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 بازتولید قلمرو: گفتمان پارادکسیکال اصلاحات در نظام تربیتی ایران
 

 1سید مهدی سجادی

 نوع مقاله : پژوهشی 11/5/99 تاریخ پذیرش: 17/2/99 تاریخ دریافت:

 

 چکیده:

آنچه که تاکنون علیرغم اصلاحات گسترده در نظام تعلیم و تربیت ایران ، موجب شده است تا نظام تربیتی 

همچنان ناکارآمد باشد، غلبه نوعی گفتمان بر اقدامات اصلاحی است که بیشتر به بازتولید قلمروهایی ایران 

اند که خود مانع ظهور اصلاحات واقعی در نظام تربیتی به حساب می آیند. وجه پارادکسیکال منجر شده

ایجاد تحول و بهبود در گفتمان حاکم بر این اقدامات این است که از یک سو هدف از اقدامات اصلاحی را 

نظام تربیتی می داند و از سوی دیگر با باز تولید قلمروهای جدید، موانع جدیدی بر سر راه اصلاحات حقیقی 

بوجود می آورد. تجربه چهار دهه سیاستگذاری در نظام تربیتی ایران را می توان مصداق بارز چنین فرآیندی 

، در پی تبیین 4و باز تولید قلمرو 3، قلمرو زدایی2مهم قلمرو سازی دانست. این گفتار با پرداختن به سه مفهوم

در سه حوزه ساختاری، مبانی و نظریه پردازی تربیتی و « گفتمان باز تولید قلمرو»ماهیت و کارکرد حاکمیت 

وجوه پارادکسیکال آن از یک سو ، و همچنین ارایه راهکاری برای برون رفت ازآن به منظور تحقق یک نظام 

و نوپردازی  6، تحلیل مفهوم5ربیتی کارآمد و خود سامان بخش از سوی دیگر است. تحلیل گفتمان انتقادیت

مبنای روشی تدوین این مقاله است.یافته ها نشان می دهد که تا زمانی که بازتولید قلمرو به عنوان  7مفهومی

ت پارادکسیکال و ضد اصلاحی این گفتمان اصلاحات در نظام تربیتی ایران در نظر گرفته شود، بدلیل ماهی

 گفتمان، امکان تحقق اصلاحات واقعی در نظام تربیتی وجود نخواهد داشت. 

 قلمرو سازی، بازتولید قلمرو، قلمرو زدایی، اصلاحات،گفتمان پارادکسیکال، نظام تربیتی :واژه های کلیدی

  

                                                 
  sajadism@modares.ac.ir،استاد فلسفه تعلیم و تربیت.گروه تعلیم و تربیت  دانشگاه تربیت مدرس . 1

2. Territorialization 

3. De-territorialization 

4. Re-territorialization 
5. Critical Discourse Analysis 

6. Conceptual Analysis 

7. Re-conceptualization 
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 چند مفهوم اساسی
 

 قلمرو سازی -1

را می توان یک مفهوم بین رشته ای دانست. عده ای آن را از منظر جغرافیایی مورد بررسی  1قلمرو

قرار دادهاند. به زعم آنها قلمرو ماهیتی دوگانه دارد؛ در عین حال که دارای یک ماهیت مادی است )به 

یک محیط عنوان یک فضای جغرافیایی(، از ماهیت نمادین نیز برخوردار است)به عنوان بازنمایی از 

اجتماعی(. این فضا در بر گیرنده تفکر پیرامون حدود قلمروها، استمرارآن حدود، و بازسازی آن است که 

 .(Chiasson, 2012)رد ترکیبی از فضا و شبکه ها را پدید می آو

قلمرو با زندگی مردمانی که در آن زندگی می کنند پیوند دارد چنانکه شیوه عمل مردمان نیز در 

یر می گذارد. این قلمرو دارای سه بعد است. بعد وجودی که همان زندگی و حیات است؛ بعد قلمرو تاث

فیزیکی که همان چارچوب های عینی است؛ و بعد سازمانی که اجتماع است. قلمرو توسط کنش گران 

 .(Levy, 2003)محلی ساخته می شود و اثرات خود را نیز بر جای می گذارد 

یم و تربیت نیز مورد توجه قرار گرفته است. چنانکه قلمرو دادن به دانش مفهوم قلمرو از منظر تعل

چندان مشروع به نظر نمی رسد و آنچه که بیشتر مقبول است، قلمرو دادن به مهارت آموزشی و حرفه ای 

و است. قلمرو دادن به مدرسه اغلب به معنی قلمرو دادن به سازمان مدرسه است. علاوه بر تعلیم و تربیت، قلمر

از منظر جامعه شناسی نیز مورد توجه قرار گرفته است. چنانکه برای جامعه شناسان، قلمرو در واقع یک 

ساخت اجتماعی است و در عین حال، فضایی برای شهروندانی است که با آن تناسب یافته اند. قلمرو به 

ت انسانها را شکل می وسیله شبکه های اجتماعی، اقتصادی و سیاسی ساخته می شود. همچنین قلمرو هوی

به نظر می رسد می توان برای قلمرو ویژگی هایی را از منظر جغرافیایی، تعلیم  .(Champollion, 2014)دهند 

و تربیت، جامعه شناسی و... در نظر گرفت. می توان قلمرو سازی را به معنی فرایندی که به همگنی درونی 

 .(Deleuze, 1980) حیات اجتماعی منجر میشود، تعریف کرد

قلمروسازی یکی از مقوله های مهم جغرافیای سیاسی است و محور فلسفی و مبنای نظری آن را 

تشکیل می دهد. قلمروسازی ، فرایندی است که برمبنای آن، افراد، گروه ها یا کشورهای مسلط برای کنترل 

تمان هایی را تولید می و مدیریت فضای جغرافیایی در راستای نظم سیاسی و ژئوپلیتیکی مطلوب خود، گف

کنند که در آن، از اعمال قدرت صرف یا مستقیم برای کنترل فضا فراتر می روند؛ به طوری که کسانی که 

بر آن ها اعمال قدرت می شود، متوجه چنین فرایندی نمی شوند. با این تعریف، قلمروسازی گفتمانی شامل 

                                                 
1. Territory 
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 .(Afzali, 2015)روابط عملی میان فضا، قدرت و هویت است 

 اگرچه ، در حالیکه یک قلمرو از دیگر قلمروها می دانند جدایی به معنی بعضی ها قلمروسازی را

اداره شود، اما در عین حال این جامعه آن جامعه بر اساس علایق افراد خود مستقلا  ممکن است یک جامعه 

 ,Faure) دادخواهد  نشان تمقاوماز خود مختلف  دیگر جوامع ازخود و انفکاک  جداییدر برابر هر نوع 

دلوز، مفهومی بسیار حائز اهمیت است. قلمرو، در فلسفة  1در دیدگاه فلسفه مکان مند« قلمرو»مفهوم  .2010(

دلوز در دو چرخش مجزا و در عین حال همبسته نسبت به هم اتفاق می افتد؛ به این معنی که ابتدا 

که عبارت است از آفرینشِ « قلمروزایی»ته و در ادامه که نوعی تغییر قلمرو است صورت گرف« قلمروزدایی»

  .(Deleuze & Guattari, 1987)فضایی جدید، پدیدار می شود 

 قلمرو زدایی -2

قلمروزدایی نوعی بی ثبات کردن مرزهای فضایی یا افزایش تباین درونی است. مفهوم قلمرو سازی 

بزرگتر از اجزای تشکیل دهنده خود است و هویت برعکس قلمرو زدایی بر این اصل استواراست که کل 

هرچیز متشکل از مجموع اجزایی است که با هم همگن و همسو هستند. در حالیکه قلمرو زدایی در پی ایجاد 

اختلال در این همگنی و همگرایی است. قلمروسازی در یک عبارت بسیار ساده، یعنی بازتولید هنجار و 

اما نه با تخطی از آن یا وفاداری به میلی که هنجار آن را سرکوب کرده است. قلمروزدایی یعنی هنجارزدایی، 

قلمروزدایی امکان و رویداد را از خاستگاه های بالفعل شان آزاد میکند. به همین دلیل  دلوز و گاتاری اقلیت 

 .)1987Guattari,  & Deleuze( را  درجه بالایی از قلمروزدایی می دانند 2شدن

خطی، نقاطی گذارند. فضای هموار، خطتفاوت می 4و ناهموار  3گاتاری بین فضای همواردلوز و 

ی شده به واسطهای از روابط است. این فضا، عظیم و هرزرونده و فضای تعریفپوشان و متداخل در شبکههم

شده، ، هدایتمراتبی و اغلب پویا یافته، سلسلهها است. فضای ناهموار، سازمانحرکات، خطوط و خط سیر

ای ادعا طور متقاعدکنندههای مختلف است. با این وجود، دلوز و گاتاری بهشده به اشکالی با اندازهو تقسیم

پذیر هستند ولی در عمل پیوسته تفکیک نظریکنند که فضای هموار و فضای ناهموار اگر چه  به صورت می

ی تحمیل فضای فید است که در تلاش برای فهم شیوهدانانی ماند. این موضوع برای جغرافیپیچیدهو درهم

هایی که هنوز در عصر بازارها و ملت -های جهانی به فضاهای ناهموار مدرنیته هستند، با دولتهموار شبکه

شان و های جهانی نوپدید حکمرانی، در تلاش برای چسبیدن به استقلالشده و شیوههای جهانیفرهنگ

                                                 
1. Geo-Philosophy 
2. Minority 

3. Smooth Space 

4. Striated Space 
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دیگر دلوز و گاتاری را به کار ببریم، که از نظر  . بنابراین، اگر بخواهیم دو واژهیکپارچگی قلمرویی هستند

روابط فضایی را میتوان  سازی باشد، ساخت و بازساختن پیوستهآنها به معنای قلمروزدایی همراه با بازقلمرو

قلمروهای اجتماعی  قلمرو زدایی از فقدان رابطه طبیعی بین فرهنگ و .(Kitchin & Trift, 2011) ذکر کرد

و جغرافیایی و از تغییر شکل عمیق پیوند بین تجربه های فرهنگی روزانه ما با وضعیتی که به عنوان بشر در 

آن قرار داریم، صحبت می کند. اما مهمترین نکته در تفسیر قلمرو زدایی این نیست که آن را یک مقوله 

شکلی است که بواسطه مناسبات و تعاملات روز افزون  تحکمی و تجویزی بدانیم، بلکه بیشتر یک نوع تغییر 

فرهنگی و اجتماعی مردم یک محله با فرهنگ دیگر محلات رخ می دهد. به عنوان مثال اساس  قلمرو زدایی 

فرهنگی  2فرهنگی و ناهمگنی و عدم تجانس 1فرهنگی در جوامع دو چیز است؛ همگنی و تجانس

(Tamilson, 1999). 

 بازتولید قلمرو -3

ایجاد روابط جدید، فرایند نو، تعامل جدید و پیوند های در هم تنیده نو، تدارک یک مفهوم جدید، 

باز تعریف چیزی، شکل دهی مجدد، ترکیب نو، تمیز نقش ها و... از جمله تعابیری است که برای بازتولید 

بازتولید قلمرو در واقع باز قلمرو بکار رفته است. دلوز در کتاب کاپیتالیسم و شیزوفرنی تاکید میکند که  

سازی مکان یا قلمرویی است که قلمرو زدایی را تجربه کرده است. از پس هر قلمرو زدایی، باز تولید قلمرو 

 .(Deleuze, 1980)نیز وجود دارد. به نظر می رسد باز تولید قلمرو را می توان محصول قلمرو زدایی دانست 

و بعد از قلمرو زدایی را می توان در عرصه های مختلف بخصوص در تجربه های فراوانی از باز تولید قلمر

حوزه های فرهنگی و اجتماعی مورد اشاره قرار داد. چنانکه بعد از فتح سرزمینی توسط سربازان،  قلمروزدایی 

های جغرافیایی، فرهنگی و اجتماعی خود بخود اتفاق می افتد. به عبارتی دیگر، لازمه فتح سرزمینی قلمرو 

ایی جغرافیایی و فرهنگی و اجتماعی است. سپس محصول طبیعی این قلمرو زدایی، بازتولید قلمرو در زد

حوزه های ذکر شده خواهد بود. این پرسش که این اتفاق )فتح سرزمین( کجا و از چه زمانی شروع شده 

اتفاق برای تحول است و برای چه و با چه هدفهایی و برای چه پیامدهایی رخ داده است و ظرفیتهای این 

بعدی چیست، همه نمایانگر قصد و نیت پرسش کنندگان برای درانداختن طرحهای نو است که می توان از 

حلقه ارتباطی مستمر بین قلمرو زدایی و بازتولید قلمرو یکی از اصول پذیرفته »آن به بازتولید قلمرو یاد کرد. 

لاب دائمی و مستمر بین ابزارهای تولید و تغییر در شرایط جوامع کاپیتالیستی است چنانکه مارکس از آن به انق

 .(Massumi, 1992, p. 262) «اجتماعی که به نابودی بورژوازی منجر خواهد شدیاد کرده است

                                                 
1. Homogenization 

2. Heterogenization 
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در بازتولید قلمرو لزوماً همه خصوصیات سوژه ای که قلمرو زدایی می شود از بین نمی رود. بلکه 

نوعی ترکیب و تلفیق ممکن است رخ دهد؛ به عنوان نمونه در موسیقی پاپ غربی و نفوذ آن در جوامع غیر 

د قلمرو را می توان نمونهای دیگر از تلاش برای بازتولی .(Nelson, 1996)غربی و بخصوص جوامع اسلامی 

به غلبه مسلمانان بر سرزمین ایران نسبت داد. چنانکه فاتحان سرزمین ایران بلافاصله بعد از تسلط سرزمینی، 

به تخریب، تغییر و زدودن قلمروهای فرهنگی، ملی و هویتی ایرانیان روی آوردند و با شیوه های مختلفی 

نگ، سعی در قلمرو زدایی از حوزه های بالا کردند. آنها مانند دعوت به اسلام، صلح و پرداخت جزیه یا ج

رفت جامعه ایرانی سعی کردند مردم ایران را به کیش خود در آورند. بنابراین مصالحه با اعراب، تنها راه برون

جامعه  از وضعیتی بود که به آن گرفتار شده بودند. اتخاذ این سیاست راهبردی سبب شد اولاً موجودیت

رفته و بازشناسی جایگاه سیاسی، ظ شود، ثانیاً زمینه و فرصت لازم برای بازیابی استقلال ازدستایرانی حف

اجتماعی و فرهنگی دربرابر اعراب حاکم در آینده فراهم آید. حاصل این مبارزة طولانی، بازیابی هویت 

مانند فردوسی و نیز کسب ترین نمود آن، در احیای زبان و ادب فارسی توسط شعرای بنامی قومی بود که مهم

 .(Khosravi & Bayat, 2008)استقلال سیاسی از قرن سوم هجری به بعد آشکار شد 

نیز رخ می  1قلمرو زدایی و سپس بازتولید قلمرو در حوزه های دیگری مانند حوزه رسانه عمومی

ت و ثروت بوده و آنها به دهد. پیش از این رسانه و ابزارهای انتشار خبر و اطلاعات در اختیار کانونهای قدر

نحوی که مناسب می دیدند از آن بهره می بردند. اما با پیشرفت فناوری، بخصوص در حوزه رسانه، قلمروهای 

انحصاری فناوری رسانه ای شکسته شده و امروزه رسانه در اختیار و دسترس همه مردم است و به واسطه آن 

سازی کرده و به سطح جهانی وارد شده اند. جهانی  فرهنگ های محلی و کوچک، قلمروهای خود را باز

یکی از چهره های قلمرو زدایی و سپس باز قلمرو سازی فرهنگهای محلی و تبدیل آنها به فرهنگ  2شدن

 .(Nelson, 1996) جهانی محسوب می شود

 اصلاح-4

یب شده و یا بیشتر به معنی بهبود چیزی و یا تصحیح چیزی که اشتباه است و یا تخر3« اصلاح»کلمه 

تفکیک می شود. چنانکه انقلاب به معنی  4ناخوشایند است، بکار میرود. اصلاح اغلب از کلمه انقلاب

تغییرات شدید بنیادین و مبنایی است، در حالیکه اصلاح می تواند تغییری برای تنظیم مناسبات به منظور بهبود 

جوی بهبود عملکرد سیستم موجود در جامعه عملکرد چیزی باشد. به همین دلیل مصلحان یک جامعه در جست

