تقریباً گذشته،  دههدو  در

 مسلّم حقایقی گویی که اندبرده نام هاآن از ایگونهبه است و کرده توصیف را( مطلوب و بیرونی درونی،)

 تغییر این. کردیم ارائه چارچوب این کردن رها راستای در را بحثی بخش، این در. اندشده تثبیت خوبی به و

 به و گذاردمی کنار شناختی بار نظریه از مستقل، شناختی بار یک عنوان به را مطلوب بار مفهوم پیشنهادی،

 بدین ترتیب، همه. دهدمی-بیرونی شناختی بار و درونی شناختی بار شامل-دو وجهی چارچوبی نظریه، این

گرفته  نظر در درونی شناختی بار و ویژه یادگیری هایهدف با ارتباط در یادگیری، با مرتبط شناختی منابع

 :از اندعبارت شناختی بار نظریه از دوگانه الگو این شده بینیپیش مزایای. شوندمی

 مطلوب شناختی بار زائد مفهوم حذف طریق از شناختی بار نظریه چارچوب سازیساده و شفاف (1

 این از استفاده حاصل کهآن رویهبی گسترش از جلوگیری برای شناختی بار نظریه مرزهای بر تأکید (2

 است شناختی بار نظریه یریکاربردپذ حیطه از خارج آموزشی وقایع تبیین برای نظریه

    .شناختی بار گانهسه انواع گیریاندازه ابزارهای نابجای توسعه از جلوگیری (۳

 

 نتیجه

ای و های یادگیری چندرسانههدف اصلی این نوشتار، معرفی نظریه بار شناختی در طراحی محیط

گونه که اشاره شد، این نظریه بررسی سیر تحول تاریخی این نظریه و نقدی بر چارچوب نظری آن بود. همان

دوره تحولی را پشت سر نهاده است. در مرحله اول توسعه نظریه بار شناختی، فرضیه مطرح شده توسط سه 

 ناشی شناختی بار و مسئله حل توانایی ارتقای برای استفاده مورد آموزشی هایروش بین رابطه این نظریه، به

 بسیاری که داشتند اشاره نکته این رهای اولیه در رابطه با این نظریه، بمقاله .پرداختمی هاییچنین روش از

 اصلی هدف با که کنندمی تحمیل را ایاضافه و سنگین شناختی بار مسئله، حل و یادگیری هایاز فعالیت

 شناختی بار بود، حذفقابل آموزشی، مواد مناسب یبازطراح که از طریق را بار این .دارد تداخل تکلیف

بار شناختی در مرحله اول توسعه آن، به طور چشمگیری تحت تأثیر  های نظریهنهادند. مفروضه نام بیرونی

 های نظری و عملی در زمینه روانشناسی شناختی قرار داشتند.پیشرفت

 آغاز درونی شناختی بار یعنی شناختی، بار دیگر منبع معرفی با نظریه بار شناختی توسعه از دوم مرحله

 مواد طراحی شیوه از ناشی که بیرونی شناختی بار بر صرِف تمرکز از نظریه بار شناختیدر این مرحله،  .شد

 اطلاعات درونی و ذاتی هایویژگی از نوعی از بار شناختی که ناشی سمت به بود، آموزشی هایروش و

اولین عامل، : دارد بستگی عامل دو به درونی شناختی بار نظریه بار شناختی، اساس کرد. بر حرکت است

عامل  و شوند فعال پردازش حافظه در زمانهم طور به باید یادگیری تکلیف هر در است که عناصری تعداد
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 منبع یک معرفی بر دوم، دانش قبلی یادگیرنده است. در مرحله دوم سیر تحول نظریه بار شناختی، علاوه

 یافت. توسعه اند،نهاده مجموع نام آن را فرضیه که چیزی اولیه نسخه شناختی، بار ثانویه

 معرفی مورد، اولین در سومین مرحله توسعه نظریه بار شناختی، این نظریه شاهد دو تحول عمده بود.

 کسب از حاصل اثرات کردن مشخص به نیاز از مطلوب ایده بار .بود مطلوب بار یعنی شناختی بار سوم منبع

. گرفت نشأت بود، شده اعلام مفید یادگیری برای اولیه نظریه بار شناختی در که هاوارهطرح سازی خودکار و

دانست افزایشی می را گانهسه شناختی منابع اکنون که بود مجموع فرضیه اصلاح مرحله، این در تحول دومین

 درونی شناختی بر اساس این فرضیه، بار. باشد فعال حافظه منابع از بیشتر کلی شناختی و بر اساس آن نباید بار

 شده، کسب پیش از هایوارهسازی طرح خودکار و بیشتر هایوارهطرح ساختن با جز که است اصلی بار یک

ها و رویکردهای اصلی در حوزه یادگیری نیست. در ادامه، رابطه نظریه بار شناختی با نظریه دادن کاهش قابل

 موردبررسی قرار گرفت و انواع بار شناختی معرفی شد.

در پایان با نقدی بر چارچوب سه وجهی نظریه بار شناختی )شامل بارهای شناختی درونی، بیرونی و 

 این بدون که نظری ملاحظات اساس بر تجربی هاییافته جای به مطلوب شناختی بارمطلوب( بیان شد که 

 بیرونی، و درونی بار مفاهیم اندازه شده و به اضافه شناختی بار نظریه چارچوب به نیستند توضیح قابل مفهوم

 بار نظریه همچنین، باوجوداینکه است. نداشته شناختی بار نظریه بینی کنندگی درگری و پیش نییتب نقش

کمک کرده، ( درونی بار نیز و بیرونی بار بیشتر)شناختی  بار کاهش با مرتبط آموزشی فنون توسعه به شناختی

 رسدمی نظر به. است کرده ارائه مطلوب شناختی بار افزایش برای را جدید هایروش از اندکی تعداد تنها اما

 برای خاص طور به که است نداشته وجود ایویژه تجربی مطالعات شناختی، بار نظریه چارچوب در که

 این. باشد شده بینیپیش مفهوم این اساس بر آن جینتا و طراحی مطلوب شناختی بار مفهوم تجربی آزمودن

ی دووجهبنابراین، یک چارچوب . است شناختی بار نظریه در مفهوم این بودن اضافی دهندهنشان وضعیت،

شامل بارهای شناختی درونی و بیرونی برای نظریه بار شناختی ارائه شد. ازجمله مزایای این چارچوب 

وقایع  نییتبر رویه مرزهای آن دسازی و شفافیت نظریه، جلوگیری از گسترش بیتوان به سادهی، میدووجه

 گانه اشاره کرد. گیری بارهای سهآموزشی و جلوگیری از توسعه ابزارهای مختلف اندازه
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 چکيده

هاي مطالعات تطبيقی در رشته فلسفه تعليم و تربيت به ویژه با معرفی ، شناسایی آسيبمقالههدف اصلی این  

 و باشد. براي دستيابی به این هدف، از روش پژوهش تحليلی )مفهومی، اسناديهایی در داخل كشور مینمونه

توان  در سه دسته شامل مطالعات را می هاي اینها حاكی از آن است كه آسيبتطبيقی( بهره گرفته شد. یافته

هاي معطوف به ماهيت تطبيق بندي كرد. آسيبهاي معطوف به ماهيت، پژوهشگر و زمينه تطبيق تقسيمآسيب

هاي هاي پژوهش تطبيقی، ناآشنایی با زبان، و ناآشنایی با  منابع، آسيبشامل ناآشنایی با رویكردها و روش

هاي معطوف به زمينه ورزي و آسيبسازي، تعصبزدگی، سادهمل شتابمعطوف به پژوهشگر تطبيقی شا

هایی كه ،  پرسشدر بخش پایانی .باشندتوجهی به فرهنگ میتوجهی به زمان و مكان، و بیتطبيق شامل بی

و پاسخ هر كدام  ها مطرح كند، در قالب بحث بيانممكن است پژوهشگر تطبيقی در مواجهه با این آسيب

 است. ارائه شده

 .شناسیمطالعه تطبيقی، فلسفه تعليم و تربيت، آسيب هاي کليدي:واژه

                                                 
 mirzamohammadi@shahed.ac.ir،  دانشيار گروه علوم تربيتی دانشگاه شاهد.  1

بر  ديشناسی مطالعات تطبيقی در فلسفه تعليم و تربيت: با تأكآسيب(. 1398) محمدحسن ،ميرزا محمدي

 .         66-50 (،2) 9ت،يو ترب ميتعل یمبان نامهپژوهش .هاي پژوهشی در ایراننمونه

 DOI: 10.22067/fedu.v9i2.80768 
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 مقدمه

باشد. هاي پژوهش در حوزه فلسفه تعليم و تربيت میپژوهش تطبيقی یكی از انواع رویكردها و روش

دانش و مطالعات موجود پيرامون  این نوع مطالعه در داخل و حتی خارج از كشور محدود است و در 

فلسفه »كه حوزه هاي روش پژوهش در فلسفه تعليم و تربيت كمتر به آن پرداخته شده است. درحالیكتاب

هاي هاست كه به عنوان رشته دانشگاهی و زمينه مطالعاتی پذیرفته شد و مطالعات و پژوهشسال«  1تطبيقی

تعریف شده است  شناسی مشخصی براي این عرصهزیادي در این خصوص صورت گرفته و رویكرد و روش

هاي فلسفه گيرد. ازآنجاكه فلسفه تعليم و تربيت به عنوان یكی از شاخهو مورد استفاده پژوهشگران قرار می

شناسی فلسفه تطبيقی را براي مطالعات این رسد بتوان روشآید، به نظر می)فلسفه مضاف( به حساب می

، این رشته «فلسفه»در ادامه « تعليم و تربيت»شدن عبارت  حوزه نيز به كار برد. البته باید توجه داشت كه اضافه

كند و براین اساس، انجام مطالعات تطبيقی در هاي كاربردي حوزه فلسفه معرفی میرا به عنوان یكی از رشته

 كه است ايزمينه تربيت و تعليم باشد؛ زیراهاي نظري فلسفه متفاوت میرشته فلسفه تعليم و تربيت از شاخه

بنابراین لازم (. Bagheri, 2006) آیدمی حساب به مضاعف ارزشی دیگر عملبيانبه و شده عجين هازشار با

شناسی مطالعات تطبيقی در شناسی مستقلی براي آن تعریف شود. با وجود فقر نظري و نبود روشاست روش

توان گيرد كه مینجام میهاي كشور در این حوزه اهاي فراوانی در دانشگاهفلسفه تعليم و تربيت، پژوهش

رسد ریشه بسيار از  هایی از قبيل تطبيق، مطالعه تطبيقی و مقایسه به مشاهده كرد.به نظر میها را با پيشوندآن

دیگر، پژوهشگر تطبيقی یا احساس نيازي به بيانها در فقر نظري باشد. بهشناختی این پژوهشمشكلات روش

كند، یا اگر هم احساس نياز یك روش پژوهش در مطالعه خود نمی فهم ماهيت و روند تطبيق به عنوان

یابد. بنابراین،  به صورت قابل دسترسی براي مطالعه و فهم این روش نمی وع مشخص كند، منابمی

هاي هاي این مطالعات ممكن است دچار آسيب شود. آسيبناپذیري موضوع، محتوا، و به ویژه یافتهاجتناب

بندي و معرفی شناسایی، دستههاي مختلف قابلدر حوزه فلسفه تعليم و تربيت از جنبه یك مطالعه تطبيقی

نظري و تجربی مختلفی كه  در این عرصه به انجام  هايباشند. در این پژوهش، پس از مرور پژوهشمی

وهشی به اند و هر كدام به عنوان یك سؤال پژبندي شدههاي یاد شده در سه دسته تقسيمرسيده است، آسيب

( چه 2باشند؟ هایی متوجه ماهيت تطبيق در فلسفه تعليم و تربيت می( چه آسيب1اند: این شرح زیر بيان شده

هایی متوجه زمينه تطبيق ( چه آسيب3باشند؟ هایی متوجه پژوهشگر تطبيقی در فلسفه تعليم و تربيت میآسيب

 باشند؟در فلسفه تعليم و تربيت می

                                                 
1. Comparative Philosophy 
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 روش 

، اسنادي، و تطبيقی بهره گرفته شده است. هدف 1از روش پژوهش تحليل مفهومیدر این پژوهش 

یا تحليل فلسفی، فهم و بهبود بخشيدن به مجموعه مفاهيم یا ساختارهاي مفهومی است «تحليل مفهومی»روش 

كنيم ها را  اجرا می، مسائل را ساختاربندي و پژوهشكه بر حسب آن تجربه را تفسير، مقاصد را بيان

)43, P.1991Daniels ,&  Coombs(  و  3«پردازيمفهوم»،2«تفسير مفهوم»این روش، خود به سه صورت

یابی به تفسير عينی قابل گر، دستتفسير مفهوم، هدف پژوهش قابل اجراست. در 4«ارزیابی ساختار مفهوم»

باشد. در عادي میدفاع از یك اصطلاح است كه مستلزم فهم معتبري از كاربرد یا معناي آن در زبان 

شوند، به ویژه در مواردي كه مفاهيم موجود داراي ابهام و نيازمند پردازي، مفاهيم نوین خلق میمفهوم

پردازي جدید باشند. در ارزیابی ساختار مفهوم، علاوه بر فهم، ساختار مفهومی زیرساز یك نظریه، مفهوم

كفایت یك ساختار مفهومی براي استفاده در یك  الگو، برهان، یا یك برنامه پژوهشی مدنظر است، تعيين

  (.Coombs & Daniels, 1991, P.44آید )پژوهش تربيتی نيز جزء اهداف آن به حساب می

 موارد تربيت،  و تعليم فلسفه حوزه تطبيقی مطالعات در «هاآسيب»در این پژوهش، مفاهيم مرتبط با 

 بدین ترتيب. گيرندمی قرار مفهومی تحليل مورد آن ترعميق نامع نظر از و ترگسترده ابعاد و شرایط استفاده،

 شكل. شد عرضه تربيت و تعليم فلسفه در تطبيقی مطالعات در زاآسيب هايزمينه نوینی از  بنديصورت كه

هاي ها و پژوهشباشد. اسناد مورد استفاده شامل كتاب، مقالهدیگر تحليل در این پژوهش، تحليل اسناد می

 مقایسه تحليلی بنيادهاي ادعاها، يبراسرانجام،  باشند.با مطالعات تطبيقی حوزه فلسفه تعليم و تربيت میمرتبط 

تحليل » گيون، بخش اصلی تحليل تطبيقی، (. به باور ,2008Given) استفاده شد «5تحليل تطبيقی»از روش

ها، گزاره با دیگر مفاهيم و گزارهیك مفهوم یا یك  مانندها بخشی از داده»است كه در آن  «تطبيقی پيوسته

ها، ها آشكار شود. با جداسازي و مقایسه پيوسته مفاهيم و گزارههاي آنها و تفاوتشود تا شباهتمقایسه می

 «.ها  استدهنده روابط گوناگون ميان مفاهيم و گزارهشود كه نشانامكان گسترش الگوي مفهومی مهيا می

Coombs & Daniels,1991, P.100). فلسفه مختلف هايدیدگاه با مرتبط هايگزاره و مفاهيم، بنابراین 

 این از جدیدي مفهومی الگوهاي تا شدند بررسی هاآن ميان گرفتند و روابط قرار مقایسه مورد تربيت و تعليم

 .شود حاصل فرایند

 

                                                 
1. Conceptual Analysis 

2. Concept Development 
3. Concept Interpretation 

4. Conceptual Structure Assessment 

5. Comparative Analysis 
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 ها يافته

 فلسفه در تطبيق ماهيت معطوف به هاییآسيب چه كهمبنی بر اینپژوهش  اول در پاسخ به سؤال

هاي پژوهش تطبيقی، ناآشنایی با زبان و توان به ناآشنایی با رویكردها و روشمیباشند، می تربيت و تعليم

 باشد: ناآشنایی با منابع، اشاره نمود كه به شرح زیر می

بيقی یكی از لوازم اساسی انجام پژوهش تطتطبيقي:  پژوهش هايروش و رويکردها با ناآشنايي  .1

هاي پژوهش در این حوزه است. در فلسفه تعليم و تربيت، اشراف و تسلط پژوهشگر به رویكردها و  روش

هاي طوركلی پژوهشرویكردها در انجام مطالعه تطبيقی حكایت از فضاي فكري حاكم بر تطبيق دارند. به

و یا  1انگاريدو رویكرد تاریخ هاي اخير در دامن یكی ازتطبيقی در فلسفه و فلسفه تعليم و تربيت در دهه

طوركلی باید انجام شده است. در این پژوهش مجال معرفی این دو رویكرد وجود ندارد اما به 2پدیدارشناسی

ها را محبوس در هاي مورد مطالعه را دارد و آنگرایانه به پدیدهانگاري نگاه اثباتگفت كه رویكرد تاریخ

مطرح  3اورسل در دهه سوم قرن بيستم توسط پژوهشگر فرانسوي، ماسون داند. این رویكردزمان و مكان می

كه رویكرد پدیدارشناختی، اندیشه را و به تدریج به رویكرد غالب در مطالعات تطبيقی تبدیل شد. درحالی

 4نتوانند آثار خود را در آینده نشان دهند. كربهاي تاریخی میآن است كه پدیده فراتر از تاریخ دانسته و بر

 را خود پدیدارشناسانه خاص رویكرد اورسل، انگارانه تاریخ رویكرد نقد ضمن فرانسوي معروف پژوهشگر

(. براین اساس، لازم است پژوهشگر Khatami, 2017, PP.137,415برد ) كار به تطبيقی مطالعات در و مطرح

و موضع مناسبی در قبال هر یك تطبيقی در فلسفه تعليم و تربيت این رویكردها را مورد شناسایی قرار دهد 

تواند ها اختيار نماید؛ چراكه در صورت عدم شناخت مناسب فضاي فكري حاكم بر مطالعات تطبيقی میاز آن

ها نيز همين مسئله وجود دارد. براي انجام آسيب جدي به این نوع مطالعات وارد كند. در خصوص روش

 «بردي»هاي این حوزه را به خوبی شناخت. به قول ی روشتطبيق در مطالعات فلسفه تعليم و تربيت، بایست

باشد هاي پژوهش در این زمينه میاولين قدم در انجام یك كار تطبيقی در تعليم و تربيت، شناخت روش

(Bereday, 1966)هاي مختلفی وجود وپرورش تطبيقی، روش. براي تطبيق در تعليم و تربيت یا آموزش

ها در . بيشتر این روش(Aghazade, 2004)ها را بردي پيشنهاد داده است ین آنتردارند كه یكی از معروف

گرا شكل گرفتند و به شيوه تجربی انجام شدند. بنابراین براي رشته فلسفه تعليم و تربيت كه فضاي اثبات

تطبيقی  دیگر، ماهيت پژوهش و مطالعهعبارتهاي آن از نظر ماهيت كيفی هستند، مناسبت نيستند. بهپژوهش

                                                 
1. Historicism 
2. Phenomenological 

3. Masson-Oursel 

4. Corbin  
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هایی استفاده نمود كه به همدلی در فلسفه تعليم و تربيت به شكلی است كه بایستی براي انجام آن از روش

 پدیدارشناختی رویكرد در تطبيق انجام همدلی، شرط با فرد یا موضوع مورد مطالعه منجر شود. 1وجودي

 هستی» در هایدگر كه است اساس این بر. شودمی پذیرامكان هااندیشه ميان مفاهمه كه است همدلی با. است
 دانندمی هرمنوتيك روش را آن «روش و حقيقت»در  گادامر و بودن هم با طریق را همدلی «زمان و

(Khatami, 2017, PP. 193-194).  

 دهدمی نشان تربيت و تعليم فلسفه پژوهشی علمی هايمجله در تطبيقی پژوهش مقالات بر مروري

 Kohi & Sufi,2019; Alamgarde)   نشده تطبيقی پژوهش روش به اياشاره اصلاا  یا هاپژوهش این در كه

Khotbesara, ; Esmaeelzade , Abutorabi,Hoseinizadeh & Bakuee, 2019; Sharafi, 2019;  
Gholtash, 2012; گرفته قرار اشاره مورد تطبيقی روش عبارت یك درنهایت یا و واژه یك حد در فقط یا و 

 ,Hemmatifar & Javidi, 2017; Shooshtari, Safaeemoghadam  & Marashi, 2013; Sadr) است

هاي مطالعه تطبيقی در با توجه به مطالب بالا، مشخص است كه عدم آشنایی با رویكردها و روش .(;2019

 تواند به عنوان یك آسيب جدي مطرح شودفلسفه تعليم و تربيت می

زبان نقش محوري در مطالعات تطبيقی فلسفه تعليم و تربيت دارد. این عامل، از زبان:  به ناآشنايي .2

تواند مورد توجه قرار گيرد: اول، زبان رسمی یك فرهنگ و كشور و دوم، زبان خاص فيلسوف دو نظر می

شور مورد تربيت بایستی به زبان رسمی ك پژوهشگر تطبيقی در فلسفه تعليم و تعليم و تربيت. در منظر اول،

هاي مطالعات تطبيقی تواند آسيبی به یافتهمطالعه تسلط داشته باشد. عدم تسلط و اشراف كامل به زبان، می

باشد، لازم وارد نماید. ازآنجاكه زبان در بستر فرهنگ شكل گرفته و بيان كننده خصوصيات آن فرهنگ می

ه آشنایی كامل داشته باشد. به طورنمونه، است پژوهشگر تطبيقی با زبان شكل گرفته در كشور مورد مطالع

 پيامدهاي و آگاهی مرگ زمينه در هایدگر مارتين آراي و اسلامی دیدگاه تطبيقی تحليل» در پژوهشی با عنوان

كه در آن به آثار ترجمه شده هایدگر به زبان فارسی  ( Salehi & Akbarzade, 2015« )زندگی سبك بر آن

ارجاع داده شده و به اصل آثار او به زبان آلمانی و یا حداقل به برخی از آثار هایدگر به زبان انگليسی مراجعه 

كه فهم اندیشه فيلسوفی مانند هایدگر كه فلسفه او به شدت با زبان عجين شده است بدون نشده است. درحالی

عميق انجام دهد  به زبان اصلی او كاري دشوار است. بنابراین پژوهشگر اگر بخواهد پژوهش اصيل و مراجعه

بایستی به هر دو زبان مورد اشاره تسلط داشته باشد. اگر این ویژگی حاصل نباشد، پژوهشگر به سراغ ترجمه 

كند. هاي دیگري را فراهم میآثار این اندیشمندان خواهد رفت كه این شكل از مراجعه، زمينه پيدایش آسيب

                                                 
1. Existential Empathy 
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نامد و معتقد است ترجمه به طور كامل و تعيين پذیر می« عدم تعيين ترجمه»ها را یكی از این آسيب  1كواین

 (. Bagheri, 2007, P.35امكان ندارد )

در منظر دوم یعنی زبان فيلسوف تعليم و تربيت، نيز پژوهشگر تطبيقی بایستی به زبان این رشته تسلط 

اي از دانش، زبان تخصصی خاص خود را دارد مل داشته باشد. علاوه بر زبان رسمی یك كشور، هر رشتهكا

ها و مفاهيمی است كه توسط اندیشمندان آن رشته و در طول زمان ایجاد و انباشته شده و به و داراي واژه

به « شهر»ن و فارابی هر دو واژه اند. به طورنمونه، در پژوهش مورداشاره، افلاطوپيكره این دانش افزوده شده

 ,Platoرا به كار برده كه به فارسی جمهور )  2«پوليتيا»اند )افلاطون معناي امروزي را مورد استفاده قرار داده

كه ترجمه شده، و فارابی كه مدینه  را به كار برده است ( ، درحالی (Plato, 1971( و جمهوري )1956

هاي بنيادي با هم دارند كه در اینجا ن با فارابی با وجود ظاهر مشابه، تفاوتهاي شهر موردنظر افلاطوویژگی

ها وجود ندارد.  مثال دیگر واژه فلسفه تعليم و تربيت است كه در منـابع عـلمی ایـن مجال پرداختن به آن

اژه مادر و اي كه براي وگونه(. بهSmith, 2011رشته مورد تعریف و تفسيرهاي گوناگون قرار گرفته است )

اثري مستقل نوشته شده و تعابير مختلف در خصوص این اصطلاح « 3تعليم و تربيت»اصلی این رشته یعنی 

ساز تواند زمينه(. ناآشنایی پژوهشگر تطبيقی با زبان فلسفه تعليم و تربيت می,1967Petersتبيين شده است )

ترجمه شده  «تعليم و تربيت»به   4«پایدیا»آسيب جدي در مطالعات این رشته باشد. به طورنمونه، واژه 

(Research Institute of Hawzh & University, 1995, P.171 كه  بسندگی لازم را براي این واژه ندارد )

(2016Mirzamohammadi,  و واژه ،)«ترجمه شده است « آموزش ليبرالی»به  5« وپرورش آزادآموزش

(220. P ,2015Halstead,  كه دقيق ).نيست 

 

انجام مطالعه تطبيقی مفيد و مؤثر در فلسفه تعليم و تربيت مستلزم شناخت، منابع:  به ناآشنايي. 3

دستيابی، مطالعه و فهم منابع مرتبط با موضوع مورد مطالعه است. در اینجا باید توجه داشت كه منابع را 

كه موضوع مورد مطالعه، تطبيق توان به دست اول و دست دوم یا اصلی و فرعی تقسيم نمود. هنگامیمی

اندیشه دو فيلسوف )تعليم و تربيت( باشد، منابع دست اول )اصلی( را همان آثار و آراء دو فيلسوف مورد 

اند. پژوهشگر ها نوشته شدهدهد و منابع دست دوم )فرعی(، آثاري است كه درباره آنتطبيق تشكيل می

                                                 
1. Quine 

2. Politia 
3 .Education 

4. Paideia 

5. Liberal Education 
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آثاري كه بيشترین ارتباط مستقيم كم از تطبيقی باید همه آثار و آراء دو طرف تطبيق را شناسایی كرده و دست

اي كه یك جنبه از مقایسه معطوف به به موضوع مورد مطالعه را  دارند استفاده كند. به طورنمونه، در مطالعه

 & Alamgarde khotbesara, Gabariهربارت بوده است، هيچ اثري از او را مورد استفاده قرار ندادند )

Mohammadyari, 2017   فقط دو اثر هایدگر را مورد استفاده قرار دادند  پژوهش دیگري (. همچنين در

(Salehi & Akbarzade, 2015 كه به نظر می ) هایدگر رسد براي فهم اندیشه یك فيلسوف به ویژه نقد دیدگاه

ه كافی نباشد. لذا چنانچه پژوهشگر مطالعات تطبيقی آثار اصلی را مورد شناسایی و مطالعه قرار ندهد و صرفاا ب

هاي پژوهش او از اصالت و كيفيت لازم برخوردار آثار و آراء دیگران در خصوص موضوع بسنده نماید، یافته

رود. البته این موضوع به تربيت به شمار می این خود یك آسيب در مطالعات تطبيقی در فلسفه تعليم و نبوده و

مطالعاتی كه به نقد اندیشه یك فيلسوف  معناي آن نيست كه پژوهشگر آثار دست دوم )منابع فرعی( به ویژه

تربيتی پرداخته باشند، را در مطالعه تطبيقی از نظر دور بدارد. به طورنمونه، پژوهشگري كه تعليم و تربيت در 

تواند آثار پژوهشگر برجسته یونانی شناس آلمانی یعنی ورنر یگر، به ویژه كند نمیاندیشه افلاطون را مطالعه می

  . (Jager,1997)را از نظر دور بدارد و آن را نخواند«  پایدیا»كتاب سه جلدي 

 

 فلسفه در تطبيقی پژوهشگر متوجه هاییآسيب چه كهپژوهش مبنی بر این دوم در پاسخ به سؤال

كه به شرح زیر  اشاره نمودورزي سازي، تعصبزدگی، سادهشتابتوان به باشند، میمی تربيت و تعليم

  :باشندمی

انجام هرگونه پژوهش مستلزم صبر، حوصله و حركت تدریجی است. این : زدگي پژوهشگرشتاب .1

سو موضوع مورد هاي تطبيقی در فلسفه تعليم و تربيت اهميت بيشتري دارد؛ زیرا از یكویژگی براي پژوهش

اي توصيف شود كه نيازمند صرف وقت و داشتن صبر و دقت بيشتري برمطالعه دو طرف مقایسه را شامل می

و فهم طرفين مقایسه است، و از سوي دیگر موضوع مورد مطالعه فلسفی است و ماهيت مطالعات فلسفی 

زدگی پژوهشگر باشد. با توجه به مطالب بالا، شتاببر میاي است كه دستيابی به نتایج آن زمانگونهبه

شناسی م است علاوه بر آموزش روشهاي این دست از مطالعات را دچار آشفتگی نماید. لازتواند یافتهمی

ها در افراد هاي لازم براي پرهيز از آنپژوهش تطبيقی، این موارد را نيز به پژوهشگران گوشزد نمود و توانایی

تفكر مادي و الحادي هایدگردر تقابل با دیدگاه » ایجاد شود. به طور نمونه، در پژوهشی چنين آمده است:

گيري زدگی در نتيجهتوان حاصل شتاب(. این عبارت را میSalehi & Akbarzade, 2015« )اسلامی است.

هایدگر به خوبی مورد فهم قرار گيرد و با عجله در خصوص آن قضاوت پژوهشگران دانست؛ زیرا اگر فلسفه
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نشود، خواهيم دید كه فلسفه او مادي نيست. همچنين طبق كدام شواهد معلوم شده است كه این فلسفه 

 ر مقابل دیدگاه اسلامی است.الحادي و د

تواند به عنوان هاي علمی میسادگی خصوصيتی است كه در انجام مطالعات و پژوهشسازي: ساده. 2

سازي آسيب است كه ماهيت مطالعه ساده نباشد و پژوهشگر وجه مثبت تلقی شود. اما آنجایی سادگی و ساده

لعه تطبيقی در فلسفه تعليم و تربيت در موضوع، فرایند و سازي كند. مطابه دلایلی بخواهد آن فرایند را ساده

گيري ساده نبوده بلكه پيچيده است. پيچيدگی مطالعات تطبيقی در فلسفه تعليم و تربيت یكی از نقاط نتيجه

قوت این روش است. پيچيدگی در این روش به معناي دشواري نيست، بلكه به معناي چندلایگی این پژوهش 

نگري، ساده گرایی و عينيت صرف، حذر كرده بيقی با فرض پيچيده بودن آن از سطحیاست. پژوهشگر تط

دهد. ساده كردن پژوهش تطبيقی در فلسفه تعليم و تربيت و وجوه گوناگون موضوع را مورد بررسی قرار می

ان به طورنمونه، در پژوهشی با عنو .(Mirzamohammadi,2014, PP.63-66) شودبه كاهش گرایی منجر می

را كه متعلق به فيلسوفان تعليم و تربيت مكتب لندن یعنی  1«انسان فرهيخته»عبارت « انسان فرهيخته سينوي»

اند سينا نسبت دادهشكل گرفته، به ابن 3«ليبراليسم آموزشی»باشد و در دامن فلسفه می 2پيترز و هرست

(Sohbatloo, Ahanchian, Shabani Varaki & Sadeghzade Ghamsari, et al 2019) رسد كه به نظر می

ها و عبارات اصلی یك فلسفه را به فلسفه دیگري الصاق توان واژهسازي باشد. به سادگی نمیاین كار ساده

سينا رسد؛ زیرا مشخص نيست انسان مطلوب ابنسازي شده به نظر میكرد. انسان فرهيخته سينوي عبارتی ساده

 شد.همان فرد فرهيخته پيترز و هرست با

هاي مطالعه تطبيقی در فلسفه تعليم و تربيت است كه به دو شكل یكی از آسيبورزي:  تعصب .3

«  4پرستی افراطیميهن»، و شكل جمعی آن در «شخصيت محوري»فردي و جمعی است. شكل فردي آن در 

قدري مورد شود. شخصيت محوري به آن معناست كه پژوهشگر تطبيقی، فرد مورد مطالعه را به گر میجلوه

ستایش قرار دهد كه به تقدیس او منجر شود. البته اندیشمندان بزرگ تربيتی را باید مورد ستایش قرار داد، 

ها مقدس شود؛ زیرا در حكم ميراندن و موميایی كردن اي باشد كه اندیشه آنگونهلكن این ستایش نباید به

باشد. والایش  یعنی فراتر رفتن از افقی كه این  آن اندیشه است. در كنار ستایش باید والایش وجود داشته

(. شخصيت محوري در مسير علم و دانش بدین معناست Bagheri, 2020 اند )اندیشمندان براي ما فراهم كرده

دیگر نظر یك اندیشمند به عنوان فصل الخطاب عبارتكه انسانی به عنوان محور تفكر و اندیشه لحاظ شود. به

                                                 
1. Educated Man 
2. Peters & Hirst 

3. Liberal Education 
4. Chauvinism 
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(. شخصيت محوري Sadeghi, 2018, P.75) مينه حرف كامل و نهایی را زده، تلقی شودو نظري كه در آن ز

ها براي جوانان و نيز هاي مثبت شخصيت محوري، الگو قرار گرفتن شخصيتوجوه مثبتی نيز دارد. از جنبه

ه آن ها فرهنگ خود را بازیابی و نسبت بهاي آینده است. همچنين جامعه با محور قرار دادن شخصيتنسل

تواند آسيبی براي مطالعه تطبيقی در فلسفه تعليم و كه شخصيت محوري میكند. درحالیاحساس تعلق می

تربيت باشد؛ آن جاكه شخصيت مورد مطالعه، مطلق نگریسته شود و انسانی كامل به حساب آید. به طورنمونه، 

«   افلاطون فلسفه است و فلسفه افلاطون»شاعر آمریكایی در خصوص افلاطون گفته است  1امرسون

(Naghibzadeh, 1992, P.143)  یا ابن رشد نسبت به ارسطو چنين دیدگاه اي دارد و او را انسانی كامل

كند داند. شخصيت محوري امكان نقد و ارزیابی اندیشه شخصيت مورد مطالعه را از پژوهشگر سلب میمی

اش را با شخصيت دیگر )هر چقدر هم بزرگ باشد( مقایسه كند، و هرگاه پژوهشگر شخصيت موردعلاقه

دهد تا شخصيتی مناسب با او بسازد. به طورنمونه، برخی فرد دوم را مناسب با شخصيت اول كاهش می

او با فلسفه افلاطون و ارسطو،  در هنگام مقایسه 2مانند  والتزر كنندپژوهشگران كه در اندیشه فارابی مطالعه می

 Nazerzadeآورند)فلسفه فارابی را تقليدي از فلسفه یونان، و خالی از نوآوري به حساب می

Kermani,1997, P.27.) 