                                                 
1. Mass Media 
2. Globalization 

3. Reform 

4. Revolution 
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هستند نه شکستن و تخریب کامل آن. انقلاب هم در جستجوی بهبود عملکرد سیستم با نفی کلیت آن و ارائه 

جایگزین است. اگربخواهیم به عنوان یک مقوله تربیتی به اصلاح نظر کنیم، هدف اصلاح تربیتی، نوسازی 

 رسه ای خواهد بود.و بهبود عملکرد نظام تربیتی و مد

اصلاحات آموزشی  به جهت اهمیت و ضرورت امر اصلاح، در طول تاریخ  بیشتر متوجه نظام 

عمومی آموزش و پرورش بوده است، اگر چه دیگر سطوح نظامهای آموزشی نیز بی بهره از اصلاحات نبوده 

صلاحات نیز اشکال مختلفی به و نیستند. به لحاظ تاریخی، به دلیل انگیزه های متفاوت مصلحان آموزشی، ا

به بعد، اصلاحات آموزشی )بخصوص در ایالات متحده(، توجه خود را  به تغییر  1980خودگرفته است. از 

در سیستم موجود آموزشیمعطوف کرد. تمرکز این اصلاحات از تاکید بر وضعیت ورودی های نظام آموزشی 

فت دانش آموزان( تغییر کرد. مدتی بعد این جهت بر روی خروجی های نظام آموزشی )مثل موفقیت و پیشر

گیری جدید در اصلاحات آموزشی با معیارهایی چون استاندارد سازی آزمون ها و برنامه های درسی 

با این تغییر که در جهت گیری  .(Jacob, 2018) استاندارد و... به منظور تامین نیازهای بازار عجین شده

دیگری نیز خودبخود تغییر معنا دادند، چنانکه مفهوم عدالت در رویکرد مصلحان آموزشی رخ داد، مفاهیم 

ورودی محور، به معنی فرصت های برابر برای ورود همه دانش آموزان به نظام آموزشی بود، در حالیکه این 

مفهوم در رویکرد خروجی محور، به برابری و دسترسی عادلانه همه افراد فارغ التحصیل به رقابت در بازار 

 .1کار تعبیر شده )حاکمیت منطق بازاری رقابت

جهت گیری مصلحان آموزشی به مقوله اصلاح در نظام آموزشی متفاوت است. بسیاری از مصلحان  

آموزشی معتقدند که اصلاح جامعه از طریق اصلاح نظام آموزشی بر اساس اصول علمی، انسانی، پراگماتیک 

ی توان در این خصوص نام برد که بر نقش اصلاحی تعلیم و یا دمکراتیک، در اولویت است. از دیویی م

چنانکه می توان از مونته  .(Dewey, 1916)تربیت برای جامعه و تحقق آزادی و دمکراسی تاکید داشت 

با هدف اجتماعی  2«تعلیم و تربیت برای صلح»سوری نیز نام برد. او اصلاحات را همزمان در دو قطب اساسی  

علاوه بر این، اصلاحات  .)Fullan ,2001( با هدف انسانی جستجو می کرد 3«کودکانتامین نیازهای »و 

متوجه درون نظام آموزشی شده و به روشهای تدریس، برنامه درسی، اهداف نظام تربیتی و ... نیز پرداخته 

است. به نظر می رسد هر گونه تلاش اصلاحی و مصلحانه در نظام تربیتی مسبوق به نظام معرفتی و فلسفی 

نهضت های اصلاحی در نظام آموزشی در طول تاریخ،  خاصی است. چنانکه با گذار تبار شناسانه به تاریخ

                                                 
1. Market-Logic of Competition 

2. Education for Peace 

3. Meet the Needs of the child 
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متوجه تاثیر پذیری جریان اصلاحات آموزشی و تربیتی از مبانی فلسفی و معرفتی خاص آن دوره خواهیم 

شد. چرا که هر یک از این مبانی، به زعم خود داعیه هایی برای اصلاح در ساختار، برنامه ها، مبانی و نظریه 

 سرلوحه تلاش مصلحان تربیتی منتسب به آن مبانی قرار می گیرد. های تربیتی دارند که

 

 تجربه اصلاحات در ایران

بی شک نظام آموزشی ایران نیز همانند دیگر نظامهای آموزشی دنیا، بارها تغییراتی را تجربه کرده 

اند. به صورت است که بیشتر آنها در قالب اصلاحات و بعضی از موارد آن در قالب انقلاب نمودار شده 

طبیعی بعد از ظهور انقلاب اسلامی، انقلاب در نظام آموزشی جایگزین روندهای اصلاحی دوران قبل شد و 

این انقلاب نیز داعیه ای جز ایجاد تغییرات بنیادین در نظام آموزشی نداشت. مطالعه سیر تحول نظام آموزشی 

البته متاثر از آرمانهای انقلاب اسلامی بوده است،  بعد از انقلاب اسلامی، نشان می دهد که این تغییرات که

در همه ابعاد نظام آموزشی از جمله ساختار، مبانی و نظریه های مرتبط با نظام تربیتی و آموزشی رخ داده 

 است که در این میان اصلاحات ساختاری جلوه و تجلی بیشتر و نمایان تری داشته است.

ساختاری در نظام آموزشی می توان گفت که اکنون دیگر  به عنوان آخرین جلوه تغییر و اصلاح

شوند. تحول آموزان پایه پنجم ابتدایی به جای ورود به مقطع راهنمایی، به دوره ششم ابتدایی وارد میدانش

آغاز شد. مهمترین هدف از ایجاد  92از سال تحصیلی « 6-3-3»ساختاری در نظام آموزشی با استقرار سیستم 

های زندگی اجتماعی می باشد.  آموزان برای کسب آداب و مهارتکردن دانشجدید  آماده ساختار آموزش

سال، دوره متوسطه به دو دوره سه ساله متوسطه اول و متوسطه دوم تقسیم شده است، اما  6پس از طی این 

 سال است. 12نظام آموزشی همان 

ی با آن مواجه بوده، نگاهی بیندازیم به اگر به جریانهایی که آموزش و پرورش بعد از انقلاب اسلام

های مختلف ساختار آموزش و پرورش دچار سال بعد از انقلاب، به بهانه 40یقین پی خواهیم برد که در طول 

دگرگونی شده است. طرح های اصلاحی مانند تغییرات بنیادین نظام آموزشی و اصلاح نظام متوسطه بر اساس 

لـیم و تربیـت جمهوری اسلامی ایران و بالاخره طرح بسیار گسترده سند ملی آن، طـرح پـژوهش در فلسـفه تع

، مویـد آن اسـت کـه بـا وجـود خواست و برخی 1404به تبـع سـند چشـم انـداز جمهوری اسلامی ایران در افق 

 .(Irvani, 2004) تلاش ها برای تغییر، این تلاش ها کافی یا هنوز به نتیجه مورد نظر نرسیده اند

برخی بر این باورند که برای ایجاد اصلاحات اساسی در آموزش و پرورش و با الهام از سند تحول 

سازی بنیادین نظام تربیتی، باید اقداماتی مانند نهادینه کردن نگاه یکپارچه به فرآیند تعلیم و تربیت،  نهادینه

و ارزشیابی، خلاقیت و  پذیری مردم، گسترش و تعمیق فرهنگ پژوهشمشارکت اثربخش و مسؤولیت
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های نوین در نظام تعلیم و تربیت رسمی عمومی، بازنگری و بازسازی ساختارها مندی از فناورینوآوری، بهره

آموزی به عنوان عاملی مؤثر در ها در نظام تعلیم و تربیت رسمی عمومی و ارتقای جایگاه علم و علمو رویه

ی لازم برای تقویت جایگاه و منزلت فرهنگی و اجتماعی معلمان دستیابی به حیات طیبه و ایجاد سازوکارها

تاکید شده است و حتی بسیاری از سیاستگذاری  بالارا انجام داد. علیرغم اینکه بیش از چهار دهه بر موارد 

های آموزشی و تربیتی بر مبنای اقداماتی که ذکر شد، صورت گرفته است، همچنان نظام تربیتی در رخوت 

ران کننده ای غوطه ور است و در نتیجه این واقعیت آشکار شده است که  ظاهرا باید علت را در و سستی نگ

 جایی غیر از تحول و اصلاح در ساختارها جستجو کرد.

عده ای بر این باورند که علیرغم انجام اصلاحات ساختاری متعدد در نظام آموزشی طی چهار دهه 

کری و فلسفی حاکم بر نظام تربیتی است که مانع اصلی اصلاح  بنیادین بعد از انقلاب، لابد اشکال در مبانی ف

در نظام آموزشی است و از این رو چاره کار را در تحول در مبانی فکری و فلسفی و تدوین سناریوهایی 

ی جدید از آن دیده اند و از این رو، تدوین طرحواره ها و یا نظام نامه های جدید از فلسفه تعلیم و تربیت برا

مبانی نظری سند »نظام تربیتی جمهوری اسلامی ایران را در دستور کار قرار دادند. از آن جمله می توان به 

اشاره کرد. مدعای اصلی طراحان و تدوین « تحول بنیادین نظام آموزش و پرورش جمهوری اسلامی ایران

ه است. آنها مدعی بوده اند که تا کنندگان مبانی فکری و فلسفی برای نظام تربیتی، مانند موارد پیشین بود

تحولی اساسی در مبانی و خاستگاه فکری و فلسفی نظام تربیتی رخ ندهد، نظام تربیتی علیرغم اصلاحات 

متعدد ساختاری، نمی تواند یک نظام پویا، سازنده، خودسامان بخش و خلاق باشد و بر اساس همین مدعا 

فکری و فلسفی حاکم بر نظام تربیتی ایران صورت گیرد سعی شده است تا صورت بندی جدیدی از مبانی 

به نحوی که این مبانی می بایست به عنوان روح حاکم بر دیگر اقدامات اصلاحی از جمله اصلاحات 

ساختاری در نظر گرفته شود و هیچ تحولی در نظام تربیتی نباید خارج از سلطه و حاکمیت این مبانی رخ 

دستی و یا نظام نامه فلسفه تعلیم و تربیت آمده است، اعم از مباحث هستی شناسی، دهد.آنچه در این اسناد بالا 

انسان شناسی و معرفت شناسی، مستخرج از منابع اصیل همچون قرآن، احادیث و روایات و آراء فلاسفه و 

روح اندیشمندان اسلامی است که در قالبی نو و جدید صورت بندی شده است و مقرر شده است که به مثابه 

 حاکم بر فعالیت های نظام تربیتی نقش ایفا کند.

علیرغم صرف زمان و هزینه برای تدوین اسناد بالا دستی و نظام نامه های اینچنینی، این اسناد چنانکه 

انتظار می رفت، مورد توجه عاملان و کنش گران اصلی نظام تربیت از جمله معلمان و دانش آموزان قرار 

ست یا ناکامی در تحقق و اجرای این نظام نامه ها و اسناد بالا دستی می تواند ناشی نگرفته است. بی شک شک



 13 رانیا یتیاصلاحات در نظام ترب کالیقلمرو: گفتمان پارادکس دیبازتول                      1399 بهار و تابستان، 1، شماره 10سال 

از سوء اجرا یا فقدان زمینه های عملی و اجرایی یا فقدان زیر ساخت های لازم برای تحقق این اسناد باشد. 

رایی شدن و کاربرد اما این تنها علت عدم تحقق این نظام نامه ها و اسناد نیست، چنانکه فقدان  قابلیت اج

اسناد بالا دستی )حسب ماهیت و ذات گفتمانی اسناد بالادستی( صرف نظر از قوت یا ضعف محتوایی  1پذیری

 آنها، نیز ممکن است علت دیگر این ناکامی محسوب شود.

علاوه بر گفتمان تدوین اسناد بالا دستی ، تلاشهایی نیز برای نظریه پردازی و طرح نظریه های نو و 

یع و با الهام از منابع اصیل و مبانی فکری و فلسفی اسلامی صورت گرفته است که از مهمترین آنها می بد

، (Bagheri, 2010)« الگوی مطلوب آموزش و پرورش در جمهوری اسلامی ایران»توان به آثاری مانند 

، (Bagheri & Khosravi, 2006)« بررسی تطبیقی عاملیت آدمی در نظریه ای اسلامی در باب عمل»

زمینه ای برای بازاندیشی »و  (Bagheri, 2003) «درآمدی بر فلسفه آموزش و پرورش جمهوری اسلامی ایران»

و مواردی دیگر اشاره کرد که به نظر می رسد فراگیر ترین  (Bagheri, 1998)« در فلسفه تعلیم و تربیت

نظریه های قابل اشاره در حوزه نظریه تعلیم و تربیت اسلامی و برای نظام تربیتی ایران بشمار میآیند. همچنین 

تلاشهای دیگری را می توان مورد اشاره قرار داد که صرف نظر از مساله اعتبار و استحکام محتوایی آن، 

ارائه تصویری از نظریه تعلیم و تربیت داشته اند؛ از جمله نظریه اسلامی تعلیم و تربیت سعی بر 

(Alamolhoda, 2009). 

باور اصلی این دسته از نظریه پردازان تعلیم و تربیت اسلامی این است که با تدوین و صورت بندی 

ین نظریه و عمل تربیتی را کاهش داد. جدید و نوآورانه از نظریه های تعلیم و تربیت اسلامی می توان فاصله ب

این فاصله حاصل از ابهام در ملاحظات پداگوژیک نهفته در مبانی نظری و فلسفی از یک سو و کاستی های 

روشی و اجرایی موجود در اصلاحات ساختاری از سوی دیگر است. نظریه تربیتی بر خلاف مبانی و ساختار، 

شناختی، مفهومی و عملی در خصوص تعلیم و تربیت است که با مشحون از الهامات معرفت شناختی، روش 

تدقیق و تنقیح آنها می توان نظام تربیتی و کنش گران آن از جمله معلمان را به سوی کاهش شکاف بین 

چنانکه در نظریه انسان عامل، سعی بر آن است تا به کمک رویکردی  .(Yin, 2003) عمل و نظر سوق داد

دیدی از عمل ارائه شود و عاملیت انسان از منظر اسلامی به سمت رویکرد اسلامی اسلامی، صورت بندی ج

عمل هدایت شود. تاکید بر مفهوم عمل نیز دلالت ضمنی بر کاهش شکاف بین نظر و عمل در حیطه تربیت 

 اسلامی دارد که در درون خود ملاحظات پداگوژیک را نیز جای داده است. 

کدام نوع اصلاحات)ساختاری، مبانی یا نظریهای( برای بهبود  اکنون پرسش اصلی این نیست که

                                                 
1. Performativity 
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عملکرد نظام تربیتی ایران مناسب است و یا در اولویت است؟ چرا که علیرغم تلاشهای بعمل آمده طی چند 

دهه اخیر در هر سه حوزه ساختاری، مبانی و نظریهای، همچنان نظام آموزشی و تربیتی در گردابی از 

وسستی گرفتار است که باید برای آن چاره ای اندیشید. پرسش اساسی این است که  ناکارآمدی و رخوت

اصلاحات با چه معنا و ماهیتی می تواند این هدف بزرگ را محقق کند؟آیا اصلاحات در این سه حوزه واقعاً 

ایی اصلاحات است یا اینکه نام اصلاحات را به یدک می کشد؟ اصلاحات با چه گفتمانی می تواند به ره

نظام تربیتی از گرفتاری های موجود منجر شود؟ فلسفه اصلاحات واقعی رهایی بخش چیست و چگونه باید 

باشد؟ اشکالات اساسی حاکم بر رویکردهای اصلاحی در نظام تربیتی ایران کدامند؟ برای پاسخ به پرسشهای 

شی مورد بررسی قرار گیرد و سپس بالا، لازم است ابتدا گفتمان حاکم بر اصلاحات انجام شده در نظام آموز

 با نقد آن، به سمت پاسخ این پرسش حرکت کرد. 