پرستی افراطی است. البته علاقه به ميهن خصوصيت بسياري شكل جمعی تعصب ورزي، ميهن

اي مختلف تعليم و تربيت در سراسر جهان، پرورش ههاي نظاماي است و همواره یكی از هدفپسندیده

دوستی در مطالعات تطبيقی فلسفه تعليم دوستی و شكل دادن هویت ملی است. لكن زمانی وطنحس وطن

دوستی افراطی بدین معناست كه شود كه حالت افراطی به خود بگيرد. ميهنو تربيت به آسيب تبدیل می

جهان و مهد تمدن بداند و كشورهاي دیگر را در مقایسه با آن، پژوهشگر تطبيقی، كشور خود را مركز 

اند. براین نام داده  3«اروپا محوري»كوچك بشمارد. اوج این حالت، در دوران مدرن شكل گرفته كه به آن  

اساس، گروهی از اندیشمندان غربی، غرب و به طور خاص اروپا را مهد تمدن دانسته و شرق را كوچك و 

ها مورد انتقاد قرار گرفته ند. البته این نگاه از سوي اندیشمندان شرقی و حتی برخی از غربیاحقير شمرده

ها، از اروپا محوري غرب انتقاد كرده و معتقد است كه غربی  4در كتاب اورینتاليسم سعيد است. به طورنمونه،

ر انتقاد به اروپا محوري . همچنين كربن  د (Said,1978)كندشرق را مناسب حال خود ساخته و تفسير می

هاي ما )غربيان( مایه تأسف است كه فلسفه ایرانی ـ اسلامی، تا به حال از صحنه تاریخ فلسفه»نویسد: چنين می
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2. Eurocentrism 

3. Orientalism 
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 (.Corbin, 2012, P. 38« )مایه و مثله شده است.غایب مانده و در اثر غيبت، شناخت ما از انسان، بی

هاي فلسفه شكل اروپا محوري ظهور یافته است، در كتاب پرستی افراطی كه بههایی از ميهننمونه

با همه ارجی كه براي اهميت »كند كه شود. به طورنمونه، یگر به صراحت بيان میتعليم و تربيت دیده می

توانيم عنوان هنري و دینی و سياسی اقوام دوره باستان قائليم، تاریخ یعنی آن چيزي كه ما در حقيقت می

. گوتك كه یكی از (Jager,1997, P.19)« شود.هيم، نخستين بار با یونانيان آغاز میفرهنگ به آن بد

هاي فلسفی تعليم و تربيت به رشته تحریر درآورده و ترجمه آن هاي مهم را در زمينه مكاتب و نظریهكتاب

ر گرفته هاي كشور ما نيز قراهاي تحصيلات تكميلی این رشته در دانشگاهمرجع درسی دانشجویان دوره

هاي مختلف فلسفه تعليم و تربيت قدیم و جدید را به تفصيل معرفی كرده است اما به است، مكاتب و نظریه

 ,Gutek)كند طور كامل بر غرب متمركز است و هيچ صحبتی از شرق عالم و به خصوص ایران و اسلام نمی

مبانی فلسفی تعليم و »ی ندارد!.  در كتاب . شاید براي او این بخش از دنيا وجود ندارد و یا اصلاا تمدن(2001
هاي تحصيلات تكميلی رشته فلسفه تعليم كه این كتاب نيز جزء منابع اصلی دروس دانشجویان دوره« تربيت

تربيت، فصلی را به فلسفه شرق  و تربيت در كشور است، در كنار معرفی مكاتب مختلف فلسفی در تعليم و

پردازد، نخست، فقط در حد دو صفحه به آن موضوع فلسفه اسلامی می اختصاص داده است اما آن جاكه به

باشد(، دوم، به زعم مترجمان كتاب، به دليل عدم احاطه صفحه می 600پردازند )ترجمه كتاب حدود می

مؤلفان به علوم اسلامی، آنچه در این خصوص اشاره شده است، لزوماا با فلسفه اسلامی منطبق نيست و در 

كه در همين فصل هيچ نامی از ایران و تمدن و فرهنگ تر اینحتی مخدوش است. نكته جالب برخی موارد

  1«تعصب فلسفی»داري از فرهنگ غرب گونه جانب. این),2000Craver, &  Ozmon( آن به ميان نيامده است

 . (Nussbaum, 1997)شده است خوانده

شود. ه شكل متفاوت از موارد بالا دیده میهاي تطبيقی داخل كشور نيز تعصب بدر برخی از پژوهش

 او هايتوانایی به فرزند تربيت در غربی پردازاننظریه» كه شده است بيان پژوهشی چنين در به طورنمونه،

 این كه نيست مشخص «دارد. وجود تناقض تربيت و تعليم به راجع غربی هاينظریه در» یا و «ندارند. توجه

 هاداوري گونهاین كه است این است مشخص آنچه البته. است شده حاصل شواهد كدام به استناد با هایافته

 Kohi & Sufi, 2019).   باشدمی تعصب حاصل

 و تعليم فلسفه در تطبيق زمينه متوجه هاییآسيب كه چهدر پاسخ به سؤال سوم پژوهش مبنی بر این

كه به شرح زیر  اشاره نمودتوجهی به فرهنگ، توجهی به زمان و مكان، و بیبیتوان به باشند، میمی تربيت

                                                 
1. Philosophical Chauvinism 
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 باشد:می

این موضوع یك حقيقت انكارناپذیر است كه اندیشه فيلسوفان تعليم مکان:  و زمان به توجهي. بي1

  كند. براین اساس، در هنگام تطبيقگيرد و توسعه پيدا میو تربيت در ظرف زمانی و مكانی شكل می

ها بایستی توسط پژوهشگر به دقت و با حساسيت گيري آنهاي تاریخی و جغرافيایی شكلها، زمينهاندیشه

مورد بررسی و ارزیابی قرار گيرد، بنابراین پژوهشگر تطبيقی باید داراي دانش تاریخی و جغرافيایی خوبی 

هاي تعليم و تربيت از دیدگاه فدر خصوص موضوع مورد مطالعه باشد. به طورنمونه، در مطالعه تطبيقی هد

افلاطون و فارابی، باید توجه كرد كه افلاطون  فيلسوف اهل آتن قرن پنجم قبل از ميلاد و فارابی فيلسوف 

اي است كه ایرانی قرن نهم ميلادي هستند. فضاي سياسی آتن قرن پنجم قبل از ميلاد، فضاي بسيار ویژه

كند. فضاي سياسی دنياي اسلام در هدایت می« قوانين»و « وريجمه»افلاطون را به نوشتن آثاري همچون 

آراء اهل مدینه »قرن نهم ميلادي )قرن چهارم هجري( نيز فضاي بسيار حساسی است كه فارابی را به نوشتن 
دهد. پژوهشگر تطبيقی باید  نخست هر یك از این دو فضاي فكري را به سوق می«  سياست مدنيه»و « فاضله

ها را مورد فهم قرار دهد تا بتواند به درستی مطالعه تطبيقی هاي اساسی آند و سپس تفاوتخوبی درک كن

هاي تطبيقی وارد سازد. تواند آسيب مهلكی به یافتهتوجهی به این فضا میرا به سرانجام برساند. هرگونه بی

در عالم اسلام مطالعه كند،  را بعد از فارابی« الاجتماععلم» در ادامه همين روند، اگر پژوهشگري بخواهد 

یابد. دیگر، پرداختن به این حوزه پس از فارابی در عالم اسلام پایان میبيانشود. بهمتوجه  فقدان نظري می

هاي او اگر پژوهشگر در این مرحله، دلایل تاریخی و جغرافيایی این پدیده را مورد غفلت قرار دهد، یافته

« اميل»ژگی زمانی و مكانی در خصوص آثار بزرگ تربيتی نيز صادق است. فاقد اعتبار خواهند بود. این وی

، مانند آن، در پاسخ به نيازهاي اجتماعی زمان و «دیویی»اثر « تربيت و تعليم و دموكراسی»،  «روسو»اثر  

كاري بگوید مگر روسو و دیویی چه نظریه مهمی اند. ممكن است امروز دانشجوي تازهمكان خود نوشته شده

به كودک »شود. به طورنمونه، این عبارت كه قدر به آنان بها داده میاند كه ایناي گفتهدارند و چه حرف تازه

ها باید فرد را به مطالعه زمان و مكانی گونه پرسشچه نظریه نوینی است؟ در پاسخ به این« باید توجه كرد

ها از روي غفلت نسبت به گونه پرسشطع، اینطورقاند. بهها در آن شكل گرفتههدایت كرد كه این نظریه

توجهی به زمان و گونه كه بیشود. البته باید مراقب بود همانها مطرح میگيري اندیشهزمان و مكان شكل

آید، گيري اندیشه به عنوان یك آسيب در مطالعات تطبيقی فلسفه تعليم و تربيت به حساب میمكان شكل

تواند شكل دیگري از آسيب باشد. ها در قالب زمان و مكان نيز میاندیشه محبوس كردن و به حصار كشيدن

دیگر، پژوهشگر تطبيقی ممكن است به صورت افراطی، اندیشه را در تاریخ محصور كند و به جاي عبارتبه
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« ريتاریخ انگا»گيري اصالت دهد. این آسيب  با نام توجه به آثار اندیشه، به تاریخ و البته جغرافياي شكل

معروف شده و همواره مطالعات تطبيقی را در فلسفه تعليم و تربيت مورد تهدید قرار داده است. پژوهشگر 

داند و معتقد است در خارج از تاریخ انگار، رویدادهاي تربيتی را به طور كامل وابسته به زمان و مكان می

ویدادهاي دیگر تطبيق كرد؛ به طورنمونه، انجام ها را با رتوان آناند، نمیاي كه آن رویدادها پدید آمدهدوره

پژوهشی تطبيقی بين آثار افلاطون و فارابی ممكن نيست؛ زیرا بين این دو فيلسوف، گسست تاریخی وجود 

ها را تجربی و گرایانه است كه حقيقت این پدیدههاي تربيتی، نگاهی اثبات گونه نگاه به پدیدهدارد. این

ها هایی از این آسيب در مطالعات تطبيقی فلسفه تعليم و تربيت، باید به خود پدیدهداند. براي رتعيّنی می

هاي تاریخی خود را در آینده نشان خواهند داد. با توسل به رویكرد نزدیك شد. با این نگاه، تاریخ و پدیده

معتقد  1ید. ایزوتسوآها فراهم میپدیدارشناسانه در مطالعات تطبيقی، امكان مفاهمه و نزدیكی ميان اندیشه

 فلسفه روي آورد،     فرا است این مفاهمه از طریق تطبيق ممكن است. به زعم او براي این مفاهمه باید به  فرا

ها در آن مشترک و برپایه فلسفه براي او به معناي یافتن زمينه مشترک و اساس واحدي است كه همه فلسفه

 (.Khatami, 2017, P. 445آن استوارند )

هاي تربيتی كه تطبيق اندیشه فيلسوف تعليم و تربيت یا پدیدار شدن موضوعفرهنگ:  به توجهيبي. 2

گيرد. شاید به نظر برسد كه این فضا، همان زمان ها موردنظر است، در فضاهاي فرهنگی متفاوتی شكل میآن

دهنده و یا شكل و مكان باشد كه در بخش قبل مطرح شد. اما فرهنگ اعم از تاریخ و جغرافيا و حتی

ورسوم، ساختارهاي تواند باشد. فرهنگ حاكم بر یك جامعه شامل اعتقادات، آدابتغييردهنده آن نيز می

هاي تربيتی تأثيرات بسيار ها بر اندیشه فيلسوف تعليم و تربيت یا ایجاد نظریهباشد. این شاخصقدرت می

هاي آموزشی مغرب زمين به ویژه در سطح در نظام هاي اخير كهزیادي دارند. به طورنمونه، یكی از جریان

هایی مانند هاست كه از طریق پروژهآموزش عالی پدیده آمده است، حاكميت اقتصاد براین نظام

دنبال « گوییپاسخ»، «سازيخصوصی»، «كارآفرینی»، «استانداردسازي آموزش»، «سازي دانشتجاري»

كه به آنان وارد شده(، دستاوردهاي مثبتی براي نظام تربيتی غرب ها ) فارغ از نقدهایی شود. این جریانمی

هاي آموزشی مشرق زمين را جلب كرده است. داشته است. این دستاوردها نظر برخی از سياست گذران نظام

هاي انجام شده نشان هاي تربيتی خود وارد كنند. پژوهشها را در بدنه نظاماند این جریانآنان تلاش كرده

 ,Bagheri« )منطق بازار»ها متأثر شده و نمودهایی از د كه آموزش عالی در كشور ما نيز از آن جریاندهمی

توان در فضاي تربيتی كشور ( را می ,2017Mirzamohammadi & Mohammadi) 2«نئوليبراليسم»( و 2013

                                                 
1. Izutsu.T 

2. Neo-Liberalism 
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ليبراليستی در غرب مشاهده كرد. موضوع قابل تأمل این است كه این نمودها كه از فلسفه و فرهنگ نئو

هاي فلسفه تواند در فلسفه و فرهنگ كشور ما كه باید متناسب با آموزهسرچشمه گرفته است چگونه می

ها توانند در برخی زمينهتربيتی اسلام باشد، رسوخ كند. فلسفه تربيتی غرب و فلسفه تربيتی اسلام اگرچه می

اساس بنيادهاي اعتقادي كه هر دو فلسفه را به طور  بر وگو بپردازند امابا یكدیگر مفاهمه كنند و به گفت

توجهی پژوهشگر اند. بیها متفاوت از یكدیگر بودهعميق تحت تأثير خود قرار داده است، در برخی زمينه

تواند به عنوان هاي فيلسوفان تربيتی كشوري دیگر میتطبيقی به فرهنگ دو جامعه و اقتباس ناشيانه اندیشه

وپرورش در ایران در مطالعات تطبيقی به حساب آید. این آسيب، با مدرن شدن آموزشیك آسيب جدي 

هاي مطالعات تطبيقی در فلسفه تعليم و تربيت به طور دهد. آسيبشروع و تا به امروز نيز خود را نشان می

 ( نشان داده شده است.1خلاصه در جدول )

 
 و تربيت هاي مطالعات تطبيقي در فلسفه تعليم: آسيب1جدول 

 

 نتيجه

هاي تطبيقی در فلسفه تعليم و تربيت معرفی شدند. پژوهشگر این هاي پژوهشدر این نوشتار، آسيب

ها به شرح زیر برخی از این چالش هایی مواجه شود.ها ممكن است با چالشاین آسيب عرصه با مطالعه

 عبارتند از: 

ها به صورت در كنفرانس هاتجربه زیسته نگارنده، روایت از این موضوع دارد كه وقتی این آسيب (1

شوند، احساسی از هاي درس براي دانشجویان تحصيلات تكميلی بيان میسخنرانی و یا در كلاس

كند كه انجام پژوهش تطبيقی صحيح و اصيل نگرانی و تردید و حتی ترس در ميان آنان ایجاد می

پذیر نيست و تقریباا امكان ها،در فلسفه تعليم و تربيت با توجه به قرار داشتن در معرض این آسيب

در مواجهه با این احساس، باید گفت كه البته آگاهی و «. باید از خير انجام آن گذشت»دیگر بيانبه

ها، معقول و ضروري است؛ اما این نگرانی نباید ما را از ها و نگرانیهوشياري در خصوص آسيب

ها تلاش كنيم تا در پژوهش خود از این آسيبتوانيم با آگاهی ورود به این عرصه نااميد كند. ما می

هاي متوجه به آسيب هاي متوجه به ماهيت تطبيقآسيب

 پژوهشگر

هاي متوجه به زمينه آسيب

 تطبيق

 هاي پژوهش تطبيقیناآشنایی با رویكردها و روش

 ناآشنایی به زبان

 ناآشنایی به منابع

 زدگیشتاب

 سازيساده

 تعصب ورزي

 توجهی به زمان و مكانبی

 توجهی به فرهنگبی
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 ها دچار نشویم؛به آن

ممكن است براي پژوهشگر تطبيقی این سؤال  طرح شود كه از كجا بدانيم در انجام پژوهش دچار  (2

ایم؟ انگار شدهایم، یا سادهایم، عجله كردهایم؟ به طورنمونه، چه وقت تعصب ورزیدهآسيب شده

انگاري چه مرز دقيقی وجود ی با تعصب، سرعت با عجله، و سادگی با سادهدوستاصولاا ميان ميهن

هاي فلسفی دارد كه ما آن را معيار قرار دهيم؟ در پاسخ به این سؤال باید گفت: البته در پژوهش

توان از مرز و معيار دقيق و عينی سخن به ميان آورد، اما این خصيصه به معناي آن نيست كه نمی

ها وجود یی هم براي قضاوت در خصوص اعتبار موضوع مورد مطالعه در این پژوهشگونه مبناهيچ

ها درباره دادن آن هاي اندیشمندان و كنار هم قرارندارد. به طورنمونه، مطالعه و تأمل در نظریه

موضوعی كه قرار است در آن تطبيق صورت گيرد، یكی از معيارهاي مهم براي اجتناب از این 

 رسان ما باشد.تواند در این خصوص یاريمی« رأي عقلا»دیگر، مراجعه به عبارتبه باشد.آسيب می

ممكن است براي پژوهشگر تطبيقی در فلسفه تعليم و تربيت این سؤال مطرح شود كه كدام دسته از  (3

ها هوشياري بيشتري داشت؟ در پاسخ به این سؤال باید گفت ترند و باید نسبت به آنها مهمآسيب

ها ها اشاره شد داراي اهميت هستند و باید براي اجتناب از آنهایی كه به آنانواع آسيبتمام 

هایی كه به خود رسد نقش پژوهشگر تطبيقی و آسيبهاي لازم حاصل شود. لكن به نظر میآمادگی

تنها اي كه اگر آمادگی لازم و كافی را به دست آورد نه گونهشود بسيار اساسی باشد بهاو مربوط می

تواند ها عبور كند، بلكه حتی میهاي متوجه به خود ایستادگی و از آنتواند در مقابل آسيبمی

هاي متوجه به ماهيت و زمينه تطبيق را هم كم اثر نماید. بنابراین در حقيقت، عنصر كليدي آسيب

 باشد. یك مطالعه تطبيقی در فلسفه تعليم و تربيت، پژوهشگر می

وهشگر تطبيقی در فلسفه تعليم و تربيت این سؤال مطرح شود كه آیا پژوهش ممكن است براي پژ (4

اي دارد؟ شاید تطبيقی در فلسفه تعليم و تربيت روش به خصوص و مراحل مشخص و تعریف شده

هاي روش پژوهش در علوم تربيتی به طور عام، و فلسفه وجود همين مسئله موجب شده تا در كتاب

ص، به این روش پرداخته نشده باشد. در پاسخ به این سؤال باید گفت كه تعليم و تربيت به طور خا

اي گونهالبته طبيعت مطالعات تطبيقی در فلسفه تعليم و تربيت )مانند هر نوع مطالعه فلسفی دیگر( به

اي سخن ها از روش و به خصوص مراحل مشخص و عينيت یافتهتوان درباره انجام آناست كه نمی

ي كه این مراحل، در فرایند این مطالعات و به تدریج براي پژوهشگر روشن شده و اگونهگفت به

شود كه در مطالعات پذیر دارد. لكن وجود این خصيصه موجب نمیحالت اكتشافی و بازگشت
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تطبيقی در رشته فلسفه تعليم و تربيت پرواي روش نزد پژوهشگر وجود نداشته باشد و كار بدون 

گونه مطالعات به ترین آسيب براي اینيرد كه اگر این اتفاق بيفتد، جديروش و اسلوب انجام گ

هاي روش است اما گرفتار در محدودیتآید. تطبيق فلسفی در تعليم و تربيت روشمند حساب می

 نيست. 

هاي مختلفی كه مطالعه تطبيقی را در رشته با توجه به مطالب بالا، در این نوشتار تلاش شد تا آسيب

دهند، معرفی شود. البته در اینجا باید به سه نكته اشاره كرد: نخست، تعليم و تربيت تحت تأثير قرار میفلسفه 

هاي ها كامل نباشند، یعنی بتوان از منظرهاي دیگري نيز به موضوع نگریست و آسيبممكن است این آسيب

یكی  به دسته دیگر  اشته باشند وپوشانی دها با یكدیگر همدیگري طرح كرد.  دوم شاید برخی از این آسيب

گانه مربوط شود. سوم، هاي سهكه یك آسيب  ممكن است  به بيش از یكی از زمينههم تعلق گيرد و یا این

سازي، تعصب ورزي، زدگی، سادههاي ذكر شده در این پژوهش )ازجمله شتاباگرچه برخی از آسيب

ها هاي تطبيقی كه همواره در آنبه دليل ماهيت ویژه پژوهش توجهی به زمان و مكان(ناآشنایی به منابع، و بی

دهد بيشتر در این سو سوق میبيش از یك موضع مطرح بوده و احتمالاا پژوهشگر را خواه و ناخواه به یك

هاي علوم انسانی هاي دیگر حوزهگير پژوهشها دامنها مصداق دارند، اما ممكن است این آسيبپژوهش

ها تصاص به پژوهش تطبيقی در فلسفه تعليم و تربيت نداشته باشند. بنابراین معرفی این آسيبنيز باشند و اخ

 ها بهره برد و یا برعكس، آسيبهاي دیگر نتوان از آندر پژوهش حاضر دليل بر این نيست كه در پژوهش

 هاي تطبيقی نباشد.هاي غيرتطبيقی قابل بررسی در پژوهشپژوهش
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 1کلاس درسمدیریتدر « سکوت»شناختی تحلیل نشانه
 

 5داوودی علیرضا ، 4ی، احمد اکبر 3ین، مسلم چراب 2مقدم باف مشکی زهره
 10/10/98 تاریخ پذیرش: 18/3/98 تاریخ دریافت:

 چکیده
آثار آن در  یو بررسللل« سلللک  »نشلللانه  کلاس،تیریمد یهااز مؤلفه یکی لیمقاله، تحل نیا یهدف اصلللل

شدیم تکلاسیریمد ست ی. برابا شانه لیتحل یفیهدف از روش ک نیبه ا یابید س ر برا یشناختن ادراک  یس 

برخ د متن و  ،ینامتنیها، با اسللتفاده از روشللبنهفته، بهره گرفته شللد. اعتبار داده یمعان یو واکاو حیصللر امیپ

 ییمدل دوتا یمنجر به طراح ،یمقاله در ب ش نظر نیا جیمسلللت رز از متن، اسلللت ار اسلللت. نتا یرهایتفسللل

 ینگارسلللتیبر اسلللاس ز ،یاز سلللک   شلللد. در ب ش عمل «یمنف -بار مثبت»و  «یلیتحم -خ دخ اسلللته»

شا ییمعنا یکدهاکلاس، ست راز و رمزگ سانمطالع هال لو مد شد. دال ییسک  ، ا شنا  یبندطبقه ،یه، باز

شللد.  یطراح« لج جانه  -یسللتگیعدم شللا»و  «یجابیا -یسلللب» ییمدل دوتا جه،یشللدند. درنت ریو تفسلل یدرون

ستبه یهاافتهی ست که پرتکرارتر یآمده حاکد شا»ها از ن ع سک   در کلاس نیاز آن ا  ای ،«یستگیعدم 

ماحصل  چیها است و هدر کلاس یادیهدررفته ز یتلخ ساعتها تیقعبلند و وا ادیکه همان فر «یسک   خال»

عمل و  نیپژوهش ح ،یبامطالعه نظر ت انندینظران و معلمان مصللاح  ن،یندارد. مسللل ل یتیترب ای یآم زشلل

قال معن افتیسلللک   را در امیتأمل، پ اداره کلاس  یبرا یریپذینیبشیقدر  پ ،یکرده،  با آم زش و انت

  شد. ییشناسا زیداشت ن «ینامعل م»از سک   که اهداف  یگریدهند. دسته د شیدرس را افزا

 ی، کارورزکلاسیریتمد یری،پذبینییشپ ی،شناخت: سک  ، نشانهیدیکل هایواژه

                                                 
 است. شدهانجاماین مقاله مست رز  از رساله دکتری مدیریت آم زشی ن یسنده اول که با حمایت دانشگاه فرهنگیان  .1

. دانشج ی دکتری مدیریت آم زشی دانشگاه آزاد نیشاب ر، عض  هیا  علمی دانشگاه فرهنگیان، 2
z.mmoghadam@gmail.com  

 moslem2015@gmail.comاب ر، استادیار گروه عل م انسانی دانشگاه آزاد نیش .3

 استادیار گروه عل م انسانی دانشگاه آزاد بردسکن .4

 . دانشیار گروه ریاضی دانشگاه آزاد نیشاب ر  5

« سک  » یشناختنشانه لیتحل(. 1398) رضایعل ،یداوود؛ احمد ،یاکبر ؛مسلم ،نیچراب ؛زهره ،مقدمبافیمشک

 . 84-67 (،2) 9 ت،یو ترب میتعل یمبان نامهپژوهش .درس کلاستیریدر مد

 DOI: 10.22067/fedu.v9i2.79854 
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 مقدمه

هایی است که رخ یدهپدها و یکی از ع امل اثرگذار برای مدیریت کلاس درس، ت جه به نشانه

(، Scholder, 2018) (، قلدری Mclnerney, 1993 &Bear, Juvonen) خش نتدهند؛ وقایعی مانند می

کلاس هستند (  رفتارهای م ل مدیریتHyland, 2014) فعالی، بیش(Owens, et al., 2018) پرخاشگری

نمایند، درنتیجه نظام یممعلم یا پژوهشگر را به خ د جل   و ت جهکه ش اهد روشن و واضحی دارند، 

اندیشد. اما بعضی یری میو تدبها مت جه مسلله ویا خطر شده آم زشی و معلم فک ر با دیدن این ن ع نشانه

کند، گاهی راحتی ت جه دیگران را به خ د جل  نمینظر بالا و ت جه عمیق دارند و به دقتبهها نیاز نشانه

 است. سک   "سک  "ها در کلاس درس، یکی از این نشانهی نیز ایجاد کنند. ادراکممکن است خطای 

ها تعابیر، هدف معانی، از ایگستره آزارش،یبرخلاف ظاهر ساده و ب که پیچیده انسانی است بسیار 1رفتار یک

های گ ناگ ن نسبت به پدیده سک   و تحلیل آن در روابط ش د. درک دیدگاهو ان اع م تلف را شامل می

ی متعددی برای هافرصتدر بهتر اداره شدن کلاس تأثیرگذار است و تهدیدها و معلم و شاگرد، 

( یعنی معلم و شاگرد را به وج د Weinstein & Hoy, 2006)در تعاملا  کلاس  اصلیکنندگان شرکت

اما  سک   تأملی کرد یستیبا ،به ادراک یدنعمق ب ش یرفداران سک   معنادار، معتقدند براط آورد.می

 باشد «یفانسلاح ضع»ت اند یم یک دیالکتیک حافظه است کهسک    این دیدگاه بر این باورند م الفان

(Renero-Hannan, 2018). کار  یرونی،آرام ب دن و عدم ش اهد ب یلبه دل در کلاس، سک  نشانه  شناخت

 . است یمشکل یاربس

و در  است جاافتاده یامر یرانی،درس ا یهاکلاس یشتردر ب یرمز اجتماع یکعن ان سک   به

قرار  یت جهدرس م رد کم یهاکلاس و هاکه در پژوهش رسدیم به نظر یچنان عادآن ی،ناخ دآگاه جمع

درس  کلاسمدیریتبر سک   ان اع و اثرا   به بررسی یمحدود یها، پژوهشاین زمینه . درگیردمی

ارتباطی انسان در سک  ،  .است داراعنم یرا این پدیده،ز ؛سک   کرد یددرباره سک   نبااند. پرداخته

 یبرا یاناد یشنهادیپ یهااز راه یکی . ) ,2019Ebrahimi dinani(دارد  و یا حتی فراخ د 2نظیر با خ دبی

 یبه تفکر شه د ینید یتو ترب یممت صص تعل 3لن ال(.  ,2019Greene)سک   است  ی،درک بهتر زندگ

، معتقد 4با تأکید بر مکت  فیثاغ رث کند. هگلیاشاره م ،سک   ینتمر یقاز طر آوریو تجربه اعجاب

 ,Albert) است انسان ابتدا باید سک   کند و افکار دیگران را درک کند و این امر، شرط یادگیری است

                                                 
1. Behavior 
2  Monologue 

3. Leneval Helene Lubienka 

4. Pythagoras 
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از انفعال معرفی  به دورمعنادار و  العملعکسنیز در ت ضیح معنای  سک  ، آن را عمل و  1. فریره1990(

پایان است که . از دیدگاه او سک   یک دنیای کامل و یک حقیقت مطلق و عظمت بی(Lu, 1987)کند می

داروی  شده،یکتحرمعتقد است، سک   برای اعصاب  2کند. هلمینگامکان شناخت هستی را فراهم می

کند ب شد . از این منظر سک   کمک میشفاب ش بر ضد سروصدا است که تأمل و تفکر را تعمیق می

 3ما باید سک   کردن را یاد بگیریم. ولفگانگ که داردیم، او اذعان داشته باشدجای واکنش، کنش ن بهانسا

پذیر نیست و باید سک   گمشده را دوباره بازیابی نیز معتقد است بدون سک   هیچ ن ع تمرکزی امکان

 یدیگرهاسازد. آنچه یمکند: سک  ، روان را برای برخی از تجارب درونی آماده یماظهار  4کرد. استندینگ

ندای وجدان  عن انبهاز آن  کند، تجربه روبرو شدن با خ د است کهیمیدارشناسی سک   مطرح پد درباره

 أکیدتکرده و  ایجاد آگاهی سک  ، است معتقد و کندمی برگزار سک   س ری، ساعت کند. م نتهیمیاد 

در  است، مهم بسیار درون (. کشفMirlohi, 2015) هستیم درونی زندگی یک صاح  با سک   ما دارد،

( که سک   Shabani, 2013) کندیازها، خ دشک فایی را مطرح میقسمت هرم ن ینبالاتردر  مزل  این راستا

ی، ارتباط درون فردهای چندگانه در بعد ه ش ی دستیابی به آن است. گاردنر در نظریه ه شهاراهیکی از 

ی، مطالعه و آگاهی از حقایق معن ی را خ د یهابازتابی، درون به اح ال انسان با خ د، از طریق ت جه

 دان، تأملیمانه در شاگرحک یخام ش یا یسک   ذهن(. به کمک Gardner, 1983) دهدم ردت جه قرار می

یده شن مفاهیم کشش و جذبه ن عی یسک   ذهنمعتقدند  و فیشر کانت .ش دیمفراگرفته  خ د در فرورفتن و

آنچه در اینجا . (Akbari, Javidi Kalate JafarAbadi, Shabani Varaki, & Taghavi, 2012)شده است 

 کنند. یم، ن عی سک   است که بیشتر فلاسفه آن را دنبال پرداخته شدبه آن 

و همراه  درس یهاکلاسزدگی سک   در تنهایی با سک   در جمع تفاو  عمده دارد. در انب ه

 هایشکل، است گرفتهآن نشلت یریناز ساختار ز که سک   یظاهر یهاجل هی، آم زدانش یتجمع

درس و گ ش در کلاس شاگردان  یاه یهکند، پس از یمبه معلمان ت صیه  رووف. گیردیبه خ د م یم تلف

. براون (Raoof, 2011) ناگفته را کشف کرد یهانکته ت انیم ی، فقط با سک   ذهنآنان دادن به مطال 

 کنندهای کلاس تعامل برقرار میآم زان با سک  ، برای رسیدن به هدفکند گاهی دانشاظهار می

(Brown, 2019در پژوهشی که بر روی دانش .)جام شد، مشاهده شد آم زان پایه هشتم نیجریه ان

 & Ikps)ترند کنند، در ادراک مفاهیم م فقآم زانی که هنگام درس خ اندن در کلاس سک   میدانش

                                                 
1. Paulo Ferire 
2. Helming Helen 

3. Wolfgang Brezinka 

4. Standing E M 
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Marhaeni, 2019)  و در مطالعه دیگری، اثر مثبت سک   بر مهار خش نت در مدارس آمریکایی م رد تأکید

را راهی برای  کلاسسک   معنادار در  (. پاپلائ  در کتاب خ د، ایجادHillsotrom, 2019) قرار گرفت 

 .(Poplau, 2018) کندو یادگیری برای زندگی معنادار معرفی می تأملهای تفکر، خلق فرصت

 یندهایفرا معن یت، ی،شم درون ت انیمتفکر  ت أم با سک   کمک رسد بهبنابراین، چنین به نظر می

را شجاعانه و  ت ان افرادیممعنا از سک  ،  وسعتین در ا .را فراهم ساختخ دشناسی و دیگرشناسی  ی،فکر

 وج دی عرصه و خل   درونی، احساسا ، اح الا  افکار، تحلیل و بررسی به بدون ترس از قضاو  سایرین،

ش ند، اما برخی پژوهشگران، سک   را عامل محس ب می سک   خ ش روی هااین ویژگی .کرد دع   خ د

 (Wong, Wong, Rogers & Brooks, 2012)متقاعد کردن م اط  درصدد یادگیری دانسته ودر یت عدم م فق

 ، برای شکستن آن هستند.

 ,Weinestein) نح ه ایجاد و نگهداری ارتباطا  انسانی در مدیریت کلاس درس بسیار مهم است

 انگلیسی، ن عی سک   هایمحیط در زبانیسیانگلیرغ یرانسک   فراگ. لی  معتقد است  (2006

 آم زانباشد او سک   دانشمی ارتباط یبرقرار یی شاگرد درعدم ت انا یر است که نشانهخ دخ استه فراگ

پیشرفت  و م فقیت را عامل گفتگ  و .داندها میآن یستگیعدم شا نشانه آمریکایی را هایکلاس در چینی

 تمرکز لی  با .دهند را پرورش فهم کلام،  وپاسخ  و پرسش طریق کند که ازفراگیر دانسته درنتیجه ت صیه می

و به رفتار  بررسی کرده راسک   و پیچیده ت ابع چندگانه ارتباطی،  الگ های چینی، دانشج ی سه بر

کلاس  در مذاکره و سک   طریق از ،ه یت گیریبه شکل آمریکایی، هایدانشگاه دانشج یان آسیایی در

 .(Liu, 2002پردازد )ش د، میمی هدف فرهنگ در فرهنگی پذیریانطباق هایمهار  به ت سعه منجر که

کند و چنین یممستقیم  ق لنقلبا استفاده از ابزار مصاحبه ش اهدی را  سک  تس ی برای درک پدیده 

 کنم زیرا گاهیسک   می»: دانشج  ش د؟یمباعث سک   شما  چیزی چه: کنندهمصاحبه»ن یسد: می

 بسیاری زیرا زاست؛استرس آم زشی نظام این ح ه صحبت کردن من ب ندند.به ن هایمیهمکلاس که ترسممی

 ,Tsui) «گیرد.قرار می تأثیر تحت شانزندگی انگلیسی شکست ب  رند، زبان که دریدرص رت افراد از

1996,p.145).  است. خ دخ استهدر اینجا این ن ع سک  ، سک تی 

 باشد، گفتگ  در فعال دانشج  بایدکه  ییجا ،دانشگاهدرس  هایبر کلاسحاکم  سک  

کلاس  در در اینجا، سک  . گذشت از آن یسادگبه که بت ان است آن از ترآزاردهنده و ترخراشگ ش

 اظهارنظر، ی تعریف کرد. عدمبحث کلاس آم زش و فرایند در فراگیرت کعدم مشار ت انمی را درس

.در گرفت نظر در سک   هایشاخص عن انبه ت انرا می مدرس هایپرسش به ندادن پاسخ و سؤال نپرسیدن
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منفعل  هاکتاب محت ای و مدرس مقابل در فراگیران تربیت، و تعلیم سنتی فلسفه سیطره های تحتکلاس

 ش دسک   می ساززمینه )نا(خ استه است و این امر معلم عهده بر تربیت جریان اساس هانظامدر این  هستند.

(Behnam far, Zameni & Enayati, 2015). 

از برداشت مت صصین با نگرش مثبت و منفی  2و متفاو  1آنچه بیان شد، حدودوثغ ر معنایی مشابه

تحلیل کلاس بر  اما است، اهمیت حائز ش اهد پژوهشی م ج دو مرور ها یهنظراست. بررسی  سک   بارهدر

 یشیاندجزم و عمل در صحنه کاربردی هایواقعیت شدندار خدشه باعث محض هاینظریه اساس

(Mehrmohamadi & Collagues, 2014) طرز به کلاس درسو ح زه عمل در ح زه نظر شد؛ زیرا  خ اهد 

سک    یدهمتعارض به پد یهانگاه یرو تفس تبیینپژوهش،  ینا یمسلله اساساند. ناپذیری با هم آمی تهتفکیک

واژه  یانم ی ندپهدف اصلی این پژوهش، مطالعه   .کلاس استآن در مدیریت یامدهای عملیو ت جه به پ

باشد و با استفاده ، میاست یاجتماع یو همراه ییهمگرا یکزاده  که در کلاس دادهرخ میهاو مفسک   

های اصلی این پژوهش ی ابتدایی انجام شد. پرسشهاکلاسمیدانی به روش ط لی در  از  یک پژوهشی

، چه معانی و سک   یدهپد 3( از دال های2های سک   چیست؟ و نشانه ه نظری،ح ز( در 1اند از: عبار 

 ویا تفسیر شد؟ 4مفاهیمی در کلاس مدل ل

 

 روش

 Khanifar) 7س س ر 6شناختینشانه یلو راهبرد آن، تحل 5یفیک ،نظر طرح پژوهش از ،این پژوهش

& Moslemi, 2019یند،فرا یک یفادراک معط ف به ت ص یپژوهش، برا ینا ی. در ح زه نظرباشد( می 

 یرسک   با سا ینینشهم یاز ابزار نشانه و چگ نگ( Farasat khah, 2017)نهفته  یمعان یو واکاو یحصر یامپ

خ د متن و ، فرض ، بری سک  اه، اعتبار دادهشناختیروش کیفی نشانه یبه اقتضا ها، استفاده شد.نشانه

 ,Mohammadpur) ها و روش بینامتنی است ار استش همس سازی دادهبه رو ،مست رز از متن یرهایتفس

 عن انبه« سک  » یک عامل و  عن انبه« هات جه به نشانه»کلاس، بر مدیریت (. در بررسی ع امل مؤثر2013

ت سط و  یدهسنج 8شاخص روایی محت ایی عامل با پرسشنامه ینا ییمحت ا ییشاخص روا احصا شد. عامل یرز

                                                 
1. Similarty 

2 .Difference 
3 .Signifier 

4 .Signified 

5. Qualitative 
6. Semiontic Analysis 

7. Saussure Ferdineand De 

8. Content Validity Index 
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  .شد ییدتأی م تلف عل م تربیتی هاح زهو با حض ر هجده خبره از   یت صصپنل 

از  نگارییستگزارش ز 694مرب ط به  1هاییتروا یمحت امشاهدا  ص ر  گرفته از درون 

 گانههفتی ن اح در سطح ییس م ابتدا تا اول یهادر کلاس 1397تا  1393 یهاسال یکلاس درس، ط

شهید  یسپرد یان،ابتدایی دانشگاه فرهنگ کارورز آم زش یاندانشج  کنندگانشرکت. است راز شد مشهد

که  معلمان راهنما و شاگردان ها ب دند.در کلاس یعوقا اولگر دست، مشاهده2عن ان س بژهبه نژاد یهاشم

مش صا  . بالق ه پژوهش محس ب شدند کنندگانشارکتی از مجزئ، نیز ب دندمشغ ل زندگی کلاسی 

 است. نشان داده شده (1)خلاصه در جدول کنندگان پژوهش به ط ر شرکت

 
 کنندگان پژوهشمشخصات شرکت :1جدول

 سال تحصیلی ردیف
تعداد گزارش از مشاهدات توسط دانشجویان کارورز 

 نژاد مشهدشمیها پردیس شهید ابتداییآموزش

 در ترمگزارش  10×دانشج   37 1394-1393 1

 در ترمگزارش  9× دانشج  17 1395-1394 2

 در ترمگزارش  9× دانشج  19 1397-1396 3

 جمع
 گانههفتهای اول تا س م ابتدایی ن احی گزارش کارورزی به شی ه پژوهش روایی مرب ط به کلاس 694

 تحلیل قرار گرفت. شهر مشهد م رد

 

ها و مشاهده در مطالعه گزارش ، باسک  در مقام فهم س بژه ثان یه، تلاش کرد  عن انبهنگارنده 

ی تجربه زیسته معلم و شاگرد، جابهخ د را   (Dehnavi & Purkarimi Hvaeshki, 2018)ها بعضی کلاس

 های سک   را شناسایی و تفسیر نماید.قرار دهد و رخدادهای کلاس را بررسی و نشانه

در درس  یاندانشج  شگر و گزارشپژوه یماز مشاهده مستق ،پژوهش یناهای ب ش کیفی یافته

 .(Ahmadi, 2017)است  معلمیتحلقه اتصال همه دروس در تربی، کارورزدرس  ی به دست آمد.کارورز

با صدور  و ندرا اخذ نم د یکارورز یواحد درس ،نظر نگارنده زیرکننده در پژوهش، شرکت یاندانشج 

برای ثبت حقایق و نگارش  هدفمند، یارائه بازخ ردها ،مش ص، تأکید بر مشاهده تأملی یهادست رالعمل

و  یادینگر مسائل بنمشاهده یدند. آنهاد یمتعل ،کلاس یندهایبدون قضاو  از کل فرا یفی وت ص زارشگ

ی هفتگی گروه، و جلسا  3یپژوهیتروادر درس  هاگزارشند و برای تدوین ها ب دکلاس یروابط انسان

                                                 
1. Narrative 
2. Subject 

3.  Narrative Research 
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شد، شرکت کردند و نح ه روایت نگاری را مدرسه و دانشگاه تشکیل میکه در درس کارورزی در سطح 

، با ییمعنا یکدها ی،متن مح ر یکردو نهفته سک   با رو یحصر یبه معان یابیباهدف دست آم زش دیدند.