 

 بازتولید قلمرو: گفتمان اصلاحات آموزشی در ایران

به نظر می رسد نکتهای که اغلب از سوی مصلحان حوزه تعلیم و تربیت مورد بی توجهی قرار 

ر آنان به چه منظوری انجام می گیرد و به چه میگیرد، پاسخ به این پرسش مهم است که اصلاحات مورد نظ

قیمتی و اینکه ذات یک اصلاح واقعی چیست و چه گفتمانی باید بر اصلاحات مورد نظر حاکم باشد؟ آیا 

منظور از اصلاح، صرفا ایجاد تغییر در وضعیت موجود سوژه و ارائه صورتبندی جدیدی از آن است، به 

ه را از قلمروی که در آن قرار گرفته و یا برای آن تعریف شده است، نحوی که تغییرات ایجاد شده، آن سوژ

خارج نکند اما در عین حال ،آن را در وضعیت بهتر و مطلوبتری قرار دهد. آیا آنجا که اصلاحات موجب 

خروج سوژه از قلمروی آن میشود، آن اصلاحات باید دوباره آن سوژه را به همان قلمرو برگرداند یا قلمرو 

برای آن تعریف کند؟ آیا اصلاحات با بازتولید قلمرو، در حقیقت می تواند یک اصلاح واقعی  جدیدی

 باشد؟

 بالابا تبار شناسی اصلاحات انجام شده در چهار دهه بعد از انقلاب اسلامی، می توان به سوالات 

ب، اگرچه موجبات اینگونه پاسخ داد که تمامی اصلاحات انجام شده در نظام تربیتی ایران بعد از انقلا

تغییرات و صورتبندی های نوینی را فراهم آورده اند، اما همچنان بر مدار تکرار و یا بازتولید قلمرو 

چرخیدهاند که اصلاحات بالا را از مدار یک اصلاح واقعی دور ساخته است و باید راز ناکارآمدی اصلاحات 

ی قلمرو زدایی شده اند. به عنوان نمونه در حوزه انجام شده را در باز تولید قلمروهایی دانست که به نحو

ساختاری، شاهد تحولات و تغییرات اصلاحی فراوان بودهایم و با بررسی تحولات ساختاری مرتبط با نظام 

آموزش و پرورش، وسعت این تغییرات را می توان شاهد بود که تمامی آنها به مثابه ساختارهای موازی، 
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ری پیشین افزودهاند و چه بسا یکی از موانع اساسی ناکارآمدی نظام آموزشی قلمرویی بر قلمروهای ساختا

و تربیتی را نیز میتوان در این تغییرات جستجو کرد. به عنوان نمونه می توان از نهادهای موجود و وابسته به 

ز عملکرد وزارت آموزش و پرورش نام برد که مصداقی از باز تولید قلمرو هستند که در بسیاری از موارد ا

موازی برخوردارند؛ مانند: پژوهشکده تعلیم و تربیت، شورای تحقیقات وزارت آموزش و پرورش، سازمان 

ریزی آموزشی، شورای عالی آموزش و پرورش، موسسه پژوهشی برنامه ریزی درسی و نو پژوهش و برنامه

 آوری های آموزشی، پژوهشگاه مطالعات وزارت آموزش و پرورش و... .

زه مبانی فکری و فلسفی تعلیم و تربیت نیز شاهد اصلاحاتی از این جنس طی این چند سال در حو 

بوده ایم که از تلاش برای تغییر و اصلاح در مبانی فکری، معرفتی و فلسفی حاکم بر نظام تربیتی و آموزشی 

د حاکم بر نظام حکایت  دارند. این اصلاحات اگر چه در بدو امر خود نوعی برون رفت از قلمروهای موجو

تربیتی بوده است، اما در عین حال افتادن در دام قلمروی دیگر با صورت بندی های جدید و جذاب تحت 

عناوینی چون سند تحول بنیادین، سند ملی برنامه درسی، سند چشم انداز و ... بوده است که می تواند مصداق 

و تربیتی قبل از انقلاب، هدفهایی مانند حرکت به  از چاله در آمدن و به چاه افتادن باشد. در نظام آموزشی

سمت دروازه های طلایی تمدن شاهنشاهی برای نظام تربیتی و آموزشی وجود داشت و بعد از انقلاب نیز در 

قالب قلمرو زدایی اجتناب ناپذیر، حرکت به سمت تحقق آرمانهای انقلاب و حیات طیبه. صرف نظر از 

اهداف موجود در اسناد و سیاستگذاری های آموزشی و تربیتی قبل و بعد از  تفاوت در محتوا و چند و چون

انقلاب، آنچه قدر مشترک آنهاست، حاکمیت گفتمان باز تولید قلمرو در پس اصلاحات انجام شده است. 

هدف حکومت دینی، زمینه سازی برای تحقق »به عنوان نمونه در مبانی نظری سند تحول بنیادین آمده است، 

طیبه است. در حکومت اسلامی پیشرفت جامعه وسیله ای برای بسط هماهنگ و متعادل ظرفیت های  حیات

 وجودی افراد و تعالیِ تجاربِ متراکم جامعه در جهت تحقق حیات 

) ,1Document of Fundamental Development in Iran Education System, 2010«طیبه است

p.214)  در  اسناد بالا دستی همچون سند تحول بنیادین می توان نشانه های از . با جستجو در مفاهیم موجود

باز تولید قلمرو را به خوبی رصد کرد. مفهومی چون حیات طیبه به مثابه یک هدف قطعی تخطی ناپذیر و 

لازم التحقق، صرف نظر از اختلاف در اندیشه ها و نحله های  فلسفی اسلامی و رویکردهای دینی مربوط به 

حیات طیبه به مثابه یک هدف غایی، نشان از باز تولید قلمرو های متعین در نظام تربیتی دارد که تمامی  مفهوم

                                                 
استفاده  DFDIESاز مخفف  Document of Fundamental Development in Iran Education System. از این پس به جای  1

 شود.می
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گزاره های ارزشی مندرج »فعالیت های تربیتی و آموزشی را تحت الشعاع خود قرار می دهد. عباراتی مانند 

اجزاء و مؤلفه های نظام تعلیم و تربیت در بیانیه ارزش ها، بایدها و نبایدهایی اساسی است که لازم است تمام 

رسمی عمومی هماهنگ با آنها بوده و همه سیاست گذاران و کارگزاران نظام ملتزم و پای بند به آنها باشند 

سند برنامه درسی ملی جمهوری اسلامی ایران باید نقشة راهِ کلیه سیاست گذاری ها و تولید محتوای »و یا 

لید راهنمای برنامه های درسی دوره ها و پایه های تحصیلی، تعیین زمان و آموزشی و تربیتی از جمله تو

ساعات آموزشی ، تدوین و تألیف کتاب های درسی و کمک آموزشی، تولید بسته های آموزشی، رسانه 

مبانی سیاسی آن دسته از »و عباراتهای دیگری مانند 1 «گیرد قرار …های دیداری و شنیداری والکترونیکی و

های مفروضی هستند که از یک سو جایگاه تربیت را در نظام سیاسی کشور جمهوری اسلامی ایران گزاره 

 «نشان می دهند و از سوی دیگر، چگونگی دخالت و تأثیر نظام سیاسی را در حوزه تربیت نشان می دهند

(DFDIES, 2010, p. 216)ر نظام ، همه بخوبی نشان دهنده حضور پر رنگ گفتمان باز تولید قلمرو د

آموزشی و تربیتی هستند. قلمروهایی که بخاطر ماهیت متافیزیکی و الهیاتی اسناد بالا دستی، اغلب از صبغه 

و « سند»ایدئولوژیک نیز برخوردارند که تخطی از آنها هیچگاه مورد تایید نخواهد بود. چنانکه خود مفهوم 

ک شده است، به جهت کارکرد و ماهیتی که نظامهایی که در آن برای فعالیت های تربیتی و آموزشی تدار

 برای آن در نظر گرفته شده است، باز تولید قلمرو در مقیاس کلی و فراگیر است.

مهمترین خاصیت این سند و زیر نظامهای مندرج در آن از یک سو توجیه پذیر کردن قلمرو هایی 

رن و اندیشمندان تربیتی تولید شده است که برای اقدامات و فعالیت های تربیتی و آموزشی توسط سیاستگذا

است و از سوی دیگر مجاب )مسئول( کردن معلمان در قبال فعالیت های معلمی خود و پاسخگو نمودن آنها 

در ارتباط با حدود و ثغور فعالیت های آنان است. بنابراین می توان با قوت گفت که تولید اسناد بالا دستی 

موزشی و تربیتی، تا جایی که این قلمرو نه تنها حدود و ثغور ساختار و یعنی باز تولید قلمرو برای نظام آ

فعالیت های تربیتی و آموزشی، بلکه حدود و ثغور تعریف تربیت و انسان تربیت شده و همچنین  هاینظام

کند، حدود و ثغور دانشی را که یادگیرنده باید فرا بگیرد را نیز تعیین می کنند و برای آنها قلمرو تعیین می 

به نحوی که عدول از مرزبندی های مربوطه هیچگاه پسندیده و مقبول نخواهد بود. طبق سند تحول هر 

تعریفی از  انسان تربیت شده جز تعریف مطلوب و مختار موجود در سند)تربیت عبارت است از فرایندی 

ت افراد جامعه به سوی آمادگی تعالی جویانه، تدریجی، یکپارچه و مبتنی بر نظام معیار اسلامی به منظور هدای

برای تحقق آگاهانه و اختیاری مراتب حیات طیبه در همه ابعاد)سند تحول بنیادین((،پذیرفته نیست. دراینجا 

                                                 
1. National Curriculum in Islamic Republic of Iran 
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نظام معیار اسلامی همان قلمروی است که سند تحول بنیادین برای تربیت تدارک دیده است که تخطی از 

در نتیجه عدم تربیت یافتگی مطلوب محسوب می شود. حتی تا  آن به معنی عدم تعالی به سوی حیات طیبه و

آنجا که ممکن بوده است، برای دانستن و دانش نیز حدود و ثغوری)قلمرویی( در نظر گرفته شده است و 

آن اینکه دانش های فراگرفته شده نباید با فرایند تعالی جویی به سمت حیات طیبه در تعارض باشند. چنانکه 

ز علم ورزی و دانشی که قرار است یک فرد تربیت یافته مطلوب، آن را کسب کند آمده در بیان هدف ا

با تأکید بر حیثیت، آموزی باید به عنوان عاملی مؤثر در دستیابی به حیات طیبه ارتقای جایگاه علم و علم»است 

ی سازگار با نظام معیار های پایه و عمومکاشفیت و مطلوبیت علم مد نظر باشد. افراد تربیت یافته از دانش

ها و رویدادها به عنوان آیات الهی و تجلی فاعلیت درک و کشف پدیدهچنین از توان تفکر، اسلامی، هم

علمی و خلاق با مسائل فردی و  یی مواجههها و روحیهنیز دانش، بینش و مهارتخداوند در خلقت و 

. بنابراین روشن است که تنها کسب علم و (DFDIES, 2010, p. 219) «خانوادگی و اجتماعی برخوردارند

 دانشی مد نظر است که مطابق با نظام معیار باشد و انسان را به سمت دستیابی به حیات طیبه هدایت کند. 

همچنین در حوزه نظریه پردازی تربیتی نیز به نظر می رسد با مقوله باز تولید قلمرو مواجه هستیم. 

می توان از آن به عنوان نظریهای نو در حوزه تعلیم و تربیت در جمهوری اسلامی یاد بارز ترین نظریه ای که 

کرد، نظریه انسان عامل یا رویکرد اسلامی عمل است. ظهور این نظریه را می توان از جمله تلاشهایی دانست 

ه است. این که به قصد ایجاد اصلاحات در نظام تربیتی اسلامی، آن هم در سطح نظریه پردازی صورت گرفت

نظریه با ابتناء بر تبیین مفهوم عمل در رویکرد اسلامی، سعی می کند تا تصویری روشن از رویکرد اسلام به 

و به همین جهت به سه مبنای اساسی برای عمل آدمی منبعث از متون اسلامی  کندعمل و عاملیت آدمی ارائه 

بنای اساسی برای عمل آدمی از متون اسلامی در خصوص مبانی عمل دست کم می توان سه م»اشاره می کند. 

اختیاری. برای آنکه بتوان عملی را به انسان  -استنباط کرد. مبنای شناختی، مبنای گرایشی و مبنای ارادی 

منسوب کرد، لازم است وی تصویر و تصوری شناختی از آن بیابد،گرایش و تمایلی برای تحقق آن داشته 

تحقق آن معطوف شود  بنابراین می توان گفت که عمل به هر رفتار یا جلوه باشد و اراده و اختیار وی به 

 ,Bagheri & Khosravi)« انسانی اطلاق میشود که مبتنی بر مبادی مذکور یعنی معرفت، میل و اراده باشد

2006, p.134). ی این نظریه مبنای جهت گیری های سیاستگذاران و نظریه پردازان حوزه تعلیم و تربیت اسلام

است و حتی به نوعی در تدوین اسناد بالادستی از جمله سند تحول بنیادین نیز حضور غیر محسوس خود را 

 حفظ کرده است. 

اختیار ، که مد نظر نظریه پرداز در  -اکنون  پرسش این است که آیا سه گانه ی معرفت، میل و اراده
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« خود بنیاد»ه قلمرویی است و یا اینکه یک امر ب« مسبوق»و یا یا مبتنی و « معطوف»نظریه اسلامی عمل است، 

است. منظور از معطوف بودن این است که آیا تمامی این سه عنصر اساسی در شکل گیری عمل، پیشاپیش 

 1«تصویر بزرگ»و قبل از وقوع، متوجه و متمایل به امری غایی متعین و محتوم در آینده است که به مثابه 

قرار دارد و فرد عامل همواره با دیدن آن تصویر بزرگ حرکت می کند؟ همیشه در پیشانی عمل اسلامی 

این تصویر بزرگ می تواند شامل آرمانها، آرزوها  و یا مقاصد و تمایلاتی باشد که فرد آن را در نظر دارد، 

 مانند قرب الی الله، حیات طیبه، رضوان الهی و ...که عمل اسلامی معطوف )متمایل( به آن است. مراد از

مسبوق یا مبتنی بودن نیز این است که سه عنصر مذکور قبل از وقوع و تحقق، خود را با عقبه ای متعین و 

محتوم هماهنگ کنند و بر اساس نقشه راهی که از قبل تدارک دیده است، حرکت کند. معطوف و مسبوق 

یا باید بدان ابتنا کرد و یا بودن، یعنی  تاکید بر قلمروهایی که در حکم نص هستند که در فعالیت های آدمی 

بدان معطوف بود. منظور از امر خود بنیاد نیز این است که عمل آدمی نه معطوف به آرمانها و تمایلات آینده 

نگرانه فرد عامل است و نه مبتنی بر نقشه از پیش تعیین شده و مسبوق به تجارب و پیشینه گذشته است، بلکه 

تور محرکه آن نفس کنش معرفت اندوزی، میل ورزی و اراده کردن امری استقلالی و برون زاست که مو

 است، نه معرفت و میل و اراده معطوف به چیزی و یا مسبوق به چیزی. 

به عبارت دیگر می توان سوال را اینگونه مطرح کرد که آیا برای تحقق عمل اسلامی بر اساس سه 

عامل باید کنش خود را معطوف یا مسبوق به چیزی اختیار، ابتدا به ساکن، فرد -عنصر شناخت، میل و اراد

کند و اگر چنین باشد، آیا می توان گفت که به عاملیت آدمی پیشاپیش قلمروای داده شده است، که فرد 

عامل بناچار باید در دامنه آن قلمرو )نصوص( اقدام و عمل کند یا خیر؟ با توجه به مفاد نظریه مذکور به نظر 

اینکه فرد عامل لازم است عمل خود را معطوف و مسبوق به اموری )نصوص یا می رسد که علاوه بر 

قلمروهای بیرونی( کند، بلکه لازم است مناسبات هر یک از عوامل سه گانه عمل را نیز به نحوی برقرار کند 

رابطه تعاملی،  تا اولاً بر اساس نظام معیار بیرونی باشد و ثانیاً به نحوی باشدکه عوامل سه گانه بالا نیز در یک

 یکدیگر را کنترل و تعدیل کنند. 