شد. هرچند  ییو رمزگشا یها، است راز، بررسگزارشدل از  «حرف»و  «ساکت»، «سک  » هاییدواژهکل

 هاب دن گزارش یادز یلمقدم است اما به دل یریگبر اندازه یرتفس یفی،های کرسم پژوهشبهوهش ژپین در ا

دسته  یکدر  یتکرار یو اتفاقا ، کدها یعوقا یو با ت جه به پراکندگ یب دن فراوان یادتبع آن زبه و

ها و مدل ل هادال، هازارشدر متن گ .ندشد یلتبد یلتحلقابل یهابه دادهها یفراوانی شدند و با ذکر بندعن ان

ی و تفسیر شدند. نتایج نشان داد که سازفشردهی درونی، بندطبقهی، مح ر یکدگذاری،مطالعه، بازشناس

نشانه در نظر  یکعن ان ارزش آنچه به .کندیدلالت م متفاو  یهااز مدل ل یروشن ی بر ترک «سک  »

  . اردد یبستگ هاگزارش متنها در دروننشانه یگرگرفته شد، به ارتباط آن نشانه با د

ش د،  به ت صیه آدامز، ین گام پژوهش کیفی محس ب میترمهمبه اینکه شناسایی کدها، اولین و نظر

ی استفاده نشد. احصا کدها با استفاده افزارنرمی از هیچ کدگذاریر، جکس ن و مازی در این پژوهش برای پ

ی کمی هاروشو به شی ه  (Adams & Pierre, 2014)یسی مکانیکی ن نامهبریا از طریق  افزارنرماز 

(Jackson & Mazzei, 2013) یدگاهنظر و د شدتلاش کند، لذا ، ممکن است به دریافت معنا لطمه وارد 

 ،یهمادرون یدارا ا،همتن ینا یشترب ،هاگزارشبا ت جه به ت صیفی ب دن  کدها باشد. ییشناسا هناظر ب پژوهشگر

ش اهد این قسمت در ست ن بافت و زمینه،  هستند.  یدگاهزبان، سبک، فن و د فضا،صحنه، لحن،  یت،ش ص

 ( آمده است. 3( و )2در جدول )

در کلاس، عامل و یا متغیر مزاحم محس ب  گرمشاهدههای تجربی و نیمه تجربی، حض ر در پژوهش

 Seif)گذارد، دهد و بر نتایج پژوهش اثر میر میقرا تأثیرش د و صحنه پژوهش را به شکل تصنعی تحت می

Naraghi & Naderi, 1989) حض ر مستمر و سالانه کارورز در کلاس و آم زش  در این پژوهش، با ت جه به

معلم و شاگردان به حض ر دانشج  ، اندیدهد ینقش کارورز یفایا یبرا دانشگاه ینا یانکه دانشج  یاحرفه

از  ،(Wilson & Maclean, 2011) یشگاهیاثر آزما ینها با کمترگزارش یناو استاد راهنما عاد  داشته، و 

 ب دند.برخ ردار  پژوهش انجام یبرا ییبالا ت انایی

 یتنمینا( و بیکارورز یها)گزارش یمتندرون هاییلتحلبه کمک پژوهش  یهاپاسخ به سؤال یبرا

 تبیینآن،  یرینز هاییهسک   است راز و لا یمعنا یظاهر یها(، جل هیها با منابع نظرگزارش یج)تطابق نتا

ن آوری این پژوهش  .شد یداستعاره، درک بستر و ت جه به تضادها، معنا ت ل هاییسمشد و با استفاده از مکان

داده بر اساس مشاهده مستقیم یا باواسطه، ی آورجمع نظر ازدر آن است که پژوهش مشابهی با این وسعت 
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عن ان یک پساساختارگرا معتقد است به روش اجرای شده، یافت نشد . از طرفی آقاصالح بهیتهداهدفمند و 

داشته ییرناپذیر نگاه نش د و پژوهش در روش اجرا نیز ن آوری به همراه تغ چارچ بیک  مثابهبهپژوهش 

س س ر و  شناختینشانه.  لذا در این پژوهش پس از اجرای روش (Aghasaleh & Pierre, 2014) باشد

 یدهپدیفی از ط بندییمبه تقسیاط کامل، به شکلی که به معنا لطمه وارد نش د، بااحتی آن، هادوگانهکشف 

 .استفاده شد 1افزارها، از نرمرابطه نشانه یخروج یشنما یبرا پرداخته شد. سک  

 

 هایافته

ح زه نظری و ح زه عملی  دو ب شهای سک   در دست آمده در باب مفاهیم و مصداقنتایج به 

 باشد:ی پژوهش به شرح زیر میهاسؤالو پاسخ به 

 2ینقشه مفه م، مرتبط یهاو واژه یم، مفاههاعبار اساس  در پاسخ به سؤال اول در ب ش نظری، بر

 سک   س س ر، ییمدل دوتا کمک انگلیسی ترسیم شد. بهی فارسی و هامقاله، هاکتاببرگرفته از  ،سک  

 یلتحل پس از تلاش شد .شد تقسیم« یمنف -مثبتبار »و «یلیتحم – خ دخ استه» سک   ب ش دو به

 یدهپد یفیط بندییمتقسس س ر استفاده ش د و با  شناختینشانههای دوتایی ها، از مزایای روشدوگانه

 «یجابیسک   ا»مثبت  بار با خ دخ استه سک   ترکی  یی ش د. از، ان اع دیگر سک   شناساسک  

است که سک   کننده داوطل  سک   کردن است و  مدنظردر این قسمت ن عی از سک    .شناسایی شد

-ورزانهاندیشه»، «آگاهانه»، «یجمعدسته» یهاسک  کند. یمدر دنیای سک   فعالانه اقدام به یادگیری 

 مهار» ،«مفاهیم ادراک» ،«درون کشف»ی منجر به هاسک  و « گرایانههستی-پدیدارشناسانه»، «معنادار

که  «یلیتحم»سک    ی از ترک .در این طیف جای گرفتند« درک بهتر زندگی-شه دی اعجاب» ،«خش نت

شد. در  ییشناسا «یسک   سلب»است، بار مثبتدارای در آن اراده و اختیار فرد، از او سل  شده است اما 

معلم ساکت است اما هدف سک   متعالی است و قرار است پس از شنیدن،  اجباربهاین ترکی ، شاگرد 

 یندر ا، است شدهیهت ص یثاغ رثف و  ت سط هگل که« یگرانادراک افکار د» یادگیری و فهم اتفاق بیفتد.

 ییشناسا« معترضانه» یا و «نهسک   لج جا» ی،خ دخ استه با بار منف سک   ی گرفت. از ترک یدسته جا

یی در اعتراض به تحمیل و ع امل محیطی سک   اختیار نماقدر شد. در این ن ع سک  ، شاگرد برای 

 .(Azadmanesh, Bagheri Noaparst, Seifdkhosh & Sajadieh, 2019) کندیم

. در این ن ع شد ییشناسا« یستگیسک   بااحساس عدم شا»ی با بار منف یلیسک   تحم ی از ترک 

                                                 
1.  Xmindmap 

2.  Concept Map 
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معلم یا ع امل فرهنگی، شاگردان را وادار به سک   اجباری کرده و  مثالعن انبهسک  ، عامل خارجی 

ای است که در شاگرد به سک   بار منفی دارد و یا فشار م قعیتی به گ نه کنندهدع  ن ع کلام و ادبیا  

 1کند. ان اع سک   شناسایی شده در مفاهیم نظری در شکل نات انی را تق یت می احساس عدم شایستگی و

 آمده است:

 
 از مبانی نظری این پژوهش مستخرج یمفهومنقشه  :1شکل

 

در و  ) ,1984Bear(فناوری وابسته به  و   ) ,2017Wilson(1سک   مدرن، م ردمطالعه مباحثدر 

 ینا یمشاهده شد که از ح زه بررس ،از سک   معلم یادیز یهانم نهی دانشج یان، هاگزارشو  مشاهدا 

 .داردپژوهش مستقل  یکبه  یازن هایرا بررسی آنز ؛مقاله کنار گذاشته شد

آم ز های میدانی، کدهای معنایی سک   دانشدر پاسخ به سؤال دوم پژوهش، با مراجعه به گزارش

، ( 2) در ست ن دوم جدول ( نمایش داده شد.3( و )2های )جدول ی شد و درسازفشردهی و بندطبقهاحصا، 

در ست ن چهارم،  و کندیم یفامتن را ا ینینشها که نقش همدال یدر ست ن س م، فراوان ،دال )بازنم د(

برای  نگارنده یابیبه دنبال ارز ه است. شد ذکر اند،هشد یهمس ساز ینظر انی( که با مبیرها )تفسمدل ل

 است راز شده یهاسک   در رفتار شاگرد همس  با داده ی، کدهابینییشو پ یینتب یل،در  تحلقافزایش 

 برای. گردید ی شد و نقشه مفه می طراحیپردازن مفه مدر برخی م ارد و  یگذارنام ی،از منابع نظر

برگشت  -رفت ی ونزول -یبارها به متن مراجعه و حرکت صع د رخ داده، یهاخلأها و غفلت یبازکاو

                                                 
1. Modern Silence 
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با عن ان  ییدرس ابتدا یهااز کلاس اندانشج  معلم یکارورز یهاگزارش یبررس . نتیجهص ر  گرفت

 (نشان داده شده است.2در جدول ) ،«شده معلم از شاگردسک   خ استه»

 
 به خواست معلم آموز:کدهای معنایی سکوت دانش2جدول

 تفسیر یا مدلول هموقعیت، بافت یا زمین فراوانی دال یا بازنمود ردیف

1 
 سرم نزنین حرف باشین ساکت

 گرفت درد
32 

 و کار دفترهای تصحیح حین در

 حال در. شاگردان دیکته یا

 بیکار دیگران، با صحبت

. باشید خالی شایستگی، عدم

 تحمیلی

2 
 کسی از صدا نبینم. بسته هادهن

 بیاد در
30 

 حال در معلم. ساعت آخر

 تصحیح دیگران با صحبت

 دلیلبی. تکالیف

. باشید خالی شایستگی، عدم

 تحمیلی

 17 میز روی سرها. بسته هادهن 3

 دیکته دفترهای تصحیح حال در

 و دلیلبی امتحانی هایبرگه و

 م ارد سایر

. باشید خالی شایستگی، عدم

 تحمیلی و اجباری

4 
 یا یساکت نشه منف یک هر

 گیرهیم سیاهعلامت 
30 

و  معلم م تلف ام ر انجام حین

 دلیلبی یا

 تنبیهقصد به یستگی،شا عدم

 تحمیلی. خالی و

5 
 یا مثبت باشه ساکت کی هر

 گیرهیم ستاره
 م تلف ام ر انجام حال در معلم 32

. باشید خالی شایستگی، عدم

 تحمیلی

6 

. دهانیک و دادهگ ش دو خدا

 به نزنید حرف و ساکت پس

 گ ش خ ب من هایحرف

 دهید

19 
 ب  انیم عل م، تدریس حال در

 ارزیابی آسمانی، هایهدیه و
 دیگران افکار ادراک. سلبی

7 
. من به هاح اس. ساکت همه

 کنید گ ش خ ب
 دیگران افکار ادراک سلبی ارزیابی تدریس، حال در 25

8 
. کندمی صحبت دوستت ن

 بدید گ ش حرفهاش به ساکت
8 

 کار و پرسیدن درس حین در

 ارزیابی گروهی،
 .دیگران افکار ادراک. سلبی

 12 بزنید حرف ن بتی. ساکت همه 9
 و کلاس در تدریس حین در

 شاگردان با تعامل
 دیگران افکار ادراک. سلبی

10 
 و بدید گ ش سؤال به ساکت،

 بدید پاسخ
10 

 ارزشیابی و تدریس حین در

 تک ینی
 دیگران افکار ادراک. سلبی
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11 

 و بدید گ ش سؤال به ساکت

 زودتر کی هر بدید پاسخ

 کنه بلند ش دست

19 
 پرسشروش به تدریس حین در

 پاسخ و
 دیگران افکار ادراک سلبی

 2 میاد صدایی چه ببینیم ساکت 12
 شناخت برای انگیزه ایجاد

 اطراف هایپدیده
 ایجابی. شناسانههستی

 5 بدید گ ش صداها به ساکت 13

 برای کلاس در بازی حین در

 حس و تمرکز قدر  افزایش

 شن ایی

 ایجابی شناسانه،هستی

14 
 صحبت م رد در ساکت همه

 کنید فکر من
 آگاهانه ایجابی، تدریس حین در 10

15 
 کردن فکر از پس ساکت همه

 بدهید ج اب
7 

به روش  یستدر ینح در

 یرپرسش و پاسخ و سا

 یپرسش یهاروش

 آگاهانه ایجابی،

16 
 کردن فکر از پس ساکت همه

 کنید مش ر  باهم
6 

به روش کار  یستدر ینح در

 خاص یبدون راهنما یگروه
 آگاهانه ایجابی،

17 

 گ ش من حرف به ساکت همه

 کردن فکر از پس کنید

 پاسخ و مش ر  باهم دونفری

 بن یسید ن  ت 

6 
 یارانروش به تدریس حین در

 دست رالعمل با و یادگیری در
 آگاهانه ایجابی،

18 

 شدهمطرح م ض عا  درباره و

 آینده جلسه در کنید فکر

 درباره تا کنید ش صی مطالعه

 کنیم بحث آن

3 
 به انتقال و تدریس حین در

 آینده هایم قعیت
 مفاهیم ادراک. ایجابی

 

بار تکرار، ن عی از سک   که بین معلم  141(، در مجم ع با 2از جدول ) 5، 4، 3، 2، 1 هایردیف

بسیار دارد. نتیجه این ب ش از مطالعه تأمل  یجا را نشان داد کهو شاگرد هیچ اتفاق معناداری وج د ندارد 

هایی از طرف معلم بدون هیچ بار معنایی و همراه اتلاف ای نامطل ب، دال بر تحمیل سک  حاکی از پدیده

کند. معلم از شاگردان فقط یگیری نمیپزمان است. این ن ع سک  ، هیچ هدف آم زشی یا تربیتی را 

معلم حرمت و  م رداستفادهکند. گاهی ادبیا  یم شاگرد چه که یستمهم ن باشند و خ اهد ساکتیم

 یگارنده، براتعلیم و تربیت است. ن نظامبهیک هشدار جدی یناگیرد. کرامت انسانی شاگردان را نادیده می
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 هادر کلاس، این ن ع از سک   که با فراوانی بالا نم د یپردازرا ن مفه م« یسک   خال»نام  این واقعه،

شناسایی شد در ادبیا  پژوهش و مبانی نظری مشاهده نشد. در قرابت معنایی، این ن ع سک   به دیدگاه 

 کند.یم یادتعامل  عان اها از انسان یندر ب به واژه سک   اشاره مستقیم ندارد اما نزدیک است، او 1گادامر

نشانه یابی « آن»و شاگرد را « من» اگر معلم را  حالت ایندر  .اشاره دارد «آن»و  «من»ابطه ر او به ن عی از

 & ,Khanjarkhani, Safaei Moghadam) ش دیم تص ر ،بدون تأثیر و افق یءمانند ش کنیم، شاگرد

Pakseresht, 2017) .رده معنایی در این ن ع رابطه، معلم از شاگرد سک   جامدا  را ت قع دارد بدون آنک 

 ش د. بدل و

ها شدند که برای تحلیل آن بار تکرار 93 در مجم ع ،(2)از جدول  11، 10، 9، 8، 7، 6 هاییفرد

با « یگراند افکارادراک »از ن ع  «سلبی»سک    و بافت ت جه نم د. نتایج این مرحله، با هاباید به سایر نشانه

داشته اما تحمیلی است و نشان از مثبت  ییبار معنا ن ع سک  یثاغ رث همس یی دارد. این فو  هگلدیدگاه 

در این نگرش، به گ ش کردن،  .نهفته استهای متعالی یرخ اهی معلم دارد که در آن کس  هدفخن عی 

 دهندهنشانی این ن ع از سک  ، نسبتاً بالا ی. فراوانش دفرض یادگیری، اهمیت داده مییشپ عن انبه

  ج د است. های موضعیت کلاس

از ن ع سک    یجابیبار تکرار با نشانه سک   ا هفتبا  در مجم ع (2)از جدول  13و  12 یفرد

یدیگر و تفکر فلسفه برای ک دک اکبری که ن عی نگاه تأملی به زیستن ها« یانهگرا یهست -یدارشناسانهپد»

 کند،استیلاگرانه برای ت لد اندیشه ن ، می انسان دارد و شاگرد را دع   به تفکر تأملی به دور از القای اندیشه

یم. کم هست یاما شاهد استفاده از آن با فراوان ،برخ رداراست ییبالا یتن ع از سک   از اهم ینهمس  ب د. ا

و خارز از مطالبا  مرس م  ش صی یتبا خلاق انمعلم از یکمآگاهانه تعداد  شاید نشان از حض ر  این مطل 

 یانم وج دی رابطه و کنش متقابل عتقد است:م 2در همین راستا، پ لانی .باشدمی های رساداری و آم زش

 الگ های در قال  پذیری،یمتعم، قابلیت استکه زمینه مح ر و م قعیت مح ر  آم زش ص آم زگار و دانش

 یعم م ی مدون،مهارت ی،ضمن یسو تدر یادگیری ین،بنابرا. ندارد را معلمیتدر مراکز ترب یستدر اییشهکل

 Bohlooli) است یگانهمح ر و  یتم قع ی ،س بژکت ی،کاملاً ش ص یابلکه تجربهنیست،  یرو الگ پذ

Faskhoodi & Zarghami hamrah, 2018). ای یا نشانه یدهپدت ان اذعان داشت اگر درباره این دیدگاه، می

نباید آن را به تجربه ش صی   (Weinstein, 1988) معلمیتترببر یادگیری اثرگذار است مراجع مت لی مانند 

با آزمایش و خطا، در دنیای ش صی خ د آن  همآنواگذار نمایند و منتظر ش ند تا تعداد کمی از معلمان، 

                                                 
1. Gadamer Hns-Georg 

2. Polanyi Karl 
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اثرگذار بر کلاس  هاییدهبر پد یممستق یاثرگذار معلم،یتتربهای دانشگاه یفلسفه وج درا کشف کنند. 

(، اجرای Mehrmohammadi, 1392) مح رهای م قعیتردن تدریساست. مت لیان باید با فراهم کدرس 

های ضمنی و پنهان یت خ د عمل کرده و آم زشمأم رسازی به های شبیهصحیح کارورزی و ایجاد م قعیت

های متفاو  برای یتم قعرا به عرصه دانش رسمی بکشانند. همچنین فضای پژوهش و پژوهش حین عمل، 

 ادراک م قعیت مح ری برای دانشج  معلم فراهم ش د.کس  تجربه ش صی و 

سک   بار تکرار با سک   ایجابی از ن ع  29( در مجم ع با 2از جدول ) 17، 16، 15، 14ردیف 

ها را در کلاس تأملاست و امید به  قب لقابلم نته س ری و هلمینگ همس  ب د. مقدار فراوانی « آگاهانه»

 «یمادراک مفاه»از ن ع نشانه سک    یجابیسک   ابا  ،3 یفراوانبا  (2)ول از جد 18 دهد. ردیفیمافزایش 

است که فرد، خ دش  باارزشمحت ا  ازنظرفراوانی آن بسیار کم ب د اما  هرچند. همس  ب د ینیو مارها ایکپس

با معانی « خ دخ استه شاگرد»با تفکر به مرحله ادراک مفه م برسد. نتایج مشاهدا  کلاس از سک   

 وها دال یدر ست ن س م، فراوان ،جدول، دالاین در ست ن دوم ( نشان داده شده است.  3تفاو  در جدول )م

 بیان شده است. اند،هشد یهمس ساز ینظر انیها که با مبدر ست ن چهارم، مدل ل

 های دانشجو معلمان آموز مستخرج از گزارشکدهای معنایی سکوت خودخواسته دانش :3جدول

 زمینه یا بافت یا موقعیت فراوانی بازنمود یادال  ردیف
یا  مدلول

 تفسیر

1 
 پاس ی و کرده سک   س ژه

 دهدنمی
4 

 م رد معلم طرف از و نن شته تکلیف او

 کندنمی اعتنایی اما است، قرارگرفته م اخذه
 لج جانه

2 
 گریه و ایستاده ساکت س ژه

 کندمی
3 

 در شاگردان سایر. آمده دیر. ندارد تکلیف

 .تمرین انجام حین

 سک  

 نامعل م

3 

 عمل و کرده سک   س ژه

 را معلم طرف از شدهخ استه

 دهدنمی انجام

3 

 برود دفتر به خ اهدمی او از تنبیه عن انبه معلم

 مقاومت آم زدانش کند، ترک را کلاس یا

 .کندمی

 لج جانه

4 
 هیچ و ایستاده ساکت س ژه

 ندارد العملیعکس
7 

انجام  درخ است او از هاهمکلاسی یا معلم

 دارند ایوسیله دریافت یا یکار

 سک  

 نامعل م

5 
 بیرونساکت از پنجره به  س ژه

 است شده خیره اطراف یا
3 

 آم زشکه  یو زمان ینتمر حل تدریس، حین

 صدا را او معلم. نیست کلاس در خاصی

 ندارد العملیعکس او کندمی

 سک  

 پردازانهخیال

 رؤیایی و

 البته. شدن

 نامعل م
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بار معنایی منفی از  و با« خ دخ استه»بار تکرار با سک    7( در مجم ع با 3از جدول ) 3، 1ردیف 

فلسفه  جملهبهنام فر همس  ب د. در این ن ع سک   فرد به دلایل متعدد، از  نظربا « لج جانه»ن ع سک   

کند و داوطلبانه یمکند. او سک   های یادگیری کلاس همکاری نمیسنتی حاکم بر نظام آم زشی با فرایند

. البته در تعمیم نتایج این پژوهش با نتایج بهنام فر، باید به (Benamfar,2014)کندیممسیر یادگیری را قطع 

 نم د.بافت، زمینه و فضای متفاو  سط ح م تلف آم زشی نیز ت جه 

ه و مشاهده نشدبار تکرار، در مبانی نظری پژوهش  13( در مجم ع با 3از جدول ) 5، 4، 2ردیف 

فراوانی زیادی را نمایش  هرچندی کرده است. این پدیده پردازن مفه م« سک   نامعل م»نگارنده آن را 

این ب ش، بر اساس همس یی نداد، اما با ت جه به ناشناس ب دنش نیاز به بررسی و جستج ی بیشتر دارد. در 

 ( ترسیم شد.2به شکل ) هاکلاسهای نظری، نقشه مفه می سک   در نتایج مشاهدا  با داده

 
 کارورزان شدهگزارشاستخراج شده از مشاهدات  یمفهومنقشه  2شکل 

 

 سک   منجر»، «ه و معنادارورزانسک   اندیشه »، «جمعیدسته سک  »در مطالعه مبانی نظری، ان اع 

« سک   با اعجاب درونی برای درک بهتر زندگی»، «سک   منجر به مهار خش نت»، «به کشف درون

 یهبه معلمان ت ص نشد.  ش اهد بسیار کم ب د و یا مشاهده واقعی، هایکلاس تحلیل شناسایی شد که در

 .رندبهره را بب یتکلاس خ د نهاان اع سک   در مدیریت ینا یایش د از مزامی

 

 نتیجه

ها به عرصه دانش هدف اصلی این مطالعه، تحلیل پدیده سک   و کشاندن مشاهدا  واقعی کلاس

، بر اداره نشانه عن انبهپیشگیری از واگذاری اداره کلاس، به شانس و اقبال است. سک    باهدفرسمی، 

یزی انگشگفت ، ابزارم قعبهاست. سک    قرارگرفته م ردت جهاما تا به حال کمتر  مؤثراستکلاس درس 

اصرار دارد فضیلت سک   را  1پیکارد ) ,2011Raoof(است که در مت ن کهن و جدید بازتاب داشته است

                                                 
1.  Picard Max 
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در معرض ات اذ  هرلحظهمعلم در  م رد تأکید قرار دهد. (Glenn, 2004) به عن ان اصل هستی شناختی

ا به فرصت تبدیل کند. در بازتاب ت اند یک تهدید، ریمهای خردمندانه و آگاهانه او تصمیم است. انت اب

قادر به  دارد و فعالمتفاو  شاگردان ت جه  یهااطراف و رفتار یهایدهبه پد ،معلم خبره و تأملیعاملیت، 

 .است یاحتمال یهاسی از آ یریو جل گ آمدهیشمطل ب پ یهااستفاده از فرصت ،م قعاقدام به یی،شناسا

 یهاناو گم امکان حدساو ها، به ت جه به نشانهاگر معلم به فکر اصلاح و اداره بهینه کلاس خ د باشد،  

 .دهدعالمانه می

 ,Kohandel, Karami)ی معلم احرفهدهنده وضعیتی است که ه یت ها نشاننتایج برخی پژوهش 

Ahanchian & Mehrmohamadi, 2019)   یافهحرهن ز شکل نگرفته و ت سعه (Lino, 2014)   هم اتفاق

در  ب د کهغالبی  ش د و این پدیدهنیفتاده است. معلم در این شرایط، عامل سک   با بار معنایی منفی می

 مثل در کلاسی م تلف هابه نشانه یقبا دقت نظر و ت جه عم هشداری است که مشاهده شد. این هاکلاس

  (Myles & Simpson, 2001) یفعال یشب ی،پرخاشگر مانندها نشانه یبعضبایستی ت جه ش د.  ،سک  نشانه 

 & Davis, Young, Hardman) کنندپرسروصدا هستند و ت جه همه را به خ د جل  می ،خش نت و

Winters, 2011) در  یرد.م ردت جه قرار نگ ممکن است یش،هایچیدگیسک   با تمام پ مانند یااما نشانه

ش د و استرس پشت سک   پنهان می (Emmer & Stough, 2001) اضطراب ع ارض منفی مثل م اردبعضی 

یق و تش  ییدم رد تأ و شاگرد در ظاهر آرام و بدون علامت است. در چنین شرایطی ممکن است این سک  

 .یرد و سرن شت شاگرد تحت تأثیر قرار گیردقرار گ معلم نیز

زیادی که با تحمیل  هدررفتههای ساعتهای پژوهش، زنگ خطر جدی است در بابت ب شی از یافته

بار معنایی ندارد و خالی است. این ن ع سک   در  اصلاًیی که هاسک  معلم بر شاگردان از بین رفته است. 

نشده ب د و جای نگرانی زیادی دارد. در انتها سک تی نامعل م نیز شناسایی شد که بایستی یفتعرمبانی نظری 

ی ت صصی عل م هادانشگاهمعلم، یتتربفرایند  اگر آن است که یتواقعرد. و مطالعه قرار گی م ردت جه

معلمان  ی معلمی نکنند،احرفه، تلاش جدی در راستای تحقق ه یت ضمن خدمتی هادورهتربیتی و مت لیان 

 انکه معلم ی. تا زماندهندیانجام م دانند،یآنچه صلاح م یسته،خ د، بر اساس دانش و تجربه ز یهادر کلاس

 ی ندی،مداخله نکنند و پ پردازییهدر نظر پژوهش همکار یا پژوهشگرعن ان به کلاس،و سایر عناصر مدیریت

 یبرارود، ی؛ لذا انتظار مش ندیکشف نم یقبرقرار نش د، حقا ینظر مفاهیمکلاس درس و  یا واقع ینب

متفکر، حساس به  ،تأملی ،پژوهنده معلمیتبه ترب ی،دانش کاربرد یدت لای معلم و ی ه یت حرفهبسترساز

بر  تأکیدیری، ت جه و پذ بینییشو قدر  پ یاثرگذار ش د. این امر، احتمال یژهت جه وو کنشگر  هانشانه
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دهد و شانس رفتارهای آگاهانه  و می  یشافزاهایی مثل سک  ، را های صحیح م اجهه با نشانهات اذ شی ه

 ب شد.ا ارتقا میکلاس درس رمسل لانه عناصر مدیریت

 یاجرا یبرا یمثبت و آگاهانه به چشم فرصتمعنایی سک   با بار  یدهمعلمان به پد ش دمی یهت ص

تمرکز به کمک  یشت افزایشاگردانشان بنگرند، از قابل یشیدنچگ نه اند ینو تمر یادگیری یندهایفرآ

 ییبار معنا با استفاده از سک   و رخام ش کردن تفک. از سک   بهره برده و به دنبال کشف خ دآگاه باشند

ی، پناه نبرند. با به سک   خال اداره کلاس یبرابا فرصت س زی،  پرهیز نم ده و دارد یهیجنبه تنب که یمنف

 آنعدم وج د  معنای به این پدیده هاینشانه از بعضی مشاهده ازحد سک  ، عدمیشبت جه به پیچیدگی 

اولیه )کارورز( و یا ادراک س بژه ثان یه  ژهبس و یا ادراک  مشاهدهح زه ممکن است، در  بلکه نیست،

و بحث  1یروش دکارتممکن است این عدم ادراک به محدودیت دوگانگی . )نگارنده( قرار نگرفته باشد

در ی است، بازگردد. شناختنشانه ازجملههای کیفی ناپذیر پژوهشییجداکه جز م رداستفاده  2آبژه -س بژه

و عمق مطل ، به آن  یگستردگ یلشد اما به دل ییشناسانیز سک   مدرن و  سک   معلم، این پژوهش

بپردازند. نگاه  بالابه م ارد  ش دیم یهخص ص معلمان پژوهنده، ت صبه یپرداخته نشد، به پژوهشگران بعد

در  یادیانا  زها آماده و امککلاس ترمعلمان را در اداره به ت اندیآرام سک   م یدهبه پد یو جد یقعم

 .قرار دهد یارشاناخت
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 مقاومت:  یانتقاد هیگفتگو محور در نظر تیترب نییتب

 رانیا یو امکان تحقق آن در نظام آموزش تیطلوبم
 

 4بختیار شعبانی ورکی، 3، علیرضا صادق زاده قمصری2، طاهره جاویدی کلاته جعفرآبادی1ملیحه رجائی
 15/11/98تاریخ پذیرش:  31/2/98 تاریخ دریافت:

 

 چکیده
 رویژ  های دگاهیبر د دیبا تأک یانتقاد تیمقاومت به ترب کردیدر رو یگفتگومحور نیی، تبمقاله نیا یهدف اصل

او در خصوص  های¬دگاهیو د رویآثار ژ یبه بررس یلیهدف، با استفاده از روش تحل نیبه ا یابیدست ی. براباشدیم

 سازنهیو زم یانتقاد تیآمده نشان داد گفتگو، محور ترب تبه دس جیپرداخته شد. نتا یدئولوژیمدرسه، دانش و ا ت،یترب

متأثر از  ن،یدارد. همچن یقیعم وندیپ یدئولوژیتضاد و نقد ا ،یدموکراس میاست و با مفاه یبخش ییتحقق هدف رها

 گریکدیو روابط آنها با  یدئولوژی(، دانش، ایو اقتصاد یاست که نسبت به انسان، فرهنگ )طبقه اجتماع ینگاه

 نیادیسند تحول بن ینظر یبراساس مبان یاز گفتگومحور یبوم تیدر روا تیبا وجود مطلوب ن،ی. علاوه برااردد

 ت.همراه اس یاساس هایلشبا چا رانیا ینظام آموزش یتحقق آن در بافت فعل ران،یوپرورش اآموزش

 ران،یا ینظام آموزش ،یگفتگومحور ،یانتقاد تیترب رو،یژ یمقاومت، هنر کردیرو :یدیکل های واژه

 رانیا یوپرورش رسمدر آموزش نیادیسند تحول بن ینظر یمبان

                                                 
 ma.rajaei@mail.um.ac.ir ،مشهد . دانشجوی دکتری دانشگاه فردوسی 1

 tjavidi@ferdowsi.um.ac.ir  ،، ) نویسنده مسئول(مشهد دانشگاه فردوسی دانشیار.  2

 سعضو هیئت علمی دانشگاه تربیت مدر.  3

 مشهد دانشگاه فردوسی استاد.  4

 نییتب (.1398) اریبخت ی،ورک یشعبان؛ رضایعل ی،صادق زاده قمصر ؛طاهره ی،کلاته جعفرآبادیدیجاو ؛حهیمل ی،رجائ

 .رانیا یو امکان تحقق آن در نظام آموزش تیمطلوبت: مقاوم یانتقاد هیگفتگو محور در نظر تیترب

 DOI: 10.22067/fedu.v9i2.80824                                           ..104-85 (،2) 9ت،یو ترب میتعل یمبان نامهپژوهش
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 مقدمه

اصول اساسی شود که محسوب می 2اینظریه نسبتاً جدیدی در حوزه نظام تربیت مدرسه 1تربیت انتقادی

پردازان ریشه دارد. نظریه 4و مارکوزه 3های آدورنوو مبانی فکری آن در مکتب فرانکفورت از جمله در اندیشه

های سیاسی و ای اجتماعی و مرتبط با زمینهوپرورش در جوامع معاصر، پدیدهانتقادی معتقدند ساختار آموزش

آموزشی را در نتیجه ایدئولوژی موجود و نهفته در آنان بیشتر مشکلات (. Armitage, 2011تاریخی است )

ساختار و  که بر-را  5نئولیبرالیسم هایی از قبیلدانند و ایدئولوژیها و اقدامات آموزشی مدارس مدرن میبرنامه

های آموزشی و اصلاح رفت از مشکلات نظامدهند و راه برونمورد نقد قرار می -محتوای مدارس حاکم است

ای و این رویکرد، خلاف روند غالب بر تربیت مدرسه دانند.به تربیت می 6ذ رویکردی رادیکالآن را، اتخا

را در نظر دارد و  7(؛ تربیتی رادیکال که ایده رهایی بخشی ,2004Hicksطالب تغییر و اصلاح اجتماعی است )

طرفداران این رویکرد براین ورزد. گیری محیط رهایی بخشی تأکید میای برای شکلبه عنوان زمینه 8بر گفتگو

کند و یادگیری در مدارس های تغییر اجتماعی را مهیا میباورند که تمرکز بر ماهیت گفتگویی تربیت، فرصت

 .(Gerrard, 2013دهد )را با مسائل اجتماعی و فرهنگی پیوند می

در همین راستا اند. وپرورش ارائه دادهمربیان رادیکال، گفتمان و درک جدیدی از فرایند آموزش

)اجتماعی، اقتصادی و فرهنگی( در قلمرو تربیت انتقادی شکل گرفتند. به نظر آنها  9های بازتولیدنظریه

اقتصادی خود  کنند که هر شاگردی مطابق طبقه اجتماعی وای طراحی میگونهرا به مدارس، دانش و مهارت

در رواج علایق سیاسی و اقتصادی طبقات بالادست ای کنندهبرداری کند و فرهنگ، نقش تعییناز آنها بهره

های بازتولید، نقش مهمی در به وجود آمدن درک جدید از ماهیت سیاسی و نظریه .(Giroux, 1983دارد )

حال نقدهایی به این رویکرد اند. بااینوپرورش و روابط آن با سلطه و ایدئولوژی غالب داشتهفرهنگی آموزش

                                                 
1. Critical education 

اند که در مدارس عمومی مدرن عرضه کرده از آنجاکه متفکران انتقادی مباحث خود را عموماً نسبت به شکل رسمی تربیت. 2

باشد، در این نوشتار متناسب با تعبیر رایج در جامعه ما برای این مصداق از جوامع معاصر  امری رایج  و دارای الگویی متعارف می

  وپرورش یا نظام آموزشی استفاده شد.     تربیت، عبارت آموزش
3. Adorno 
4. Marcuse 

5. Neoliberalism 

6. Radical education 
7. Emancipatory 

8. Dialogue 

9. Reproduce 
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سبت به فرایند آموزشی در مدرسه، نادیده گرفتن عاملیت انسان، سازوکار سلطه و روابط از قبیل بدبینی زیاد ن

 (. ,2003Girouxوارد شد ) 1پردازان مقاومتپیچیده و دیالکتیکی میان انسان، سلطه و طبقه، توسط نظریه

و فرض مسلم در رویکرد مقاومت قابل مبارزه بودن فرایند بازتولید طبقات اجتماعی در مدارس 

 (. ویلیس(Zibakalam & mohammadi, 2015, P. 53توجه به تضادهای موجود در مدرسه و جامعه است 

 شد مدعی آن با مطابق و داد انجام 2نگارانه قوم پژوهشی1977از پیشگامان این رویکرد است. او در سال 

 و مسخره را آن هستند، میلبی تحصیل و مدرسه به نسبت خود، طبقه بازتولید ضمن کارگر طبقه فرزندان

 است. انتظارات، مدرسه فرهنگ با تضاد در که هستند فرهنگی پیرو و کنندمی انکار را مدرسه هایارزش

 ویلیس نظر به. است داریفرهنگ سرمایه با نیز متفاوت طبقه این در موجود اجتماعی کنترل و هاارزش

 در آنها هستند؛ خود فرهنگ به متعهد و کردندمی مقاومت غالب فرهنگ برابر در طبقه این در شاگردان

 کندمی اشاره پنداشتند. البته ویلیساهمیت میآن را بی و نداشتند اشتیاقی داریسرمایه ایدئولوژی به پیوستن

 مدرسه، تأثیر درون عاملیت بر داراست غالب ایدئولوژی که ایپیچیده فرایندهای وسیله به اغلب مقاومت این

 ,Willis).  شودمی آنان مقاومت شدن کشیده انحراف به و شدن محدود موجب گذارند؛می انکاریغیرقابل

)1990Harvey, ; 1977 ها در این حوزه محسوب میترین چهرهنیز از شاخص 3و مایکل اپل هنری ژیرو

کند، به تضادها و رویکرد مقاومت، عاملیت معلمان و شاگردان را لحاظ می. (Sharepour, 2004) شوند

کند؛ و بر دیالکتیک بین ساختار و عاملیت انسان و های موجود در مدرسه، خانه و اجتماع توجه میتنش

  (.Giroux, 1983) کنددرک روابط پیچیده و دیالکتیکی قدرت، دانش و ارزش تأکید می

 شناخته انتقادی تربیت یبرا آغازی نقطه و مرکزی هسته عنوانبه اغلب بازتولید هایبااینکه نظریه 

 هایارزش اما ازآنجاکه دهند،می ارائه آن سیاسی ماهیت و آموزش از عمیقی نسبتاً  درک و شوندمی

انسانی  شوند، در رویکرد مقاومت نقش محوری عاملیتنمی فراگیر خودی به خود طوربه داریسرمایه

ژیرو با در نظر گرفتن روابط غیردوستانه میان معلمان و شاگردان و وجود  .گیردقرار می ویژه موردتوجه

انگیزگی در شاگردان، روحیه پایین معلمان و مدیران و وجود روابط سلسله مشکلاتی از قبیل خستگی و  بی

مراتبی میان مسئولان آموزشی، اصلاح ساختارهای آموزشی و تقویت روابط دوستانه و مبتنی بر گفتگوی 

زعم پژوهشگران، (. ازآنجاکه بهGiroux, 1976دهد )تقادی در سطوح مدیریتی  مدارس را پیشنهاد میان

(، چرخش Skidmore, 2006 & Elkader, 2015شود )منجر می گفتگو در آموزش به بهبود نتایج آموزشی

                                                 
1. Resistance 

2. Ethnographic 

3. Apple 
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 ,Zachry) گیردشناختی در روند آموزش و یادگیری مدارس با محوریت گفتگو موردتوجه قرار میروش

1985 & Tulbure, 2011آموزش مفهومی عام و پرکاربرد است اما نظریه انتقادی  (. بااینکه گفتگو در

های دهد که با گفتگوهای رایج در فضای تربیتی متفاوت است و سیاستخوانش جدیدی از آن ارائه می

 ای در تحقق آن دارند.کنندهآموزشی نقش تعیین نظام

در وپرورش اهمیت آموزش به جامعه گذارسیاستمراجع و نهادهای هار دهه اخیر در ایران نیز در چ

و  اندداشته توجهاصلاح نظام آموزشی نسبت به همواره  اند وحیات فردی و اجتماعی مردم اذعان کرده

تنظیم سند اند. وپرورش انجام دادهها و اقداماتی برای اصلاح و ایجاد تغییرات اساسی در نظام آموزشتلاش

گذار فرهنگی کشور ای مدون و مورد تائید مراجع سیاستوپرورش بر اساس مجموعهتحول بنیادین آموزش

حال هنوز نظام آموزشی کشور ما با ها است. بااینبا عنوان مبانی نظری سند تحول بنیادین از جمله این تلاش

که در آن معلم دارای قدرت و شاگرد -طرفه بودن فرایند آموزش مشکلاتی از قبیل معلم محوری و یک

کم توجهی به نیازهای شاگرد، تأکید بر حفظ مطالب درسی، تمرکز -مجبور به پذیرش دستورات اوست

های ارزشیابی بر سطوح پایین شناختی، و وجود ساختارهای کاملاً متمرکز و تجویزی روبرو است که شیوه

کند و و ساخت فضای ارتباطی و فرهنگی ایجاد می گیری بستری مناسب برای مشارکتمانعی برای شکل

اندرکاران آموزشی، ترویج حس پیامدهایی همچون عدم ارتباط و گفتگوی مؤثر میان معلم و شاگرد و دست

 ,Shokuohi, 1992; Behrangi & Aghayary انفعال، عدم پاسخگویی و اثربخشی پایین را به دنبال دارد

2004; Norozzade, 2005; ) Mahram & Saketi & Masoodi & Mehrmoammadi, 2005; Talebian 

& Tasdighi, 2006; Sadeghi & Amin Khandaghi & Saidi Rezvani, 2010; Amini & Rahimi, 

رو تبیین جایگاه گفتگومحوری در مبانی نظری سند تحول بنیادین در نظام تربیت رسمی و . ازاین .(2017

پیش از بررسی شرایط واقعی تحقق تربیت گفتگو محور، ضروری به  1یرانعمومی نظام جمهوری اسلامی ا

 رسد.نظر می

برای این منظور ابتدا مضامین اصلی تربیت انتقادی در رویکرد مقاومت و جایگاه گفتگو در تربیت 

ر های ژیرو و ابعاد آن تشریح شده است. در بخش بعدی جایگاه گفتگومحوری دانتقادی با تأکید بر دیدگاه

مبانی نظری سند تحول بنیادین و پس از آن امکان واقعی تحقق این رویکرد در نظام آموزشی ایران بررسی 

شد. این بررسی با توجه به فراتحلیلی از مطالعات تحلیلی ناظر به توصیف وضعیت موجود مدارس و نظام 

 آموزشی ایران صورت گرفت.