اختیار سخن گفته می شود، لاجرم مبادی عمل، -در نظریه انسان عامل هر گاه از شناخت، میل و اراده

معطوف و مسبوق به نظام معیار) نصوص یا مبانی دینی و الیهاتی( است نه هر نوع شناخت یا هر نوع میل و یا 

اختیار است  -ظریه یا باید خود را از نظام معیاری که حاکم بر شناخت، میل و ارادهاراده و اختیاری. این ن

)مبانی الهیاتی اسلامی( مبرا کند که در آن صورت نمی توان نام نظریه اسلامی عمل بر آن گذاشت و یا باید 

                                                 
1. Big Picture 
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فه حاکم بر عمل خود را با نظام معیار)مبانی اسلامی( سازگار کند که در آن صورت باید بپذیرد که سه مول

آدمی، کاملاً متناظر و متناسب با قلمروهایی هستند که بیرون از عمل آدمی قرار دارند. اکنون سوال دیگر 

این است که چطور آدمی می تواند در عین حالی که عملش معطوف و مسبوق به نظام معیار اسلامی) به مثابه 

سازوار است؟  بالاو چطور این عاملیت با قلمروهای  قلمرویی بیرونی( است، عاملیت در عمل نیز داشته باشد

از متون اسلامی چنین بر می آید که هویت »گفته شود « و ان لیس للا انسان الا ما سعی»اینکه با استناد به آیه 

،آیا به معنی استقلال (Bagheri & Khosravi, 2006, p.214)« اساسی آدمی توسط اعمال وی شکل می گیرد

ملاحظات مندرج در مبانی اسلامی مربوط به انسان شناسی اسلامی است یا خیر؟ چنانکه هویت آدمی از 

در دیدگاه اسلام مفاهیم آگاهی، قصد و مسوولیت، مفاهیم هسته ای »صاحب نظریه بالا بر این باور است که 

با آنها، با در انسان شناسی محسوب می شوند، بطوری که هر نوع تبیین اساساً مبتنی بر مفروضات متعارض 

. بنایراین به نظر می رسد در تبیین سه مبنای عمل اسلامی، (Ibid, p.125)« انسان شناسی اسلامی ناسازگار است

لازم است به سازواری و عدم تعارض تبیین هایی که از این سه مبنا می شود، با مبانی انسان شناسی اسلامی و 

 بالعکس، توجه شود.

در نظریه انسان عامل، اگر چه سعی شده است استقلال مولفه های عمل همچون معرفت و میل و 

استوار باشد،  بالااراده از مبانی اسلامی به اثبات برسد و تاکید شود که هر گاه عمل آدمی بر مبادی سه گانه 

انسان به این معنی را نیز می توان به آن نام عمل داد، چنانکه ایمان و کفر هر دو عمل محسوب می شوند و 

می توان انسان عامل دانست، اما زمانی که به داوری در خصوص عمل می پردازد، به عمل مبتنی بر کفر و 

فرد برای اینکه به خدا ایمان بیاورد، باید »عمل مبتنی بر ایمان )عمل صالح( اشاره می کند و می گوید که 

یل پیدا کند)میل( و او را از روی اراده به عنوان رب خویش تصوری از او داشته باشد)معرفت(، به او تما

به نظر می رسد معیار صحت عمل از نظر مولف، معطوف بودن معرفت و میل . (Ibid, p.133)« انتخاب کند

و اراده انسان  به خدا است. بنابراین، روشن است که انسان نمی تواند از منظر اسلامی عامل باشد در عین حال 

خدا و میل به او و اراده انتخاب او سر باز زند و این عاملیت او معطوف و مسبوق به ملاحظات از شناخت 

 اسلامی است که ما از آن به قلمرو بیرونی یاد کرده ایم.

التزام نظریه انسان عامل به قلمرو های بیرونی الهیاتی)معرفت خدا، میل به او و اراده معطوف به 

طقی عامل بودن انسان از منظر رویکرد اسلامی عمل، تا آنجاست که چهره این انتخاب خدا( به مثابه شرط من

نظریه را به یک نظریه ی کلامی تقلیل می دهد. بی شک عمل مورد نظر این نظریه، عمل صالح است که بر 

انه آمده از ایمان )شناخت، میل و اراده معطوف به خدا( است. اما آیا عاملیتی که پیشاپیش و بطور باور مند
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مسبوق و معطوف بر باورهای کلامی و ایمان الهی است، می تواند در واقع معنی عاملیت را با خود حمل کند 

یا خیر؟ به نظر می رسد پاسخ مولف این نظریه مثبت است، چرا که انسان می تواند درون چارچوبی مشخص 

م نیز خود محل بحث و نیز پرسشی در عمل کند و عامل باشد. اما اینکه چه معنایی برای عاملیت در نظر داری

خور تامل است. اینکه چه نسبتی بین چنین عاملیتی با عاملیت خلاقانه که جوهر بنیادین نظام تعلیم و تربیت 

 است، باید مورد تامل بیشتر قرار گیرد.

 

 نقد گفتمان بازتولید قلمرو

جواب دهیم که آیا از در افتادن در ، لازم است ابتدا به این سوال بالاهای قبل از پاسخ به پرسش

قلمروی بعد از هر قلمرو زدایی، گریزی هست؟ اگر اصلاحات را نوعی قلمرو زدایی بدانیم که به منظور 

بهبود وضعیت سوژه ای انجام میگیرد، آیا می توان وارد قلمرو جدیدی نشد یا اینکه افتادن در قلمرو جدید 

ناپذیر هر نوع اصلاحی محسوب می شود؟ با وجود اجتناب ناپذیر بودن و یا بازتولید قلمرو، نتیجه اجتناب 

بازتولید قلمرو، بعد از هر قلمرو زدایی اصلاح گرایانه، چطور می توان از متناقض بودن گفتمان بازتولید 

 قلمرو سخن گفت؟

و دنیای  ای، لاجرم یا تحت تاثیر منابعبرای پاسخ لازم است گفته شود که هر قلمرو زدایی مصلحانه

بیرون از سوژه است و یا متوجه درون سوژه. به عبارت دیگر گاهی نگاه مصلحان تربیتی به منابع بیرون از 

و برون نگر)متن به مثابه  1خود سوژه است و گاهی متوجه درون خود سوژه. این نگاه، یا متن )نص( محور

و مبتنی   2ه( است و یا زیستی و هستی نگرنشانه ها، سمبل ها، نمادها،گفتار ونوشتار منصوص بیرون از سوژ

 بر مقتضیات درونی )هستی به مثابه یک وجه امکانی و بالقوه گی درونی(خود سوژه است.

نگاه متن محور متوجه آن چیزهایی است که به نحوی در بیرون از سوژه قرار دارند و به مثابه نظام 

سوژه موثرند، درست آنگونه که اصلاحات معیار، کاملاً در جهت دهی و هدایت کم و کیف عملکرد 

ساختاری، مبانی و نظریه پردازی نظام تربیتی ایران را متاثر کرده است. این متن شامل سه مصداق اساسی 

هستند که سخن آنان حکم فصل الخطاب دارد و نظریه پردازان از نظرهای آنان   3است؛ یا شامل  انسانهایی

گیرند و بدان استناد می کنند)شامل گفتار پیامبران و ائمه معصومین و تحت عنوان آراء الرجال بهره می 

و نوشتارهای معتبری هستند که قابل استناد و قابل قبول هستند )همچون  4فلاسفه و متکلمان اسلامی(  یا متون

                                                 
1. Textual 
2. Biographical/Existential 

3. Persons 

4. Texts 
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ل الهیاتی و فلسفی  پذیرفته شده اند که چند و چون عم 2پیشفرضهای  /1متون مقدس(  یا شامل نظریه ها

آدمی را تحت تاثیر خود قرار می دهند. به هر حال روشن است که این مولفه های متن محور، جایگاهی در 

خارج از سوژه مورد نظر دارند و در عین حال بر تمامی تغییر و تحولات مربوط به سوژه سایه میاندازند. 

قلمرو خارج از سوژه تعیین بنابراین هر اصلاحی که در سوژه رخ دهد لاجرم محدود به حدودی  است که 

می کند. بر این اساس می توان گفت که تلاشها و حرکت های اصلاحی معطوف و مسبوق به متن، اگر چه 

در وهله اول نوعی قلمرو زدایی محسوب می شوند، اما به نظر می رسد دوباره در دام قلمروهایی قرار می 

ه شده اند، فرقی نمیکنند. در واقع پرسش این است گیرند که کارکرد آنها با کارکرد قلمروهایی که زدود

که مولفه های سه گانه بالا که خارج از سوژه قرار دارند و بر روند اصلاحات غلبه و سیطره دارند، چطور 

ممکن است از یک سو در برهه ای به دلیل ممانعت از بهبود وضعیت سوژه و ایجاد تنگناهایی در عملکرد 

ح(  شوند، ولی از سوی دیگر به امید بهبود و اصلاح شرایط سوژه و به عنوان نتیجه سوژه، قلمرو زدایی)اصلا

منطقی هر نوع قلمرو زدایی که همان باز تولید قلمرو است، دوباره به همان قلمرو دارای  ماهیت و کارکرد 

کرده ایم،  یکسان رجوع  شود. مقصود ما از آنچه که تحت عنوان متناقض بودن گفتمان اصلاحات از آن یاد

بیان همین واقعیت است که نمی توان از یک سو برای بهبود و اصلاح شرایط یک سوژه، متن )نصوص یا 

قلمروهای خارج از سوژه( را اصلاح کرد و یا از آنها عبور کرد، و از سوی دیگر و به منظور اصلاح شرایط 

وع به آن را نتیجه قهری و طبیعی قلمرو سوژه، به همان قلمروها با ماهیت و کارکرد یکسان پناه آورد و رج

زدایی دانست. نمونه هایی از این نوع اصلاحات را طی چهار دهه بعد از انقلاب اسلامی می توان به عنوان 

 شاهد مثال مورد اشاره قرار داد.

بلافاصله بعد از پیروزی انقلاب اسلامی، تغییرات بنیادین و انقلابی در ساختارهای وابسته به نظام 

حاکم قبلی بوجود آمد، و تقریبا بساط بیشتر آنها جمع شد و طرحی نو در ساختارهای نظام آموزشی انداخته 

شد. نیت اصلی مصلحان ساختاری نظام تعلیم و تربیت نیز بهبود عملکرد و کارکرد نظام تربیتی برآمده از 

قانون شورای عالی آموزش و ، شورای انقلاب اسلامی، 1358انقلاب اسلامی بود. چنانکه در بهمن ماه 

پرورش را به تصویب رساند، تصویب این قانون نشان دهنده اهمیت نقش این شورا و ضرورت استمرار 

آخرین تغییرات در قانون شورای عالی  1381فعالیت آن پس از پیروزی انقلاب اسلامی است. در سال 

ری که بعد از انقلاب مورد توجه قرار گرفت، آموزش و پرورش به عمل آمد. بنابراین اولین و مهمترین ساختا

شورای عالی آموزش و پرورش بود. یکی از رسالت های مهم این شورا بازنگری در مسوولیت های سازمانها 

                                                 
1. Theories 

2. Presuppositions 
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و نهادهای آموزشی و تربیتی، تصویب برنامه های مدارس، آیین نامه های عمومی مدارس، امتحانات، 

ن اهتمام برای تربیت نیروی انسانی ماهر برای نظام تربیتی است. اساسنامه های موسسات آموزشی، و همچنی

به عنوان گام بعدی، شکل گیری نهاد و ساختار دیگری به نام امور تربیتی)پرورشی( در درون مدارس نیز از 

جمله تحولات ساختاری بعد از انقلاب بوده است که ترویج آرمانهای انقلابی و شکل دهی شخصیتی مذهبی 

تاسیس و راه اندازی مدارس غیر انتفاعی را می  .(Sajjadi, 2015) ی در راس اهداف آن قرار داشتو انقلاب

توان گام سوم و مهم و اساسی دیگر به منظور بهبود عملکرد مدارس در دوران سازندگی دانست. این تغییر 

لاح ناکارآمدی موجود و اصلاح ساختاری نیز امید به بروز تحولات اساسی در کم و کیف نظام تربیتی و اص

 .در نظام تربیتی را افزایش داده است

علیرغم تحولات ساختاری بالا، همچنان به نظر می رسید که کیفیت عملکرد مدارس رو به ضعف 

نهاده و برای چاره سازی این مشکل، تاسیس شورای دانش آموزی در مدارس ، تحت تاثیر گفتمان سیاسی 

ر کار قرار گرفت. در این دوره نهاد امور تربیتی که در اوایل انقلاب و و فرهنگی دولت اصلاحات در دستو

تحت تاثیر گفتمان انقلابی شکل گرفته بود، بخاطر آسیب هایی که به روند آموزشی و تربیتی دانش آموزان 

وارد کرده بود، رو به ضعف نهاد و کم کم به دست فراموشی سپرده شده. با ظهور گفتمان اصولگرایی، 

از ساختارها که در دوره قبل رو به ضعف نهاده بود دوباره مورد توجه قرار گرفت؛ از جمله احیای  بعضی

امور تربیتی با شعار امر به معروف و نهی از منکر، تقویت انجمن اولیا و مربیان، تاکید بر تقویت ساختار دفتر 

آموزه های اسلامی و انقلابی. همکاری حوزه و آموزش و پرورش و جذب روحانیون در مدارس برای ترویج 

علاوه بر تحولات ساختاری درون مدرسه ای، اصلاحات ساختاری دیگری نیز به وقوع پیوست که در خارج 

از مدرسه قرار داشتند اما همه سعی آنها کنترل عملکرد کیفیت مدارس بوده است. از آن جمله می توان به 

اه اندازی شورای تحقیقات وزارت آموزش و پرورش، ،ر 1372تاسیس پژوهشکده تعلیم و تربیت در سال 

ریزی آموزشی و ، تأسیس سازمان پژوهش و برنامه1374تاسیس دانشگاه تربیت دبیر شهید رجایی در سال 

اشاره کرد. بنابراین واقعیتی که نباید از آن عبور کرد این است که همه این  1390دانشگاه فرهنگیان در سال 

ری، در طول چند دهه بعد از انقلاب مصداق کاملی برای درآمدن از چاله تلاشهای مصلحان ساختا

ساختارهای)قلمرو های( محدود کننده و به چاه ساختارهای دیگر)قلمرو سازی جدید( در افتادن است که 

 خود نمایانگر متناقض بودن گفتمان این نحو اصلاحات است.

تی نیز می توان به نمونه هایی اشاره کرد؛ در خصوص اصلاحات در مبانی نظری و فلسفی نظام تربی

از آن جمله تغییر در گفتمانهای حاکم بر نظام تربیتی در طول چهار دهه بعد از انقلاب از جمله تاکید بر 
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تربیت ایدئولوژیک مربوط به دهه اول انقلاب، تاکید بر اسلامی سازی نظام تربیتی اعم از دانشگاه و 

و سبک اسلامی در نظام تربیتی، اسلامی سازی علوم انسانی، و در نهایت مدارس،گفتمان مهندسی فرهنگی 

تدوین سند تحول بنیادین آموزش و پرورش جمهوری اسلامی ایران که در نوع خود اساسی ترین نوع 

 .(Ibid)اصلاحات در مبانی تعلیم و تربیت را در بر می گیرد

مستتر در مبانی نظری سند تحول دانست  به نظر می رسد می توان هدفهای زیر را از جمله هدفهای

که در نهایت قرار است به عنوان نقشه راه جدید و اصلاح شده برای متربیان در نظام تربیتی در نظر گرفت. 

شناسند و به آن باور پرورش تربیت یافتگانی که دین اسلام را حق دانسته و آن را به عنوان نظام معیار می»

ای از ه و شجاعانه و فداکارانه برای تکوین تعالی اخلاق خود و دستیابی به مرتبهدارند و آگاهانه و آزادان

حیات طیبه و استقرار حکومت عدل جهانی مهدوی از آن تبعیت میکنند و به رعایت احکام و مناسک دین 

ند. با روحیه های پایه و عمومی سازگار با نظام معیار اسلامی، برخوردارو موازین اخلاقی مقید هستند. از دانش

های ارتباطی، در حیات خانوادگی و اجتماعی )در خواهی و برخوردار از مهارتپذیری و تعالیمسئولیت

سطوح محلی تا جهانی( با رعایت اصول برگرفته از نظام معیار اسلامی، مشارکت موثر دارند و برای حفظ و 

اس نظام معیار اسلامی تعالی میراث فرهنگی، تمدنی و هنری در سطح ملی و جهانی براس

 .(DFDIES, 2010, p. 221)«کوشندمی

امروزه به اعتراف متولیان آموزش و پرورش ، دلیل اصلی عدم تحقق کامل سند تحول بنیادین را 

باید در تناقضهای نهفته در درون گفتمان ناظر بر تلاشهای مصلحانه در مبانی نظری آن دانست. در مبانی 

از اختیار و آزادی اراده فرد در شکل دهی هویت مختار و مستقل و تلاشهای  نظری سند تحول از یک سو

آگاهانه و آزادانه برای تعالی و هدایت سخن گفته می شود و از سوی دیگر تمامی این مقولات را با تعریفی 

وی تسخیر که از انسان مطلوب تربیت یافته ارائه می کند،  به نظام معیاری  محدود می کند که به مثابه قلمر

ناپذیر در برابر میل، آزادی، اختیار و اراده آزاد خود بنیاد و همچنین استقلال طلبی هویتی و آزادانه فرد قد 

 علم می کند و امکان زدودن و یا عبور از آن وجود ندارد.

در ارتباط با نظریه های نوینی که به منظور ایجاد اصلاحات در سطح نظریه به عرصه تعلیم و تربیت  

ورود کرده اند از جمله نظریه انسان عامل یا رویکرد اسلامی عمل نیز به نظر می رسد وضعیت بهتر از موارد 

انتخاب شخص عامل سخن گفته می شود و معیار -قبلی نیست. در این نظریه اگر چه از شناخت، میل و اراده

ند که هر چه آدمی در این سه مولفه عاملیت انسان را به میزان سهم این مولفه ها در رفتار فرد مربوط می ک

فعالتر عمل کند، عامل بودن او تحقق پذیری بیشتری خواهد یافت و اگر چه در ابتدا این نظریه سعی می کند 
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در مقام تعریف و تبیین عمل، کارکرد این سه مولفه را مستقل از قلمروهایی چون باورهای الهیاتی و دینی 

یک امر مستقل فعلیت یافتنی، کنشی و رفتاری مورد ارزیابی قرار دهد و حتی در نظر گیرد و عمل را به مثابه 

بر این تاکید می کند که انسان شناسی اسلامی نیز باید خود را متوجه کم و کیف کنش این سه مولفه کند و 

با آن از در سازواری و سازگاری در آید، اما هنگامی که می خواهد به داوری در خصوص عمل درست و 

رد تایید بپردازد، آن را با نظام معیار اسلامی و تحت عنوان عمل صالح ایمان محور، تعریف می کند که مو

به نظر می رسد  نوعی رفت و برگشت بین قلمرو زدایی)رجوع به عمل مستقل مبتنی بر میل و اراده و انتخاب 

 آزاد( و بازتولید قلمرو)بازگشت به نظام معیار اسلامی( صورت می گیرد.

به نظر می رسد پاسخ به این سوال که راز این همه ناکارآمدی در نظام تربیتی علیرغم این همه 

اصلاحات ساختاری، اصلاح در مبانی و در نظریه پردازی در چیست، روشن تر شده است. می توان گفت 

ایی است که که راز این ناکارآمدی، حاکمیت گفتمانی است که ذاتاً متناقض است و آن باز تولید قلمروه

خود ریشه در نگاه برون گرایانه متن)نص( محور دارد و اگر بخواهیم به این پرسش نیز جواب دهیم که ریشه 

اصلی این نگاه به اصلاحات در کجاست، باید گفت که ریشه اصلی آن مواجهه صرفاً متافیزیکی به امور 

بیرونی است و کسانی که برای تحقق اهداف پیرامون است. ذاتی نگاه متافیزیکی به امور، تولید قلمرو های 

متافیزیکی خود قلمرو هایی را در می نوردند، حسب ذات مواجهه متافیزیکی لاجرم در دام قلمرو های دیگر 

 گرفتار می شوند، خواه این قلمرو از جنس ساختار باشد، یا مبانی نظری و یا نظریه های جدید.

نگاه متافیزیکی، یک نگاه ارزش گذارانه است که نتیجه آن قائل شدن ثنویت بین امور و دوگانه  

سازی های مفهومی مقولات مختلف است. همچون دوگانه بود و نمود، علت و معلول، ذهن و بدن، نظر و 

ت، دال و مدلول، عمل، عقل و فهم، نفس و بدن، سوژه و ابژه، تعالی و ظهور، اراده و میل، واقعیت و حقیق

صورت و ماده، وجود و ماهیت. در نگاه متافیزیکی، نتیجه منطقی دوگانه سازی ها، لاجرم برتری یا تقدم یا 

اصالت بخشیدن یکی نسبت به دیگری است، که این خود یکی از مغالطه های مهم و فراگیر متافیزیک مدرن 

ب همیشه بود بر نمود تقدم و برتری داشته است. است. از آن جمله تقدم بود بر نمود که در سنت فلسفی غر

ارسطو با اشاره  به پیوند متقابل بین نفس و بدن،  .چنانکه همیشه علت بر معلول نیز برتری و تقدم داشته است

تاکید داشت که  نفس و بدن دو چیز جدای از هم نیستند که بخواهیم از رابطه آن دو با هم سخن بگوییم. 

طه سخن می گوییم، یعنی پذیرفته ایم که آن دو چیز از هم جدا هستند و لابد یکی نسبت چون هر گاه از راب

به دیگری برتری، تقدم یا اصالت دارد. به زعم ارسطو هر چیز ی که خارج از چیزی قرار گیرد و یا قرار داده 

هر دو متضمن هم هستند،  شود، نیازمند رابطه با چیز دیگر است. اما وقتی دو چیز هر دو یا عین هم هستند و یا
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دیگر نباید از رابطه بین آندو سخن گفت. چنانکه فکر از نفس و بدن جداست و در این صورت می توان از 

 .(Arendt, 1981) رابطه بین فکر و بدن یا نفس سخن گفت

آنجایی که تفکر متافیزیکی ارزش گذارانه حاکم باشد طبعاً در آنجا دو گانه هایی که منجر به 

ری، تفوق و یا اصالت یکی نسبت به دیگری می شود نیز وجود دارد و این تمایل به برتر دانستن یکی بر برت

دیگری، نیز به معنی تمایل به نگاه به سوژه از بیرون خود آن سوژه است. خاصیت وجودی چیزی که در 

ژه با بیرون است که ما از بیرون از سوژه قرار دارد نیز تولید قلمرویی برای کنش سوژه و انطباق درونی سو

آن به متن گرایی در تلاشهای مصلحانه و در نتیجه در غلطیدن در دام قلمرو محدود کننده دیگر تعبیر نموده 

ایم. چنانکه غلبه نگاه متافیزیکی به اصلاح ساختار نظام تربیتی، اصلاح مبانی نظری و همچنین تولید نظریه 

می این تلاشها علیرغم قلمرو زدایی های موفق یا ناموفق، دوباره در های تربیتی نو، موجب شده است که تما

دام قلمروهای محدود کننده گرفتار شوند تا مقصود اصلی این تلاشها که همان تحقق اصلاحات حقیقی بوده 

 است، محقق نشود.

ه سخن اکنون این پرسش  دوباره مطرح می شود که آیا اساساً می توان از قلمرو زدایی اصلاح طلبان

گفت اما در دام قلمروی دیگر گرفتار نشد. اگر چنین چیزی ممکن نیست پس این چه قلمروی است که در 

عین حال که می توان وارد آن شد، اما محدود کننده اصلاحات واقعی نیست و هیچ تناقضی بین قلمرو زدایی 

 و قلمرو زایی مربوطه وجود ندارد.

فی قلمرو های بعد از قلمرو زدایی نیست بلکه از یک سو پرهیز باید خاطر نشان کنیم که مقصود ما ن

قلمروهایی است که مانع جدی بر سر راه اصلاحات حقیقی در نظام تربیتی اند و از سوی دیگر  1از بازتولید

بازگشت به قلمروی است که متضمن بهبود وضعیت سوژه است )قلمرو طبیعی ناظر بر هستی(. این تنها دوگانه 

متافیزیکی است که منجر به بازتولید قلمروهایی می شود که ذاتی آن تولید محدویت و مانع بر  سازی های

سر راه اصلاحات حقیقی در نظام تربیتی است، در حالیکه حسب نگاه طبیعت گرایانه درون گرا، رجوع به 

ایی و تحقق هر هرگز به معنی محدود ساختن ظرفیتهای سوژه نیست، بلکه به معنی شکوف 2قلمروهای طبیعی

چه بیشتر ظرفیت های وجودی سوژه خواهد بود. چرا که طبیعت چیزی غیر از خودش را نشان نمی دهد و 

هر آنچه تحت عنوان نمود به مثابه یک امر بیرونی، به طبیعت نسبت داده می شود، عین بود است و این دو 

ور نیست، سخن بدون تفکر نیز ممکن متضمن هم هستند. چنانکه به عنوان مثال تفکر بدون سخن قابل تص

نیست. چرا که تفکر و سخن متضمن هم هستند، نه دوگانه ای مجزا از هم. تصور هستی ای غایب در برابر 

                                                 
1. Re-Production  

2. Natural Territories 
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هر شی ای با بود آن متضمن هم  1هستی ای حاضر، تصور بر آمده از نگاه متافیزیکی به امور است. نمود

جدایی ماهیت از وجود سخن گفت و نه از برتری یا اصالت یکی و بر این اساس دیگر نه می توان از  2هستند

 نسبت به دیگری. وقتی وجود عین ماهیت باشد دیگر جایی برای سخن گفتن در باره اصالت نیست. 

در خصوص مفاهیمی چون اراده، عقل، میل و اختیار نیز این نگاه ثنویتی متاثر از نگاه متافیزیکی 

شا بد فهمی های رایج در این حوزه شده است. چرا که مناسباتی که بین وجود داشته و دارد که خود من

مفاهیم مذکور بر قرار می شود نیز تابعی از کیفیت عملکرد یکدیگر خواهد بود.گاهی خرد و عقل  بر اراده 

برتری و تقدم می یابد و هر اراده ای مسبوق به درک و شناخت است و هیچ کس نمی تواند چیزی را که 

اسد، اراده کند. به عبارت دیگر این عقل است که فرمان اراده را در دست دارد. این تمایز همچنین نمی شن

در خصوص تمایز بین اراده و میل نیز صدق می کند. این میل است که موجب اراده کردن آدمی است و 

شق و معشوق کم و کیف اراده ورزی آدمی نیز در کنترل کم و کیف میل آدمی است. درست مثل رابطه عا

 که اگر معشوقی نباشد که میل را در عاشق ایجاد کند، عاشقی نیز وجود نخواهد داشت.

اما در نگاه هستی گرایانه به وجود آدمی، هر کدام از این قوا و مولفه ها، بجای اینکه به مثابه بود یا 

دان نگریسته شود، چنانکه در نمود در نظر گرفته شوند و یا از دریچه رابطه  علت و معلولی و اصالت محور ب

سنت فلسفه مدرن غربی نگریسته می شد،  بنیاد محسوب می شوند. فرض بنیاد بودن چیزی غیر از علت یا 

معلول بودن آن چیز است. در نگاه طبیعت گرایانه درون گرا دیگر نه از تقدم و تاخر خبری است و نه از 

نسبت به دیگری. بود همان بنیاد است. بنابراین نیازی  کنترل یکی توسط دیگری و نه از اصالت داشتن یکی

نیست دیگر بدنبال علتی باشیم که فاعل نمود بحساب بیاید و همیشه به مثابه یک واقعیت مستقل، بالاتر و برتر 

 .(Arendt, 1981) و مقدم بر نمود باشد

معلولی نگریسته شوند، مقولاتی مانند اراده و اختیار، میل و شناخت، اگر درقالب مناسبات علت و 

هیچگاه نمی توانند ذات و بالقوه گی های واقعی و نهفته خود را نمودار کنند و در نتیجه انتظار عاملیت 

خلاقانه واقعی نیز از آنها نمی رود. چرا که انتظار واقعی از تجلی اراده و اختیار و میل در این است که آنها 

 بدنبال نمایاندن هستی دیگری باشند.چیزی جز خود را بیان نکنند، نه اینکه 

فلسفه قدیم به متافیزیک حضور باور داشت. یعنی چیزی حاضر است و چیزی غایب و امر حاضر  

باید منشا تجلی امر غایب باشد. در حالیکه در نگاه طبعیت گرایانه، این حیات درونی است که در بیرون نمود 

تولید قلمروهای محدود کننده، زمانی رخ می دهد که مفاهیمی  پیدا می کند و نمود آن عین بود آن است. باز

                                                 
1. Phenomenon 

2. Noumenon 



 27 رانیا یتیاصلاحات در نظام ترب کالیقلمرو: گفتمان پارادکس دیبازتول                      1399 بهار و تابستان، 1، شماره 10سال 

چون اراده، میل، شناخت را مسبوق و یا معطوف به چیزی بدانیم در حالیکه در قلمرو سازی طبیعت گرایانه، 

چیزی معطوف یا مسبوق به چیز دیگر نیست، بلکه خود بنیاد و درون زا است، درست شبیه چیزی که دلوز 

 .) ,2001Deleuze( نام می برد 1ه درون بودگیاز آن به مثاب

به امر ارزش شناختی )ارزش گذارانه( 2نتیجه نگاه متافیزیکی به امور، تبدیل یک امر هستی شناختی

است که خود زمینه دوری هر چه بیشتر از بنیاد به مثابه یک قلمرو هستی شناختی و سوق یافتن به سمت 

تاکیدی که قرآن به ابتناء به طبیعت آدمی می کند همه نشان از رجعت قلمروهای بیرونی را فراهم می کند. 

آدمی از طبیعت به سوی خارج از طبعیت دارد. چنانکه مولوی نیز در دفتر چهارم مثنوی خود اساساً رسالت 

پیامبران به مثابه معلمان را پدیدار سازی هر آنچه که در وجود آدمی در اختفاست می داند نه چیزی دیگر و 

همه آنچه را که تحت عنوان تعلیم و هدایت و رهبری بشر از آن یاد می کند، باید در راستای متجلی سازی 

 جوهر مخفی شده در وجود آدمی باشد. چنانکه می گوید:

 همچو طعم روغن اندر طعم دوغ  جوهر صدقت خفی شد در دروغ

 راستت آن جان ربانی بود   آن دروغت کین تن خاکی بود

 روغن جان کاندر او فانی و لاش   کین دوغ تن پیدا و فاشسالها 

 دوغ را در خمره جنباننده ای   تا فرستد حق رسولی بنده ای

 تا بدانم من که پیدا بود من   تا بجنباند به هنجار و به فن

یعنی در نظریه انسان عامل، عامل بودن مساوی با فاعل بودن و فاعل بودن نیز معطوف به غایتی است. 

اصل حرکت فاعل در غایتی است که دنبال می کند. به عبارت دیگر این غایت است که فاعلیت انسان را 

فرماندهی می کند، درست شبیه هنر کشتیرانی که هنر کشتی سازی را راهبری می کند. بین نواختن نی و 

را بیرون از خود دارد،  ساختن نی فرق است. نواختن نی هدف را در خود دارد، در حالیکه ساختن نی هدف

)عملی که بخاطر 4)فعالیت مولد برای رسیدن به اهدافی( و پراکسیس3درست مثل تمایزی که بین پویسس

 خودش انجام می گیرد( وجود دارد.

پارادکسیکال بودن گفتمان بازتولید قلمروکه متاثر از نگاه متافیزیکی حاکم بر اصلاحات در ساختار، 

یتی است، از این جهت است که برای برون رفت از وضعیت محدود کننده بهبود مبانی و نظریه های ترب

عملکرد سوژه، تلاشهای اصلاحی صورت می گیرد و قلمرویی زدود می شود، اما حسب غایات از پیش 

                                                 
1. Immanence 
2. Ontological 

3. Poiesis 

4. Praxis 
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اختیار، میل -تعیین شده و مناسبات علی و معلولی و دال و مدلولی  تعریف شده بین مولفه هایی همچون اراده

خت، این حرکت اصلاحی دوباره در دام بازتولید همان محدودیت هایی گرفتار می شوند که از آن و شنا

 گریخته بود.