                                                 
1 . Fundamental Reform Document of Education in the Islamic Republic of Iran (FRDE)  

 ود.شاختصار از آن به  مبانی نظری سند تحول بنیادین یاد میدر این نوشتار، به
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  مضامین اصلی تربیت انتقادی در رویکرد مقاومت

 ایدئولوژی و قدرت با ایپیچیده روابط که است سیاسی – اخلاقی تربیت انتقادی از منظر ژیرو عملی 

شود و ای می. در این رویکرد بر عاملیت انسانی تمرکز ویژه(Giroux, 1983, 2003, 2004) دارد حاکم

رویکرد برداشت و درک پیوند عمیقی میان تربیت، آگاهی و دموکراسی وجود دارد و بر همین اساس در این 

 شود.آموز و گفتگو ارائه میجدیدی از مدرسه، معلم، دانش، ایدئولوژی، دانش

و  فرهنگی خصیصه دارای که شوندمی گرفته نظر در عمومی نوعی فضای در این رویکرد مدارس

 توانندکه میآیند به حساب می فرهنگی و اقتصادی قدرتمند هایگروه با بروز مخالفت و مبارزه برای محلی

 نظر به (.Scott Winkler, 1984)کنند  را مهیا دموکراسی گسترش و انتقادی شهروند تربیت برای فرصتی

  های آنها با مدرسهاحساسات و اظهارات شاگردان و مخالفت مدارس و جایگاه و ظرفیت ژیرو، اغلب این

 خود، درون همیشه که هستند اجتماعی هاییمجموعه مدارس»(. Giroux, 1986)شود نادیده گرفته می

 و ساختاری تضادهای درباره مشاجره برای بود خواهند محملی و دهندمی جای را مقاومت از عناصری

 اجتماعی و فرهنگی سیاسی، هاییمجموعه بلکه نیستند اقتصادی صرفاً نهادهای مدارس ایدئولوژیکی....

 آنان عملکرد بر موجود هایمحدودیت هرچند کنند،می عمل غالب ایدئولوژی از مستقل گاهی که هستند

برای  ایشیوه به مراکز دموکراتیک را تبدیل مدارس ژیرو (.Giroux, 1983, P.260) «گذارد.می تأثیر

داند. به نظر او فضای دموکراتیک مدارس و اصول حاکم می شاگردان در مشارکت و مسئولیت حس پرورش

 و روابط توانندآنها می که کندایجاد می اندرکاراندست و شاگردان معلمان، برای هاییموقعیت بر آن،

 را قدرت کنند و روابط بازتعریف و بازسازی را روزمره زندگی معناسازی، علایق، زبان، میان پیوندهای

  (.Giroux, 2004) کنند درک اجتماعی جنبش از بخشی عنوانبه

 او نظر از. کندمی تأکید انتقادی تربیت پیشبرد برای آنان هایتوانمندی و معلمان نقش بر ژیرو 

 عملکرد و بپردازند مدارس در آموزش به محور، هدف و محور علم و تخصصی گفتمان از فراتر باید معلمان

 و قدرت روابط درک همراه با و تاریخی، و ایدئولوژیکی پارامترهای انتقادی، گفتمان دربرگیرنده آنان

 خودمختاری، و استقلال گرایی،منفعت بر مبتنی به نظر او عقلانیت (.Scott, 2008, P. 105) باشد دانش

 به آنان را کند و جایگاهمی هدایت استانداردگرایی سمت به را آنان و دهدمی قرار تأثیر تحت را معلمان

تجارب  و هااقعیتهای پیشنهادی متخصصان را، بدون توجه به وباید روش دهد کهمی تقلیل هاییتکنسین

شود که نظر گرفته می آفرین درروشنفکر، عاملی تحول کنند. ولی در رویکرد انتقادی، معلم خود، اجرا

 معلمان» و گفتگو با آنان از توانایی لازم برخوردارند. شاگردان در انتقادی هایجهت برانگیختن حساسیت

 مسئله دانش بتوانند آنها تا کنند ایجاد شاگردان در را انتقادی هایحساسیت توانندمی آفرینتحول روشنفکر
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 «بیفزایند. کنندمی زندگی آن در که جهانی کیفیت به و باشند وگومحورگفت بتوانند و کنند ردیابی را محور

(Giroux, 1985, P. 191) 

 به تعهد و گرایانهاثبات دانش از رفتن فراتر را انتقادی تربیت هایویژگی ترینمهم از یکی ژیرو

 است؛ شخصی تجربه و تاریخ جامعه، مختلف هایجنبه بین تعامل و نقد گسترش بر مبتنی که داندمی دانشی

 در دانش انتقال و پیشگویی درک، پژوهش، در گراییاثبات اندیشه جایگزین دیالکتیکی اندیشه ترتیببدین

 فرهنگی دارد و منابع نزدیک پیوند قدرت و فرهنگ با دانش(. Giroux, 1983) شد خواهد تربیت و تعلیم

 گفتگو هایشیوه لذا دربرگیرنده و نوشتن و خواندن از فراتر نیز سوادآموزی و شوند گرفته نظر در باید نیز

 گرفته نظر در قدرت با در ارتباط در این رویکرد دانش (.Aronowitz & Giroux ,1991, P. 15) بود خواهد

 از جدید بینش – این»توانمند هستند.  متفاوت معانی تولید در که هستند هاییعامل خوانندگان شود ومی

 بیشتر دیدگاه یک به را نوشتن و خواندن که است متمایز سوادآموزی غالب دیدگاه با - دانش و یادگیری

. کندمی تأکید هامهارت و دانش منفعلانه مصرف و فردی هایمهارت بر و دهدمی تقلیل سواد از توصیفی

 فرهنگ، روابط از تریروشن و ترپیچیده دیدگاه به را مربیان انتقادی، شیوه به سواد درک کهدرصورتی

-رسالت از یکی از دیدگاه ژیرو، (Aronowitz & Giroux, 1991, P. 93)  «کند.می رهنمون دانش و قدرت

به  واسطهبه که است غالب ایدئولوژی او این  نظر است. از ایدئولوژی نقد و شناخت انتقادی تربیت های

 آن نقد و شناخت بنابراین خواهد شد. موجود وضع حفظ به قادر رقیب، هایایدئولوژی حاشیه راندن

های  مبتنی بر آن سیاست و نئولیبرال ایدئولوژی منتقد به ویژه ژیرو. بود )ایدئولوژی غالب( ضروری خواهد

 که داندمی -مسئولیت احساس و انتقاد از عریان –1عریان تربیت حامی را ایدئولوژی این و است در آموزش

 بازاریابی اصول پایه بر نئولیبرال آموزشی هایسیاست او نظر به. است انتقادی تربیت با جدی تعارض در

 تربیت دنبال به انتقادی تربیت کهدرصورتی کند،می دنبال نظامی را اقتصادی و و اهداف است استوار

 پذیر در امورمسئولیت و اخلاقی هایقضاوت در رشدیافته انتقادی، تحلیل در توانمند انتقادی، شهروندان

. سازدمی تهی اخلاقی ملاحظات از را تربیت و ورزداصرار می شدن پیروز بر نئولیبرالیسم. است اجتماعی

 شودمی شمرده اهمیتبی اخلاقی حساسیت یا و اخلاقی پذیریمسئولیت و ضعف نشانه شفقت و دلسوزی

 سرمایه، انباشت کارآمدی، سازی،خصوصی دنبال به و شودمی خلاصه بازار در انسان نیازهای چون

  (.Giroux, 2010) است شغلی آموزش به آموزش تقلیل و پایین به بالا از مدیریت و استانداردسازی

                                                 
1. Bare Pedagogy 
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شاگردان نقش این ایدئولوژی ای که گونهبه نظر ژیرو ایدئولوژی باید به حیطه خودآگاه وارد شود، به

 انسانی رفتار»(. Giroux, 1997, PP. 86-90) کنند درک خود تجارب پذیرش یا و مخالفت را در سرکوب،

 ریشه 3انتقادی آگاهی و سلیم عقل بر مبتنی 2عمومی احساسات ،1ساختاری نیازهای میان پیچیده روابط در

-ذهنیت و هادریافت بروز به منجر و است شده مستقر بشر رفتاری هایجنبه این تمام در نیز ایدئولوژی و دارد

 قلمرو در گاهی ایدئولوژی. شودمی پیرامون جهان و روزمره زندگی درباره متفاوت و چندگانه های

 در نیز گاهی و عمومی هایبرداشت قلمرو در گاهی گیرد،می قرار ساختاری نیازهای و انسان ناخودآگاه

 Giroux, 1977, P. 77).) «شود.می وارد انتقادی آگاهی

 شاگردان است، که صدای شنیدن ژیرو، دیدگاه در انتقادی تربیت مهم هایویژگی از دیگر یکی

 که موضوعی عنوانبه نباید را شاگردان صدای شنیدن سازدمی خاطرنشان او شود.نمی توجه بدان اغلب

 هایتفاوت و گفتگو کیفیت صورت این در چراکه داد؛ تقلیل است شدن ثبت و کنترلقابل گیری،اندازهقابل

 مرکزی هسته انتقادی، گفتگوی است معتقد ژیرو(. Giroux,1986) گیرندمی قرار کنترل این تأثیر تحت آنان

 و پرسش از فراتر و کشدمی نقد به را مدرسه  ایدئولوژی حاکم بر که است؛ گفتگویی بخشرهایی تربیت

در تربیت انتقادی از طریق گفتگو، موقعیتی برای به چالش کشیدن ایدئولوژی  .است مشخص هایپاسخ

خصوص شنیده شدن صدای متفاوت دیگران، موجود، خلق معانی جدید، عیان شدن تضادها و تعارضات و به

ترویج کنند که به شوند، یکدیگر را نقد میآید. با گفتگو شاگردان از عقاید یکدیگر آگاه میبه وجود می

شود و البته لازمه آن وجود معلم توانمند در این زمینه است مدارا و روحیه دموکراتیک در آنان منجر می

(Giroux, 1988 .)«یادگیری که فرهنگی شناخت برای را نظری چارچوب -گفتگو – صدا رویکرد این در 

 بیانگر که متفاوتی صداهای اب شاگردان طریق این از. کندمی مهیا دهد،می جای خود درون را فردیت و

 صدای شنیدن با معلمان... شوندمی آشنا است متفاوت اجتماعی و سیاسی علایق و شناسیشناخت بینی،جهان

 علایق در پنهان ایدئولوژی و یابنددرمی را شاگردان اجتماعی – سیاسی علایق  - آنها با گفتگو – شاگردان

 دانش گیریشکل به توانندمی گفتگوها این. کنندشناسایی می را -دهدمی جهت آنها یادگیری به که - آنان

 (.Giroux, 1988, P. 72) «کنند. کمک نیز فرهنگ و خود درباره

 تحلیل و معلمان وظایف مدرسه، دانش، از جدیدی مفهوم و خوانش مقاومت، بدین ترتیب رویکرد

 میان گفتگو و متفاوت ادعاهای بروز صحنه و مقاومت برای محلی مدارس،. کندارائه می را ایدئولوژی

                                                 
1. Structured Needs 

2. Common Sense 

3. Critical Consciousness 
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 در آفرینتحول روشنفکرانی معلمان، بود و  خواهند دموکراسی تمرین برای محلی و هستند آن کنشگران

 آنان در را انتقادی آگاهی و مسئولیت حس شاگردان با ارتباط و گفتگو طریق از که شوندمی گرفته نظر

 و کندمی توجه دانش و قدرت روابط به و است گرایانهاثبات دانش از ای فراترمدرسه دانش کنند.می بیدار

 و بخشرهایی تربیت بر و شودواقع می نقد مورد دهد،می بها شغلی آموزش و بازاریابی بر که نئولیبرالیسم

 . شودمی تأکید نقادی و گفتگو بر متکی

 

 گفتگومحوری در رویکرد مقاومت
 ,Giroux) کندانسانی تأکید می عاملیت و شدن انسان فرایند بر فریره از بسیار تأثیرپذیری با ژیرو

چیز، فرصتی برای بروز  رسد که گفتگومحوری در رویکرد مقاومت بیش از هرو چنین به نظر می (2010

تواند تجلی یابد. در عاملیت انسانی و هسته اصلی آن است. عاملیت انسانی در دو سطح فردی و اجتماعی می

 شود و با اتخاذتوجه می هارفتارها و نگرش قوام در پنهان ایدئولوژی ی از طریق گفتگو به نقشسطح فرد

شوند و بدین ترتیب می خودآگاه احساسات و روزانه اتفاقات بروز علت افراد از آن، نسبت به انتقادی نگرش

 انسان عمل و هانگرش احساسات، کند وعرصه خودآگاه فرد ورود پیدا می به ناخودآگاه حیطه از ایدئولوژی

شود. فرد از شرایط اجتماعی و سیاسی که به وجود آورنده وضعیت کنونی هستند، آگاه می آگاهی بر مبتنی

گونه تضادها و تعارضات، ساختارهای اقتصادی، اجتماعی و سیاسی نیز تحلیل وفصل اینشود و برای حلمی

گیری اجتماعی در شکل و اقتصادی سیاسی، های آشکار و نهانشود. ژیرو به تأثیرگذاری ساختارو درک می

 تأثیر با ژیرو رسدمی نظر داند، بلکه بهنمی ساختارها در محصور او را کند ولیاذعان می هویت و رفتار انسان

 و فردی میانجی عاملیت را فرهنگ و در این میان است قائل ساختار با انسان دیالکتیکی رابطه به 1گرامشی از

واسطه آن از تواند به. بنابراین گفتگو راهی است که انسان می(Morrow, 2014, P. 707) داندمی ساختار

 جانبه ساختارهای اجتماعی در امان باشد و عاملیت او امکان ظهور پیدا کند. اثرات یک

صورت بدین شود.عاملیت انسانی در سطح اجتماع از طریق گفتگو به تغییر و بهبود اجتماعی منجر می

 یابد وایدئولوژی موجود بروز می کشیدن چالش سلطه و با نقد و به برابر در مقاومت که عاملیت انسان با

منجر شود و در گسترش دموکراسی اصیل، تأثیرگذار باشد،  اجتماعی تغییر و اصلاح، بهبود به تواندمی

، ده بودن نسبت به نقادی ایدئولوژیچراکه دموکراسی اصیل با به رسمیت شناختن عاملیت انسانی، گشو

 های اخلاقی، سیاسی و گسترش آگاهی قابل تحقق است.حساسیت

                                                 
1. Gramsci 
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 معرفت گیریشکل آگاهی، انسانی، عاملیت بروز در اساسی نقش به این ترتیب گفتگو )ی انتقادی(

 و عقاید آزادانه بروز علت امکان همچنین به .ای را داردپنهان و حاکم در نظام مدرسه ایدئولوژی شناخت و

 و اجتماعی فرهنگی، ساختارهای) شوندمی شناخته عاملیت دهندهشکل ساختارهای افکار در گفتگو،

 ترتیب این به. داد انجام یکدیگر با ساختارها این همسو کردن برای اقداماتی توانمی درنهایت و( اقتصادی

در  و شودمی بررسی آنان اقتصادی و عیاجتما شرایط درنظرگرفتن با شاگردان فکری و اخلاقی تضادهای

 دیالکتیک از برآمده که شاگردان رفتارهای هایپیچیدگی به اذعان و گراییکثرت پذیرش نتیجه ژیرو با

 شدن شنیده برای را هاموقعیت این ایدئولوژی مسلط بر مدرسه است، وساطت با پذیریسلطه و سلطه فرایند

 بود خواهند انتقادی گفتگوها این البته زمانی .نهدمی ارج انتقادی گفتگوی برای فرصتی ایجاد و آنان صدای

 کنند تمرکز روزمره زندگی و اندیشه افکار، بر آن اثرات و ایدئولوژی حاکم و سلطه شناخت جهت در که

 فرایند در و کنند دفاع آن از کنند، بیان را خود احساسات و اندیشه آزادانه کنندگانشرکت که ایگونه به

 .باشند داشته فعالی نقش خود جدید معنای گیریشکل

 میان تنیدهدرهم و پیچیده روابط از متأثر و چندبعدی مقاومت، موضوعی رویکرد در گفتگو بنابراین

است. عاملیت انسان، شناخت چگونگی تأثیر ساختارهای سیاسی،  اقتصادی و اجتماعی سیاسی، عوامل

رفتن از  گرایی و فراترگیری رفتار انسان، مسئول دانستن انسان، پذیرش کثرتشکلاجتماعی و اقتصادی در 

رو دانش اثبات گرایانه از جمله شرایط اساسی موردنظر این رویکرد برای تحقق تربیت مطلوب است. ازاین

 آن لتکام و بروز است و نیازمند موجود ساختارهای در آن پذیرش اصل تربیت به فرایند در گفتگومحوری

 . کند تسهیل را آن وقوع که است ساختارهایی نیز مستلزم

 

 بررسی مطلوبیت گفتگومحوری در سند تحول بنیادین 

برای بررسی جایگاه گفتگومحوری در نظام آموزشی ایران لازم است ابتدا همخوانی و میزان 

عنوان نقشه راه و به سازگاری مبانی گفتگومحوری در رویکرد مقاومت و مبانی نظری سند تحول بنیادین

طور که گفته شد، گفتگو در رویکرد مقاومت راهی شود. همانجهت دهنده اقدامات تربیتی کشور بررسی 

شود نخست نقش عاملیت انسانی در تحقق حیات رو سعی میبرای بروز و ارتقای عاملیت انسانی است. ازاین
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محور  پس به برخی از شواهد مطلوبیت تربیت گفتگوتبیین شود و س 1طیبه در مبانی نظری سند تحول بنیادین

 شود.های مختلف مبانی نظری تحول بنیادین اشاره میدر بخش

 پیوسته تعالی و تکوین سازو زمینه تعاملی فرایند»گونه تعریف شده است: این در سند تحول، تربیت

 آماده مسیر ایشان در هدایت منظور به ،2اسلامی معیار نظام بر مبتنی و یکپارچه صورتی به هویت متربیان،

 تربیت کند کهو بر این نکته تأکید می« همه ابعاد در طیبه حیات مراتب اختیاری و آگاهانه تحقق جهت شدن

 فرآیندهای تمام بر مشتمل و العمرمادام و فراگیر هماهنگ، تدریجی، یکپارچه، و جامع عملی باید را

و  پیوسته تعالی و تکوین با واحد، امری صورت به دانست که آدمی آگاهانه و اختیاری تحول ساززمینه

 .FRDE, 2011, PPدارد ) سروکار کل، یک منزله به انسان، وجود اجتماعی و فردی ابعاد تمام یکپارچه

شده در این تعریف، تأکید بر مفهوم حیات طیبه و نقش تربیت بر آماده از جمله نکات مطرح (.139-146

تعریف جریان تربیت معطوف  این ای تحقق مراتبی از این نوع زندگی در همه ابعاد است. درشدن متربیان بر

شایسته آدمی  زندگی همه ابعاد در آن آگاهانه و اختیاری مراتب تحقق برای و آمادگی طیبه تحقق حیات به

های مختلف زندگی است. در تعریف حیات طیبه به همه جنبه الله الی قرب جهت براساس نظام معیار ربوبی در

دینی، زیستی و بدنی، علمی و فناوری، هنری و  شامل شئون اخلاقی و -فردی و اجتماعی انسان 

و استقلال نسبی آنها از یکدیگر که موجب  -ایحرفه سیاسی  و اقتصادی و شناسی، اجتماعی وزیبایی

 (FRDE, 2011, P. 129ت )شود، توجه شده اسشکوفایی فطرت و رشد همه استعدادها و عواطف انسان می

 فرایند طریق آن از مداوم و پیشرفت صالح جامعه گیریشکل و به لحاظ اجتماعی نیز بر بسترسازی برای

(. تأکید بر عنصر آگاهی و اراده در فرآیند تربیت و مفهوم FRDE, 2011, P. 144) تربیت اشاره شده است

معیار اسلامی، توجه به درک و بهبود مداوم موقعیت خود  هدایت، با توجه به انتخاب آگاهانه و اختیاری نظام

متربیان،  توسط های فردی و جمعیشایستگی کسب لزوم بر و دیگران براساس نظام معیار ربوبی ، تأکید

در تعریف موردنظر  توان همه را نوعی توجه به عاملیت انسانیمی تصریح به تعاملی بودن رابطه مربی و متربی،

 ها قرار دارد.یت به حساب آورد چراکه انسان و عمل او در مرکز این فعالیتاز فرآیند ترب

                                                 
. مبانی نظری سند تحول بنیادین شامل سه بخش کلی است که دربرگیرنده فلسفه تربیت در جمهوری اسلامی ایران، فلسفه تربیت 1

نظام تربیت رسمی و عمومی در جمهوری اسلامی ایران است. البته در این رسمی و عمومی در جمهوری اسلامی ایران  و رهنامه 

 هایی از مبانی نظری سند تحول بنیادین اشاره شده است.نوشتار  برای رعایت اصل اختصار فقط به بخش

 های اسلامی. سازگاری با مبانی و ارزش2
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 است و حکایت آن بودن آگاهانه به تربیتی تحولات مطابق با مبانی نظری سند تحول بنیادین، ارزش 

انسان  ذاتی و اساسی نیز ویژگی دارد. آزادی آدمی در فرایند تربیت نقش معرفت و خردورزی اهمیت از

است و  خود فرد آگاهی به اختیار مسبوق و آزاد اراده در فرایند تربیت، نهایی عامل اساس، برایناست. 

 رابطه های وجودی دانسته شده است، لذا برقراریازآنجاکه جامعه، بستری برای بسط و اعتلای ظرفیت

گیری و امات شکلشود و آن را یکی از استلزمتربیان در جریان تربیت ضروری می و مربیان میان تعاملی

با بررسی و دقت در محتوای  (.FRDE, 2011, PP. 131-137) معرفی کرده است پیشرفت جامعه صالح

شود در مبانی نظری سند تحول بنیادین، با وجود محوریت نظام ارزشی مشخصی تعریف تربیت، مشخص می

های مختلف نظام معیار اسلامی در بخشکه برآمده از دین اسلام است و تأکید بر لزوم انطباق این فرآیند با 

این مجموعه، اهمیت و ضرورت آگاهی و اختیار و نقش عاملیت انسانی در فرایند تربیت به منظور تحقق 

حیات طیبه به رسمیت شناخته شده است. تأکید بر خودشناسی و دیگرشناسی )در ضمن مفهوم کلیدی درک 

به کرامت انسان، آزادی و اختیار او و تأکید بر اختیاری و  و بهبود مستمر موقعیت خود و دیگران(، تصریح

گیری و تعالی هویت خویش، های آدمی، تصریح به نقش نهایی خود فرد در شکلآگاهانه بودن همه فعالیت

( که الزاماً FRDE, 2011, PP. 141-147) لزوم پاسخگویی هر فرد نسبت به اصلاح موقعیت خود و دیگران

انجامد، همگی عال افراد در جامعه و مواجهه انتقادی با ساختارهای حاکم بر جوامع میبه حضور مؤثر و ف

نشان از توجه مبانی سند تحول بنیادین به عاملیت انسانی در جریان تربیت دارند و اگرچه در این تعریف به 

کردن آزادی،  صراحت به مفهوم نقادی و اهمیت آن در فرایند تربیت اشاره نشده است ولی لازمه برجسته

اراده و اختیار انسان در تمام شئون فردی و اجتماعی برای اصلاح و بهبود مداوم موقعیت خود و دیگران بر 

-اساس نظام معیار اسلامی آن است که متربیان دارای توانایی تفکر انتقادی باشند. چنانچه برشمردن شایستگی

های جامعه، نایی اصلاح آداب، رسوم، هنجارها و ارزشهایی نظیر پذیرش آزادانه و آگاهانه دین اسلام، توا

سیاسی با  درک و اصلاح موقعیت اجتماعی خود و دیگران، مشارکت جمعی مؤثر در حیات اجتماعی و

سالاری دینی، تعامل میان فرهنگی و بسط خواهی، پیشرفت، مردمستیزی و عدالترعایت اصولی مانند ظلم

های تربیت دینی و اخلاقی، و تربیت اجتماعی و لی تربیت در ساحتعدالت اجتماعی در زمره اهداف ک

( مستلزم توجه جدی به عاملیت انسان و پرورش توانایی تفکر انتقادی FRDE, 2011, PP. 154-158) سیاسی

 باشد.   فرآیند تربیت می در

ره نشده است، اما طور مستقیم به گفتگو، شرایط آن و نقادی اشادر مبانی نظری سند تحول بنیادین به

آگاهانه بودن همه تحولات وجودی او و محوری بودن مفهوم تعامل )روابط  تأکید بر خردورزی آدمی و
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های دیگر )به عنوان یکی از دوسویه مربی و متربی( در تعریف تربیت و نیز توجه به تعامل مؤثر فرد با انسان

ن از لزوم توجه به نقش گفتگو و اهمیت آن در های شناخت موقعیت خود و دیگران(، نشاترین مؤلفهمهم

گیری و تداوم نظام فرایند تربیت دارد؛ چنانچه لازمه تأکید بر نقش مهم و مؤثر آحاد مردم در شکل

سالار دینی )در بخش مبانی سیاسی تربیت رسمی و عمومی در جمهوری اسلامی ایران( این است که مردم

مدار، بر ترویج سازوکار گفتگوی انتقادی ن تکیه بر نظام ارزشی دیننظام تربیتی مدارس جامعه اسلامی ضم

و امکان شنیدن صداهای مختلف و توانایی نقد و بررسی منصفانه و خردورزانه آراء گوناگون تأکید نماید تا 

سیاسی  -شده در مدارس پس از حضور در جامعه بتوانند در هنگام مواجهه با مواضع اجتماعی افراد تربیت

سازوکار گفتگوی انتقادی، از حاکمیت انحصارطلبانه یک گروه سیاسی وابسته  های رقیب، با تکیه بردگاهدی

به نظام فکری و ارزشی خاص، بر ساختارهای اجتماعی و اقتصادی جامعه )بدون امکان بررسی و نقد منصفانه 

های تربیت در فلسفه ساحت های رقیب( جلوگیری نمایند. در الگویعقلانی مواضع و عملکرد همه گروه و

تربیت رسمی و عمومی نیز بر مواردی مهم از این منظر مانند عقلانیت محوری و پرهیز از اجبار و اکراه و 

سوی تبیین، انتخاب، استدلال و تأکید بر پرورش روحیه نقادی )نسبت به مدرنیته و تلقین محض و حرکت به

 سازی( وسوی مقاومت در مقابل محیط )مصونزی( بهسنت(، همچنین حرکت از اصلاح محیط )محدودسا

 -هافرهنگهای اجتماعی و نیز مدارا و تحمل عقاید مخالف و خردهتأکید بر مواجهه انتقادی و سازنده با سنت

(FRDE, 2011, P. 305.تأکید شده است ) 

نقش گفتگوی انتقادی تصریح به  در ادامه باید اذعان کرد در مبانی نظری تحول بنیادین از توجه و    

در فرآیند تربیت و کارکرد آن در کشف ساختارهای اجتماعی و ایدئولوژی پنهان حاکم بر این ساختارها و 

جویانه گفتگوی انتقادی در مبارزه با حاکمیت ایدئولوژی حتی از نوع عدالت بخش ونیز عملکرد رهایی

فلت شده است و گفتگوی مورد تائید نیز به نظر گیری و پیشرفت جامعه صالح غدر راستای شکل اسلامی آن

تمرکز دارد، به ویژه  -به خاطر ایدئولوژیک بودن سند  -رسد بجای انتقادی بودن بیشتر بر اقناع مخاطب می

آنکه نسبت به مخالفت با نظام معیار اسلامی و به چالش کشیدن و یا عدم پذیرش آن از سوی متربیان مسکوت 

 (FRDE, 2011, P. 164)ا بیانات سند فقط تا حدی که اقتدار معلم به خطر نیافتد مانده است و مطابق ب

 تواند وجهی از آن باشد را جایز شمرده است. های اختیاری که گفتگوی انتقادی میفعالیت

گرایانه ژیرو و تلقی سکولار او از دموکراسی و  تأکید بر گفتگو محوری از سوی دیگر نگاه کثرت

بیت بدون تکیه بر نظام ارزشی مشخص از وجوه تفاوت آشکار رویکرد مقاومت به تربیت در فرآیند تر

شود که اصل گفتگو چه گفتگو محور با رویکرد مبانی نظری تحول بنیادین است، ولی بر این نکته تأکید می
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یادین در دیدگاه سکولار و چه در دیدگاه دینی، امری مطلوب است، هرچند در مبانی نظری سند تحول بن

طور مستقیم گفتگوی انتقادی و نقد ایدئولوژی موجود و غالب و ترویج آن در مدارس و سیستم آموزشی به

تصریح نشده است ولی اشاره به اختیار و آگاهی و لزوم تعامل در تربیت، موافقت نسبی با گفتگوی انتقادی 

ند تحول بنیادین، عاملیت انسانی و نقش را نیز به همراه خود دارد. بدین ترتیب ازآنجاکه در مبانی نظری س

های گوناگون آن در تحقق آگاهانه و اختیاری حیات طیبه در چهارچوب نظام معیار اسلامی به رسمیت مؤلفه

توان نتیجه گرفت که تأکید بر مطلوبیت تربیت گفتگو محور )البته نه در تطابق با تربیت شناخته شده است، می

ای مهم برای بروز و ارتقای شایسته عاملیت انسانی در مواجهه با به عنوان زمینه -گفتگویی در دیدگاه ژیرو( 

وپرورش جمهوری تا حدود زیادی با مبانی نظری تحول بنیادین در نظام آموزش -ساختارهای اجتماعی

 اسلامی ایران همخوانی دارد.

 

 امکان گفتگومحوری در نظام آموزشی ایران

 تضادها به توجه دموکراسی، ترویج برای که است اهمیتی از برخاسته مقاومت رویکرد در گفتگو

پوزیتیویستی و  نقد دیدگاه گرایی،کثرت پذیرش زیردست، طبقات خصوصبه و مختلف هایگروه در

سنجی تحقق رویکرد گفتگومحوری در نظام است. جهت امکان قائل نئولیبرال؛ ایدئولوژی و رفتارگرایانه

های های موجود و نظریههای انجام شده در خصوص بازشناسی ایدئولوژیژوهشآموزشی ایران به پ

های درسی تربیت اجتماعی و شهروندی و تضادها مورداستفاده در نظام آموزشی کشور و میزان توجه به برنامه

محوری شود و میزان فاصله نظام آموزشی از مبانی فکری لازم برای گفتگو های شاگردان اشاره  میو مقاومت

 شود.بررسی می

 و است پوزیتیویسم طورجدی منتقدانتقادی، به پردازاننظریه پیشگامان از پیروی به مقاومت رویکرد

 هایبه نظر طرفداران رویکرد مقاومت، انگاره داند.می ناکافی های جهانپدیده فهم و درک برای را آن

 در فلسفی مکاتب از یکی عنوانبه رفتارگرایی رویکرد ظهور و تکوین در مؤثر عوامل از پوزیتیویستی

 رفتار، تحت با محیط رابطه عینی و گرایی، مطالعهاثبات اصول بر تکیه با رویکرد این باشد.می یادگیری

که  است حالی در دهد. اینمی رواج وپرورشآموزش در را (Haghighat, 2008) رفتار درآوردن کنترل

ایران برخلاف مندرجات مبانی نظری سند تحول بنیادین، گرایش  وپرورشآموزش اکنون در نظامهم

 دهندهای پژوهشگران نشان میعنوان نمونه یافتهبه .دارد جریان -صورت تلویحی هرچند به -گرایی اثبات

 علوم درسی هایکتاب تدوین و ندارد توجهی آن تاریخ و روش و علم فلسفه به ایران در علوم درسی کتب

 رویکرد با است. به نظر پژوهشگران، معلمان گرایانه اثبات هایتلقی بر مبتنی آن تدریس هایروش و
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 رفتارگرایی است و غالب آنان دیدگاه رویکرد و دارند بیشتری آشنایی رویکردها سایر به نسبت رفتارگرایی

 Mohammadi & Mirzaee, 2013; Arefiگیرد )می قرار مورداستفاده رویکرد در عمل بیشتر این هایآموزه

& Fathi vajargah & Naderi, 2009; .(Sobhaninejad, 2005    
 انتقادی گفتگوی برقراری در اساسی اصول از دیگر یکی نئولیبرالیسم فکری مواضع از رویگردانی

 انسان، به اریابز نگاه مشارکتی، فضای کاهش و رقابت افزایش با نئولیبرالیسم. است مقاومت رویکرد در

 عمومی، خیر و رفاه گرفتن نادیده جویی،حقیقت برای فعالیتی نه و سودآوری برای کالایی به دانش تبدیل

ویژه به ایران آموزشی نظام. است بوده تأثیرگذار دنیا سراسر آموزشی هاینظام بر انحصارگرا، فردگرایی و

 کردن تجاری برای رقابت افزایش پایین، کیفیت و فراوانغیرانتفاعی  نهادهای افزایش با عالی آموزش بخش

 رواج عینی مصادیق از اخیر هایسال طی پژوهشی اخلاق ضعف و صنعت به هادانشگاه نزدیکی و دانش

پژوهشگران این ایدئولوژی  نظر شوند. بهدر نظر گرفته می تربیت و تعلیم کالایی شدن و بازاری فرهنگ

 قبیل از مواردی به توانمی آنها جمله از که است کرده تحمیل نظام آموزشی ایران بر فراوان منفی پیامدهای

 سرمایه سر بر رقابت افزایش دانش، مشتری کالای به آموزدانش تبدیل مصرفی، کالایی به دانش تبدیل

 & Nikneshan)کرد  اشاره هانابرابری بازتولید درنهایت و انسانی علوم هایرشته بودجه دانش، کاهش

Liaghatdar ,Nasrabadi &  Pakseresht, 2012; Mohammadi & Zibakalam, 2014 )در دیگر . مبنای 

 ترویج و تعهد در مدارس نقش و مدرسه و جامعه ارتباط بر تأکید مقاومت رویکرد در گفتگومحوری

 شود،می محسوب رادیکال مربیان برای اساسی هدفی انتقادی، شهروند تربیت که آنجا تا است دموکراسی

 سایر در نیز و درسی هایبرنامه در کنند که مدارسپژوهشگران براساس شواهدی خاطرنشان می ایران در اما

تربیت  هایمؤلفه به نسبت تدریس هایشیوه شاگرد، و معلم ارتباط برقراری الگوهای مانند تربیتی عناصر

-ارزش پرورش به ایران درسی هایبرنامه که کردند اشاره نکته این به محققان. هستند اعتناشهروند انتقادی بی

 ازلحاظ اجتماعی علوم هایکتاب در سالاریمردم به نظر آنها، دانش. نمایندکمی می توجه شهروندی های

 به مربوطه دانش انتقال بر بیشتر دانش این کیفی ازلحاظ و کندنمی سالارانه کفایتمردم تربیت برای کمی

کند می ارائه سالاریمردم دانش از و تصویری کندمی تأکید آن خاطرسپاریو به حفظ ن،آموزاذهن دانش

 در اجتماعی محیط هایواقعیت به توجه بدون سالارانه نیزتربیت مردم. نیست ارزشیابی و نقد بحث،قابل که

 پرسشگری روحیه و است مانده مغفول آن در مهارتی و نگرشی ابعاد و است شده ترسیم درسی هایکتاب

 همراه ایران را در اجتماعی شود. پژوهشگران با استناد به دستاوردهای پژوهشی، تربیتنمی ترویج نیز نقادی و

 اجتماعی نهادهای کمبود ریزی،برنامه و گیریتصمیم در شدید قبیل تمرکز از اساسی هایچالش با

 تربیت هایمؤلفه به توجهیبی مشارکتی، و فعال هایروش از استفاده عدم غیردولتی، آموزیدانش
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 و پسران برای آموزشی امکانات توزیع در نابرابری محور، محفوظات ارزشیابی و محوری کتاب شهروندی،

به  موجب مدرسه که فرهنگی هاینارسایی و فقر ویژه فرهنگی، به عوامل آنها به .اندذکر کرده دختران،

 یکی انتقادی تفکر اند و بااینکهاست نیز اشاره کرده شده شهروندی تربیت در های جدیوجود آمدن آسیب

 هایپژوهشگران معتقدند مهارت است؛ جامعه در پذیریمسئولیت و شهروندی تربیت در اساسی هایمؤلفه از

 سطوح تمام در هاکتاب محتوای و شده بیان سطحی طورهای درسی بهدر کتاب انتقادی تفکر در موردنیاز

 Gholtash & taheriاست  جدی بازنگری نیازمند ارزشیابی و ترکیب وتحلیل،تجزیه شناختی، هایمهارت

&  marahel, 2015;) Yazdandoost, 2009; Fathi vajargah & Vahed chookadeh, 2006; Gholtash, 

2009; Baghani, 2012; .(Sajadi, 2002; Yazdi, 2009 

 هایویژگی از دیگر با فرهنگ غالب از سوی شاگردان یکیرفتارهای معترضانه و متضاد  به توجه

تحت تأثیر ایدئولوژی غالب و شرایط اجتماعی و  رفتارها این مقاومت است؛ چراکه از دیدگاه آنها رویکرد

گونه رفتارها باید آنها و فهم علل ایجاد این درک برای برخوردارند و خاصی پیچیدگی سیاسی هستند و از

 ,Giroux) بگیرند نظر ها و مانند آن دردرس و در متن زندگی اجتماع، در خیابان، پارک کلاس از فراتر را 

 فضایی و موقعیت تضاد میان فرهنگ شاگردان و فرهنگ غالب و از سویی اعتراض نسبت به آن، ؛(1983

 این در. است ینهزم این در توانمند معلمان وجود آن لازمه البته که کرد خواهد ایجاد انتقادی گفتگوی برای

با این . اندپرداخته جامعه ساختارهای و آموزشی اقدامات تضادهای به ایران در هاپژوهش از برخی راستا

 تضاد وجود دارد.  مدرسه گفتمان و آموزیدانش گفتمان میان توضیح که

-دانش تفسیرهای و وپرورشآموزش رسمی گفتمان میان محلی برای مبارزه را پژوهشگران مدرسه

 درون در دیگر سوی از و کنندمی پیدا کنش امکان سویک از کنشگران مدرسه در. دانندمی آموزی

 برتر را تحصیلی موفقیت در عمل، گفتمان اغلب مدارس .سازدمی مقید را آنها که گیرندمی قرار چارچوبی

توجه هستند. بی مدرسه به گفتمان خود، روزمره زندگی طریق از آموزاندانند اما دانشمی تربیتی گفتمان از

 برای را مدرسه مکان در حضور که زنندمی هاییبازترکیب و ترکیب به دست خود خلاقیت با آموزاندانش

 مدرسه، حیاط دیوارهای در زننده جملات نوشتن) مختلفی هایراه به توسل با و کندمی بخشلذت آنها

-می ناکام را مدرسه های تربیتیبرنامه و هاطرح( سالن دیوارهای روی و میزها روی فضای ها،دستشویی

 ورزند.می امتناع رسمی مدرسه گفتمان پذیرش از و گذارند

نیز  شودمی بیان کتاب در آنچه با کودکان هایدانسته و تجربیات جامعه و هایواقعیت از طرفی میان

 جدید هایپدیده درک و کردن، آشنا دیدن، رسیدن، به تمایل درسی هایکتاب. تضاد و تعارض وجود دارد

 شاگردان ترتیب این به اند،شنیده را آن کودکان بارها و بارها که کندمی بیان را مطالبی و وجود به آنان در را
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. یابدمی کاهش روزمره زندگی در دانش کاربرد و یادگیری به میل و کنند برقرار ارتباط محتوا با توانندنمی

 خصوصبه مدرسه هنجارهای برابر در آموزاندانش مقاومت بر تأکید نیز ضمنها برخی از پژوهش

 قبیل از فرهنگی هایسرمایه بودن دارا و شاگرد و معلم میان گفتگومحورانه و تعاملی رابطه دینی؛ هنجارهای

 هایموفقیت و تحصیلات سطح و اینترنت از استفاده اطلاعات، به دسترسی مطالعه، میزان تئاتر، و فیلم تماشای

. اندبرده نام رایج ایدئولوژی برابر در مقاومت برای شاگردان توانمندسازی در مهم عوامل از را تحصیلی

 هایشاخص و است سلطه لازم برابر در مقاومت و انتقادی تربیت برای فرهنگی پژوهشگران معتقدند، سرمایه

 نقش هایافته این. نمایند تبیین و بینیپیش را ایران در فرهنگی سرمایه ارتقاء توانندمی درستیبه آموزش

 ;Ezazi, 1991)نمایند.می برجسته ایران در فرهنگی سرمایه دهنده ارتقاء عامل یک عنوان به را آموزش

Rezaei & Gholamrezakashi, 2002; Hazeri & Rezapour, 2013; Sepehrnia & Delavar & Salehi 

Amiri, 2015). 

شود تحقق گفتگو محوری در نظام آموزشی ایران با های انجام شده مشخص میبا توجه به پژوهش

استقرار رویکرد ایدئولوژیک )به معنای منفی  گرایی،گویی بر کثرتحاکمیت تک  های اساسی  نظیرچالش

یه سلسله مراتبی افراد در نظام آموزشی و تمرکز اندک بر سرما آن(، اقبال به دیدگاه اثبات گرایانه، روابط

 .اجتماعی روبروست

رسد با توجه به فاصله بسیار آشکار میان وضعیت موجود مدارس کشور با وضع مطلوب به نظر می

آفرین برای های تحولترسیم شده در مبانی نظری سند تحول بنیادین، در بخش پایانی این پژوهش به چرخش

 اند از:ترین آنها عبارتمهم که برخی از شودحرکت از وضع موجود به سمت وضع مطلوب اشاره می

چرخش مدرسه از نهادی آموزشی به نهادی فرهنگی و اجتماعی که فرصتی برای گفتگوی انتقادی  (1

 کند؛می ایجاد

مداری عقلانی و چرخش از کنترل بیرونی و ایجاد محدودیت، به خویشتن بانی )تقوا(، ارزش (2

 پذیری؛مسئولیت

 های تربیتی؛، به متربی فعال در محیطآموز منفعل در کلاس درسچرخش از دانش (3

 یابی و مقاومت در برابر شرایط نامساعد و تغییر آنها؛چرخش از سازگاری با شرایط محیطی، به هویت (4

 های تربیتی؛ها در تمام ساحتچرخش از انباشت اطلاعات و حافظه محوری، به کسب شایستگی (5

های تربیتی لم به مثابه مربی و سازمان دهنده فرصتدهنده دانش، به معو چرخش از معلم به عنوان انتقال (6

 متنوع برای احیا و ارتقاء مراتب حیات طیبه متربیان.
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 نتیجه 
 با نظر به آرای ژیرو موردبررسی مقاومت رویکرد گفتگو در بر مبتنی تربیت نوشتار، نخست این در

ایران، در دو سطح نظریه  آموزشی نظام در گفتگومحوری جایگاه و امکان درباره آن از پس و گرفت قرار

های وپرورش( و واقعیات مربوط به عرصه عمل )تحلیل یافته)تحلیل مبانی نظری سند تحول آموزش

 از وسیعی طیف ژیرو هایشد. بااینکه دیدگاه وپرورش( بحثپژوهشگران درباره وضعیت آموزش

گیرد، اما مفهوم  محوری در این در برمی را مدرنیسمپست فرهنگی تا مطالعات برانگیز از مناقشه هایموضوع

مطالعه، تبیین گفتگومحوری در رویکرد مقاومت به تربیت انتقادی است. با نظر به مبانی فکری نظریه انتقادی، 

 نقد ،(محوری دموکراسی) جامعه و مدرسه ارتباط مباحثی مانند رویکرد، این در گفتگو جایگاه تبیین برای

گرفت و  قرار آورنده آن، موردتوجه پوزیتیویسم و توجه به تضادها و ساختارهای به وجود و ایدئولوژی

مشخص شد هسته اصلی در گفتگومحوری، تحقق عاملیت انسانی در دو سطح فردی و اجتماعی است. 

و  گرایی، پرهیز از نگاه اثبات گرایانه در فرایند آموزشپذیرش کثرت مواردی از قبیل تعهد به دموکراسی،

های موجود به منظور درک و تأکید بر وظایف تعاملی معلم و شاگرد، ارج نهادن به نقد و نقادی ایدئولوژی

بخشی تربیت از جمله شرایط تأثیرگذار در  های دیگر درک و عمل و تأکید بر هدف رهایییافتن شیوه

من ارتباط با ابعاد وگومحور هستند. به این ترتیب گفتگو محوری در رویکرد مقاومت ضتربیت گفت

 فرهنگی، سیاسی و اجتماعی نقشی اساسی در ارتقاء عاملیت انسانی دارد.

هایی درخصوص آگاهی، اراده و اختیار  با نظر به عبارت با بررسی مبانی نظری سند تحول بنیادین و

شده و به و تعامل بین مربی و متربی مشخص شد در نظام آموزشی ایران، اصل گفتگو و نقادی  پذیرفته 

طور مستقیم بر آن تأکید نشده است و نقش محوری در نظام آموزشی ضرورت آن اذعان شده است هرچند به

نیازهای تحقق اکنون لوازم و پیشهای انجام شده حکایت از آن دارد که همحال پژوهشدرعین ایران ندارد.

ادین نظام آموزشی باید از جمله در گفتگو محوری در نظام آموزشی ایران وجود ندارد و روند تحول بنی

ترین لوازم تربیت گفتگو محور متناسب با مبانی نظری تحول بنیادین و مقتضیات مسیر فراهم آوردن مهم

 فرهنگی و بومی جامعه اسلامی ایران در دوران معاصر حرکت کند.  
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 یآگاه کیالکتید یهگل بر مبنا یاخلاق تیترب یالگو
 

 4، میثم سفیدخوش3، محمدحسین حیدری2، رضاعلی نوروزی1ایوب محمودی

 29/10/98 :رشیپذ خیتار 23/6/98 : افتیدر خیتار

 

 چکیده
و  ی، اخلاق فردانتزاعیحق  یعنی یمراحل سه گانه تکامل اخلاق هگل نیارتباط ببررسی  مقاله،هدف اصلی این 

نقش  در این نوشتار باشد.میهگل  یآگاه کیالکتید ندیبا سه گانه خانواده، جامعه و دولت در فرا یاخلاق اجتماع

 تیمنظم از ترب یندیو دولت( در فرا ی)خانواده، جامعه مدن فرد یخلاقهای رشد و نمو ادر زمینهی آگاه کیالکتید

تحلیلی بهره  –ی و در ارتباط با یکدیگر موردبررسی قرار گرفت. برای دستیابی به این هدف از شیوه توصیفی اخلاق

گرفته شد. لذا با بررسی متون هگلی، به ارتباط بین نظام اخلاقی او با دیالکتیک آگاهی پرداخته شد و سرانجام 

ها حاکی از آن است که نظام تربیت اخلاقی هگل مبتنی بر ربیت اخلاقی هگل ارائه شد. یافتهاستنباطی از آرا ت

ها ارتباط تنگاتنگی با مراحل سه گانه دیالکتیک باشد که هر یک از آنهای سه گانه خانواده، جامعه و دولت میزمینه

 سه بین ارتباط کوشدمی شد که ترسیم هگل اخلاقی تربیت از فرض آگاهی او دارند. بر این اساس یک الگوی پیش

بیلدونگ نخستین گام این الگو، زیربنایی  .کند مشخص را هستند دخیل فرد اخلاقی حیات تکامل در که هایی گانه

گیرد. مرحله دوم، جامعه مدنی نام دارد به نام خانواده دارد که در آن تربیت فردی بر مبنای اخلاق انتزاعی شکل می

شود. سرانجام، از ترکیب این دو گام، مرحله نهایی الگوی تربیت اخلاقی که در آن بر تربیت اجتماعی فرد تاکید می

شود که در حقیقت حاصل می« دولت»ای به نام گیرد. این گام در زیر مجموعهشکل می« رفع و ارتقا»عنی هگل ی

 دهد. مظهر اصلی حیات اخلاقی هگل را نشان می

 هگل، دیالکتیک آگاهی، تربیت اخلاقی، بیلدونگ، رشد، رفع و ارتقا.:  های کلیدیواژه
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 مقدمه

هگل به عنوان یکی از تاثیرگذارترین فلاسفه غربی نقش بسزایی در تحولات دنیای فلسفه، سیاست 

معتقد است هگل در مبداء و منشاء  1یمرلوپونتو اخلاق در قرن اخیر داشته است. شاید از همین روست که 

 یاخلاق ستمیدر مورد س قیهرگونه تحق ،حال نیبا ا (.Jahanbaglu, 2003) قرار دارد ریتمام اتفاقات قرن اخ

هگل  یاخلاق شهیاند ادیکانت، بن یهگل از نظام اخلاق یقادهاشود. انتآغاز می یهگل با انتقاد از اخلاق کانت

قابل درک  یتنها در متن انتقاد هگل از اخلاق کانت 3یاخلاق حیاتو  2اخلاق نیسازد. رابطه برا فراهم می

ابعاد اجتماعی ـ عملی انسان باعث شده او در خط مقدم سنت تاکید هگل بر  (.Campbell, 1994) است

سازد. در ایالات شناسی و اخلاق، پدیدار میفکری جدیدی باشد که اولویت عمل اجتماعی را در معرفت

با تاسی  4متحده، نفوذ هگل بر فلسفه تربیتی جان دیویی و پراگماتیسم مشخص است. علاوه بر این، پینکارد

گرایان کلاسیک معتقد بود که دانش اجتماعی دانست. بنا به یک تفسیر، هگل مانند عمل را 5از هگل، عقل

و جودیت  6آید. فیلسوفانی مانند فوکو، پیر بوردیواز تلاش های افرادی که در یک اجتماع هستند پدید می

یاسی و اجتماعی آن های سهای هگل، ارتباط بین قدرت با اندیشهکنند تا با تاسی از اندیشهتلاش می 7باتلر

  (.Farneth, 2017)را بررسی کنند

های بسیاری که افراد به آن تعلق یعنی سازمان -در سطحی که هگل آن را اجتماع مدنی می خواند

آید دهند ـ فرد از حوزه محدود خانواده بیرون میدارند، و به طور جمعی علایق مشترک جامعه را سامان می

ای برخوردار است. انسان نهد که دارای ماهیت عمومی و از نفوذ پردامنهی گام میترو به گستره علایق وسیع

در این مرحله ، شاید فقط به صورت مبهم و نیمه آگاه، خود را با مسائلی غیر از مسائل فقط شخصی همبسته 

زی است که رسد. به عبارت دیگر، این تولد آن چییابد و به درجه ای از وارستگی )از منافع شخصی( میمی

شود. به زبان هگل، در این مرحله آدمیان خود را مانند بخشی از آن سامان کلی احساس روح عمومی گفته می

 که در جامعه مدنی هاآن یاجتماع یزندگ با خانواده در افراد یفرد و یخصوص یزندگ نیب چالشکنند. می

ها در مرحله سوم وحدت هر دوی آن با تیدر نها شکل می گیر،د ینظام اخلاق هگل نخست مرحلهدو در 

بنابراین، از نظر هگل دولت بالاترین شکل تحقق (. Lancaster, 2001)رسدمی به پایان یاخلاق دولتیعنی 

ساخت، اما باید جامعه بشری بر روی زمین است. این نگاه مقدس هگل به دولت، منتقدانش را برآشفته می

                                                 
1. Merleau-Ponty 
2. Moralitat  

3. Sittlichkeit 

4. Pinkard 
5. The Sociality of Reason 

6. Pierre Bourdieu 

7. Judith Butler 
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انی ظهور یافت که شرایط سیاسی و اجتماعی حاکم آن را های هگل در دورتوجه داشت که اندیشه

 سازد.پذیر میتوجیه

پیش از شروع بحث درباره اخلاق هگل باید به این نکته مهم توجه شود که در اندیشه او، اخلاق با 

های اخلاقی کانت است که اخلاقیت )حیات اخلاقی( تفاوت بسیار دارد. برای هگل، اخلاق، معرف اندیشه

باشد های هگل در باب اخلاق میاز آن فراتر رفت. حیات اخلاقی که در حقیقت چارچوب اندیشهباید 

 ینیمرحله روح ع نینخستبرخاسته از اخلاق کانتی است اما با تغییراتی که هگل در آن ایجاد کرده است. 

هم گفته  1دکه به آن حق انتزاعی یا حق مجر حق است یکند، قلمرویکه هگل اخلاق را در آن مطرح م

 آزاد به طبعِ یدر مقام روح که از آزادی خویش آگاهی دارد، یذهن فرد ایشخص شود. در این مرحله، می

و  یماد یزهایچ یدر قلمرو خوداراده  کردن ریدرگکار را با  نیو ا دهدمی یرونیب ینمود ،شیخو یدرون

دهد. از نظر گیری اخلاق در خانواده رخ میدر اخلاق هگلی، گام نخست برای شکل .دهدانجام می ینیع

در نظر  ن،یبا وجود ا دانند.یم یکیخود را با آن  تیآن هو یاست که اعضا یاخلاق یخانواده نهادهگل 

از طریق ) اشدباز هم می وستهیکه پ داریاست ناپا یدارد. نخست خانواده نهادیی نیز هاقصننهاد  نیهگل ا

 یآزاد خانواده، نهاد ،شود. دوم یبازساز یهای متوالدر نسل دیو با ازدواج فرزندان و مرگ والدین(

 یزیاست؛ چ ترمهم زیهمه چ ازآن  درصلحت خانواده و م کندیسلب م شیرا از اعضا یذهن ای ویسوبژکت

ای که افراد حوزه یعن؛ یاست یمقدمه گذار از خانواده به جامعه مدن نی. اتابدآن را برنمیکه انسان مدرن 

 (.Ahmadizadeh, 2016)کننددنبال مینیز خود را  یو خصوص یمنافع ذاتا شخص ،در آن

شود. در این مرحله نام دارد که از آن به عنوان اخلاق فردی نیز نام برده می 2دومین مرحله، اخلاق

پذیرد که در خیر عموم طرح کند که خیر برای فرد، تنها در صورتی تحقق میکوشد این ایده را هگل می

سهیم باشد با این ویژگی که با خیر شخصی فرد متضاد نباشد. در این مرحله است که نقش مدرسه و نهادهای 

ت ای به نام حیابایست در مرحلهشود. با این حال این نیت فردی و اجتماعی میرسمی و آموزشی آشکار می

یا اخلاق اجتماعی با هم جمع شوند تا این تضاد به یک وحدت عینی برسند. در این مرحله فرد  3اخلاقی

ای درونی نیست؛ زیرا اراده واقعی باید با اراده دیگری ای فردی و آزاد است. این اراده فردی ارادهدارای اراده

تواند برای ادی درونی به دست آورده باشد میرو در نظر هگل، تنها هنگامی که فرد آزدر تضاد نباشد. ازاین

هر چیز وجودی مستقل قائل شود و رفتارش در برابر آن نه تنها از روی هوس و آرزو، بلکه از روی نظر و 

                                                 
1. Abstract Right (Das Abstrakte Recht) 

2. Morality (Die Moralitat) 

3. Ethical Life (Sittlichkeit) 
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گانه حیات اخلاقی او این آزادی درونی نیز از طریق حرکت فرد در گام های سه (.Hegel, 2000)تامل باشد

 دهد.صلی الگوی تربیتی هگل را تشکیل میشود که پایه های احاصل می

 یحساس یهگل در چارچوب نهادها یاخلاق تیترب نیب رابطه یبررس پژوهش، نیا یاصل هدف

 و لیتبد یبرا را نهیزم خود، نوع به کی هر کهاست  یکیالکتید ریس درو دولت  یجامعه مدن خانواده، مانند

نهادها در  نیاز ا کیهر  گاهیو جا نقش شودمی تلاشلذا، سازند. فراهم می یاخلاق اتیبه ح اخلاق ارتقا

رو به  یریهگل س یاخلاق تینظام ترب .شودروشن  گریکدیها بر هر کدام از آن اثراتو  یاخلاق اتیرشد ح

 یمعنا به یرونیب تکامل و یاخلاق اتیح به یانتزاع اخلاق از حرکت یمعنا به یدرون تکامل ؛تکامل دارد

 یالگو کی چارچوب در یاخلاق تیمعنادار ترب ریس نیا ی،اله دولت به خانواده از یاخلاق نظام حرکت

 و رفعدر جهت  گرید یبه هم وابسته هستند و از سو ییکه در آن همه نهادها از سو ردیگیشکل م منظم

شود که از می یتلق یاجتماع -یاسیس یامر ی،در نظام هگل تیترب نیبنابراکنند. تلاش می گریدیک 1ارتقا

 ریکه در س یکند و بر افرادو نمو می رشد نهادها نیهم دل در وآید می دیپدو دولت  یجامعه مدن نیب عاملت

 یاخلاق تیترب نظامنوع  نیاگذارد. می ریو دولت( تاث یحرکت هستند)خانواده، جامعه مدن در یتکامل اخلاق

 ها و عقاید ارج نهاده شود()فرهنگی که در آن به همه اندیشه جامعه بر حاکم فرهنگ از متاثر شدت به

و تحول  رییتغ دچاردهد، نهادها رخ می نیکه در ا یاحتمال راتییبه تبع تغباشد. فرهنگ حاکم همواره می

 تکاپو، در وستهیپ ینظام ،هگل یاخلاق تیترب نظام ،بنابرایندهد. زمان وفق می اتیشود و خود را با مقتضمی

ثبات روش و  اندیشی،جزم  ،ییستایا که باشدمی نوظهور یایدن دیجد راتییتغ با منطبق و رشد حال در

 یاجتماع ،یاسیس یها یریبا سوگ ییایدنامروز ) جهاندر  مسئله نیاندارد.  ییدر آن معنا هاایده سازیهمسان

( سازند غالب یگرید بر را خود هایاندیشه کوشندمی گروه ها نیااز  کیدر آن هر  که گوناگون ینیو د

 پرتنش یفضا یرو شیپ یاز چالش ها یتواند بخشهگل می یاخلاق تیترب ییابد و الگومی یشتریب تیاهم

 سازد.  مرتفعرا  دیجد یآموزش نظام

 

 رویکردهای تربیت اخلاقی و جایگاه تربیت اخلاقی هگل 

ها، و نتایج نظر به اینکه به دلایل مختلف از جمله تفسیرپذیری واژگان علوم انسانی، تنوع فرهنگ

توان تعریف دقیق و جامعی از تربیت ارائه نمود، ارائه تعریف جامع و مانع از تربیت های جدید نمیپژوهش

                                                 
در متون هگلی که دارای معانی مختلف و متضادی از جمله حفظ و حذف همزمان  (aufhebung)معادل دیگر واژه آفهبونگ . 1

 یک شی می باشد. 



 109 ...یآگاه کیالکتید یهگل بر مبنا یاخلاق تیترب یالگو                                       1398و زمستان  زیی، پا2، شماره 9سال 

 ایدولت و  است چراکه، ریناپذاجتناب یندیفرا یاخلاق تربیت این،با وجود اخلاقی نیز بسیار دشوار است. 

نادرست  ایدرست و  خاص هایناخواه، ملاککودکان و نوجوانان، خواه زیها و نملت، مدارس و خانواده

 نباشد شدهیزیرمند و برنامهانتخاب، نظام نیهرچند که ا ؛دهندیها را توسعه مو آن کنندیبودن را انتخاب م

(2000Sajjadi, .) یاخلاق تیترب کردیرو کینسبت به  یدرک روشن نکهیا یبرامعتقدند  1کار و استوتل 

 میکن یرا  بررس کردیهر رو یفلسف یمبان دیبا ،میارائه نده آندر مورد  یهای نامتعارضو تبیین میداشته باش

(Gaffari & Bagheri Noaparast, 2001). یهاو روش کردهایرو یو طراح نیکه قبل از تدو یگریمسئله د 

است که  اتیها و اخلاقارزش نیب زیعدم امکان تما ایبه آن توجه نمود، مسئله امکان  دیبا یاخلاق تیترب

 اتیها و اخلاقارزش نیب زیدر بحث تما 2تیه اسمک. چنانگذاردیم یمضاعف ریها تأثروش نیخود بر تدو

و اخلاق  5یاخلاق هنجار نیو ب 4اتیاخلاق و فرا 3علم اخلاق نیها، بارزش دیجد نظریهاست که در  معتقد

برخی از پژوهشگران نیز به رویکردهای تربیت اخلاقی متنوعی مانند  تفاوت وجود دارد. 7هاو ارزش 6یلیتحل

 11نگزینودنل مهارت و علاقه  کردیرو، 10یانسان یپروژه برنامه درس، 9یتوسعه عقلان، 8هاارزش نییتبرویکرد 

( تربیت اخلاقی در کشورهای مختلف با توجه به فرهنگ حاکم، Vengadasalam et al, 2014کنند)اشاره می

گیرد. به طور نمونه، تربیت سیاست های کلی، نظام دینی یا غیر دینی شکل و مبنای متفاوتی به خود می

 یاخلاق تیترب ،متحده الاتیدر ااخلاقی در کشورهای مسلمان، تعبیر دیگری از تربیت دینی است اما 

ای از بنابراین ما با طیف گسترده(. Cam, 2016)است تیتوسعه شخص یبرا یاخلاق معطوف به آموزش

رویکردهای تربیت اخلاقی مواجه هستیم که توسط پژوهشگران این حوزه مورد شناسایی و بررسی قرار 

هدف  یاخلاق تیتربتوان ادعا کرد که طورکلی میها در این جا ممکن نیست. بهگرفته اند که ذکر همه آن

کوشد بر ای است که میهر مدرسه تیفعال یاخلاق تی. تربو خواهد بودوپرورش بوده آموزش یشگیهم

 ,Kaur)بگذارد ریفکر و احساسات و نحوه تفکر و نحوه رفتار دانش آموزان در برابر مسائل درست و غلط تاث

نخست، الگوی تربیت اخلاقی در ارتباط با تربیت اخلاقی هگل، ذکر چند نکته حائز اهمیت است.  (.2015

گاه خود بندی الگوهای مطرح قرار داد. دوم، هگل هیچتوان به عنوان یک الگوی قطعی در طبقههگل را نمی

                                                 
1. Carr  & Steutel   

2. Smith 
3. Ethics 

4. Meta Ethics 

5. Normative 
6. Analytic 

7. Values 

8. Value Analysis 
9. Rational Development 

10. Humanity Curriculum Project 

11. Approach Based on Skill and Affection 
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به صراحت نه الگوی تربیت اخلاقی ویژه ای را تبلیغ کرده و نه به صورت مبسوط به مسائل تربیتی به صورت 

 یب یبه نوع دیهگل شا یاخلاق تیترباست. سوم، الگوی عام و تربیت اخلاقی به صورت خاص پرداخته 

متعلق به  یزندگ»عبارت هگل که  نیا همان طورکه. ستین یکساناما با آن  ،نباشد ینید تیشباهت به ترب

ها و  یزندگ نیخدا بهتر یذات تیاست و فعل تیفعل نیاست و خدا ا یعقل، زندگ تیفعل رایز ؛خداست

 گرید یهگل در جا او ندارد. یاخلاق تیترب ودنب ینیبر د یلیدل (Hegel, 2010)« .است یسرمد یزندگ

 (.Hegel, 2008)باشد زین یانسان اخلاق دیالزاما نبا ستباتقوا یعرف ی که از نظرانسان داردچنین اذعان می

 باشد؛ زیراهای فلسفی و اخلاقی او میچهارم، الگوی تربیت اخلاقی هگل در حقیقت استنتاجی از اندیشه

گاه به صراحت نه در باب الگوی تربیت اخلاقی سخنی به میان آورده و نه به صورت هگل در آثار خود هیچ

هر ، های خود در باب ارتباط بین تربیت و اخلاق پرداخته است. بنابراینکاملا تخصصی و عمیق به دیدگاه

ود در حقیقت باب کوچکی شرویکردی که در این پژوهش به عنوان رویکرد تربیت اخلاقی هگل مطرح می

است برای پژوهشگران جدید که در این حوزه مشغول به کار هستند تا با توسعه و تکمیل آن بتوان گام های 

 تری در اخلاق هگلی برداشته شود.تازه

 

 مراحل سه گانه تربیت اخلاقی هگل

سنگ او یعنی گرانگیرد باید به اثر برای آنکه بدانیم تربیت اخلاقی هگل چگونه شکل می

توان گفت، موضوع اصلی پدیدارشناسی روح عبارت مراجعه کنیم. به عبارت دیگر می «روح یدارشناسیپد»

است از فرایند طولانی تعلیم و تربیت به سوی یک فلسفه اصیل. حرکتی چنان غنی و عمیق که از طریق آن 

یابد. برخی معتقدند کتاب پدیدارشناسی ه میشود یا پرورش آگاهی تا مرتبه رفیع علم ادامحاصل می شناخت

است که موضوع آن نه شخص بلکه روح آدمی است که در آن وارد بلوغ  1روح خود یک رمان تربیتی

  (.Talebzadeh & Haji mirzaei, 2014)رسدشود و عصر روشنگری و پساروشنگری فرا میمدرنیته می

تربیت به یک معنا در سخن نگفته است، اما  اگرچه هگل به صورت تخصصی و ویژه در باب تربیت

مهم این است که بیلدونگ اصطلاحی نیست که  مسئلهشود. آثار هگل بیشتر به صورت بیلدونگ دیده می

تر از معنای مفهوم مورد نظر هگل از اصطلاح بیلدونگ وسیعاز آن فقط بتوان یک معنا را دریافت کرد. 

 گیرد.ها در مقاطع مختلف انجام میدر انگلیسی است که معمولا از طریق مدارس و خانواده 2معمول آموزش

                                                 
1. Bildungsroman 

2. Education 
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شود که اهمیت و جایگاه تربیت به ویژه تربیت کودکان در نظام فلسفی هگل، زمانی مشخص می

ر تحقق مدرن او درباره جامعه مدنی در نظر بگیریم و نقش حیاتی تعلیم و تربیت د ها را در پرتو نظریهآن

روح و غایت نهایی عقل در جامعه را لحاظ کنیم. از نظر هگل، کارکرد تعلیم و تربیت انتقال فرد از خانواده 

به جامعه مدنی است . نیاز کودک به پرورش ناشی از احساسات کودکان نسبت به وضعیتی است که در آن 

 ارند و مایلند رشد کنند و پرورش یابند. ترها را ندقرار دارند و احساس نارضایتی از اینکه توانایی بزرگ

فرهنگ یا پرورش، احساس قدرت مطلق، خواه به طور کلی، )به »هگل خود در این باره می نویسد: 
تک برآیندهای )حیات( بندگی، فقط احساس نابودی در خود است؛ گونۀ برون ذات شده(، خواه در تک

 )سرآغازی(آگاهی نیز، به همین سان  )د دانست کهبای(است،  1اگرچه ترس از خدایگان سرآغاز دانایی
از خلال کار است که آگاهی به خود خویش   .2یبرای خود بود )در حالتی از(است اما نه  برای خود او

رسد که تربیت از نظر هگل فراتر رفتن از خود)احساس لذا، چنین به نظر می (.Hegel,2014: 254) «آید.می

خودآگاهی)آگاهی به خود خویش( است. این سیر تربیت دارای مراحلی است نابودی در خود( در قالب 

آنکه نام شود. ذکر این نکته حائز اهمیت است که تربیت هگلی، به تنهایی)بیها اشاره میکه در ادامه به آن

تربیت اخلاقی( بر آن بگذاریم حاوی مفاهیم اخلاقی ناب است. به عبارت دیگر، تربیت در نظر هگل، به 

شود که مراحلی از است و امری دیالکتیکی محسوب می 3طور ذاتی اخلاقی است؛ زیرا تربیت یک کلیت

آید. در تبیین این اخلاق را باید طی کند. علاوه بر این، سیر رشد و نمو آدمی امری اخلاقی به حساب می

هگل در کتاب  فردهمنحصرب ( هگل رجوع شود. ساختار1802) 4«یاخلاق اتیح نظام»ادعا باید به کتاب 

اخلاق  یعیگام طب یبر رو یکیالکتیمفهوم د کیرا به عنوان « کار»که در آن مفهوم  «یاخلاق اتیح نظام»

بار  نیاول یآموزش برا یکیالکتیمفهوم د. شودمی تیبه عنوان کل تربیت شتریموجب درک ب دهد،قرار می

و شود نمایان می 5مستقل جوهر کیفرد به عنوان  نجایدر اشود. در اینجا به طور وضوح واضح مشخص می

 ژهیبه و یو آموزش یهای فلسفجنبه وستنیپ (. ,1979Hegel)رسدمی 6متقابل قیتصد کیق آموزش به یاز طر

اتحاد به  نیتر است. اکند، واضحعشق صحبت می از اتحاد 7«فرانکفورت دوران»در هر زمان که هگل در 

                                                 
1. Weisheit 
2. Fursichsein 

3. Totality 

4. System der Sittlichkeit 
5. Independent Substance 

6. Mutual Acknowledgment 

7. Frankfurt Period 
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وپرورش آموزش یکیالکتیمفهوم داما  ،1«نایدوره »در طول . هاست ییجداها و همه تفاوت یلغو تمام یمعنا

 یابد. می یشتریب نمود

شود برای دیالکتیک، بنیادین دانست. نخست، اندیشیدن به چیزی در به نظر هگل سه رکن را می

وصیات متناقض است. سوم، زمان معطوف به خصخودش و به طور جداگانه. دوم، اندیشه ضرورتاً به طور هم

یابند. هگل معتقد است این خصوصیات متناقض، با القا و ارتقای خویش، در خود، بالفعل حقیقی وحدت می

 در را یاخلاق تیترببتوان  آنکه یبرا (.Gadamer, 2015)توان یافتتمام ارکان دیالکتیک را نزد قدما می

به  مرحلهسه  نی. انمود توجه ندیفرا نیا یاصل مرحله سه به بایستمی داد نشان یهگل یآگاه کیالکتید

 شناخته یهگل کیالکتیعنوان د باباشد که ( می2نهاد)برنهاد، برابر نهاد و هم سه گانه ندینشان دهنده فرا ینوع

خود نشان داده  یخود و در خود و برا یسه گانه اما توسط خود هگل به صورت در خود، برا نی. اشودمی

به اختصار  ای یدر تجربه حس نیقیکند که به آن شروع می یصورت آگاه نیتر ییاز ابتدا لهگشده است. 