در نگاه طبیعت وار به انسان، اراده و اختیار معطوف یا مسبوق به چیزی نیست، چرا که چنین اراده 

است، چنانکه اراده معطوف به  ای زائد است، بلکه اراده کردن به مثابه یک امر بنیادین، خود زاینده قدرت

قدرت نیز اراده واقعی نیست. خود عمل اراده کردن، عملی از سر قدرت است. چنانکه میل ورزی نیز عملی 

بوده »مستقل از چیزی است که بیرون از خود عمل میل ورزی، وجود دارد. به زعم هایدگر، اراده مسبوق به 

صیصه متافیزیکی خود در برابر اراده مقاومت می کند. در ، اراده واقعی نیست. چرا که بوده حسب خ«ای

 1حالیکه خصیصه ذاتی هر اراده ای، تخریب بوده ها و سپری کردن آنهاست. خود بودن اصیل و یا وارستگی

به زعم اگزیستانس، مهمترین خصیصه مولفه هایی چون اراده و اختیار و میل است. اراده همواره خود را به 

است و با آن خود را فراتر ازخویش یافتن، خود را در برابر فشار وارده از چیزی به چیزی نزد خویش آوردن 

 ,Mahon) دیگر حفظ کردن است. ما در اراده کردن همچون کسانی به سوی خود میآییم که به واقع هستیم

اراده و  به نظر می رسد در نظریه انسان عامل نیز به جهت معطوف و مسبوق بودن شناخت، میل و .(2011

اختیار به چیزی خارج از طبیعت انسان )بوده ای(، عاملیت به معنی عاملیت خود بنیاد، رخ نمی دهد. چنانکه 

مولف نظریه انسان عامل در نقد دیدگاه طبیعت گرای ریچار رورتی، در نظر گرفتن شانی مستقل برای نیروی 

را شرط داشتن اختیار و ابداع آدمی می داند.  عقل، وجدان و اراده آدمی و جدا کردن آنها از طبیعت آدمی،

و بر این باور است که اگر نیروی عقل، وجدان و اختیار آدمی به منزله قوای مستقل به رسمیت شناخته نشوند 

 ,Bagheri) و همه چیز به شکل طبیعی تصویر شود، چگونه از وی انتظار اختیار و ابداع می توان داشت

هم متن گرا )برون گرایانه( مورد بررسی قرار گیرد و هم طبیعت گرایانه و زیست میل نیز می تواند  .(2005

. میل زمانی که معطوف به امری بیرون از خود است و تا مبتنی و مسبوق به چیزی قبل از ظهور خود 2انگارانه

ی خارج است، همچون اراده، دیگر میل آزاد نیست. چرا که میل، عمل و کنش خود بدن است، نه اینکه چیز

از بدن وجود داشته باشد تا موجب کنش و عمل میل شود. در آن صورت میل بازنمایی امر بیرونی است که 

خود قلمرو دهنده به میل است. میل هنگامی محدود می شود که بخواهیم آن را در رابطه با امری دیگر در 

میل خود »ه سوژه از سوی دیگر است. نظر بگیریم. رابطه ای که خود ناشی از فقدان ابژه از یک سو و میل ب

زندگی کردن است که همان تجلی و تفاوت است که ذاتاً امری انقلابی و مخرب هر نظم بسته و محدود  

                                                 
1. Releasement 

2. Biographical 
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در نظریه انسان عامل این میل علاوه بر اینکه معطوف به  .(Deleuze & Guattari, 1983, p. 143) «است

 سازگاری با نظام معیار است، در عین حال به نحوی در کنترل شناخت و اراده آدمی نیز قرار دارد.

شناخت در نظریه انسان عامل نیز مامور به بازنمایی حقایقی است که پیشاپیش تصدیق شدهاند 

نتیجه تفکر نیز معطوف به شناخت چیزهایی است که از قبل تصدیق شده  )شناخت خدا و تن دادن به او(. در

و کانت  2خود، دکارت در تفکر 1است. به عبارت دیگر شناخت مقدم بر تفکر است. افلاطون در دیالوگ

 4، شکلی از تفکر را که مبتنی بر شناخت ساده از موجوداتی است که از قبل تمییز یا تشخیص داده3در نقد

ارائه کردهاند. در حالیکه تفکر همچون میل و اراده، یک کنش و رخداد است و ناشی از یک شده اند، 

تصمیم از پیش اندیشیده و یا اینکه کسی بخواهد آن را کنترل کند، نیست. همه آنچه را که ما فکر می کنیم 

 .(Deleuze, 1994) وجود دارند، ناشی از تفکر ماست، نه اینکه تفکر ما معطوف یا مسبوق به آن باشد

مساله خلاقیت که عصاره نظام تربیتی است نیز در نظریه انسان عامل وضعیتی شبیه تفکر را داراست. شاید 

بتوان عاملیت انسان را در منطق نظریه رویکرد اسلامی عمل توجیه نمود، ولی خلاقیت را نمی توان در کلیشه آن 

 یم.امور بدان 9یا خلق 8و نه تولید 7بازنمایانه 6و باز تولید  5قرارداد مگر اینکه خلاقیت را نیز نوعی بازآفرینی
 

 نتیجه

به نظر می رسد بین نیت و قصد مصلحان تربیتی و گفتمانی که ذیل آن اصلاحات را انجام می دهند، 

ر، تناقض اساسی وجود دارد به نحوی که این تناقض، امکان تجلی و تحقق واقعی به اصلاحات حقیقی در ساختا

 10گفتمان باز تولید قلمرو متن )نص( محور»و « اصلاح»مبانی و نظریه ها را نمی دهد. به عبارت دیگر اجتماع بین 

)چنانکه تجربه چهار دهه اصلاحات در نظام تربیتی ایران بعد از انقلاب اسلامی نشان داده است( « و برونگرایانه

به لحاظ منطقی ممکن نیست مگر آنکه نام دیگری برای این عمل اصلاحی در نظر گرفته شود. برای گذار از 

دایی و سپس بازگشت به قلمرو به مثابه های پارادکسیکال حاکم بر اصلاحات، لازم است به قلمرو زگفتمان

                                                 
1. Dialogues 
2. Meditations 

3. Critique 

4. Differentiated 
5. Re-creation 

6. Re-production 

7. Representative 
8. Production 

9. Creation 

10. Textual  Re-territorialization 
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، نظر داشت. امری که نه معطوف و نه مسبوق به چیزی است؛ نه بازنمایی می 2/ هستی شناختی 1یک امر زیستی

کند و نه باز تولید و نه در کلیشه مناسبات علی و معلولی و دال و مدلولی و ثنویت متافیزیکی گرفتار می شود. اگر 

در دیدگاه قرآن، انسان به عنوان موجودی در نظر گرفته »ن عامل در جایی اشاره می کند که چه مولف نظریه انسا

 ,Bagheri & Khosravi)« شده که خود منشأ عمل خویش است و با همین عمل ها هویت خود را رقم میزند

2006, p.138)جایی دیگر نیز  که به نظر می رسد به قلمرو طبیعت و هستی اصیل انسانی نزدیک می شود، اما در

مجددا تاکید می کند که  اعتقاد به اینکه اگر تقدیر را در اختیار نیرویی برتر)خداوند( بدانیم، در این صورت 

آرامشی در دل ایجاد می شود که آدمی را قادر به عمل می کند وآدمی در این صورت می تواندعاملیت خویش 

قدرت عمل آدمی را افزایش می دهد و باعث رهایی انسان  چرا که تقدیر»را در این عرصه به نمایش بگذارد. 

. (Bagheri, 2005, p. 139)« و رهایی از از هم گسیختگی، پوچی و بی هدفی می شود ازحس وحشت و اضطراب

 مولوی تقدیر را از درون آدمی می داند و نه به مثابه امری بیرونی و خارج از اراده و اختیار آدمی.

 قادر هر دو جهانم تتناهو یا هو ر هم از ذات من استمن به تقدیرم و تقدی

 زانکه خورشید نهانم تتناهو یا هو  تن به تن ذره به ذره همه انوار منند

منظور از توجه به امر خود بنیاد و طبیعی هستی شناسانه نیز یعنی پرهیز از ثنویت های متافیزیکی و پرهیز 

ست که تنها رسالت آن کشف و دستیابی به حقیقت مندرج در از صرفاً مواجهه تاملی و نظری با امر عمل ا

باورهای ارزش گذارانه متافیزیکی است که خود بجای کمک به عاملیت خلاقانه آدمی در مواجهه با امور، 

نتیجه ای جز انفعال در برابرآن ببار نمی آورد. تامل معطوف به گشودن ذهن به کشف حقایق، تامل معطوف به 

 باورهای به مسبوق و معطوف اختیار –متضمن فاعلیت و خلاقیت. بنابراین شناخت، میل و اراده  نظر است نه عمل

 عاملیت با چندانی نسبت که نظرورزانه تامل جنس از بیشتر چیزی  بیرونی، قلمروهای به محدود و متافیزیکی

آدمی ندارد، نیست و نتیجه ای جز محدود کردن دامنه عاملیت آدمی، نخواهد داشت.  درون طبیعت و خلاقانه

اصالت ماهیتی است  3چرا که تصویری که از آدمی ارائه می شود، تصویری مبتنی بر بودن های تجویزی

صالت وجود مبتنی بر استعداد و امکان استعدادی آدمی )ا 4)اعتباری دانستن وجود( نه مبتنی بر وجه امکانی بودن

یا اعتباری دانستن ماهیت(. وجه امکانی بودن، هم ناظر به حال و آن چه که اکنون در آدمی وجود دارد است 

می گویند و هم ناظر بر آنچه که در آینده می تواند بشود، که بدان امکان استعدادی گفته  5که به آن استعداد

                                                 
1. Existential  Re-territorialization 

2. Ontological 
3. Must/Should/Ought/Shall  Be 

4. Can Be 

5. Potential 
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ت که انسان یک موجود دو سرشتی است: نیمی از حقیقت این است که این مدح و ذم، از آن نیس»می شود. 

سرشتش ستودنی است و نیمی دیگر نکوهیدنی؛ نظر قرآن به این است که انسان، همه کمالات را بالقوه دارد و 

 ,Motahari) باید آنها را به فعلیت برساند و این خود اوست که باید سازنده و معمار خویشتن خویش باشد

است که بیانگر  1اطبایی نیز به نقل از ملا صدرا تاکید می کند که این حیثیت هستیچنانکه علامه طب .1992(

عین واقعیت چیزی است نه حیثیت چیستی آن چیز. اگر ماهیت می خواهد به واقعیت متصف شود باید مفهوم 

ت او و هیچکس غیر از خود آدمی نیست که به درون و احوالا .(Tabatabaeei, 1990)وجود بر آن بار شود 

و بالاترین نوع بودن و هستیمندی، آگاه بودن فرد از خود است، چنانکه هایدگر از آن به بودن  2آگاه باشد

و مولوی آن را جستن   ) ,1962Heidegger(یاد می کند 4در برابر بودن)آگاهی( در خود  3)آگاهی( برای خود

. به نظر می رسد چاره حل مشکل متناقض 5اناسرار از درون فرد می داند، نه داوری بر اساس ظن و گمان دیگر

بودن گفتمان اصلاحات در نظام تربیتی ایران، روی گرداندن از گفتمان های اصلاحی صرفاً نظری و متافیزیکال، 

بازتولید کننده قلمرو، شکل دهنده و بی جهان کننده آدمی،  و روی کردن به هستی  جهانمند و زمانمند آدمی 

منظور ایجاد گشودگی ها و نسبت مندی های نو و مقتضی با جهان پیرامون است ) بقول  و بالنده کردن آن به

که تدارک فرایندها، ساختار، برنامه ها و محتوای متناسب با آن «( عالمی دیگر بباید ساخت وز نو آدمی»حافظ 

 باید سرلوحه تلاشهای اصلاحی سیاستگذاران و نظریه پردازان تربیتی قرار گیرد. 
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 یعیآموزش علوم طب یآن برا یامدهایو پ« علم قیعلا»بسط 
 

 1موسی توماج ایری

 نوع مقاله : پژوهشی 19/12/98تاریخ پذیرش:  5/1/98تاریخ دریافت: 

 

 چکیده
بسط علایق علم و بررسی پیامدهای آن برای آموزش علوم طبیعی است. برای این  مقاله،هدف اصلی این 

پردازی ابتدا به علایق علم نزد هابرماس با سه های توصیف، تحلیل، استنتاج و مفهوممنظور با استفاده از روش

تأویلی علوم شود. سپس رویکرد ماری هسه دربارۀ جنبۀ تفسیری و بخش پرداخته میوجه فنی، عملی و رهایی

شناختی و سرکوب آن آن، به نظرات مارتین اِگِر دربارۀ علاقه کیهان گیرد. پس ازطبیعی مورد بررسی قرار می

علایق استعلایی »عنوان به« مطالعات علم»شود. در بخش بعد ضمن پیشنهاد رشتۀ وتربیت پرداخته میدر تعلیم

شناسی دهای چهار زیرعلاقۀ تاریخ علم، فلسفه علم، جامعهپردازیم. سپس به پیامبه بسط علایق علم می« علم

 های پژوهش، رویکرد و روش جدیدی باشود. در نهایت با ابتنای بر یافتهو روانشناسی علم، پرداخته میعلم 

گردد. نتایج این پژوهش حاکی از آن است که لحاظ علایق پیشنهاد می« محورآموزش علم علاقه»عنوان 

محور، شناختی در آموزش علوم طبیعی، و استفاده از آموزش علم علاقهکنار علایق فنی و کیهاناستعلایی در 

یادگیری علوم، این فرایند -تری از علم ارائه داده، ضمن تسهیل و تعمیق فرایند یاددهیتر و کاملتصویر جامع

 را با جذابیت و لذت بیشتری همراه خواهد ساخت.

 محورمطالعات علم، آموزش علم علاقه  ،ییاستعلا قیعلم، هابرماس، هسه، علا قی، علاآموزش علمهای کلیدی: واژه

                                                 
 mtoumajiri@ut.ac.irدانشجوی دکتری فلسفه تعلیم و تربیت، دانشگاه تهران، موسی توماج ایری، .  1

 .یعیآموزش علوم طب یآن برا یامدهایو پ« علم قیعلا»بسط (. 1399) یموس ،یریتوماج ا

 DOI: 10.22067/fedu.v10i1.79847                                  .58-33 (،1) 10ت،یو ترب میتعل یمبان نامهپژوهش
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 مقدمه

است و  ای که علم در زندگی شخصی و اجتماعی امروزی بشر یافتهبا توجه به اهمیت و سیطره

وتربیت اهمیت آن در پیشرفت فناورانه و رشد و توسعه اقتصادی، آموزش علوم طبیعی بخشی محوری از تعلیم

آموزان دانش« علاقه»شود. در میان عوامل مختلف مؤثر در آموزش علوم، رسمی  هر کشوری محسوب می

اند که افزایش علاقه نقشی اساسی در کیفیت یادگیری دارد. تحقیقات بسیاری موید این واقعیت بوده

توجهی به طور قابل آموزان به موضوعات درسی، با ایجاد احساس مثبت و تقویت تعامل شناختی،دانش

آموزانی که به علم علاقه دارند، (. دانشDarlington, 2017. P. 28بخشد )یادگیری آنان را بهبود می

های علمی فراتر از دهند، دانش و مهارتدر مورد موضوعات و مسائل علمی نشان می  کنجکاوی بیشتری را

 ,Panizzonپردازند )کنند و به جستجوی اطلاعات دربارۀ مشاغل مرتبط با علم میبرنامه درسی را پیگیری می

2015, P. 537بر این نوع سازند. علاوه تری را درونی می( و بنابراین سواد، مهارت و فرهنگ علمی غنی

های اخیر رو به رشد بوده است. علاقۀ روانشناختی به علم، انواع دیگری از علاقه و توجه به علم نیز در دهه

ای بوده است که علم در سه سدۀ اخیر سابقهفلسفی دارد، ناشی از توفیق بیلاقه که بیشتر وجهی این نوع ع

انگیز صنایع شناختی علم( و توسعۀ شگفتیق معرفتدر تبیین بسیاری از رموز ناشناختۀ طبیعت )موضوع علا

شود، نامیده می 1«علایق علم»طورکلی ها )موضوع علایق فناروانه و ابزاری علم( داشته است. آنچه بهو فناوری

شود. تمرکز ما در این مقاله بیشتر بر این نوع علایق خواهد بود. های توجه به علم را نیز شامل میاین گونه

 ,Hesse( آغاز و با کارهای ماری هسه )1968ن به این نوع علایق علم به طور صریح با هابرماس )پرداخت

1980; Arbib & Hesse, 1986( ِتوسعه و تعمیق یافت و توسط مارتین اگِر )Eger, 1989, 2009 به پیامدهای )

شناختی( در آموزش علم وتربیت پرداخته شد. اگِرِ از سرکوب نوعی از علایق )علایق کیهانآن در تعلیم

وتربیت ارائه کند و سعی دارد مبنایی نظری و پیشنهادهایی عملی برای توجه به این علایق در تعلیمانتقاد می

ها، و در جهت بسط علایق مورد بحث اِگرِ به نوع جدیدی از علایق کند. در این مقاله با مرور این پژوهش

شود، نمود یافته است. سپس نامیده می 2«مطالعات علم»کلی طورپردازیم که در قالب آنچه بهعلم می