آنچه در هر  افتیاز در ریکند به غنمی یاست که کار یاز آگاه یگوید. منظور او صورتمی یحس نیقی

 قیبندی اطلاعات خام حاصله از طررده ای میتنظ یبرا یکوشش چیه نیاز ا ریماست. و به غ یرو شیلحظه پ

است که بر  یپردازد صورتآن می یکه هگل به بررس یآگاه یبعد بخشرو دهد. ازاینحواس به خرج نمی

. اوردیوحدت و انسجام به وجود ب ینوع ،یتجرب خام یها داده در خواهدمی لبه طور فعا یطبق آن، آگاه

 نیاز ا کیگیرد. در هر می یادراک و فهم پ یعنی یرا در دو مرحله بعد یتکامل آگاه ریهگل س نیبنابرا

 یرا بر طبق خواص کل ایکند. در حد ادراک مثلا اشمی فایا نیشیتر از مرحله پنقش فعال یدو مرحله، آگاه

هم، مرحله در حد ف نیکند و در افهم حرکت می یبه سو نی. بنابراستین یکاف نیکند اما ابندی میشان رده

 ایکند  یشیای برسد که بتواند در خود بازاندبه نقطه دیبا یسازد. اما آگاهمی یمبتن تیخود را بر واقع نیقوان

درآمده است.  یخودآگاه ای شتنیاز خو یگفت به صورت آگاه دیکه با نجاستیبتابد. ا شیبه درون خو

 یخودآگاه به بتواند تا کندمی عبور فاهمه وادراک  ،یحس نیقی گانه سه از هگل یآگاه کیالکتید نیبنابرا

 :از عبارتند هگل یاخلاق تیگیری تربمراحل شکل اساس نیا بر. ابدی دست

 کردخاطرنشان  دیبا لدونگیارتباط با مفهوم ب در: 3گیری فرهنگی یا بیلدونگشکل: مرحله نخست

 اریبس ی.تجربه آموزش و فرهنگ ت،یترب مانندذکر شده است  یمتفاوت و گاه متناقض یواژه معان نیا یکه برا

باید توجه داشت که بیلدونگ از فرهنگ ذکر کرد.  قیدق معادل کی مفهوم نیا یبرا بتوان که است دشوار

                                                 
1. Jena Period 

2. Thesis, Antithesis, Synthesis 

3. Bildung (Cultural Formation) 
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دانند به والاتر است. ازآنجاکه در سنت آلمانی، بیلدونگ را پرورش درونی به منظور دستیابی به دانش می

یا نزدیک به آن دانست، اما اینکار کمی با  احتیاط همراه است؛ چراکه توان آن را معادل تربیت نوعی می

های تربیت در بیلدونگ وجود دارد )مانند معنای تربیت با بیلدونگ متفاوت است هرچند برخی مشخصه

گونه توان اینهای فرهنگ در بیلدونگ( اما عکس این قضیه صادق نیست. به طور کلی میتشابه مشخصه

تر تربیت و فرهنگ است که از دیالکتیک آگاهی ه در اندیشه هگل، بیلدونگ شکل عالینتیجه گرفت ک

شود. در حقیقت بیلدونگ در حیطه تربیت هگلی از تربیت مستقل است و نباید آن دو را با هگلی حاصل می

نظور م یکجادر  .دارد یکل اریبس ییدر نزد هگل معنابیلدونگ واژه  هم همسان در نظر گرفت. بنابراین

 یتمدن ساز ندیبحث بر سر فرا شتریبو در جای دیگر،  سازدخود را می ی،پرورش فرد است که با ساختن ش

  (.Parham, 1985)است

گیری فرهنگی بیلدونگ و شکل. دیآیفلسفه هگل به حساب م یدیکل میاز مفاه یکی لدونگیب

نزدیکی دارند. تربیت در نگاه هگل از طریق ممکن است هر دو به یک معنا به کار نیایند اما ارتباط معنایی 

رسد همانطور گیرد. به نظر میگیری یا توسعه فرهنگ از راه تکرار و بازشناسی اشتباهات صورت میشکل

را نیز از  1که هگل، مفهوم دیالکتیک را از فلسفه افلاطونی اخذ کرده است، اصل بازشناسی یا نظریه تذکار

پذیری بیلدونگ، یک مبارزه سخت بین نفی تمایل فردی و تلاش برای مسئولیت او به عاریت گرفته باشد. در

شود که در آن نیاز طبیعی گونه آغاز میاجتماعی وجود دارد. در حقیقت حیات اخلاقی مورد نظر هگل این

در  دهد و خانواده به جامعه مدنی و در نهایت به دولت پیوند می خورد.فرد جای خود را به نیاز جامعه می

گیرد. در اینجا نه تنها ل از درکِ رابطه تضاد و مخالفت درونی فرد شکل میشموبیلدونگ، شناختی جهان

ها گیرد. تلاش برای آشتی بین این فاصلهرابطه او با خدا که رابطه او با دیگری و جامعه نیز مورد سوال قرار می

با خود همراه دارد. یکی تقویت وضع  کار بیلدونگ است. به نظر هگل، بیلدونگ دو حرکت متضاد را

ای جدید برای فراتر رفتن از این موجود)برای برآورده ساختن نیازهای طبیعی فرد( و دوم تشکیل تجربه

وضعیت. به عبارت دیگر، بیلدونگ شامل کلیت یک عمل دیالکتیک درونی است که به بازسازی دوباره 

رو در گیرد. ازایناین خودبازسازی در درون جامعه مدنی صورت می (.Tubbs, 1996)انجامدخود فرد می

نگاه هگل، جامعه مدنی، حاصل یک فرایند طولانی و پیچیده توسعه تاریخی است. از نظر او جامعه مدنی 

بنابراین برای هگل،  (.Sabzeie, 2007)انجامدگیری دولت میای است بین خانواده و دولت که به شکلفاصله

ای برای اخلاقی سازی انسان است زیرا تعلیم و تربیت، هنر اخلاقی ساختن آدمی است تا به گ زمینهبیلدون

                                                 
1. Reminiscence 
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او نشان دهد تا با فراتر رفتن از طبیعت نخستین خود، به سوی یک طبیعت روحانی، و سپس به سوی اجتماعی 

از نظر هگل این تنها بخشی شدن، تبدیل به یک موجود فرهنگی شود که از وجود طبیعی اولیه اش فراتر رود. 

 برسد زیاش به جامعه نو اثرگذاری ردیبه خود بگ یآنکه بتواند نقش اجتماع یبرا لدونگیباز موفقیت است. 

  .شودمی محسوب هگل یاخلاق تیترب ریس مرحله نیدوم نیا. باشد همراه توسعه و رشد با بایستمی

است. رشد در اندیشه هگل، برای نشان دادن رابطه بین قوه  کلونگیانویا  1رشد مرحلهمرحله دوم: 

به عنوان  رشدشود. از نظر هگل در هر شکلی از توسعه، دو اصل قوه و فعل وجود دارد. و فعل استفاده می

آنکه  یبرا دیبالقوه با لیپتانس نیحال ا نیوجود دارد. با ا یا یبالقوه در وجود هر ش یدرون لیپتانس کی

 هموارهسازنده و  خود کی هگل، یبرا روحداشته باشد خود را بالفعل سازد. همانطور که  یرونیب ینمود

توان دانه را مثال زد. دانه قابلیت رشد دارد؛ زیرا در درون خودش، برای توصیف این اصطلاح میبالفعل است. 

برای خود دارد و تکرار  ای است که هر دانه ایقابلیت تبدیل شدن به یک درخت یا گیاه را دارد. این تجربه

ها نیز همین جریان وجود دارد. این چرخه توسعه خود، یعنی از بالقوه به بالفعل شود و در درون همه انسانمی

تواند نشان دهنده تفاوتی باشد که بعدها در از ابتدا در وجود هر فردی قرار دارد. بنابراین محتوای آن دانه می

این اصطلاح برای نشان دادن توسعه عقل یا به بیان خودش، آشکارسازی  شود. هگل ازرشد او نمایان می

برد. این توسعه مراحل مختلفی دارد؛ جنینی، کودکی، نوجوانی، جوانی و پیری. عقل کودک آدمی بهره می

سالان این توسعه یا رشد، صریح و روشن بوده کند در حالی که در بزرگبه طور بالقوه یا تلویحی رشد می

شود که در آن ذهنیت این توسعه در نهایت به این مهم منجر می (.Tubbs, 1996)بلیت تبدیل شدن را داردو قا

دهد. به عبارت دیگر، اگر بیلدونگ بکوشد به ای به امر فراتر مییا من، جای خود را به صورت آگاهانه

رود و ظاهرا نیازهای فردی و تعالی درونی بها بدهد، در این مرحله، فرد از مرحله ذهنیت یا منیت فراتر می

 (. دهد توسعه را لدونگیب کوشدمی آگاهانه کهیحال)در کندبا بیلدونگ عمل می متضاد

 نام به یسنتز در بایستمی سرانجام که باشدمی لدونگیب تز یآنت ،یاجتماع رشد و توسعهبنابراین 

 یشود. موسسات آموزشپررنگ می یآموزش یمرحله نقش نهادها نیا در .برسد یینها تکامل به ارتقا، و رفع

 فایدر توسعه و رشد فرد ا یبه نوبه خود نقش کیهر  ینیمدارس د ،یهای خصوصمدارس، آموزشگاه مانند

رشد و  ایدوم  مرحله بنابراینکرد.  ادی 2یاجتماع یریادگی عنوان به آن از توانمی یریتعب بهکنند که می

 یاخلاق تیکار ترب انیپاتواند نشانگر نمی یییابد و خود به تنهامعنا می لدونگیتوسعه، صرفا در تکامل با ب

                                                 
1. Entwicklung (Development) 

2. Social Learning 
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و  ابدیتواند غنا آفهبونگ می ایبه نام رفع و ارتقا  یبا رشد و توسعه با مفهوم سوم لدونگیب بیترکباشد. 

 شود.  لیتکم

باشد. در حقیقت ترین مرحله تربیت هگلی میاست که در حقیقت عالی 1خودبازسازی مرحله سوم:

انجامد؛ رابطه سه گانه ای از تز، آنتی تز و سنتز. رابطه نفی)بیلدونگ( نفی)توسعه( به نفی نفی)رفع و ارتقا( می

فرهنگ، ای برای تغییر است. تغییر دهد که هر جنبش آگاهی، نمودی از تجربهاین فرمول کلی هگلی نشان می

گیری فرهنگ جدید و بازسازی فرهنگ تازه بر مبنای آگاهی فرد. این فرمول رابطه بین تجربه و شکل

دهد فراتر رفتن از بند سازد. کاری که هگل انجام میذهنیت، فرد و دیگری، خانواده و جامعه را روشن می

آفهبونگ در (.  ,1996Tubbs) تها فلسفه غربی در دام آن گرفتار بوده اساست که قرن 2دوگانه انگاری

شود و اروپائیان برای بیان مقصود هگل در هر یک از سطوح، اندیشه هگل در سطوح متفاوت به کار برده می

اصطلاح خاصی را معادل آفهبونگ به کار می برند. آفهبونگ از دیدگاه مراتب آگاهی) یعنی آگاهی، 

شناخت)یقین حسی، ادراک و فاهمه( درگذشت یا خودآگاهی و عقل( و یا دیالکتیک آگاهی مبتنی بر 

گذریم یا آن حقیقت و آن مرتبه درگذشتن است. از حقیقت موجود یا از مرتبه کنونی ادراک حقیقت درمی

 3ای دیگر برسیم و به همین اعتبار آفهبونگ از دیدگاه گایستشوند تا به حقیقتی تازه و به مرتبهدرگذشته می

در واقع کلیت یافته و وحدت یافته مراتب پیشین است تعالی یافتن یا تعالی  )روح( که مراتب بعدی آن

 (.Parham, 1985)گویندرو، از معنای دوگانه آفهبونگ سخن میبخشیدن است. ازاین

و هم حذف  ای لغوآفهبونگ از نظر هگل برای گذار دیالکتیکی است که در آن مرحله پست تر هم 

کند که اگر استدلال می 4نای یهگل در درس گفتارهاشود. تر ابقا و حفظ میای عالیدر عین حال در مرحله

ممکن نخواهد بود  یگریبه د یکیگذر از  میبنشان ارویرو گریکدیدو مفهوم ضد  مانندرا  کرانیکرانمند و ب

 دهیشیندین کرانیآنکه به ببی میشیندیوجود کرانمند ببه  میتواننتواند بود اما در واقع، نمی انینهادی در مهم ای

 ؛است نداز کرانم شیب یزیکه وجود کرانمند چ میکن قیکار تصد نیکرد و با ا یرا نف ینف دی. پس بامیباش

  (.Copleston, 2009)است  کرانیوجود ب یدر زندگان یمدَ یعنی

کند که با هم در ارتباط پیوسته قرار دارند. نخست، بنابراین تربیت اخلاقی هگل سه گام را طی می

شود. بیلدونگ در مرحله دوم از گیری فرهنگی، تربیت یا بیلدونگ آغاز میتربیت اخلاقی از طریق شکل

)آفهبونگ( به تعالی رود و در نهایت در رفع و ارتقاطریق رشد و توسعه)انویکلونگ( به فراسوی خود می

                                                 
1. Aufhebung (Self-[Re-]Formation)   
2. Dualism 

3. Geist  

4. Jena 
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انجامد. البته باید در مقایسه و نسبت دادن این سه مرحله با مراحل سه گانه تطور اخلاقی هگل)حق انتزاعی، می

طورکه  هماناخلاق و حیات اخلاقی( و همچنین مراحل سه گانه خانواده، جامعه مدنی و دولت احتیاط کرد. 

 یبعد مراحل و( فاهمه و ادراک ،یحس نیقینه شناخت )از مراحل سه گا عبورهگل  یآگاه کیالکتید در

( به ظرافت 1ناخشنود یو آگاه تیشکاک ،یرواقهای سه گانه )آگاهی با( عقل و یخودآگاه ،یآگاه) یعنی

ما را دچار خطا کند. اما  دیشا گریکدیسه گانه ها بر  نیانطباق هر بخش از ا است؛ مورد بحث قرار گرفته

ارتباط بین این سه گانه ها قابل توجیه است. دیالکتیک هگلی در حقیقت عبور از مرحله  که داشت توجه دیبا

رو نظام تربیتی هگل، اکتشاف دقیق پیامدهای هر اول و دوم برای رسیدن به تعالی مرحله سوم است. ازاین

لی، سرانجام به ای با دیگری است. هدف این نظام غلبه یا نفی نیست. چنانکه هر نفی در نظام هگنوع رابطه

 شود. تر منجر میساختاری تازه و البته متعالی

 

 دیالکتیک آگاهی هگل و نقش آن در تربیت اخلاقی

ترین اثر هگل، نحوه شناخت و سیر آگاهی است. اگر بحث اصلی در پدیدارشناسی روح، یعنی مهم

بدانیم، این آگاهی خود شامل  سه مرحله اصلی آگاهی هگل را در قالب ایده منطقی یا مفهوم، طبیعت و روح

باشد. دیالکتیک آگاهی هگل در سه مرحله در خود، سه بخش اصلی منطق، فلسفه طبیعت و فلسفه روح می

شود. در مرحله نخست که مرحله بدون واسطه شناخت از برای خود و در خود و برای خود مطرح می

شوند آگاهی )عین ها( مانند چیزهای محسوسی که در برابر ذهن واقع می2هاباشد، انسان از ابژهها میواقعیت

کند؛ یاد می« خودآگاهی»نامد. در مرحله دوم که هگل از آن به می« آگاهی»یابد. این مرحله را هگل می

آورد. در اندیشد و شناخت را به صورت واقعیت بیرونی درمیانسان در مورد واقعیتی که به او داده شده می

آمیزد. کند در حقیقت عینیت و ذهنیتِ دو مرحله پیشین در هم مییاد می« عقل»مرحله سوم که هگل از آن به 

را با جزئیات بیشتری موردبررسی قرار دهیم باید بدانیم که در پدیدارشناسی،  مسئلهبا این حال اگر بخواهیم 

شود و در نهایت بحث نجام آگاهی میو سرا 5و فاهمه 4، ادراک3بحث و تحلیل به ترتیب شامل یقین حسی

  (. ,2008Hyppolite)شودمطرح می 6درباره خودآگاهی

                                                 
1. Conscience Mallheureuse 

2. Objet 

3. Certitude Sensible 
4. Perception 

5. Entendement - Verstand 

6. Conscience De Soi 
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بنابراین، هگل از ساده ترین و ابتدایی ترین شکل آگاهی که خود آن را قطعیت و اطمینان در سطح 

ت کند. قطعیت حسی به سادگی اطلاعات حاصل از تجارب حسی ما را دریافنامد آغاز میتجربه حسی می

کند. با این حال قطعیت حسی یک آگاهی نارساست. در مراحل ادراک و شعور، اما این قطعیت حسی می

رسیم. در مرحله ادراک، آگاهی سبب روشن شدن اشیا بر شود و ما به نوع جدیدی از آگاهی میرفع می

 ,Jahanbaglu)شود. در اینجا آگاهی به مرحله خودآگاهی رسیده استها میهای کلی آنحسب ویژگی

آنکه خودآگاهی به رابطه یک سوژه و ابژه. حال 1از نظر هگل، آگاهی عبارت است از رابطه سوژه(. 2007

با سوژه ای دیگر اشاره دارد. به عبارت دیگر، در اندیشه هگل خودآگاهی صرفا از رهگذر به رسمیت 

این به رسمیت شناختن (. Janbaz & Aliakbarmesgari, 2013)آیدشناختن از سوی دیگری به وجود می

تواند ای آزاد است که میدیگری، نمود اصلی تربیت اخلاقی هگل است. از نظر هگل هر فردی دارای اراده

ها در اندیشه های خود دست یابد. از سوی دیگر، دستیابی به امیال و خواستهبر مبنای آن به امیال و خواسته

حاکم و در حقیقت حیات اخلاقی آن جامعه هماهنگ باشد؛ بایست با روح قومی، سنت اخلاقی هگل می

در این باره معتقد هگل ها به هر طریقی نخواهد بود. یعنی در اینجا آزادی به معنای رسیدن به امیال و خواسته

پندارد و به می یعیطب یها را موجوداتشکل که آن نیهاست بدساختن انسان یهنر اخلاق 2،آموزش»است: 
 هیثانو عتیطب کیها به آن هیاول عتیکه چگونه طب نیو ا ابندیدوباره  یدهد که چگونه تولدها نشان میآن

 . (Stern, 2012, P. 137) «.شود نیبا وجودشان عج معنویت نیکه ا یبه شکل .شود لیتبد معنوی

شود که ما بتوانیم از این آگاهی جدید خود در تعامل بنابراین، خودآگاهی تنها زمانی حاصل می

دانش آموزان و  نیب یگفتگو در وکلاس درس  در نمونه، طور بهاجتماعی خود با دیگران بهره بگیریم. 

در  نیهمچن و ازندسمی برآورده را گریکدیهای خواسته مشترک، تعامل با همه که ایجامعه در ایمعلمان 

در  جامعه کیک دولت اخلاقی که شرایط آموزش، تربیت، کار و خلاقیت را برای ما به عنوان عضوی از ی

های هگل اش ملهم از اندیشه، که تربیت انتقادی3روست که پائولو فریرهسازد. ازاینهم تنیده فراهم می

وجود ندارد و انسان بودن همانا رابطه داشتن با  دارد چیزی به نام تربیت خنثیباشد به صراحت بیان میمی

ها و ارتباط شان با جهان واقعی، در یک فرهنگ این ارتباط بین انسان (.Freire, 1989)دیگران و جهان است

شود، اراده فردی افراد تابعی از اراده واقعی جامعه باشد. است که باعث می 4ویژه یا به گفته هگل روح قومی

اش یعنی توان نقش بارز خود را در تربیت اخلاقی بشر ایفا کند که در شکل واقعیبنابراین آگاهی، زمانی می

                                                 
1. Subject 
2. Pädagogik 

3. Paulo Freire 

4. Volksgeist   
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ی هگلی نمود یابد. باید توجه داشت که حتی همان خانواده که مرحله نخست تربیت اخلاق 1تربیت اجتماعی

 آید، در فرایند تربیت اخلاقی هگل ماهیتی کاملا اجتماعی دارد. به حساب می

 

 پیش فرض الگوی تربیت اخلاقی هگل

های فلسفی و اخلاقی هگل، یک الگوی تربیت اخلاقی ترسیم کرد؟ پاسخ به توان از اندیشهآیا می

 زدن چنگهایی را که با هگل فلسفه. این پرسش آسان نیست. اساسا هگل اعتقادی به تربیت تجویزی ندارد

و  یقصدشان آموزش اخلاق ،اوهایی را که به گمان فلسفه ایزنند می انبریهای عارفانه، به اصطلاح مبه بینش

تربیت »برای همین به شدت بر  (.Copleston, 2009)دیدچندان سودمند نمی ،مندی نظاماست نه فهم یمعنو

کلیسا به این بسنده نکرده است که عبادت خدا را بجای آوریم و از »ارد که دتازد و بیان میمی« کلیسایی
مرحمت الهی برخودار شویم بلکه شیوه اندیشیدن، حس کردن و خواستن ما را هم تعیین کرده و چنین 

 ها تجویز کرده است. برای همین کلیسا با آن نوع تربیت، به حقوق طبیعی کودکانقوانینی برای همه این زمینه
زند و به جای پروراندن شهروندان آزاد، آنان را بیشتر به در گسترش آزادانه استعدادهای خویش لطمه می

برد و نیز نام می« تربیت خانقاهی»در تقابل تربیت کلیسایی که هگل از آن به . کندگروهی برده تبدیل می

کند و چنین کند حمایت میمیتربیتی که بر عهده دولت است، هگل به شدت از تربیتی که دولت تعیین 

شهروندان  نیحق اقرار دادن تربیت کودکان در اختیار کلیسا،  با توان گفت کهنمی ایآ»دارد که اذعان می
 . (Hegel, 1990)؟دهیمیرا در معرض خطر قرار م شیهای خوتوانایی به گسترش آزادانه استعدادها و دیجد

ک دولت حقیقی لازم است وجود نوعی سازمان خدمات بنابراین به نظر هگل آنچه برای ایجاد ی

دار باشد و از سایر طبقات اجتماعی متمایز اجتماعی است که مسئولیت رسیدگی به علایق کلی جامعه را عهده

تواند شامل تمام نهادهای مستقل و نیمه این سازمان خدمات اجتماعی می(. Lancaster, 2001)و مجزا باشد 

کنند مانند نهاد ه به نوعی سیاست های کلی نظام آموزشی یک کشور را ترسیم میمستقل دولتی باشد ک

کند. از وپرورش و مراکز دینی. از سوی دیگر، دولت نقش اصلی را در تربیت اخلاقی افراد ایفا میآموزش

اجرا کند  بایست قوانین رانظر هگل، دولت همانند پادشاهی مشروطه فقط نقش تایید قوانین را ندارد بلکه می

های آموزشی نظارت کند. علاوه بر این از نظر هگل، کشور، مفهومی انتزاعی است و گذاریو بر سیاست

کند؛ البته کشور در عین حال امری واقعیت آن، امری صرفا کلی است که در وجود شهروندانش تجلی می

یعنی (؛ Hegel, 2000)تعیّن پذیرد باشد و وجود صرفا کلی آن باید در اراده و کوشش افرادش،واقعی نیز می

                                                 
1. Social Education 
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دولت بدون وجود مراکز آموزشی، موسسات مدنی، نهادهای آموزشی مردمی، مراکز دینی که در جامعه 

تر از همه این ها، خانواده که نقش اصلی را در فرایند تربیت کودکان مدنی رشد و نمو یافته اند و البته مهم

به زعم هگل از نیست.  گذاری صحیح آموزشیآفرینی مثبت در عرصه سیاستکند، قادر به نقشایفا می

در جامعه  زیفرهنگ ن نیا(. Hegel, 2003)آوردبه دست می تیفرهنگ است که فرد، منزلت و فعل قیطر

تمام  دیو با بوده یروح قوم یتجل استفرهنگ  نیهگل، دولت که سازنده ا دیدگاهکند. از ظهور می یمدن

و  یفرهنگ دیاست با یو اقتصاد یاسیس هه کبه همان انداز ی دولتعنی ؛را پوشش دهد یقوم یابعاد زندگ

 یا وهیبه ش تیاراده، در نها یهای خاص و جهانویژگی ،یاخلاق اتیدر ح ن،ینابراهم باشد. ب یتیترب

 ،و دولت یمانند خانواده، جامعه مدن یاخلاق اتیح یشوند. در نظام هگل، نهادهابا هم متحد می میرمستقیغ

 (.Jennings, 2010)هستند یآزاد دهیاز ا ینیع یشکل ها

آمیز هگل از دولت ممکن است چنین به نظر برسد که دست بالا را بسا با توجه به توصیف اغراقچه

اما در واقع چنین نیست. هگل جامعه پیشرفته را بر  عهده دارددر تربیت اخلاقی، خود دولت و حاکمیت بر 

شود، گذر طبیعی به شکل بعدی منتقل میای از شکل های حیات که هر یک به موجب یک وفق سلسله

های دیگر کوشیده تا امر او در فلسفه اخلاق مانند بسیاری از حوزه (.MacIntyre, 2000)کندتصویر می

معقول را به زمین آورد و عینیت را جایگزین انتزاع کند و ضرورت و کلیت را با توسعه تاریخی آشتی دهد. 

و از ارتباط بسیار مهم اخلاق با جامعه است که او آن را اساسی ترین بافت کلید این نظریه اخلاقی، برداشت ا

کند به شرطی که هر دو به خوبی درک شده باشند. از نظر هگل تنها در بافت های نظریه خود تلقی می

 ,Becker)شوداجتماعی خاصی است که تصور انتزاعی انجام کارهای صواب، به گونه ای عینی معنادار می

بنابراین اگر سه پایه نهایی اندیشه هگل یعنی خانواده، جامعه مدنی و دولت را در قالب دیالکتیک  (.1999

نامید که به ترتیب همان « کلیت»و دولت را « جزئیت»، جامعه مدنی را «وحدت»توان خانواده را بیان کنیم، می

نواده و جزئیت جامعه مدنی نیز در باشند. کشمکش میان وحدت خانهاد میسه گانه برنهاد، برابر نهاد و هم

 شود.دولت به مثابه واقعیت سامان کلی حل می

ای عقلی هستند؛ زیرا هر دو واقعی اند، اما تنها از نظر هگل، خانواده و جامعه مدنی هر دو تااندازه 

شهروند  گیرد، به طور کامل عقلی و اخلاقی است. انسان فقط در حالت یکدولت که بر فراز هر دو قرار می

شود، که معنا پیوندد یعنی با آن یگانه میبردار، موجودی اخلاقی و آزاد است. او درصورتی به کل میفرمان

(. Lancaster, 2001)شودفرایند یگانه شدن، در خانواده واقع می نیمرحله اکند. نخستین و ارزش پیدا می

گذشته از صبغه  مسئلهیابد. این قی سامان میبنابراین در اندیشه هگل، مرحله نهایی تربیت در دولت اخلا
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دهد. هگل نیز مانند افلاطون بر نظارت گذاری کلی تربیتی نشان میسیاسی آن، نقش دولت را در سیاست

دهی تربیت اخلاقی تاکید می ورزد. باید توجه دقیق فرایند تربیت و البته نقش غیرقابل انکار دولت در شکل

تواند از اتباع خود خواستار رعایت هنجاری نیست. از نظر هگل دولت نمی داشت که این نقش، یک نقش

تواند چنین چیزی را از آنان بخواهد. از این گذشته، قوانین اخلاقی باشد بلکه تنها به عنوان مرجعی اخلاقی می

ی باشد، وظیفه دولت این است که هیچ چیز مخالف اخلاق یا امری را که در باطن، براندازنده اصول اخلاق

در صفت مطلق خود،  یت،ترب تواند گفت که در نگاه هگلاز سوی دیگر می .(Hegel, 1990)تجویز نکند

 یحت یاراده ذهن کهاست  یتیتلاش ترب یناز راه هم»: والاتر است ییبه رها یدنو تلاش در جهت رس ییرها
را دارد  ییو توانا یستگیشا ینن، اتنها در آ ی،که اراده ذهن ینیتیع ید؛خواهد رس ینیتدر درون خود، به ع

آن گشوده و خود  یراهِ خود را به سو یژگی،که و یتکل صورت ینا ها،ینمثال باشد. افزون بر ا یتکه فعل
یل اص وجود در خود یژگی،دهد که ورا می یناناطم ینا الح ینفهم در ع به شکل یعنیرا پرورش داده است 

بایست از مراحل به معنای سیر تکاملی تربیت اخلاقی است که میاین رهایی  (.Hegel, 2017)شود یتفرد

ای برای توسعه و ارتقای خود بردارد. نکته مهم در ترسیم الگوی سه گانه خود بگذرد و از هر مرحله توشه

توجه  دیباداند. تربیت اخلاقی هگل جایی است که او با صراحت گام نهایی تربیت اخلاقی را دولت می

نشات  یهای فردتک ارادهکند از وجود تکمی ادی یاله یدولت که هگل از آن به دولت نیا داشت که خود

علاوه بر این، انحلال خانواده در . استو در جامعه رشد کرده  افتهیتر در دل خانواده تولد  شیگیرد که پمی

کوشد حقیقت، هگل میجامعه مدنی و جامعه مدنی در دل دولت، به معنای نفی آزادی فردی نیست. بلکه در 

تا از طریق این فرایند تکامل تاریخی و طبیعی اخلاق با گذر از سه گانه خانواده، جامعه مدنی و دولت، 

 ها بازگرداند.آزادی واقعی افراد را به آن

توان از هگل رسم کرد، خانواده به عنوان بنیاد اصلی تکامل تدریجی اخلاق در الگوی فرضی که می

ورسوم و ها، آدابجایی که در آن کودک با الگو قرار دادن والدین خود، بر مبنای سنت شود.معرفی می

شود. به عبارت دیگر، ترکیب اخلاقی تربیت و فرهنگ در نقش بیلدونگ، های حاکم، تربیت میفرهنگ

کودک  کند. در این دوران،در این مرحله به عنوان نخستین گام تکامل حیات اخلاقی کار خود را آغاز می

اش قادر به درک مسائل عینی اخلاقی )اخلاق انتزاعی( نیست. در نتیجه، والدین به دنبال رشد جسمی و عقلی

ها درک های اخلاقی را به مرور به کودکان خود بیاموزند حتی اگر آنان نتوانند نسبت به آناند اندیشهموظف

بایست کمک به ر این دوره کودکان میگویی، وفاداری، دصحیحی داشته باشند. به طورنمونه، راست

های جدیدی ها را در قالبهمنوعان را از والدین خود بیاموزند تا در زمان ورودشان به جامعه مدنی، بتوانند آن
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رو به زعم نهاد گسترش دهند. ازاینهای مردمپذیری و حضور در انجمنمانند مشارکت مدنی، مسئولیت

توجهی ارهای کودک در این دوره اهمیت دارد؛ چراکه بی نظمی و بیهگل، انضباط و کنترل دقیق رفت

هایی مسئول، مستقل و خودباور توانند به عنوان انسانشود و نمیها میکودکان باعث عدم تربیت صحیح آن

پا به مرحله بعدی یعنی جامعه مدنی بگذارند. در این دوره، کودکان بیشتر با استفاده از حواس پنجگانِ خود 

رو نخستین گام دیالکتیک آگاهی کوشند تا با دنیای جدید ارتباط برقرار کنند و آن را بهتر بشناسند. ازاینیم

 باشد.هگل نیز یقین حسی می

آموزد، به عنوان های مختلفی را در خانواده میپس از آنکه کودک در یک دوره طولانی، نقش

گذارد. در این دوره ه مرحله دوم یعنی جامعه مدنی مییک فرد مستقل و صاحب اراده و آزادی اندیشه، پا ب

قدرت آگاهی و شناخت کودک از یقین حسی به ادراک مبدل شده و اخلاق انتزاعی جای خود را به اخلاق 

دهد. اگر مرحله نخست را مرحله تربیت فردی کودک بنامیم، در این مرحله فرد با تربیت اجتماعی می

اش های فردیاش در برابر آزادی دیگران، خواستهکه در آن آزادی فردی شود. جاییاجتماعی روبرو می

شود. از در برابر خواست عمومی و میل به تلاشش برای موفقیت با همکاری و مشارکت جمعی رودر رو می

کند. به همین منظور سوی دیگر مفهوم کار، در این مرحله نقش اصلی خود را در زندگی افراد شروع می

گل کارکرد تعلیم و تربیت را انتقال فرد از خانواده به جامعه مدنی می داند. نیاز کودک به پرورش است که ه

ناشی از احساسات کودکان نسبت به وضعیتی است که در آن قرار دارند و احساس نارضایتی از اینکه توانایی 

 ترها را ندارند و مایلند رشد کنند و پرورش یابند. بزرگ
فردی و آزادی شخصی در گام دوم الگوی تربیت اخلاقی هگل با مفاهیمی مانند  تعارض بین تربیت

)به عنوان گامی برای درک دیگری(  )به عنوان یک مسئولیت اجتماعی و شخصی( و مشارکت اجتماعی کار

های متعدد در قالب گام دوم تکامل حیات اخلاقی هگل یعنی رشد و دهد. این تعارضخود را نشان می

بایست در مرحله ها میشود. با این حال، رفع نهایی این تعارضنویکلونگ( تا حدودی مرتفع می)ا توسعه

کوشد هم به آزادی کند. دولتی که میسوم صورت گیرد؛ جایی که در آن دولت حضور خود را اعلام می

. در این مرحله تربیت ها را به آزادی فراتری مانند آزادی اندیشه یا عقل بکشاندفردی افراد بها دهد و هم آن

را گذرانیده  ادراکرسد. دیالکتیک آگاهی و شناخت نیز مراحل ابتدایی یقین حسی و اخلاقی فرد به اوج می

و به فاهمه رسیده است. این مرحله سوم همان حیات اخلاقی هگل است که در گام نهایی با رفع و 

بیت اخلاقی هگل را رسیدن به آزادی بدانیم که شود. بنابراین اگر هدف غایی ترارتقا)آفهبونگ( همراه می

بی شک چنین است، باید دانست که آزادی واقعی از نظر هگل، عبور از آگاهی و خودآگاهی و دستیابی به 
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یابد: گیری دولت در بیان هگل به دو علت اهمیت میباشد. براین اساس، شکلاندیشه مطلق یعنی عقل می

شود؛ و آزادی فقط در اجتماعی که شکل دولت را به خود دولت محقق میآزادی به معنای حقیقی فقط در 

تواند توسط همه به عنوان حق به رسمیت شود چراکه فقط در آن صورت میگرفته است امری عینی می

با توجه به آنچه گفته شد، الگوی فرضی تربیت اخلاقی هگل را در شکل (. Houlgate, 2006)شناخته شود

 توان نشان داد.ه می( به طور خلاص1)

 

 
 الگوی فرضی تربیت اخلاقی هگل: 1شکل

 

 نتیجه

به  دنیرس یفرد برا نیروح ا نیبنابرا تواند به کمال برسد.نمی ییبه تنها یفرد چیهگل، ه شهیدر اند

عقل  کی ،روح همه افراد جامعه عی. تجمابدیه و در جامعه و دولت حضور شدرها  شتنیاز خو دیکمال با

 کیبودن در ی، واقع یآزاد نیشود. بنابراها میهمه آن یباعث آزادساز یعقل جهان نیسازد. ارا می یجهان

پیوندد به هگل از این تربیت اجتماعی که در گذار از دیالکتیک آگاهی به وقوع می. استتر اجتماع بزرگ

است که پیشتر توسط  کند. حیات اخلاقی هگل در حقیقت ترکیب تربیت اخلاقیحیات اخلاقی تعبیر می

خانواده و جامعه مدنی رشد یافته است. دولت در حیات اخلاقی که حد اعلای تربیت اخلاقی هگل به حساب 

کند. با این حال دولت خود چیزی خارج از وجود افراد خوداندیش و خودآگاه آید، نقش اصلی را ایفا میمی

در جامعه مدنی رشد کرده اند. اساسا در اندیشه فلسفی  نیست؛ افرادی که پیشتر در خانواده تربیت شده اند و
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)آگاهی، خودآگاهی و عقل( و به شناخت  هگل، تا فرد سیر طبیعی آگاهی را برای رسیدن به عقل طی نکند

واقعی با عبور از )یقین حسی، ادراک و فاهمه( دست نیابد و البته ضمیر جانش توسط عشق و محبتی که در 

اش در جامعه مدنی ظهور آفرینیپذیری، کار و تلاش و نقشبارور نشود و حس مسئولیتخانواده نهفته است 

تواند عضو واقعی یک دولت باشد. نظام تربیت اخلاقی هگل بر این قاعده استوار است که در نیابد، نمی

مرحله  دهند. کودک در اینمرحله نخست، خانواده از طریق انضباط، ذهنیت اخلاقی را در کودکان شکل می

کوشد خودش را بشناسد. علاوه بر این، خانواده ها و غرایز طبیعی است که میموجودی مملو از خواسته

کوشد او را برای حضور در جامعه آماده سازد و برخی اهداف اجتماعی را به او بیاموزد. در نظام تربیت می

 کند.اخلاقی هگل، خانواده نقش بسزایی را ایفا می

قرار  وستهیدارد که باهم در ارتباط پ یهگل سه وجه اصل یاخلاق تیتربیج این مطالعه، با نظر به نتا

در  لدونگیشود. بآغاز می لدونگیب ای تربیت ،یگیری فرهنگشکل قیاز طر یاخلاق تیترب، دارند. نخست

در رفع و  تیرود و در نهاخود می ی( به فراسوکلونگیرشد و توسعه)انو قیمرحله دوم از طر

بایست این یک سیر تکاملی و همواره در حال تغییر است؛ تکاملی که می انجامد.می یقا)آفهبونگ( به تعالارت

کند. اخلاق انتزاعی او در این جا طی آن همه مراحل توسعه از ابتدا تا انتها طی شود. فرد در خانواده رشد می

یابد. این دو مرحله که به نوعی با هم یشود و اخلاق اجتماعی فرد توسعه مگیرد. وارد جامعه میشکل می

در تضاد هستند در نهایت با ورود فرد به دولت، حیات اخلاقی که غایت تربیت اخلاقی هگلی است در او به 

نشیند. نکته مهم در این فرایند این است که این سه گانه های هگلی گرچه نه ضرورتاً اما به صورت ثمر می

که  توان دریافتهگل توجه شود، می یآگاه کیالکتیدبه عمق اگر ط هستند. کاملا ملموس با هم در ارتبا

رسد و در فاهمه شود، به ادراک میاست آغاز می یمرحله آگاه نیتر نییکه پا یحس نیقیدر فرد با  یآگاه

رسد می یخودآگاه بهمرحله،  نیتر ییبه عنوان ابتدا یبا عبور از آگاه یآگاه گر،ید یسورسد. از به اوج می

توان در سه مرحله رشد و نمو مراحل را می نیایابد. همه خود دست می تیعقل مطلق به غا ایو در عقل 

 افراد منطبق کرد)خانواده، جامعه و دولت(. یستیز

 یهگل یها گانه سه نیا دل در که است یاخلاق تیترب مرحله سه نقش، پژوهش نیا یاصل نکته 

 عبور نیح در یحت ای و مراحل نیا همه از گذر از پس فرد. است شده گرفته دهیناد حدودی تا دیشا و خفته

 نینخست. بگذارد سر پشت زین را دیجد مرحله سه اشاخلاقی تربیت رشد یبرا بایستمی ها گانه سه نیا از

ای مرحله مقدمه نیخود را شکل دهد. ا یدرون یاعتلاکوشد مرحله فرد می نیادر . است لدونگیب ،مرحله

در  دارد، یو البته انتزاع یجنبه فرد شتریب تیدر مرحله نخست تربگرچه باشد. رشد و توسعه فرد می یبرا
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 نیآید. امی انیبه م یو موسسات آموزش یرسم تیترب یگیرد و پابه خود می یاجتماع یمرحله دوم وجه

طرف و  یب تیهگل، ترب شهیشود و ازآنجاکه در اندمحسوب می زین یدولت یرسم تیآغازگر ترب مرحله

نقش  نجایدر ا است، متاثرنظام حاکم  یکل یها استیضرورتاً از س ،تیوجود ندارد، و مجموعه ترب یخنث

 در نهایی گام و تیترب تیغا قتیحق در مرحله نیآخرشود. می انیهای دولت کاملا نماگذاریسیاست

 لیرا تشک یاخلاق اتیبا هم ح یو اجتماع یکه اخلاق انتزاع ییشود. جامی محسوب فرد یاخلاق تیترب

های برترشان، شاخص بی( با ترکتیترب ی( و جامعه)نمود اجتماعتیترب یفرد یدهند و خانواده)الگومی

یابد می دست یتیرفع و ارتقا)آفهبونگ( به ترب قیطر ازگذارند که در آن فرد دولت می ای ییگام به مرحله نها

 کلیدوباره در س شتریتکامل ب یمثبت مراحل گذشته را در خود دارد و برا اتیهمه خصوص ،که در آن

 شود. وارد می شهیاند یکیالکتید
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 مقدمه

 عملی و برخی هاآنبرخی از اند که شده مطرح هاییچالش دینیتربیتباب امکان  در غرب، در

در  دینیتربیتعملی ناظر به مشکلات و تنگناهایی است که مانع گنجاندن  هایچالش. هستندنظری  دیگر

 هایچالش ترینمهمتکثر دینی و فرهنگی در کشورهای غربی یکی از  به طورنمونه،. شودمیمدارس عمومی 

آموزان زیرا در این مدارس همه یا اکثریت قاطع دانش ؛در مدارس عمومی است دینیتربیت ارائهعملی برای 

دین وجود مسیحی کاتولیک، پروتستان، مسلمان شیعه، سنی و حتی بی هاآنپیرو یک مذهب نیستند. در میان 

 هایچالشعملی،  هایچالشاز  ترمهموجود ندارد.  «دینیتربیت»دارد. بنابراین، امکان دایر کردن کلاس 

 دستهتوان به دو نظری را می هایچالشبرد. را زیر سؤال می دینیتربیتنظری است که امکان منطقی و عقلی 

فرایند »نظری مربوط به  هایچالشو  «دینیتربیت دانش»نظری مربوط به  هایچالشکرد:  تقسیم

 نبودن مستقل فهمقابلاز:  اندعبارتنظری مربوط به فرایند تربیت  هایچالش ترینمهم. «دینیتربیت

به ویژه  دیدگاه منتقدانبه نخست  هاچالش. برای توضیح این دینیتربیتو تلقینی بودن  دینی هایگزاره

 شود.اشاره می هرست که بیش از دیگران در این باره سخن گفته است،

 

 ينیدتیترب و هرست

 اواست. سخنان  کردهبحث  دینیتربیت به تفصیل درباره« دنیوی کردن تربیت» مقالهدر  هرست

« فرایند»و بخش دیگر ناظر به  دینیتربیت« دانش»دو بخش دارد. بخشی از آن ناظر به  «دینیتربیت» درباره

 توان دانش تربیتی متمایزینظر او منفی است و معتقد است نمی دینیتربیتاست. در مورد دانش  دینیتربیت

. بنابراین، تربیت اسلامی یا مسیحی یا یهودی و مانند آن معنا ه باشیمداشت باشد خاص یمنتسب به دین که

تربیت کاملاً مستقل از دین و فرهنگ و بر اساس اصول  ازجملههای علمی رشتهنخست اینکه زیرا  ؛ندارد

 معمولً تربیت مبتنی بر یک دین خاص  دوم،کند. و مسائل خود را بر همان اساس حل می گرفتهشکلعقلانی 

معرفی  دینیتربیتدانش  عنوانبهبرخی از اصول اخلاقی با مباحثی از تربیت در گونه اول،  دو گونه است:

اول  گونه د.نشومطرح می دینیتربیت عنوانبهنکات تربیتی از متون دینی استخراج و شده و در گونه دوم، 

تربیتی کاربردی به دست آورد و برای  توان مطالبنمی تنهاییبهمقبول نیست؛ زیرا از اصول اخلاقی کلی 

متعلق به دین نیستند،  کلی اصول این همچنین،. است لزم نیز شناختیجامعهو  شناختیرواناین کار اطلاعات 

 بلکه عقلی و بشری هستند.

 کاراییما  زمانهاما این مشکل را دارند که در دوره و  ،تربیتی هستند ،در گونه دوم شدهمطرح مطالب

و  فرازمانی هاییگزارهاست  ممکن اند. البتهخود  مفید و کارآمد بوده زمانهد؛ هرچند برای دوره و ندارن
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علاوه . انداندک هاگزاره این اما نداشته باشد، ای اختصاصفرامکانی وجود داشته باشد که به عصر و زمانه

از این متون ای تواند تفسیر ویژهمی هرکسیاستخراج مطالب تربیتی مستلزم تفسیر متون دینی است و  براین،

معلوم  شدهاستخراج هایگزاره. همچنین نسبت دهدبه دین  کند ومطالب متفاوتی را استخراج  کند و ارائه

اندک است.  بسیار هادر این فعالیت معتبر هایگزاره تعدادو  باشند مفیدی و معتبر تربیتی هایگزارهنیست 

 امکان تحقق ندارد. است ومعنا مفهومی بی «دینیتربیتدانش »نای به مع دینیتربیتبنابراین، 

های یک دین خاص. در این عبارت است از آموزش آموزه دینیتربیتبه معنای فرایند  دینیتربیت

های مسیحی یعنی آموزش آموزه دینیتربیتهای اسلام و اسلامی یعنی آموزش آموزه دینیتربیتصورت، 

 موردنظرهای دین شود که متربی آموزهبا این هدف انجام می معمولً ،به معنای فرایند دینیتربیتمسیحیت. 

اقراری در یک  دینیتربیتاقراری نامید.  دینیتربیتتوان آن را را بپذیرد و متدین به آن دین بشود که می

و با این  باشد،معقول و مستدل  موردنظرهای دین صورت مقبول و در صورت دیگر مردود است. اگر آموزه

و موجه مقبول  بپذیرد، آن را ارادههای دینی را بفهمد و با اختیار و آموزش داده شود که متربی آموزه قصد

اگر  اما .است شدهدرک  قابل همه عقلانی برای دلیل با که شودمی داده آموزش مطالبی زیرا است؛

اشد و با این قصد آموزش داده شود که متربی آن را بپذیرد و به معقول و مستدل نب موردنظرهای دین آموزه

تلقین است نه تربیت؛ زیرا آنچه از نظر پیروان آن دین ارزشمند و مقبول است )بدون  نوعیآن ملتزم باشد، 

 مهقابل فهم برای هآنچه با دلیل عقلی  نهشود، متربیان القا می به( قابل فهم برای همهپشتوانه دلیل عقلی 

اقراری در صورت دوم مردود  دینیتربیت. است فهمیده را آن درستی متربی خود چهو نه آن شدهپذیرفته

در متربی است.  2عقلی یا استقلال و خودگردانی 1است؛ زیرا از نظر هرست، تربیت فرایند پرورش عقلانیت

در متربی و این دو  یو استقلال عقل یتیعنی احترام به عقل متربی و پرورش عقلان یتترب دیگر،عبارتبه

 روشی به( قابل فهم برای همه دلیلبا  شدهاثباتد، مگر با آموزش مطالب عقلانی )مطالب نشومحقق نمی

 و خودگردانی هم کند،می رشد متربی در عقلانیت هم ترتیب، بدین. بپذیرد و بفهمد را آن متربی خود که

نه  حقایق و فقط آموزدمی و دهد تشخیص خرافات از را حقایق چگونه آموزدمی متربی زیرا عقلی؛ استقلال

های زندگی باشد و جنبهتمام ها را بپذیرد. از سوی دیگر، تربیت باید پرورش عقلانیت در خرافات و افسانه

شود. شامل قلمرو دین هم می ،محدود به یک یا چند جنبه نباشد و به همین جهت، پرورش عقلانیت

گیرد که اساس این دو مقدمه، هرست نتیجه می برهای دینی عقلانی نیستند. آموزه ،از نظر هرست کهدرحالی

 در مدارس عمومی جایی ندارد.  دینیتربیت

                                                 
1. Rationality 

2. Autonomy 
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دینی و مؤسسات  بلکه مؤسسات طرد کرد،تربیت  چرخه به صورت کامل از تواندینی را نمیتربیت

زیرا آموزش ؛ این حق برخوردارند نیز از هاخانواده د.دهنارائه  دینیتربیتتوانند و مدارس خصوصی می

 توانیخود افراد وابسته است؛ اما نم یمهستند، به تصم یعقلان دفاعیرقابلهایی که محل مناقشه و غموضوع

بخشی از برنامه مدارس دولتی گنجاند. مدارس دولتی نیز در یک صورت  عنوانبهکرد و  یتلق یتآن را ترب

آموزان آموزش داده شود، اما نه های دینی به دانشآموزه کهینداشته باشند و آن ا دینییتتربتوانند می

آشنا شوند و اگر خودشان  هاآنآموزان با بلکه به این قصد که دانش ها،آنقصد پذیرش و عمل کردن به به

 دینیتربیترا  دینیتربیت عمل کنند. هرست این نوع هاآنتشخیص دادند، بپذیرند و به  پذیرشقابلرا  هاآن

عقلانیت و  یهااز دیدگاه هرست، در یک جامعه سکولر که ارزش دیگر،عبارتبهخواند. سکولر می

امری شخصی تلقی شود و  عنوانبهتواند دین حداکثر می ها،آن، برای دفاع از اندشدهخودگردانی پذیرفته 

امر  عنوانبهدین  باپرورش دهد که بدانند  یاگونهآموزان را بهتواند دانشوپرورش عمومی تنها میآموزش

است؛ اما  یتاز ترب یبخشبه طور مسلم  ین. بدین ترتیب، از نظر هرست، فهم دمواجه شوندشخصی چگونه 

 یتترب خارج ازها منجر شود، آن آموزه یرشو پذ یدعقا به آن یمانکه به پرورش ا یاگونهبه ینآموزش د

« غیر اقراری دینیتربیت»و « اقراری دینیتربیت» میان هرست کلی، بندیجمع یک در.  (Hirst, 1974)است

 گیرد.نمی نظر در جایی هاآن برایدر مدارس دولتی . لذا، داندو نوع اول را تربیت نمی شودقائل میتفاوت 

 توان آن را در برنامه درسی مدارس دولتی گنجاند.داند و معتقد است میم را تربیت مینوع دو اما

غیر اقراری هم امکان ندارد  دینیتربیتمدعی است « صور دانش» مقالههاند، هرست در  زعمبه

(Hand, 2006, P. 3)طورنمونه،به های یک دین، که فهم گزاره کندفرض میغیر اقراری  دینیتربیت یراز ؛ 

های دین فهم آموزه دیگر،عبارتبهممکن است.  یرمسلمانافراد اعم از مسلمان و غ همهدین اسلام، برای 

 ،«خدا رحمت و لطف» ،«خدا وجود» فهم مثال، برای. ندارداسلام نیازمند ایمان به آن دین و پذیرش آن دین 

ها مستلزم ایمان و و مانند آن «معاد» ،«خدا خالق بودن» ،«خدا منازعبی تسلط» ،«خدا عزت» ،«خدا قدرت»

تواند این مفاهیم و قضایا را های اسلامی نیست و کسی که مسلمان هم نباشد، میگزاره از پذیرش برخی

های گزاره به طورنمونه، ،های دینیصور دانش هرست، درک و فهم گزاره یهبر اساس نظر اما درک کند.

ی از قضایای بنیادی اسلام را پذیرفته باشند ممکن است. هرست معتقد است اسلامی تنها برای کسانی که برخ

از: فلسفه، فیزیک، ریاضیات، ادبیات و هنر، علوم بین  اندعبارتهفت صورت دانشی متمایز وجود دارد که 

 . (Hand, 2006, P. 28)فردی، اخلاق و دین 
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 (3متمایز؛  منطقی ( ساختار2 محوری؛ و اصلی ( مفاهیم1 ویژگی دارای چهار دانشی صورت هر

د هر صورت نشوچهار ویژگی موجب می این .باشدتحقیق می ( روش4آزمون؛ و  قابل قضایای و هاگزاره

وجود  هاآند، گویی هیچ ارتباط و اشتراکی میان شودانشی دیگر کاملاً متمایز و متفاوت  یهادانشی با صورت

این است که با معیارها و روش داوری یک  تمایز این ثمرات و آثار از یکی. (Hand, 2006, P. 27) ندارد

با معیارهای به طورنمونه، ها و دعاوی صورت دانشی دیگر داوری کرد. گزاره دربارهتوان صورت دانشی نمی

های تاریخی یا دینی داوری و وسقم گزارهصحت دربارهتوان رایج در علم فیزیک نمی پژوهش یهاو روش

طبیعی  علوم درباره دعاویتوان ها و معیارهای رایج در علوم دینی نمیا اثبات کرد. چنانکه با روشرا رد ی هاآن

های مربوط از این، بر اساس نظر هرست، فهم گزاره ترمهمبر این و  علاوهیا تاریخ یا هنر و ادبیات داوری کرد. 

امکان ندارد. اگر کسی بخواهد  به هر صورت دانشی نیز جز با پذیرش برخی قضایای همان صورت دانشی

های اساسی آن را بپذیرد و اگر کسی بخواهد گزاره رخیهای علم فیزیک را درک کند، باید نخست بگزاره

های آن را بپذیرد و همین امر در مورد دین برخی گزاره قبل، از بایدرا درک کند  فردی بین های علومگزاره

صورت پیشینی لزم است به کند، کسب آگاهی اسلام دین هایآموزه از بخواهد کسی اگر. است صادق نیز

ها را بپذیرد. بنابراین، هر صورت دانشی یک دنیای کاملاً متفاوت و مفاهیم و زبان و قواعد خاص برخی گزاره

که فردی بتواند هر صورت دانشی  یاگونهبه ،وجود ندارد هاآنمشترک اساسی میان  وجهیچخود را دارد و ه

 .(Hand, 2006, PP. 5-6)را بدون پذیرش برخی قضایای آن صورت دانشی بفهمد 

های دینی بدون پذیرش پیشینی برخی شد، به لحاظ منطقی فهم گزارهمطرح توجه به آنچه  با

های دینی بدون ایمان پیشینی های آن دین امکان ندارد. بنابراین، آموزش دین باهدف فهم گزارهگزاره

غیر اقراری هم امکان ندارد. درمجموع اشکالت  دینیتربیتان ندارد و این بدان معناست که آموز امکدانش

 : کرد خلاصه شرح زیرتوانیم به را می دینیتربیتهرست در باب 

 طور طورکلی و علم تعلیم و تربیت بهمعنا و ناممکن است؛ زیرا امروزه علم بهبی «دینیتربیتدانش » (1

مطرح و  دینیتربیتدانش  عنوانبهآنچه   مستقل است. همچنین،خاص، از دین و فرهنگ کاملاً

 ندارد. کاراییشود یا تعلیم و تربیت نیست یا عرضه می

با رویکرد  دینیتربیت نیستند، چنانچه فرایند اثباتقابل های دینی از نظر عقلانیازآنجاکه گزاره (2

با رویکرد توصیفی و عینی  چنانچهنه تربیت؛ و  و شد، تلقین استاقراری( با دینیتربیتاقراری )

در این رویکرد آنچه مورد اهتمام است درک و فهم ؛ زیرا قبول استشناختی( باشد، قابل پدیدار)

 آموز است نه پذیرش و ایمان به دین.دین توسط دانش
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منوط های دینی یرا فهم گزارهحتی با رویکرد توصیفی و عینی نیز ممکن نیست؛ ز دینیتربیتفرایند  (3

برای غیر متدینین به آن دین  هاآنفهم  رو،. ازاینهای بنیادین دینی استپذیرش برخی گزاره به

 امکان ندارد.

  ينیدتیتربدانش  معنایيبي نقد

به دلیل  دینیتربیتمعنایی و ناممکن بودن دانش بی درخصوصهرست نقد نخست به دیدگاه  در

سازد، خاطرنشان میچنانکه باقری ، استقلال علم از دین و فرهنگ و به دلیل ناموفق بودن دانش تربیتی دینی

ممکن است در بعد ساختاری و روشی پذیرفته شود،  ،استقلال علم از دین و فرهنگ جامعهتوان گفت که می

نیست که روش بدان معنی . اما این باشدهای دینی نمبتنی بر آموزهتواند میبه این معنا که روش و ساختار علم 

 دینی باشد ،علم یروش هایممکن است برخی مفروضهبلکه  ،باشد یردینیباید غ لزوماًو ساختار علم 

(Bagheri, 2001, PP. 65-72) .مسیحی که  -این بینش یهودی دارد،بیان می، چنانکه فاستر به طورنمونه

تواند در تغییر و تغیر باشد، مبنایی ندارد و با توجه به اختیار خداوند متعال میای جهان صورت تعین یافته

 . (Bagheri, 2001, P. 66) برای علم جدید و روش تجربی آن فراهم آورده است

 تربیتی، ومعل یژهوبه علمی، هر. نیست جدا دین و فرهنگ از یکسره محتوایی و نظری لحاظ از علم

صورت پیشینی بلکه به نیست، تجربی اثبات و نفی قابل است کهشده  زندگی بنا وان جه انسان، از تصوری بر

اساسی آن  یهامبتنی بر لیبرالیسم است که ارزش هرست، تربیت خود نظر. اندشدهپذیرفته و مفروض گرفته 

 اوصورت پیشینی و نه بر اساس شواهد تجربی توسط عبارت است از عقلانیت، آزادی و خودگردانی که به

 محتوایی لحاظ به و همعلم هم به لحاظ روشی  بنابراین،است.  شدهپذیرفتهمبنای تعلیم و تربیت  عنوانبه

 یردینیتواند دینی یا غها می. این مفروضهتنیساثبات جربه قابلا تاست که ب یرعلمیهای غمبتنی بر مفروضه

بدون اینکه  ،توان از علم دینی سخن گفتد و به همین اعتبار مینباش یردینیو حتی ترکیبی از دینی و غ

های دینی باشد، تعلیم و محتوا مبتنی بر آموزه نظری لحاظ به تربیت و تعلیم علم اگر. باشد ترکیب ناسازواری

خواهد  دینیتربیتهای دینی باشد، تعلیم و به لحاظ روشی مبتنی بر آموزه چهبود؛ چنانخواهد  دینیتربیتو 

که  دینیتربیتشود و تصور صحیح از دانش نیز پاسخ داده می دیدگاه هرست این توضیح اشکال دوم بابود. 

 شود.می دینیتربیتاز  اوتعارضی با روش تجربی نداشته باشد جانشین تصور 

  ينیدتیتربتلقیني بودن  نقد

 نکاتی به شرح زیر قابل ملاحظه است:   1دینیتربیتبودن  تلقینی نقد در

                                                 
(. نقد دلایل مخالفان ضرورت 1398به تفصیل به نقد تلقینی بودن تربیت دینی پرداخته شده است )نگاه کنید به داودی، محمد. ). در مقاله دیگری  1

 doi: 10.30471/edu.2019.1565. 74-57(, 29)14, فصلنامه علمی تربیت اسلامی وپرورش رسمی.تربیت دینی در نظام آموزش
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مبتنی بر تعریف خاصی از تربیت است که خود آن تعریف نیز مبتنی تلقینی بودن تربیت دینی اشکال  (1

شود. اگر کسی لیبرالیسم بر دیدگاه خاصی راجع به جهان و انسان است که از آن به لیبرالیسم تعبیر می

، در دیدگاه به طورنمونهرا قبول نداشته باشد، این تعریف از تربیت نیز برای او پذیرفتنی نخواهد بود. 

داند و برای دستیابی به سعادت نیز باورها، هدف از زندگی را رسیدن به سعادت اخروی می سنتی که

را چندان مؤثر در  هاآنداند و آگاهانه و اختیاری بودن و رفتارهایی خاص را ضروری می هایشگرا

ب در و رفتارهای مطلو هایشایجاد باورها، گرا را عبارت ازداند، تعلیم و تربیت سعادتمندی نمی

را بپذیرد و عمل کند  هاآنباشد که متربی با اختیار و آگاهی  یاگونهخواه به کندتعریف می متربی

مستقل از دیدگاه « تربیت»استدلل هرست این است که  فرضیشپ دیگر،عبارتبهخواه از راه تلقین. 

هوم تربیت کاملاً و مف نیستدرست  فرضیشمعنای مشخص و معینی دارد. اما این پ ،بینیو جهان

بینی است و هر مکتبی بر اساس دیدگاهی که نسبت به انسان و جهان و متأثر از دیدگاه و جهان

 سعادت انسان دارد، تعریف و برداشت خاصی نیز از تربیت خواهد داشت. 

 مشخص معنای «ایواژه» هر که است سازگار رویکرد این با بیشتر تربیت تعریف در هرست دیدگاه

توان آن را به دست آورد. این نظریه بسیار نزدیک به نظر اول می مفهومی تحلیل با که دارد معینی و

که بعدها به دلیل اشکالتی که در آن وجود داشت از آن دست کشید و به نظر است ویتگنشتاین 

هر واژه ندارد، بلکه معنای  ایشدهیینمعنای مشخص و از پیش تع« واژه»دیگری رسید که مطابق آن، 

هایی است که با آن گزاره همهمعادل کاربرد آن در جمله است و کاربرد واژه در جمله نیز وابسته به 

کاربرد واژه در زبان نیز وابسته  .صورت عامهای یک زبان بهگزاره همهبا   یژهوبه ؛جمله مرتبط هستند

م معنای واژه نباید به دنبال یک . بر این اساس، برای فهاستاحوال اجتماعی و فرهنگی  و به اوضاع

جوهر معنایی و معیار کاربرد )شرایط لزم و کافی( بود، بلکه باید در جستجوی چگونگی کاربرد 

و شرط لزم و کافی به دنبال ضرورت اجتماعی بود  یضرورت منطق یجاکلمه در عمل بود و به

(Gilroy, 1999, PP. 25-27) .،یک جامعه تا جامعه دیگر ممکن معنای یک واژه از  علاوه براین

اگر درست باشد، تنها  است، گفته« تربیت»است متفاوت باشد. بنابراین، آنچه هرست در باب مفهوم 

ها توان آن را معیار قرار داد و معانی تربیت در دیگر فرهنگدر فرهنگ انگلیسی درست است و نمی

 را با آن نقد و بررسی کرد.
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اسلام صادق نیست؛ درباره مسیحیت و یهودیت صادق باشد،  درباره ،به طورنمونهاین اشکال اگر  (2

خواند و از آنان زیرا اسلام دینی است که مردم را به فراگیری دانش و به تفکر و تعقل فرامی

 اسلام را بپذیرند، نه بر اساس تقلید و پیروی کورکورانه.  ،خواهد با آگاهی و تفکر و تعقلمی

آموزان دانش این است که تربیت یعنی کمک به دینیتربیتاستدلل هرست برای اثبات تلقینی بودن  (3

 دینیتربیتپس  ؛های دینی عقلانی نیستندگزارهو اینکه  شده داده آموزش هایموضوعدرک  برای

 بودن یک گزاره شرط یرعقلانیتلقینی است. این استدلل  در صورتی درست است که بپذیریم غ

لزم و کافی برای تلقینی بودن آن است و هرست این مطلب را مفروض گرفته است. این فرض، 

پذیری محتوا، بلکه روش آموزش است. نا پذیری یا اثباتزیرا معیار تلقین نه اثبات ؛نادرست است

وز آماستفاده کند که باعث رشد آگاهی و درک و فهم دانش ییهااگر معلم در انتقال مطلب از روش

تلقین  این فرایند پذیرش یا رد آن تصمیم بگیرد، دربارهبه او این توانایی را بدهد که آزادانه  و شود

آموز بدون درک و فهم و تحت تأثیر استفاده کند که موجب شود دانش ییهانیست. اما اگر از روش

ترتیب، آموزش  تلقین خواهد بود. بدین کند، این فرایند رد یا بپذیردعوامل دیگر، مطلبی را 

 هاآنکه در آموزش  ییها. بسته به نوع روشو نه تربیتنه تلقین است  نفسهیهای دینی فآموزه

 شود، ممکن است تلقین یا تربیت باشد.استفاده می

 های دیني فهم مستقل نبودن گزارهقابل نقد 

باید از  ،تلقینی دینیتربیتکه  با این نتیجهبود متمرکز « تلقینی دینیتربیت» بر هرست دوم اشکال

غیر تلقینی ارائه شود که به توصیف عینی دین باهدف  دینیتربیتآن  یجامدارس دولتی حذف شود و به

 را آن آزادانهکننده بود، قانع هاآنبرای  اگرپردازد تا آموزان میسازی برای فهم دین توسط دانشزمینه

با  .کندغیر تلقینی را نیز نفی می دینیتربیتامکان  سوم، اشکال اما رد کنند. نبود کنندهقانع اگر و بپذیرند،

 دینیتربیتهرست برای اثبات عدم امکان  استدلل های دینی امکان ندارد.این استدلل که فهم مستقل گزاره

 صورت هر هایگزاره فهم دوم، دارد و متمایزی دانشی صورت دین نخست،: دارد مقدمه دو ریغیر اقرا

های دینی مستلزم همان صورت دانشی است. پس فهم گزاره از قضایایمستلزم پذیرش بعضی  متمایز دانشی

های دینی متوقف بر ایمان است و این فهم گزاره یجه،های دینی و درنتبعضی گزاره وچرایچونیپذیرش ب

برخی متفکران نقد شده های دینی است. این استدلل هرست توسط به معنای عدم امکان فهم مستقل گزاره

  شوند.میاست. در ادامه این نقدها مرور 
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 های دیني نیستوچرای گزارهچونمستلزم پذیرش بي دیني هایگزاره فهم (1

که در مقدمه دوم استدلل هرست تشکیک کرده و  است 1آتفیلد دیوید نظریه این منتقدان از یکی

لزم است نظر ویتگنشتاین دوم را که منبع و منشأ  آتفیلدآن را ناتمام دانسته است. برای روشن شدن نقد 

مختلفی از زندگی  یهاصورت انسان، که است معتقد دوم ویتگنشتاین. دهیم را توضیحاستدلل هرست است 

 یلهیک وس عنوانبهزبانی دیگر. زبان  هاییای دارد متمایز از بازبازی زبانی ویژه ،دارد و هر صورت زندگی

دوم، معیار برای داوری.  ها وآنعنصر مهم دارد: نخست، واژگان، معانی و مفاهیم و قواعد کاربرد ارتباطی دو 

نامد و عنصر دوم را معیارهای تجربی. تسلط بر زبان و فهم عنصر نخست را ویتگنشتاین معیارهای منطقی می

منطقی( و  معیارهای) هاآند معانی واژگان، مفاهیم، قواعد کاربر دربارهو کاربرد صحیح آن مستلزم توافق 

 یا معنا چه بر واژه هر اینکه مانند اموری. است( تجربی معیارهایروش داوری ) دربارهنیز مستلزم توافق 

 با باید زمان در فعل و فاعل دارد، بخش دو گزاره هر دارد، عناصری چه واژه معنای دارد، دللت معناهایی

همگی کرد،  استفاده «آن» از باید انسان غیر برای و «او» از انسان به اشاره برای باشند، داشته مطابقت یکدیگر

 هواست، خاص بودن شرجی ست،خاص دریا ،جزء تعاریف و معیارهای منطقی هستند. اما اینکه مواج بودن

هستند. دسته اول اعتبارشان ارتباطی با  تجربیها صادق است، معیارهای رابطه زناشویی در مورد انسان

کنند. بنابراین، استفاده بیات ما ندارد. اما معیارهای دسته دوم اعتبارشان را از واقعیت و تجربه اخذ میتجر

گیری دو عنصر وجود دارد: نخست، وجود اشیاء گیری است. در اندازهدقیقاً مانند اندازه ،صحیح از زبان

از قبیل  همه این عناصر ارتفاع. و عرض و طول گیریاندازه سپس، قابلیت ،دارای طول و عرض و ارتفاع

 عنوانبهگیری کنیم. اما پذیرش متر را بپذیریم تا بتوانیم اندازه هاآنمعیارهای منطقی و تعاریف هستند و باید 

 هایریگاندازه دربارهتوانیم آن می یلهوسمقیاس سنجش طول و عرض و ارتفاع معیار تجربی است که به

توانیم گیری طول و عرض و ارتفاع نداشته باشیم، نمیر مقیاس اندازهداوری کنیم. اگر توافقی بر س

 گیریاندازه امکان باشیم نداشته توافقامور دارای طول، عرض، ارتفاع  دربارهگیری کنیم، چنانکه اگر اندازه

 .داشت نخواهد وجود

که فهم هر  نتیجه گرفتچنین کاربرد و این نظریه ویتگنشتاین را در مورد صور دانش به هرست

و نیز  هاآناصطلاحات، قواعد کاربرد  مفاهیم،صورت دانشی مانند فهم هر بازی زبانی ویژه مستلزم پذیرش 

تجربه ه های تجربی را نقطه اتصال بواقع است. آتفیلد گزارههای تجربی و ناظر بهمستلزم پذیرش برخی گزاره

اما نیازی به پذیرش  است، قواعد و هااصطلاح و مفاهیم پذیرش مستلزم زبان درکنامد و معتقد است می

 ارتفاعاشیای دارای طول و عرض و  دربارههای تجربی نیست. فردی را در نظر بگیرید که با دیگران گزاره

                                                 
1. Attfield 
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تواند می یراحتداند متر چه مقدار است. این فرد بهداند اما نمیتوافق دارد و مقیاس سنجش آن را متر می

متر توافق داشته باشد. چنانکه یک فرد  درباره هاآناندازه اشیا بفهمد بدون اینکه با  دربارهسخنان دیگران را 

 یهافهمد. بنابراین، فهم و درک صورترنگ را می دربارهکور که تصوری از رنگ ندارد، سخنان دیگران 

مورد صورت های تجربی در آن صورت دانشی نیست و این مطلب در دانشی مستلزم پذیرش برخی گزاره

زیرا طرح مفهومی رنگ و  ؛نقد درست نیست این .(Hand, 2006, P. 13-14) دانشی دین نیز صادق است

متر طرح مفهومی مستقلی نبوده، بخشی از طرح مفهومی کلی است که در مورد آن توافق وجود دارد و به 

 فهم است.همین جهت، قابل
  .قضایای دیني است خيبردیني مستلزم فهم، نه پذیرش،  هایگزاره فهم (2

پذیرد و معتقد است فهم پذیرد اما مقدمه دوم را نمینیز مقدمه اول هرست را می 1گاردنر پیتر

فهم  مستلزمنوبه خود های دینی مستلزم فهم معیار حقیقت دینی است و فهم معیار حقیقت دینی نیز بهگزاره

خلط  پذیرش. از نظر او اشتباه هرست این است که میان فهم و هاآنبرخی قضایای دینی است نه پذیرش 

 ,Hand, 2006) کرده است. اگر فهم کافی است، پس فهم قضایای دینی متوقف بر پذیرش و تلقین نیست

P. 16)  داند و معتقد است آنچه گاردنر به آن رسیده صرفاً به درک صوری هاند این نقد را وارد نمی مایکل

های دینی تنها با پذیرش مفاهیم و اصطلاحات و زیرا فهم گزاره ؛شودینی منجر میهای داز آموزه

 ,Hand)شود نه فهم واقعیبدون پذیرش معیار حقیقت دینی تنها به فهم صوری منجر می هاآنقواعدکاربرد 

2006, P. 16) است فهم رسد هاند نقد گاردنر را خوب دریافت نکرده است. گاردنر معتقد ، اما به نظر می

ها و نیز مستلزم درک و فهم )و نه های دینی مستلزم پذیرش مفاهیم و اصطلاحات و قواعد کاربرد آنگزاره

پذیرش( معیار حقیقت دینی است. فهم با پذیرش تفاوت دارد. پذیرش اگر اتفاق بیفتد به این معناست که 

 ارد. و تلقین محقق شده است؛ اما فهم این لوازم را ند شدهحاصلباور 

 هرست دانش صور بودن ناتمام

جهت که اشکالت قبل، ینازااین نقد به همراه نقد بعدی با نقدها و اشکالت قبل متفاوت است، 

کشند؛ اول را به چالش می مقدمهکه این دو نقد، کشیدند، درحالیدوم استدلل هرست را به چالش می مقدمه

کنند که دین نشی متمایز یا زبان متمایزی دارد، رد و اثبات میزیرا نظر کسانی را که معتقدند دین صورت دا

نه زبان متمایزی دارد و نه صورت دانشی متمایزی که درک و فهم آن برای دیگران جز با پذیرش برخی 

شده است، اشکالت متعددی یه صور دانش که توسط هرست مطرحنظرقضایای آن، امکان نداشته باشد. 

 شود:ها اشاره میآنترین دارد که به مهم

                                                 
1  . Peter Gardner. 
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بندی از دانش، یک ترین اشکالت این نظریه آن است که روشن نیست این طبقهیکی از مهم (1

شناختی. اگر مفهومی و عقلی باشد، صور دانش بندی مفهومی و عقلی است یا تجربی و جامعهطبقه

بندی دیگر، در این صورت، طبقهعبارتشده است. بهیانبیی باشد که هاصورتباید منحصر در این 

شناختی باشد، تقسیم استقرایی است و علوم منحصر در باشد. اما اگر تجربی و جامعه ومانعجامعباید 

یی به آن افزوده شود. سخنان خود هاصورتنیست و ممکن است در آینده صورت یا  هاصورتاین 

بندی منطقی و عقلی گوید که گویا این طبقهسخن می هرست نیز یکدست نیست. هرست چنان

نیست و ممکن است در آینده  هاصورتاست؛ باوجوداین، تأکید دارد که صور دانش محدود به این 

. ویلسون و برنت نیز همین اشکال را درباره (Hand, 2006, PP. 26-28)اقسامی به آن افزوده شود 

 (Hand, 2006, PP. 39- 40)اند صور دانش مطرح کرده

علمی  رشتههای هرست صورت دانش گاه معادل مبهم بودن مفهوم صورت دانش. در نوشته (2

شده است. بازی زبانی و گاه معادل بازی زبانی به معنای دومی که توسط ویتگنشتاین مطرح کاررفتهبه

مانند سؤال  شودهایی که با زبان انجام مییتفعالدو معنا دارد: معنای نخست آن عبارت است از 

کردن، امر کردن، نهی کردن، اظهار تعجب. معنای دوم آن عبارت است از گفتمانی با مفاهیم و 

صورت دانش اگر معادل  (Hand, 2006, P. 28)قواعد خاص ناظر به دعاوی مربوط به حقیقت. 

کاربرد و ها بیشتر تحت تأثیر یری، تنوع و تفاوت رشتهگشکلعلمی باشد، با توجه به اینکه  رشته

بندی خود متأثر از نیازهای جامعه و علایق دانشمندان است، طبقه نوبهبه همآنهدف آن علم است که 

 ی دانش باید امری استقرایی و تجربی باشد نه منطقی و مفهومی.هاصورت

ابهام در صورت دانش بودن هنر. هرست یکی از صور دانش را ادبیات و هنرهای زیبا دانسته است. او  (3

سازی، دهد که هر یک از آثار هنری مانند مجسمهگونه توضیح میر جایی دانش بودن هنر را ایند

کننده تواند درست یا نادرست، صادق یا کاذب و بیانیک گزاره است که می منزلهبهنقاشی یا معماری 

حقیقتی ورای خود باشد. البته، گزاره بودن اثر هنری محل تأمل جدی است و به همین جهت، خود او 

دارد که معلوم نیست آثار هنری به چیزی ورای خود اشاره داشته باشند. در در جای دیگری اظهار می

داند و معتقد است، هنر نیز صورت دانش بودن هنر را مرهون بازی زبانی بودن آن میجای دیگری 

روشن است که  (Hand, 2006, P. 31)های زبانی دیگر متمایز است. یبازیک بازی زبانی است که با 

 هنر اصلاً بازی زبانی به معنای اول یا دومش نیست؛ زیرا هنر اصلاً از سنخ سخن و گزاره نیست. 
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 منزله صورت دانشي متمایزبه دین ادعایبودن  مامنات
پس از روشن شدن اشکالت موجود در صور دانش هرست، باید به بررسی این ادعا پرداخت که 

های متعددی وجود دارد که همگی مدعی یگانگی و باره دیدگاهیندرادین، صورت دانش متمایزی دارد. 

 شود:ها اشاره میبرخی از این دیدگاه متمایز بودن دین هستند که در ادامه به نقد

شده است، دو یآورجمعاز سخنان ویتگنشتاین که توسط شاگردان او نوشته و : دیدگاه ویتگنشتاین

توصیفی هستند و به اموری -هایی ارجاعیتوان ارائه داد. مطابق یک تفسیر باورهای دینی گزارهتفسیر می

کنند و دو ویژگی دارند. نخست، بسیار مستحکم و ها را توصیف میکنند و آنبیرون از خودشان دللت می

بر باور  ندرتبهافتد مقاوم هستند و تغییراتی که در علوم مختلف مانند فیزیک، شیمی و روانشناسی اتفاق می

. استهآنیری تجربه ناپذها یعنی گذارد که این نیز ناشی از ویژگی دوم این باورمتدینان تأثیر می

توان آزمون کرد.  به همین جهت، از دیدگاه های دینی را با روش تجربه و مشاهده نمیباور وسقمصحت

ناپذیر هستند. مطابق تفسیر دیگر، از نظر ویتگنشتاین، باورهای یرعقلانی و فهمغویتگنشتاین، باورهای دینی 

ای تجویزی الزامی هستند. از نظر یک هارجاعی، بلکه از سنخ گزاره-های توصیفیدینی نه از سنخ گزاره

ای الزامی که توصیه همآنمسلمان، اعتقاد به بهشت و جهنم به معنای توصیه به رعایت دستورات الهی است، 

 .  (Hand, 2006, PP. 58-64)آن تخلف شود  نباید از

رست است؛ زیرا حتی داند، نادیرقابل تغییر میغها را غیرعقلانی و تفسیر اول از باورهای دینی که آن

توانیم بگوییم که ها به معنایی که ویتگنشتاین گفته غیرعقلانی هستند، بازهم نمیاگر بپذیریم که آن

های دینی بسیاری وجود دارد که عقلانی هستند و از غیرعقلانیت جزء ذات باورهای دینی است. زیرا باور

جزء دین نیستند. تفسیر دوم نیز نادرست است،  یرعقلانی وجود دارند کهغهای سوی دیگر، بسیاری گزاره

باور است. از دید یک فرد متدین، عقیده به جهنم و بهشت یک باور است  لزمهزیرا تجویز، غیر از باور و 

آن، توصیه به رعایت دستورات الهی و داشتن یک  لزمه، البتهیت است و در واقعکه حاکی از وجود امری 

یک از این دو یچهدیدگاه ویتگنشتاین،  وسقمصحتاز  نظرصرف، حالهربهسبک زندگی خاص است. 