خواهیم نامید، در آموزش علوم طبیعی بررسی و با  3«علایق استعلایی علم»ها را پیامدهای این علایق، که آن

پیشنهاد خواهد « محورآموزش علم علاقه»های این پژوهش، رویکرد و روش جدیدی با عنوان ابتنای بر یافته

های اخیر مورد توجه پژوهشگران آموزش علم قرار های مطالعات علم در دههبرخی از زیرشاخه شد. نقش

                                                 
1. Science Interests  

2. Science Studies  

3. Transcendental Science Interests 
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ها عمدتاً بر نقش تاریخ و فلسفه علم در آموزش علم متمرکز بوده است گرفته است. برخی از این پژوهش

(Matthews, 1997, 2003, 2015; Gooday et al., 2008; Bevilacqua et al. (eds.), 2001; Bevilacqua 

& Giannetto, 1995 اجتماعی را نیز در -شناختی و فرهنگیها وجوه جامعه(. بخش دیگری از پژوهش

 & Matthews (ed.), 2018; Wang & Schmidt, 2001; Klassen, 2000, 2006; Cobernگیرند )برمی

Loving, 2000لم را در بستر برخی ها نیز به طور عمده آموزش ماهیت ع(. دسته دیگری از پژوهش

شناسی و روانشناسی علم، مورد بررسی ویژه با ارجاع به تاریخ، فلسفه، جامعههای مطالعات علم و بهزیرشاخه

 ;McComas et al., 2002; McComas (ed.), 2002; Lederman et al., 2002; 2015اند )قرار داده

Lederman, 2007های چهار رشته اخیر را ( دلالت1395همکاران )های داخلی نیز بازقندی و (. در پژوهش

( نیز 1393اند. ضرغامی )نگرانه از ماهیت علم مورد بررسی قرار دادهبرای آموزش علم بر مبنای تبیینی کل

گرا درباره ماهیت و عناصر علم، گرا/واقعدر پژوهشی مشابه تلاش کرده است با به دست دادن تبیینی سازه

زاندیشی درباره آموزش علم بر آن اساس ارائه کند. ابراهیمی تیرتاش و شیخ رضایی ای را برای بازمینه

( با نقد دیدگاه استاندارد درباره ماهیت علم، رویکرد شباهت خانوادگی درباره ماهیت علم را بدیل 1396)

نام و همکاران اند. نیکتری دانسته و پیشنهادهایی را بر اساس آن برای آموزش ماهیت علم ارائه کردهمناسب

شناختی برای یادگیری علوم اند تبیینی انسان( به نقش فرهنگ در آموزش علوم پرداخته و تلاش کرده1390)

اند. نتایج ها، به ارزیابی کیفیت آموزش علم در ایران پرداختهبخش دیگری از پژوهشتجربی فراهم آورند. 

 & Karimi, Mazidiق مختلف علم )این تحقیقات حکایت از آموزش نامتوازن ابعاد و علای

Mehrmohammadi, 2007; Niknam, Mehrmohammadi, Fazeli & Fardanesh, 2011 ناکارآمدی ،)

(، و مشکلات در تفهیم مطالب Jafariharandi, Mirshajafari & Liaghatdar, 2009, 2014آموزش علوم )

های علم علمان علوم با ماهیت و ویژگی(، عدم آشنایی کافی مBagheri, 2018آموزان )علمی به دانش

(Zaheri, Abdolmaleki & Farjadmand, 2018دارد. این ناکارآمدی آموزش علوم ) در سطح آموزش 

های ماهیت علم در آموزش علم در دانشگاه نیز که ابعاد مختلف و مؤلفهطوریعالی نیز مشهود است، به

بنابراین پژوهش در این زمینه و توجه بیشتر (. Soltani, Sharif, Roknizadeh, 2011مغفول واقع شده است )

تر علم، ماهیت و تر و جامعدر آموزش علوم طبیعی در جهت شناخت عمیق« علایق علم»به ابعاد مختلف 

 رسد.آموزان و دانشجویان، ضروری به نظر میهای آن و توسعۀ سواد و فرهنگ علمی در دانشویژگی

 

 هابرماس، هسه و اِگرِعلایق علم نزد 

( به عنوان یک فیلسوف نوانتقادی سعی در بنانهادن یک 1968) دانش و علایق انسانیهابرماس در 
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های اساسی را گرایش« علایق»هابرماس فلسفه علم انتقادی دارد تا علم را از بند پوزیتیویسم رهایی بخشد. 

« و خودسازندۀ گونۀ انسانی، مثل کار و تعامل ریشه داردکه در شرایط بنیادی و ویژۀ بازتولید بالقوه »داند می

(Habermas, 1971, P. 196به باور او سه نوع فرآیند پژوهش وجود دارد که ارتباط ویژه .) ای را میان قواعد

تحلیلی با یک علاقۀ شناختی -رویکرد علوم تجربی»دهند. ساز نشان میشناختی و علایق دانشمنطقی روش

انداز علوم انتقادی با علایق تأویلی با یک علاقۀ عملی؛ و چشم-ط است؛ از آنِ علوم تاریخیفنی در ارتبا

ابزاریِ علوم طبیعی -(. هابرماس در توجیه علاقۀ فنیIbid, P. 308« )بخش پیوند داردمعرفتی رهایی

مان موازین علوم تجربی در مقام مقایسه با علوم فلسفی عصر کهن، از زمان گالیله در دا»نویسد: می

دارند. بدین اند که دیدگاهی استعلایی را در زمینۀ امکان مهار فنی عرضه میشناختی خاصی رشد یافتهروش

خارجی )و نه نیت باطنی دانشمندان(  1اند که از لحاظ صورتترتیب علوم جدید معلوماتی پدید آورده

ها مدتی بعد صورت ۀ احتمالی از آنها را در خدمت فنون به کار گرفت، هرچند که استفادتوان آنمی

شناختیِ ، ناظر بر بعُد روش«علاقه»(. در این قطعه مشخص است که Habermas, 1994, P. 78« )گیردمی

در این معنا ارتباطی میان صورتی از تحقیق و صورتی از کنش  «علاقه»منجر به کنترل فنیِ علوم تجربی است. 

دانشِ »ناپذیری به ذخیرۀ مند هستند، به وجه اجتناببی، تحلیلی و قاعدهاست. بنابراین، علوم طبیعی، که تجر

آنچه ما در مورد »(. این بیان به آن معناست که  ,P. 1989Eger ,85شوند )منجر می 2«ازلحاظ فنی سودمند

ود. شعلمی ما مُلهمَ از آن است، تعریف می ای که تحقیقوسیلۀ نگرشِ شناختیدانیم، همیشه بهطبیعت می

هابرماس تأکید دارد که در این قلمرو، نگرش ما اساساً ابزاری است. تصور ما از طبیعت، حتی در علوم نظری 

های و هدف ضمنی همۀ کاوش 3غایتهرحال، گیرد. به، برحسب علاقۀ ما به کنترل آن صورت می«محض»و 

شناختی شخص دانشمند محور یا کیهان(. بدین ترتیب، علایق فهمPusey, 2011, P. 26« )علمی همین است

، «علایق علم»های شخصی و ذهنی صرف، را باید از حیطۀ بستگیهیچ ظهوری در عینیت علم ندارد و آن دل

تحلیلی -با تعریفی که از آن ارائه شد، حذف کرد. از طرف دیگر هابرماس تمایز قاطعی را میان علوم تجربی

عنوان صرفاً به بلکهکند. به این معنا که تأویل و تفسیر نه در علوم طبیعی تأویلی ترسیم می-ریخیو علوم تا

 روش علوم تاریخی و ارتباطی کاربرد دارد.

شناسی علم رخ داد و انقلاب مابعد تجربی پس از تحولی که در دهه شصت در تاریخ، فلسفه و جامعه

تأویلی، به عرصۀ تحلیل -های تاریخیایانۀ صد سال گذشته، جلوهگربا وارونه کردن روند اثبات»ازآن پس

                                                 
1. Form 

2. Technically Exploitable Knowledge 

3. Telos  
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هسه رویکرد فلسفی ماری رو ضمن اینکه (. ازاینEger, 2009, P. 193« )شودعلوم طبیعی نیز انتقال داده می

هابرماس به علوم، ازجمله نظریه علایق شناختی او را، حاوی پیشنهادهای پرباری برای تحلیلی هرمنوتیکی از 

مورد علوم طبیعی(  ( و با پذیرش دو علاقۀ فنی )درHesse, 1980, P. xxiiداند )عاد نظری علوم طبیعی میاب

کشد. او با اشاره به تمایزاتی ها را به پرسش میو علاقه ارتباطی )دربارۀ علوم انسانی(، تمایز کامل میان آن

های ها را در پرتو تحلیلشده است، آن که هابرماس متأثر از دیلتای، میان علوم طبیعی و انسانی قائل

(. هسه معتقد است که پس از Eger, 2009, P. 169داند )دفاع میپسااثباتگرایانه از علوم طبیعی، غیرقابل

عنوان های مشاهدتی که بهدانیم که تمام گزارهکارهای ویتگنشتاین، کواین، کوهن، فایرابند و دیگران می

های و وابسته به نگرش، ذهنیت و ارزش« بارنظریه»شوند، در نظر گرفته می علمی و نظریه مبنای پژوهش

(.  بنابراین تمایز قاطع میان علوم طبیعی و انسانی مردود است و Hesse, 1980, P. 74کننده هستند )مشاهده

 ها دارای وجه تفسیری و هرمنوتیکی هستند.هر دوی آن

های سطح بالا ین )دانش تجربی نسبتاً مستقیم( و نظریههای سطح پایاز طرف دیگر هسه میان تعمیم

عنوان مصداق علم های سطح پایین را بهکه هابرماس صرفاً تعمیمهای کلان( تمایز قائل است درحالی)نظریه

گوید. هسه با توجه به نامتعین گیرد و در مورد علم با یک زبان وسیع و یکدست سخن میطبیعی در نظر می

های دیگری ها ویژگیپذیری، باید برای آنبینی و آزمونای کلان معتقد است علاوه بر پیشهبودن نظریه

پذیر ها را از ابهام خارج کرده و فهمنیز در نظر گرفت تا در ارتباط با تجارب ملموس روزمره بتوان آن

هایی مثابۀ تمثیلاید بههای سطح بالا، بنظریه»ساخت. پیشنهاد هسه برای این کار کمک گرفتن از تمثیل است. 

نتیجه منطقی این فرض آن خواهد بود که علوم طبیعی نیز چون علوم «. در باب محیط در نظر گرفته شوند

آید، یک پیوستار تصویری که از تمامی علوم فراهم می»پذیر و تفسیرپذیر خواهد بود. و اینکه انسانی تأویل

های سطح ر سراسر پیوستار علوم حضور دارند، زیرا نظریهبه درجاتی د»و علایق فنی و هرمنوتیکی « است

ها را طور کامل فاقد علاقۀ ابزاری یا فناورانه نیستند؛ و نه چنان است که بتوان آنهای کلان(، بهبالا )تمثیل

ترتیب علوم طبیعی نیز از وجه تفسیری (. بدینEger, 2009, PP. 193-196« )تماماً از این طریق فهم کرد

مثابه متون تمثیلی ارتباط تأویلی را ممکن ساخته و علاوه بر ایجاد امکان های کلان بهردار بوده و نظریهبرخو

 -شامل گفتگو در سطوح مختلف، از حرف زدن معمولی تا استدلال علمی–فهم متقابل افراد دربارۀ طبیعت 

تواند در بستری نیت خودمان، فقط میسازد. به این دلیل که تصور ما از انسابلکه فهم خویش را نیز ممکن می

ها ممکن است ساخته بشر باشند از روابط با محیط طبیعی )بیرونی و درونی( شکل بگیرد، هرچند این ارتباط

(Hesse, 1980, P. 186این بیان اخیر جایی برای علاقۀ کیهان .)کند.شناختی در علوم طبیعی باز می 
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های علوم ها و باورهای متافیزیکی بر نظریهدادن تأثیر اسطورهنشانهسه با بررسی تاریخ علوم و با 

در علم، امری  1شناختیعلاقۀ کیهان»رسد که طبیعی و  برعکس، برخلاف هابرماس به این نتیجه می

های علوم تأثیر نظریه»(. دیدگاه محدود هابرماس به علم، تصور Eger, 2009, P. 197« )غیرحقیقی نیست

که بسیاری از منازعات میان علم و (. درحالیIbidرا برای او ناممکن ساخته بود )« دگی انسانیطبیعی بر زن

توان به مجادله سیاسی میان باورمندان به نظریه مثال میعنواناند. بهدین و سیاست، ناشی از این تأثیر بوده

که  را یادآور شد 1920ای در دهه هتوان محاکمطور مثال میباوران در آمریکا اشاره کرد. بهتکامل و خلقت

 ,Okashaطی آن معلمی اهل یالت تنسی به دلیل تدریس نظریۀ تکامل و نقض قانون ایالتی مجرم شناخته شد )

2008, P. 197شناختی را نیز به علایق علوم ابزاری، علاقۀ کیهان-ترتیب، هسه علاوه بر علاقۀ فنیاین(. به

 کند.طبیعی اضافه می

را نیز، که هابرماس و هسه « شناختیعلاقۀ روش»دهد که اگِرِ با نظر به کارکردهای تربیتی ترجیح می

 .Eger, 2009, P)عنوان علاقۀ سوم در نظر بگیرد آن را مفروض گرفته و تحت علایق دیگر قرار داده بودند، به

عقلانی -ناورانه معطوف به عمل قصدیشناسی ابزاری( با علاقۀ فشناسی )روشترکیب جنبۀ ابزاری روش(. 198

ارتباطی -شناسی معطوف به عمل تأویلیشناسی با کیهانفلسفی روش-است. از طرف دیگر ترکیب جنبۀ فکری

قصد ما تبیین، تفسیر، و اختصاص دادن علم به برآوردن نیازهایمان را به»است. این عمل مربوط به وقتی است که 

(. علاقۀ فنی ناظر Ibid, PP. 200-201« )طبیعی انجام دهیم-ی در محیط اجتماعییابنیل به فهم متقابل، یا جهت

عقلانی سعی در حل -بر تمام وجوه ابزاری در آموزش علوم طبیعی است. علاقه فناورانه از طریق اعمال قصدی

پیامدهای »ه کرده این آن بخشی از علم است کطور که اگِرِ نیز اشارهها دارند. همانمسائل و کنترل موقعیت

ای است که منجر به تولید دانش (، زیرا این همان جنبهIbid, P. 190)« شوندآسانی بر آن مترتب میتربیتی، به

های شود. این علاقه، همان وجه غالب در آموزش علوم است که تقویت دانش و تواناییسودمند و کاربردی می

ها در شئون مختلف زندگی روزمره، مشاغل و ابزاری از آنآموزان را در جهت هرگونه استفاده فناورانه دانش

دهد. مطرح کردن سایر علایق درواقع واکنشی و درنهایت در سطح کلان اقتصادی و تجاری موردتوجه قرار می

 بعدی این وجه علم است تا بتوان تعادلی را میان علایق علم به وجود آورد.بر سیطرۀ تک

                                                 
گیرد به معنای قدیمی کلمه، یعنی نظم و در نظر می (P. 208 ,2009)در اینجا به همان معنایی که اِگِر « شناختیکیهان»اصطلاح   .1

گسترۀ وسیعی از « شناختیعلاقۀ کیهان»رو، کاررفته است و نه به معنای شناخت تجربی صرف جهان. ازاینمعنای فراگیر عالم به

های علمی، از قبیل شیوۀ شناسی در ارتباط با یافتههای ارزشی، عینی، اخلاقی، اجتماعی و زیباییعرصههای فلسفی در تمام پرسش

، مرگ، ابعاد فلسفی نظریۀ پیچیدگی، اراده آزاد، مذهبآغاز جهان، ماهیت آگاهی، معانی فلسفی اصل عدم قطعیت هایزنبرگ، 

 شود.را شامل می هاهویت شخصی، جنسیت و امثال آن
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 علایق استعلایی علم

های علمی در قرون شانزدهم و هفدهم، و توسعۀ روزافزون کاربست تکنولوژیک نقلاببا ظهور ا

و وجوه مختلف آن، به یکی از محورها و موضوعات « علم»علم و انقلاب صنعتی ناشی از آن در قرن نوزدهم، 

این مباحث پردازان اجتماعی بدل شد. شناسان،  مورخان و نظریهمباحثات فیلسوفان، جامعهمطالعات و اصلی 

های انتقادی شدید علیه تلقی غالب اثباتگرایانه از علم، اوج العملهای قرن بیستم با عکسویژه از نیمهبه

گرفت و تا امروز نیز از جوانب مختلف در جریان است. از طرف دیگر، رقابت فناورانه پس از جنگ جهانی 

وزشی، اقتصادی، اجتماعی، فرهنگی، سیاسی و های آمویژه پس از ماجرای اسپوتنیک، علم و جنبهدوم، به

ها دربارۀ علم که امنیتی آن مورد توجه روزافزونی قرار داشته است. آخرین شکل ظهور این بررسی-نظامی

گرفته نام (Science Studies=ST« )مطالعات علم»های مرتبط را در بر گرفته است طیف وسیعی از رشته

 Science and« )مطالعات علم و فناوری»صورت به آن به« فناوری» عنوانی که اخیراً با الحاقاست. 