های بشری داشته باشند. اگر هایی متمایز از دیگر گزارهیژگیوهای دینی کند  که باورتفسیر اقتضا نمی

های های عقلانی هستند و اگر تجویزی باشند، از سنخ دیگر گزارهیرعقلانی باشند، از سنخ دیگر گزارهغ

 داریم هستند. سروکارها ی که در زندگی روزمره با آنتجویز
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ارجاعی هستند -های توصیفیفیلیپس معتقد است باورهای دینی نه گزاره: 1فیلیپس. زد. دی دیدگاه

، درواقع اکبراللهگوید که یک مؤمن مییهنگامو نه بیانگر تجویز الزامی؛ بلکه بیانگر احساس گوینده هستند. 

گوید ل اله ال الله دارد احساس کوچکی که مییهنگامکند و دارد احساس عظمتی را که درک کرده بیان می

کند گوید لحول و لقوة ال بالله، احساس ضعف و زبونی خود را بیان میکند و وقتی میو تواضع را بیان می

(Hand, 2006, PP. 64-65)خوب که احساسی شوند.ی را احساسات باید بررسزی نیست؛ مقبول دیدگاه . این 

جنبه  دیگر،عبارتبه. شود است سرکوبمضر و نادرست  احساسی کهو  ابراز باید ابراز شود مفید است و

نیازمند توجیه هستیم و بر این  تاحساسی انسان را نیز باید پرورش داد. بنابراین، برای پذیرش و رد احساسا

این دیدگاه با درک و فهم  براین،علاوههای دینی اصلاً نیازمند توجیه نیستند. رهتوان گفت گزااساس، نمی

ارجاعی و ناظر به اموری -های دینی توصیفیهای دینی سازگار نیست. از دید متدینان گزارهمتدینان از آموزه

های دینی اصلاً ناظر این دیدگاه، دانش دینی ویژه و ممتازی وجود ندارد، زیرا گزاره مطابقواقعی هستند. 

 واقع و توصیفی نیستند.به

بازی زبانی متمایزی است که درک و  دین، هر است معتقد هودسن :2هودسن. دی. دبلیو دیدگاه

. اما او برخلاف فیلیپس و نظر های بنیادین آنفهم آن برای دیگران امکان ندارد مگر با پذیرش برخی گزاره

را بر  هاآنداند و برخلاف نظر اول ویتگنشتاین، ارجاعی می-های دینی را توصیفیدوم ویتگنشتاین، گزاره

اثبات تجربی ها قابلداند؛ البته، با این تفاوت که این گزارهاساس معیارهای عقلی درست و مطابق با واقع می

های دینی را بر اساس شناختی که از خداوند دارند و بر اساس ت گزارهصح دین، هر به مؤمنان. نیستند

 یحمطلب را توض ینخود ا یدگاهد ییندر تب هودسن پذیرند.اعتمادی که به صدق سخنان خداوند دارند می

دو دیدگاه کلی الهی و مادی وجود دارد. دیدگاه  ،تبیین جهان هستی و رخدادهای آن دربارهکه  دهدیم

داند و معتقد است هیچ فعل و خداوند می ارادهاتفاقات را مستند به  همهجهان را مخلوق خداوند و  ،الهی

جهان را موجودی مستقل  ،مگر با اذن و اراده خداوند متعال. اما دیدگاه مادی ،دهدانفعالی در جهان رخ نمی

انفعالی در جهان ناشی از سازوکار ای است و هر فعل و داند که داری سازوکار ویژهارتباط با خدا میو بی

از  یسالپذیرد. خشکدرونی جهان است و ارتباطی با خداوند ندارد و اصلاً موجودی به نام خداوند را نمی

 یجهنت یسالخشک گرا،اما از دید یک مادی .عذاب الهی و ناشی از غضب خداوند است ،دید یک مؤمن

عالم »ست و ارتباطی با خداوند ندارد. مراد هودسن از خداوند سازوکار درونی جهان و قوانین حاکم بر آن ا

است؛ موجودی که آگاهی و علمش فراتر از علم و قدرت انسان و هر موجود دیگری است. « و قادر مطلق

                                                 
1. Phillips 

2. Hudson 
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خداوند »؛ «خدا وجود دارد»خدا باشد؛ مانند  دربارهای دینی است که بر این اساس، از دید هودسن گزاره

زلزله عذاب الهی است »؛ یا مبتنی بر باور به خدا باشد؛ مانند «داوند رحمان و رحیم استخ»؛ «مهربان است

شواهد «. موقع و فراوان لطف و رحمت و پاداش خدا به مردم مؤمن استبارندگی به»؛ «برای گناهکاران

. مادی تبیین با و همتوانایی رد دیدگاه الهی را ندارد؛ زیرا این شواهد هم با تبیین الهی سازگار است  ،تجربی

هم با توجه رد یا اثبات وجود خداست که آن متعارض، دیدگاه دو این بین نزاع به دادن فیصله برای راه تنها

اینکه چه چیزی وجود دارد، ممکن نیست. به همین جهت، نزاع   دربارهداوری  برایبه نبود معیاری متفق 

 اساس بر . به موجب طرح این سؤال که آیا(Hand, 2006, P. 70) میان این دو دیدگاه نیز فیصله ناپذیر است

 باور بر مبتنی دینی هایگزاره. است منفی پاسخ هستند؟ هاگزاره دیگر از متمایز دینی هایگزاره دیدگاه، این

های از جنس گزاره« عذاب الهی است یرومو مرگ یسالخشک» ؛«است الهی عذاب زلزله» مانند خدا به

. اگر خداوند را ستوابسته به نوع تصور ما از خدا ،خداوند به ناظرهای دیگر است. تعیین سنخ گزاره

 خداوند اگر و بود خواهد «یرمادیعمومی غ» موردنظر،های بدانیم، گزاره« غیر ذهنی و غیر بدنی»موجودی 

 را خداوند اگر و بود خواهد مادی و ذهنی نیز خداوند به ناظر هایهگزار بدانیم، «بدنی و ذهنی» موجودی را

جز ذهنی خواهد بود. بنابراین، به به خدا نیز های مربوطگزاره (مقبول هودسون بدانیم)نظر محض ذهنی

 های دینی سنخ متمایزی ندارند. گزاره ،صورت اول، در دو صورت دیگر

 یداکردهمرورزمان تغییر پهای دینی بهقضایا و گزاره معنایدید ویزدوم،  از: 1ویزدم جان دیدگاه

های دینی بیانگر به ذهن الهی بودند؛ به این معنا که گزاره ناظرهمگی  دینی، هایگزاره ،است. درگذشته

و ازآنجاکه انسان به ذهن خدا دسترسی ندارد، این امور  خدا بودند غضب یاخوشحالی  نارضایتی، یا رضایت

کرد. اما در دوران جدید کشف می ،را از راه بررسی الگوهای رفتاری خداوند که در جهان متجلی است

الگوهای عمل انسانی است. چراکه وجود خداوند  ناظر بههای دینی نه ناظر به ذهن الهی، بلکه معنای گزاره

شده است. بنابراین، گویی انسان معاصر تصورش این است که موجودی و انکار واقع یددو ذهن الهی موردتر

جهان مستند به  های وانفعالفعل همهها وجود دارد که باقدرت و علم فرا بشری در درون هر یک از انسان

وفاق نیست  همیشه ،وانفعالت جهانفعل مجموعه از اراده اوست. البته، ویزدوم معتقد است در کشف الگو

امکان تکذیب قطعی یک  حال،ینحل و فصل نباشد و درعو گاه ممکن است اختلافاتی پیش بیاید که قابل

نیز این  یک نقاشی دربارهداوری  درباره طور کههمانتفسیر و تصدیق قطعی تفسیر دیگر نیز وجود ندارد؛ 

آوری و استنباط الگو، پس از جمعکشف  دلیل این عدم امکان داوری این است که، امکان وجود ندارد.

                                                 
1. Wisdom 
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صورت خطی نیست شود و مسیر کشف و استنباط بهشواهد، از راه دیگری غیر از استقراء و قیاس استفاده می

(Hand, 2006, P. 76) .وجود دارد، مانند مبهم بودن روش کشفی  یهنظر از اشکالتی که در این نظرصرف

های دینی را راجع به خدا و صفات و رفتارهای خدا وع متدینان گزارهکه نه استقراء است و نه قیاس و اینکه ن

با  ،عکسهای دینی صورت دانشی متمایزی دارند، بلکه بهکند گزارهدانند نه بشر، این بیان اثبات نمیمی

های دینی با توجه به مشابهتی که میان روش کشف ذهنیات خداوند و انسان قائل شده، مشابهت گزاره

 کند.را اثبات می یردینیای غهگزاره

 او نخست دیدگاه :کنددیدگاه را بیان می سهبرنت در تبیین دیدگاه خود  آلن :1برنت آلن دیدگاه

 یههای طبیعی متفاوت است و برای توضیح و اثبات مدعای خود به فرضهای دینی با گزارهگزاره کهاست  ینا

 یچیدهگوید فرض کنید ابر سیاهی وجود دارد که مدارهای پشود و میمتوسل می «هوشمند یاهابر س»

تحولت جهان  همهدهد و را می گیرییمالکترونیکی و حافظه قدرتمندی دارد که به او توانایی تفکر و تصم

است و نه زیرا چنین موجودی نه متعالی  ؛خورد. آیا این تبیین یک تبیین دینی است؟ نهآن رقم می یلهوسبه

کند. علت این ناتوانی نیز این است که هیبت، عظمت و پرستش را در ما ایجاد می ابهت، ماننداحساس دینی 

  .(Hand, 2006, P. 84) ابر سیاه رابطه شخصی با جهان ندارد؛ رابطه او با جهان یک رابطه مکانیکی است

بر اساس این بیان  و دوم، گویدهای دینی نمیارهماهیت گز دربارهچیزی  او ل اینکهاگر این بیان را بپذیریم، 

 کند.را اثبات نمی یردینیهای دینی از غتمایز و تفاوت منطقی و ماهوی گزاره

 برنت، سوم دیدگاه شد. پیش از این اشارهویزدوم است که  دیدگاهبرنت همان  دیدگاه دوم

های داند. گزارههایی مربوط به شکل شخصیت انسان و وظایف او در مقابل خود میهای دینی را گزارهگزاره

یک انسان چگونه باید باشد. من در برابر  عنوانبهاینکه شخصیت و منش من  دربارهدینی سؤالتی است 

ینی بااخلاق متفاوت است؛ زیرا اخلاق های دافزاید که گزارهبلافاصله می ،خودم چه وظایفی دارم. البته برنت

 هاییگزاره دینی هایگزاره برنت نظر از ترتیب، بدینوظایف فرد در مقابل دیگران است.  دربارههایی سؤال

 در او وظایف به و پردازدمی خود مقابل در او وظایف و انسان شخصیت و منش شکل تبیین به که است

 .(Hand, 2006, P. 86) ندارد کاری است اخلاق که دیگران مقابل

های مربوط به منش و شخصیت و وظایف های دینی با گزارهاست که معادل دانستن گزاره روشن

 تفکیک علاوه،بههای دینی ناظر به خدا و صفات و رفتار اوست. زیرا گزاره ؛فرد در مقابل خود نادرست است

 و منش زیرا است؛ اخلاق ماندن ناقص موجب ده،دا انجام برنت چنانکه اخلاقی، رفتار از شخصیت و منش

                                                 
1. Brent 
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 یارتباط مستحکمی با رفتار دارد و افزون بر این، چگونگی شخصیت نیز مرکز ثقل مباحث اخلاق شخصیت،

ها دارند، های دینی تفاوت و تمایز منطقی با دیگر گزارهکند گزارهاین بیان نیز اثبات نمی ،هرحالاست. به

 .است هاهای دینی از دیگر گزارهکننده عدم تفاوت گزارهاوند، اثباتبلکه با کنار گذاشتن خد

های دینی به اموری غیرمادی دللت دارند گزاره یدگاه،این د از :1لورا رونالد و لیهي مایكل دیدگاه

هایی مبتنی و متکی باشند که با روش تجربه و باید بر گزاره یتهای دینی درنهاو به همین جهت، گزاره

مؤمن  یرمؤمن تنها در این نیست که مؤمن تفسیری الهی و غ یراثبات نیستند. تفاوت مؤمن و غمشاهده قابل

را  اموریکند؛ تفاوت اساسی آن دو در این است که مؤمن توانایی درک تفسیری مادی از جهان ارائه می

. تواندنمی مؤمن غیر امارا درک کند  یرمادیتواند موجودات غمؤمن از آن عاجز است. مؤمن می دارد که غیر

 مانند حس یک ایمان چشم از لورا و لیهی منظور. است «ایمان چشم» دهدمی را توانایی این مؤمن به آنچه

مؤمن به دلیل دیدگاهی که جهان  است که این او منظور بلکه نیست؛ فیزیکی توانایی یک یا گوش و چشم

امور معنوی را درک کند  یسادگاست که به یداکردهداند، این توانایی را پرا محدود به موجودات مادی نمی

اند. دادهاین توانایی را ازدست ،گرایان به دلیل محدود دانستن جهان به موجودات مادیتجربه کهدرحالی

خود این خودبه ،جهان را محدود به مادیات نداند دهد وی خود را تغییر بینجهان مؤمن، غیر اگر بنابراین،

 جهتیندیدگاه ازا . این(Hand, 2006, P. 87)کند که حقایق غیرمادی را نیز درک کند توانایی را پیدا می

با روش تجربی  اما .داند که وجود دارندهای دینی را حاکی از اموری معنوی میقبول است که گزارهقابل

های دینی به لحاظ منطقی و به لحاظ ماهیت اثبات نیستند و به همین جهت، بر اساس این دیدگاه، گزارهقابل

 یخوباین دیدگاه را به اندنتوانستههای دیگر متفاوت هستند. اما مشکل این است که لیهی و لورا با گزاره

از موجودات دلیل بر وجود یا عدم توانایی درک  تبیین و اثبات کنند. درک یا عدم درک یک سنخ خاص

ندارد. ممکن است کسی توانایی و ابزار درک نوع خاصی از موجودات را داشته باشد، اما وجود آن را درک 

 تکلیف صورت، این در. کند نابود یا ایجاد را توانایی یک تواندنمی جهان به نگاه تغییر صرف علاوه،بهنکند. 

 شود؟می چه کفرند و ایمان بین مردد یا شوندمی مرتد ایمان، از بعد که کسانی

ها که مدعی بودند دین صورت دانشی متمایزی از این نظریه یکیچه براساس مباحث مطرح شده،

است، نتوانستند مدعای خود را اثبات کنند و پنج دیدگاه اول اقتضای چنین تمایزی را نداشتند و دیدگاه 

 ناقص بود و دلیلی بر آن اقامه نشده بود.  دیدگاهی ا داشت،رآخر که چنین اقتضایی 

                                                 
1. Leahy & Laura 
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 های دیني مستقل گزاره فهم امكان

صور دانش متمایز  یههرست و اثبات نادرستی نظر یهاز روشن شدن اشکالت موجود در نظر پس

معتقد است  او. رسدمینظریه خود هاند  به بیانداشتن دانش دینی، نوبت  ،هرست و نادرستی صورت متمایز

 پژوهشمستلزم روش  هاآنوسقم هم متمایز باشند و بررسی صحت ازکه منطقی  یاگونهها بهتقسیم گزاره

ای به لحاظ منطقی های دینی نیز طبقهرسد. گزارهبندی هرست میدیگری غیر از طبقه یجهمتمایزی باشد، به نت

های دینی نیز روش گزاره درباره پژوهشوش دهند و به همین جهت، رمتمایز و جداگانه را تشکیل نمی

های بنیادین های دینی مستلزم پذیرش برخی گزارهدرک و فهم گزاره یجه،ای نیست و درنتتحقیق جداگانه

 نکته دو هر ادامه در. پذیر استغیر تلقینی امکان دینیتربیتکند که نوبه خود اثبات میدینی نیست و این به

 وند:شبه شرح زیر اشاره می

 هاگزاره بندیطبقه

 منطقی سنخییا ناهم یسنختعیین هم ،ها مهم استناپذیری گزارهپذیری یا فهمبرای اثبات فهم آنچه

تحلیلی  گزاره به طورنمونه،. شودمی داوری و فهم خاصی روش با هاگزاره از سنخ هر زیرا هاست؛گزاره

ای این گزاره و فهم آن، به دلیل ماهیت ویژه دربارهرا در نظر بگیرید. داوری « تر استکل از جزء بزرگ»

 دربارهکه دارد، نیازمند مراجعه به خارج نیست. تصور موضوع و محمول برای این کار کافی است. اما داوری 

اجعه به خارج امکان ندارد. هاند معتقد است بدون مر« آیدبه جوش می گرادیآب در صد درجه سانت» هگزار

ها در درجه باید بگوییم گزاره کنیم، بندیتقسیم ومانعجامعها را از نظر منطقی به شکلی گزارهبخواهیم  اگر

که با تحلیل مفهوم آن و بدون نیاز  ای است، گزارهتحلیلی گزارهشوند. اول به تحلیلی و ترکیبی تقسیم می

برخی قضایای فلسفی  وآن داوری کرد. قضایای منطقی، ریاضی  دربارهتوان به مراجعه به خارج و واقعیت می

توان که بدون مراجعه به خارج و تنها با تحلیل مفهوم آن نمی ای است، گزارهترکیبی گزارهاز این قسم هستند. 

 .کرد ریآن داو درباره

هایی گزاره شخصی ترکیبی قضایایشوند. ترکیبی به دو قسم شخصی و عمومی تقسیم می هایرهگزا

 هستند که سه ویژگی دارند:

 نیاز به مشاهده بیرونی ندارند (1

 خطاناپذیرند (2

 از آن آگاهی شخصی دارد. هرکسی (3

ضایای هایی از قنمونه همگی ،«من خوشحال هستم»؛ «من ناامید هستم»؛ «خاطر هستممن رنجیده»

 هاآنای در دارد و هیچ شک و شبهه یآگاهها گزارهنسبت به خود از این  هرکسیترکیبی شخصی هستند. 
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را  هاآنتواند درستی مراجعه به خارج نیست و با مراجعه به خودش می ها مستلزمآنوسقم ندارد و صحت

 درک کند.

 :هستند که هاییگزاره عمومی ترکیبی قضایای

 مشاهده بیرونی هستندنیازمند  (1

 وجود دارد هاآناحتمال خطا در  (2

 کنند.آن داوری می دربارهها اجتماعی از انسان (3

ها هایی از این نوع گزارهنمونه« شودحرارت باعث انبساط اجسام می»؛ «جوشدآب در صد درجه می»

هایی که با درک هستند و گزارههایی که با حواس قابلاند. گزارهترکیبی عمومی دو گونه قضایایهستند. 

ترکیبی  هایگزارهو نوع دوم،  مادی ترکیبی هایگزارههای نوع اول درک نیستند. گزارهحواس قابل

از یکدیگر هستند. بدین ترتیب درمجموع چهار نوع گزاره وجود دارد که به لحاظ منطقی کاملاً  یرمادیغ

های ترکیبی ( گزاره2های تحلیلی؛ ( گزاره1متمایز هستند و روش خاصی برای فهم و داوری نیاز دارند: 

 (Hand, 2006, P. 46) .غیرمادی ترکیبی هایگزاره( 4 مادی؛ ترکیبی هایگزاره( 3 )شخصی(؛ذهنی

 هاگزاره دیگر با دیني هایگزارهسنخي هم

  سنخهای دینی گزاره به لحاظ منطقیکه  پس از اثبات این مطلب، هاند بررسی نظر هرست در

های دینی چه سنخی دارند؟ تحلیلی، د که گزارهکنمطرح میرا این سؤال  ها نیستند،از دیگر گزارهمتمایزی 

 و دین نخست تعریف خود را از  سؤال این به در پاسخ یرمادی؟ترکیبی ذهنی، ترکیبی مادی یا ترکیبی غ

 .کندبیان می خداوند را از خود تصور

اما در تعریف دین باید نخست میان  ،گوناگونی شده است هاییفدین تعر از :دین تعریف

، دین به معنای علایقی که به طورنمونهکاربردهای مجازی این واژه با کاربردهای حقیقی تفاوت قائل شد. 

معنای  ؛وکار او دین اوستشود کسبدر موردی که گفته می و کندرا دنبال می هاآن یفشانبا جان هرکسی

بدون توجه به شواهد در موردی که گفته  ،مجازی دین است و نیز دین به معنای تسلیم بودن در برابر قدرت

ومانع شود مارکسیسم دین اوست، معنای مجازی دین است. دوم، باید توجه داشت که تعریف کاملاً جامعمی

 تعریف بخواهیم . اگر (Hand, 2006, P. 93)ابهامی در آن وجود نداشته باشد امکان ندارداز دین که هیچ 

 در. خداوند به باور نخست،. است ضروری و لزم آن در معیار دو وجود باشیم، داشته دین از جامعی نسبتاً 

ایمان به خداوند شرط لزم است و بدون آن، تعریف دین نادرست است. بر این اساس،  دین، از تعریفی هر

مردم. ارتباط ایمان  یمارکسیسم دین نیست. اما صرف ایمان به خدا کافی نیست. دوم، ارتباط خداوند بازندگ

سبکی از زندگی  فرد مؤمن نیز لزم است. بنابراین، دین عبارت است از ایمان به خدا و نیز یبه خدا بازندگ
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دوم اندکی ابهام دارد. برای  معیاریا اخلاقیات یا اصول زندگی که برآمده از ایمان به خداوند باشد. البته، 

مثال، هر نوع ارتباط با ایمان به خدا دین نیست. برای مثال، اگر کسی ایمان به خدا داشته باشد، اما دید منفی 

باید ارتباط مثبت باشد که شامل  ینیست. پس ارتباط خداوند بازندگ رداینبه خدا داشته باشد مانند ابلیس، د

( استجابت دعا و برآوردن 2( خداترسی، احترام به خدا و پرستش خدا از جانب بنده؛ 1شود: این سه جنبه می

 ( Hand, 2006, P. 95)  ( دستورات اخلاقی برای زندگی3حاجات از جانب خداوند؛ 

که آگاهی او و قدرت  جهتینازا ،خداوند شخصی فراانسانی استاست  هاند معتقد :خدا از تصور

را  هاآنکه با جهان ماده در ارتباط است و  جهتینازا ،او فراتر از آگاهی و قدرت بشر است. شخص است

کند. البته، اگر کسی خداوند را ذهن محض تصور کند که هیچ ارتباطی با عالم ماده و اجسام ندارد تدبیر می

معنا خواهد بود. بنابراین، آگاهی، اطلاق شخص بر خداوند بی گونهیچیا مادی محض تصور کند بدون ه

رود. شخص در مورد انسان دللت اما نه به معنایی که در مورد انسان به کار می ،خداوند هم شخص است

آفریند و را می هاآندارد بر روح و جسم. خداوند روح است و جسم ندارد اما با عالم ماده ارتباط دارد و 

فراانسانی  شخصیاگر خداوند . (Hand, 2006, P. 107)پس خداوند شخصی فراانسانی استکند. تدبیر می

 کهیهنگام.  (Hand, 2006, P. 111)اشخاص است درباره خدا همان منطق بحث دربارهمنطق بحث  باشد،

، «او قد بلند است»های مادی از قبیل کنیم: گزارهکنیم، از دو نوع گزاره استفاده میاشخاص بحث می درباره

او »، «او خوشحال است»، «او ناراحت است»های ذهنی از قبیل گزاره و «او در کلاس مشغول تدریس است»

ممکن است برخی  البته، .«است یسبزاو عاشق قورمه»، «او از من رنجیده است»، «ر برودقصد دارد به سف

این علائم »گوید: مریض به او می ینهدکتر بعد از معا کهیقضایا ترکیبی از ذهنی و مادی باشند. مانند هنگام

 دستورات و رفتارها صفات، خداوند، از حاکی که دینی هایگزاره بنابراین، «.دهد افسردگی دارینشان می

 خداوند» هایگزاره. هستند ذهنی و مادی هایگزاره از ترکیبی و نیستند هاگزاره از متمایزی سنخ نیز اوست،

 پابه  را نماز» هایگزاره و هستند ذهنی هایگزاره«گیردمی خشم گناهکاران بر خداوند» ،«است مطلق قادر

 .  (Hand, 2006, P. 119)هستند مادی هایگزاره «کنید کمک نیازمندان به» ،«بدهید صدقه» ،«یددار

مساوی و معادل است « مریم مریض است»توان گفت مادی نیست. نمی یهبه قض یلتقلذهنی قابل یهقض

های مریضی را از خود بروز بدهد و مریض زیرا ممکن است کسی نشانه ؛«های مریضی را داردمریم نشانه»با 

علی اصل علیت را فهمیده »های بیماری را بروز ندهد. همچنین باشد و نشانهنباشد و ممکن است مریض 

؛ «کندعلی نکات اصلی اصل علیت را بیان می»؛ «دهدعلی اصل علیت را توضیح می»مساوی نیست با « است
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چراکه ممکن است فهمیده باشد ولی آن را توضیح ندهد یا نکات اصلی «. کندنتایج اصل علیت را بیان می»

 .  (Hand, 2006, P. 122) ن را بیان نکند یا نتایج آن را توضیح ندهدآ

درک و فهم قضایای مادی تجربه و مشاهده است. روش فهم و درک قضایای ذهنی چیست؟  روش

زیرا ما به ذهن افراد دیگر  ند؛درک نیستقابل مستقیم ،قضایای ترکیبی ذهنی عمومی اشاره شد،چنانکه 

اند، در انجام یک کار چه نیتی دارند، از چه چیزی خوششان نیم چه چیزی را قصد کردهدسترسی نداریم تا بدا

آید و از چه چیزی متنفرند. اما این به معنای بسته بودن راه ما به ذهن دیگران و خالی بودن دست ما از هر می

به ذهنیات او نیز پی  توانیم با بررسی و مشاهده الگوهای رفتاری کسینوع آگاهی از ذهن دیگران نیست. می

خورد ولی غذای سبزی را خیلی بااشتها میقورمه مثلاگر کسی یک غذای خاصی برای  به طورنمونه،ببریم. 

سبزی دانست. همچنین بروز ای از علاقه وی به قورمهتوان آن را نشانهخورد، میدیگری را بااشتها نمی

های دیگری توان نشانهسبزی را میهی از سرو قورمههای خوشحالی در وی مانند خندیدن هنگام آگانشانه

آگاهی از الگوهای رفتاری همبسته با  ،بردن به قضایای ذهنیاز علاقه او به این غذا دانست. بنابراین، راه پی

صورت یقینی توانیم بهاز این راه نمی گاهیچخاص و بررسی و مشاهده آن الگوهاست. البته، ه هاییتذهن

 . (-Hand, 2006, P. 122) صورت کلی هم بسته نیست.ای ذهنی داوری کنیم، اما راه علم بهقضای درباره

 

 نتیجه

 دینی،تربیتمعنایی دانش از: بی اندعبارت دینیتربیتامکان  دربارهنظری  هایچالش ترینمهم

مورد بررسی هر سه چالش نوشتار . در این دینی هایگزارهفهم مستقل نبودن و قابل دینیتربیتتلقینی بودن 

ناتمام است و به همین جهت در میان متفکران غربی نیز امکان  اشکالو روشن شد که هر سه قرار گرفت 

نادرست استوار  فرضیشپ یکبر  دینیتربیت دانش معناییبی یعنی اول چالش طرفدارانی دارد. دینیتربیت

است شده مطلب اثبات ینامروزه ا کهیست. درحالا جامعه فرهنگو  دیناست و آن استقلال کامل علم از 

 و نفی قابل که است بناشده و زندگی جهان انسان، از تصوری بر تربیت، و تعلیم علم یژهو، بهیعلم هرکه 

 .شوندمی پذیرفته پیشینیصورت به بلکه نیستند، تجربی اثبات

ها نادرست آن یاست که همگ فرضیشبر چند پ یمبتن دینیتربیت بودن تلقینی یعنیدوم  چالش

 برای یفیخاص هر جامعه، تعر ینیبو جهان یدگاهمستقل از د توانمیاست که  ینا نخست فرضیشهستند. پ

هر واژه معادل کاربرد آن در جمله  معنای یراز ؛نادرست است فرضیشپ ین. اما اکرد ارائه «تربیت و تعلیم»

آن جمله مرتبط  با مستقیماست که  ییهاوابسته به همه گزاره ،سویک از یزاست و کاربرد واژه در جمله ن

کاربرد واژه در زبان  یگر،د سویصورت عام است. از زبان به یک یهاوابسته به همه گزاره همچنینهستند و 
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فهم معنای واژه نباید به دنبال یک  برایاین اساس،  براست. ی و فرهنگ یواحوال اجتماعوابسته به اوضاع

عنایی و معیار کاربرد )شرایط لزم و کافی( بود، بلکه باید در جستجوی چگونگی کاربرد کلمه در جوهر م

جهت،  ینهم بهو شرط لزم و کافی به دنبال ضرورت اجتماعی بود.  یضرورت منطق یجاعمل بود و به

 باب در هرست اگر آنچه بنابراین،. باشد متفاوت است ممکن دیگرجامعه  تا جامعه یک از واژه یک معنای

 قرار معیار را آن تواننمی و است درست انگلیسی فرهنگ در تنها باشد، درست گفته است «تربیت» مفهوم

 هایگزاره که است این دوم فرضیشپ .کرد بررسی و نقد آن با راها فرهنگ دیگر در تربیت معانی و داد

 یند یرشپذ یباطل است؛ چراکه حداقل اسلام مردم را برا یزن فرضیشپ ین. اهستند یرعقلانیغ دینی،

 یاناد همه یهاو گزاره ینید یهاگزاره همهگفت  تواندینم ین،دعوت به تعقل و تفکر کرده است. بنابرا

بودن آموزش  ینیتلق یگزاره به معنا یکبودن  یرعقلانیاست که غ ینسوم ا فرضیشپ .هستند یرعقلانیغ

محتوا.  یتبودن، روش آموزش است نه ماه ینیملاک تلق یراباطل است ز یزن فرضیشپ ینآن گزاره است. ا

 تلقین باشد، آگاهانه وآزادانه  پذیرش و آموزدانش فهم و درک ساززمینه که باشد یاگونهبه آموزشاگر 

 .بود نخواهد

 صورت دین( 1: است مقدمه دو بر مبتنی دینی هایگزاره مستقل فهم امکان عدم یعنی سوم چالش

 پذیرش بدون دانشی صورت یک به متعلق هایگزاره فهم( 2هاست صورت دیگر از متمایز و مستقل دانشی

. است نادرست کندمی دفاع آن از هرست که اولمقدمه  .ندارد امکان صورت آن هایگزاره برخیحداقل 

 بایداما  خداست، یصفات و رفتارها وبه ذات  ناظراست که  یاگزاره ینید گزاره که است درست زیرا

روش تجربه و مشاهده و  با یماد هایگزاره. ذهنی یا هستند مادی یا دینی هایگزارهتوجه داشت که همه 

 یزن یگرو درک و فهم است. در علوم د یبررسقابل یرفتار یو مشاهده الگو یبا بررس یذهن یهاگزاره

. شد گفته که است راهی دو همان نیز هاآن درباره داوریهم و و راه ف یذهن یاهستند  یماد یا هاگزاره

 مستقلی و متمایزهرچند رشته  نیست،ها دانش دیگر از مستقلی و متمایز دانشی دانش دینی صورت ین،بنابرا

. ماندینم یمقدمه دوم باق یبرا ییرد مقدمه اول جا با نخست به این دلیل که. است ناتمام نیز دوممقدمه  .است

 یهافهم مستقل گزاره بازهمباشد،  یو مستقل یزمتما یصورت دانش ینمطلب که د ینبا فرض صحت ا دوم،

و  یرشتنها مستلزم فهم )و نه پذ متمایز، دانشی صورت یک به متعلقهای گزاره فهم یراامکان دارد؛ ز ینید

 که معناست این به بیفتد اتفاق اگر پذیرش. دارد تفاوت پذیرش با فهماست.  یهپا یهاگزاره یباور( به برخ

 .ندارد را لوازم این فهم اما است شده محقق تلقین وشده حاصل باور
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Challenges on the Logical Possibility of Religious Education with an Emphasis on Hirst View 

 
Mohammad Davoudi  
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Abstract 
This research aims to assess theoretical challenges on the possibility of religious education, 

which are as non-sensibility of religious educational science, indoctrinatory of 
religious education, and the impossibility of independently understanding the 
meaning of religious propositions. This research showed that religious educational 
science is meaningful because religious educational science could not be wholly 
independent of and irrelevant from culture and religion of society. Religious education 
is necessarily introductory, but it pertains to the method used for teaching religious 
thoughts. It is possible to understand religious propositions independently because 
religion does not have an independent, different form of knowledge. Besides, if it is 
assumed so, it is possible to know religious propositions individually, because 
understanding the religious propositions only necessitates understanding some basal 
religious propositions  

 
Keywords: indoctrination, religious educational science, understanding religious 

propositions, Hirst 
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Abstract: 
The main objective of this research is to investigate the relationship between the three stages 

of Hegelian ethics evolution: the abstract right, individual morality, and social ethics 
with the triples of the family, society and state in the process of the dialectic of Hegel's 
consciousness. This research study the dialectical role of consciousness in the context 
of one's moral development (family, civil society, and state) in a systematic process 
of moral education and concerning one another. To achieve this goal has been used as 
a descriptive-analytical approach. By examining the Hegelian texts, it is possible to 
understand the relationship between his moral system with the dialectic of 
consciousness, and finally to deduce the ideas of Hegelian moral education. The 
findings show that Hegel's system of moral education is based on the three areas of 
family, community, and state, each of which is closely linked to the three stages of his 
dialectic of consciousness. On this basis, the default model of Hegel's moral education 
is outlined, which seeks to illustrate the relationship between the triplets involved in 
the evolution of one's moral life. Bildung, as the first step, has an infrastructure called 
the family in which individual education is based on abstract ethics. The second stage 
has been created in an infrastructure called civil society, in which emphasis has been 
placed on individual social education. Ultimately, the combination of these two steps 
is the final stage of the Hegelian moral education model, which has been formed as 
an Aufhebung. This step has been achieved in a subset called the state, which, in fact, 
represents the primary manifestation of Hegel's moral life. 

 
Keywords: Hegel, dialectic of consciousness, ethical education, Bildung, Entwicklung, 

Aufhebung. 
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Explaining Dialogical Education in the Resistance Approach of Critical Theory: 
The Desirability and Possibility of its Realization in Education in Iran 
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Abstract 
The primary purpose of this paper is to explain the dialogical education with an emphasis on 

Giroux's perspectives. Accordingly, Giroux's views about education, school, 
knowledge, and ideology were studied and analyzed. We articulated that dialogue is 
the main feature of critical education and has a profound connection with human 
agency, democracy, and critique of ideology and also the point of view about human, 
culture (social and economic class), knowledge, ideology, and their relationship with 
each other. We argued that while we agree that the fundamental 
transformative documents of the Iranian education system emphasize the dialogue, 
there are significant challenges to accomplish dialogical education in this context. 

 
Keywords: resistance approach, Henry Giroux, critical education, dialogue, Iranian  

educational system, fundamental reform document of education in the Islamic 
Republic of Iran. 
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Abstract 

The Main purpose of this paper is to analyze one of the components of classroom 
management, the ure's semiotic analysis qualitative method 
was used to perceive the explicit message and analyze the latent meanings. The data 
validated based on the intertextual method is based on the text itself and the 
interpretations derived from the text. The theoretical results of this research led to the 
design of a binary model of "self-imposed/imposed" and "positive/negative" of 
silence. In the practical section, based on classroom biography, semantic codes of 
silence were extracted and decoded. The predicate and the referent were studied, 
recognized, internalized, and interpreted. As a result, the binary model of "affirmative-
privative" and "incompetence -stubborn" was designed. The results of this paper 
indicate that the most fr

classes that had no educational or educative consequence. Authorities, scholars, and 
teachers can receive the message of silence through theoretical study, educational 
action research and reflection, and by increasing teaching and transfer of meaning, 
and the predictability of classroom management. Another category of silence with 
"unknown" goals was also identified. 

 
Keyword: silence, semiotic, predictabilit, classroom management, internship 
  

                                            
. z.mmoghadam@gmail.com 



III   English Abstract                                                                              Vol. 9, No. 2, 2020
 

 
 

Comparative Research in the Field of Philosophy of Education:  An Emphasis on Examples 
in   Iran 

 
Mohammad Hassan Mirzamohammadi 
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Abstract: 
The main purpose of this study was to determine the injuries harms of comparative 

studies research in the field of philosophy of education, an emphasis on research 
examples in Iran. For achieving this aim, the analytical method (conceptual, 
documental, and comparative) has been used. I argued that comparative studies in the 
philosophy of education categorized into three categories in relevance to the nature of 
comparative studies, the researcher, and the comparative situation. The challenges of 
the nature of comparison are related to the familiarity comparative approach and 
method, language, and sources. The problems with the second one are acceleration, 
simplifying simplification, intolerance. And the challenges of the comparative 
situation are ignorance of time and place and culture.  

 
Keywords: comparative research, philosophy of education. 
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Abstract 
The primary purpose of this study was to introduce the cognitive load theory in multimedia 

learning, review its historical evolution, and present a critique of its theoretical 
framework. In this paper, we articulated the following three primary stages of 
development in cognitive load theory;   extraneous cognitive load in problem-solving, 
intrinsic cognitive load and the first additivity hypothesis, and germane cognitive load 
and the second additivity hypothesis. Besides, we argued that the germane cognitive 
load does not play the explanatory and predictive role in cognitive load theory as much 
as the intrinsic and the extraneous load types. Therefore, a dual framework including 
intrinsic and extraneous cognitive loads can clarify and simplify the framework of this 
theory and prevent irregular extension of its boundaries, as well as the inadequate 
development of instruments for measuring triple cognitive loads. 

 
Keywords: cognitive load theory, multimedia learning, theoretical framework, historical   

evolution 
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The System of Education and "Self": From Aim of Original Self to a Reality Called 
Pseudo-Self 
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Abstract 
The going the distance of the educational system from 
the aim of authority and self-
analysis and deductive method for attaining to the goals. Regarding attained findings 
the most important distinction between the original self and the false self is in 
flexibility and transformation. While, the original self is always an incomplete project. 
The false self is dead and rigid. There is also an original self that has an active 
relationship with power networks. In addition, the kind of discursive consciousness 
of original self can take someone beyond the knowledge-cultural boundaries of his 
time. The requirements for achieving this original self in educational activities include 
issues of creativity and persistent critique, attention to individual emotions, discursive 
awareness, and truthfulness. Also, authorities in the field of education should increase 
their resistance against external evaluations and normative systems to prevent the 
transformation of their original self into false self. 

 
Keywords: self, education system, power, discourse, project creation.  
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