Technology Studies= STS( اشاره کرده است این رشتۀ 2010طور که سیسموندو )( درآمده است. همان

(. مطالعات P. 10اند، سرچشمه گرفته است )هایی اجتماعیای از این فرض که علم و فناوری فعالیترشتهمیان

کنند فهمی کلی از علم به دست دهند. این هایی است که تلاش میمحصول بسط دائمی دامنۀ رشتهعلم، 

شناسی فرهنگی، ادبیات باستانی، گیرد بلکه مردمشناسی و فلسفه علم را در بر میتنها تاریخ، جامعهرشته نه

شناسی، مطالعات فرهنگی و نههایی چون نشاهایی از نظریه ادبی، نظریه فمینیستی و حتی رشتهاقتصاد، بخش

-Gadfery-Smith, 2013, PP. 225شود که در دهه هشتاد میلادی شکل گرفت )نظریه انتقادی را شامل می

بود که در ابتدا  1«روانشناسی علم»(. عنوان دیگری از این نوع که در دهه سی میلادی مطرح شد 226

های پنجاه و شصت توسعه یافت و امروز تر در دههمند و پختهمرور با ارائه آثار نظامصورت آثار معدود و بهبه

شود هایی که علم و عالمان را موضوع خود قرار داده است به رسمیت شناخته میعنوان یکی از رشتهبه

(Feist, 2013, P. 5; Moussavi, 2010, P. 12.) 

ه معنای علوم تجربی و طبیعی، ، ب2«علم»هایی به ها و گرایشدادن آن توجهغرض از مقدمه فوق، نشان

اند. های مختلف مورد بررسی قرار دادهکه اشاره شد از بیرون به علم نگریسته و آن را از جنبهاست که چنان

به معنای هابرماسی آن در نظر گرفت؟ « علایق علم»توان از جملۀ ها را میحال پرسش این است که آیا این رشته

بخش( و ضمن لحاظ گانه هابرماس )فنی، عملی و رهاییقبول علایق شناختی سهادعای ما این است که حتی با 

 ، در نظر گرفت.«علایق علم»عنوان علایق شناختی یا ها را بهتوان با تبیین زیر این رشتهملاحظات هسه، می

                                                 
1. Psychology of Science 

2. Science  
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رتبط با مثابۀ کارکردی در رابطه با مسائل عینیِ ممنحصراً به« سازعلایق دانش»از نظر هابرماس  اول(

شوند، مثل کار و تعامل با طبیعت که شامل شوند که به اشَکال فرهنگی  حل میحفظ حیات تعریف می

رو منظور از (. ازاینHabermas, 1971, P. 196)فرآیندهای یادگیری و دستیابی به درک متقابل هستند 

شناختی علم معینی است که روشساختار مفهومی و »جانب علم(  1«علاقه از»در اینجا )به معنی « علاقه»

(. مثلاً از نظر هابرماس Eger, 2009, P. 187« )سازدپیشاپیش، آن علم را به انواع معینی از کاربرد، متمایل می

یا « ارتباطی-عملی»علوم انسانی، آن را به کاربردی از نوع « انتقادی»یا « تأویلی-تفسیری»( ساختار 1971)

هایی طورکلی یا رشتههای مورد بحث )مطالعات علم بهاست. ازآنجاکه رشتهمتمایل ساخته « بخشیرهایی»

و روانشناسی علم به طور خاص( خود از جملۀ علوم انسانی  علم ، فلسفهعلم شناسی، جامعهعلم مثل تاریخ

ها از شناختی آنگانۀ شناختی هابرماس( ساختار مفهومی و روششوند، پس )با فرض علایق سهمحسوب می

بخش معطوف ارتباطی یا رهایی-تأویلی یا انتقادی خارج نبوده و بنابراین به کاربردهای عملی-سیریتف

-تفسیری بوده و به کارکرد عملی-دارای ساختار تأویلی« تاریخ علم»خواهند بود. در این میان به طور مثال 

با ساختار « مطالعات فرهنگی علم»یا « شناسی انتقادی علمجامعه»ای چون ارتباطی ناظر خواهد بود. یا رشته

های مزبور توان رشتهبخشی خواهند بود. بنابراین میشناسی انتقادی معطوف به غایتِ رهاییمفهومی و روش

 در نظر گرفت.« علایق علم»یا « علایق شناختی»را از جمله 

علاقه »جنبۀ های مورد نظر به علوم طبیعی است و این گرایش از هر دو توجه و گرایش رشته دوم(

هاست عنوان موضوع و محور بررسی آنعلم، مصداق دارد. زیرا از طرفی، علم بهطرف « علاقه از»علم و « به

ها در ها سخن بگوییم. از طرف دیگر، نظریات این حوزهعلم، از طرف آن« علاقه به»توانیم از و بنابراین می

گسستگی یا »هایی چون بحثطور مثال اند. بهمؤثر بوده ورزی آنان،دانشمندان و تلقی آنان از علم و در علم

باری مشاهدات، در فلسفه علم؛ نقش عوامل باری یا نظریهپیوستگی تحولات علمی، در تاریخ علم؛ ارزش

شناسی علم؛ و نقش خلقیات روانی اجتماعی در پذیرش یا ردّ نظریات توسط جامعه علمی، در جامعه-سیاسی

توانند در امروزی نمی ان، مباحثی است که جامعۀ علمی و دانشمند«روانشناسی علم و شخصیت دانشمند، در

گرایانۀ یک قرن پیش را اتخاذ کنند. ها را نادیده بگیرد و نگاه جزمی پوزیتیویستی و علمورزی خود آنعلم

طرف علم، در این معنا « علاقه از»توانیم از توجه باشد پس میها بیهای این رشتهتواند به یافتهچون علم نمی

های مورد بحث را جزو توان رشتهنیز، در این موارد صحبت کنیم. بنابراین در هر دو معنای مذکور، می

 لحاظ کرد.« علایق علم»

                                                 
1. Interest of 
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را از  1های مذکور )مطالعات علم(توان رشتهبنابراین نشان دادیم که به طور معقول و موجهی می

« علایق استعلایی»ها به علوم طبیعی را کرد. ما این نوع توجهات و گرایشمحسوب « علایق علوم طبیعی»جمله 

، به «مرتبه دوم»هستند که از خارج از علم، و در اصطلاح فلسفی، از « استعلایی»رو نامیم. این علایق ازآنمی

در اینجا « لاییاستع»ها دانش فلسفی نیستند. بنابراین کاربرد پردازند، هرچند لزوماً همۀ آنمطالعۀ علم می

ها صرفاً ناظر به مطالعۀ علوم طبیعی از بیرون و توسط یک علم )انسانی( دیگر است. با اینکه برخی از این رشته

ها از منظر مورد بررسی در این اند اما این رشتهها با آموزش علم مورد توجه قرارگرفتهاز لحاظ نسبت آن

اند و همین توجه از این جنبۀ خاص و بررسی العه قرار نگرفتهمورد مط« علایق علم»مقاله، یعنی به مثابه 

 زند.پیامدهای آن در آموزش علوم، وجه نوآورانۀ این پژوهش را رقم می

 

 علایق استعلایی علم در آموزش علوم طبیعی پیامدهای

وضع موجود ای به در بررسی پیامدهای علایق استعلایی علم در آموزش علوم طبیعی، در ابتدا با اشاره

علایق علم در آموزش علوم، دربارۀ کارکردهای عمدۀ برخی از علایق استعلایی علم در آموزش علوم 

 طبیعی بحث خواهد شد.

 علایق سرکوب شده (1

ظاهر متناقض ( از دو واقعیت به1989)وپرورش و مشکلات آموزش« علایق علم»ر در مقالۀ گِمارتین اِ

آموزان کند: افول علاقه به علوم طبیعی در میان دانشآموزان به علم، صحبت میدربارۀ میزان علاقه دانش

های نگارش یافته توسط دانشمندان طرف و گرایش شدید به ادبیات علمی سطح بالا در قالب کتابازیک

گیرد که نه در نظر می« نوعی کاملاً جدید از نگارش علمی»یر را برجسته از طرف دیگر. او این آثار اخ

(. این آثار Eger, 2009, P. 185)نامد می« ساختار ثالث نگارش علمی»تخصصی و نه عامیانه است و آن را 

در جستجوی »(، 1979استیون وینبرگ )« سه دقیقه اول»(، 1988) گاستیون هاوکین« تاریخچه زمان»از قبیل 
ای ( در سراسر دنیا مورد استقبال قرار گرفته و در تیراژهای صدها هزار نسخه2009ای. او. ویلسون )« طبیعت

اند که از نظر اگِرِ دلیل بر جدیت علمی و ادبی این های معتبر ادبی شدهبه فروش رفته و همچنین برنده جایزه

سازد، زیرا این ها را متمایز میار آن(. قصدی که در تهیه این آثار وجود داشته است، ساختIbidآثار است )

                                                 
شود اما از آنجا که از جنبۀ مورد بحث ما، یعنی پرداختن به و پرداخته نمی« روانشناسی علم»رایج به « مطالعات علم»در رشتۀ   .1

« روانشناسی علم»را مشتمل بر « مطالعات علم»ها نیست، ما در ادامۀ بحث عنوان واحد مطالعۀ علم به طور کلی، تفاوتی میان آن

 بریم.بکار می
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ها به نمایش گذاشتن اند، بلکه هدف اصلی آنآثار فقط جهت ارائه دانش علمی به زبان جذاب تهیه نشده

ها های فلسفی این پیشرفتتوجه مخاطبان به برخی دلالتهای جدید علمی و جلبتر پیشرفتمعنای عمیق

شناختی (. در واقع این آثار به علایق کیهانIbidورکلی بوده است )طبرای فهم خویشتن، جهان و زندگی به

آموزان و سپس دهند و ازآنجاکه این علاقه در آموزش رسمی سرکوب شده است، دانشپاسخ می

کنند. بنابراین افول علاقه به علم، در واقع افت علاقه به هایی دنبال میبزرگسالان آن را از طریق چنین کتاب

(. Ibid, P. 202است که در مدارس غلبه دارد و نه همۀ علایق علم )« حل مسئله»معطوف به  آن نوع علم

معلم و بازآموزی معلمان وارد آموزش علوم شناختی از طریق تربیتپیشنهاد اِگرِ این است که علایق کیهان

این باور است که بیشتر های انجام شده دربارۀ علاقه به علم را بررسی کرده است، بر م که پژوهشفِنشِ شود.

 ,Fenshamدانند )ارتباط با زندگی روزمرۀ خود میآور و بیآموزان دروس علوم مدرسه را ملالدانش

آموزانی که علاقه کمی به علوم ارائه شده در مدرسه از دانش %87المللی نیز (. در یک ارزیابی بین2006

جامعه بسیار مهم است. این واقعیت گویای آن است که  طورکلی برایداشتند، بر این باور بودند که علم به

اند، اند و آموختهها یا در بطن زندگی خود دیدهای و آنچه دربارۀ علم از طریق رسانهها میان علوم مدرسهآن

که در چنانای و علم آن(. این گسست میان علوم مدرسهPanizzon, 2015, P. 538شوند  )تفاوت قائل می

تواند های از نوع ساختار ثالث نگارش علمی و زندگی روزمره وجود دارد، خود، میها، کتابنهجامعه، رسا

توجهی از علایق علم در مدرسه باشد. بنابراین بسط علایق علم در آموزش علم، نشانگر حذف مقدار قابل

ت. به نظر ای ضرورتی اساسی اسدر جهت پاسخگویی به چنین علایق سرکوب شده و نادیده گرفته شده

شناختی ذکر شده توسط اگِرِ شناختی و کیهانرسد که علایق استعلایی علم در کنار علایق فنی، روشمی

آموزان را تری از دانشای را در علایق علم ایجاد کرده و علایق علمی طیف وسیعملاحظهبتواند توسع قابل

 پوشش دهد.

 پیامدهای علایق استعلایی (2

ها را طیف وسیعی از رشته« مطالعات علم»علایق استعلایی علم در قالب  طور که اشاره شد،همان

های دهند. در جدیدترین دستینهشود که هرکدام از وجهی خاص علم را مورد مطالعه قرار میشامل می

 ,.Hackett, et 2017Felt, et al ;منتشر شده در این رشته )مطالعات علم و فناوری( ) 1های راهنما()کتاب

al., 2008شناسی های علم و فناوری، علم و نژاد، علم و جنسیت، فمینیسم، انسان( به موضوعاتی چون سیاست

سازی علم، علم برای توسعه، وجه اجتماعی و معرفتی کار علمی، اخلاق علم، علم و فناوری در شهر، بازاری

                                                 
1. Handbooks  
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مثابه شکلی از بودن، مطالعات  ورزی بهزیست، دانشعلمی در علوم ژنتیک، دانش و امنیت، علم و محیط

ورزان، علم و جهان مدرن، علم و های علمی، تربیت علمهای مطالعات آزمایشگاهشناختی علم، سیاست

های حقوقی سلامتی، علم و اخلاق، تخصص علمی، مؤسسات علمی و اقتصاد، علم، فناوری و سیاست و جنبه

ای از مشخص است، مطالعات علم طیف بسیار گستردهن طور که از این عناویهمان 1علم پرداخته شده است.

داده است. ازآنجاکه بررسی پیامدهای همۀ این علایق در آموزش علم در یک مقاله علایق را در خود جای

شناسی های مطالعات علم )تاریخ، فلسفه، جامعهممکن نیست در ادامه به بررسی پیامدهای بخشی از زیررشته

 پردازیم.عنوان علایق استعلایی علم در آموزش علوم طبیعی میو روانشناسی علم( به

 

 پیامدهای علاقۀ تاریخ و فلسفه علم

های ساختار انقلاباز انتشار کتاب  اهمیت تاریخ علم در درک ماهیت علم و ابعاد مختلف آن، پس
نحو روزافزونی با فلسفه علم با انتشار کتاب کوهن به ( توماس کوهن، موردتوجه قرار گرفت. 1962) علمیِ

فلسفه علم »که ایمره لاکاتوش، فیلسوف علم مجارستانی، بعدها گفت: طوریتنیده شد بهتاریخ علم درهم

(. Matthews, 2015, P. 3)به نقل از: « بدون تاریخ علم تهی است، و تاریخ علم بدون فلسفه علم کور است

های فلسفهشود. برای این دو حوزه استفاده می ه علمتاریخ و فلسفرو، امروزه بیشتر از عنوان مشترک ازاین

گرایی( معمولاً نگاهی صرفاً منطقی و غیرتاریخی به علم داشتند و به گرایی و ابطال)اثبات شاکوهنیعلمِ پی

ها و عوامل مختلف تأثیرگذار در علم و تحولات آن ناتوان بودند. هرچند که همین دلیل از درک پیچیدگی

جه قرار گرفت، اما مرور در آموزش علم موردتوکتاب کوهن و اهمیتی که به تاریخ علم قائل شده بود، به

المللی و ملی، حکایت از توجه بسیار ناچیز به تاریخ علم در آموزش علم دارد های اخیر در سطح بینبررسی

(Toumajiri & Nikseresht, 2018, P. 15 متیوس .)(Matthews, 2015, P. 107 ) مزایای لحاظ تاریخ علم

 شمارد:در برنامه درسی علوم را چنین برمی

 کند.های علمی کمک میبه درک بهتر مفاهیم و روش تاریخ علم (1

 کند.های علمی پیوند برقرار میرویکرد تاریخی بین توسعه تفکر فردی و توسعۀ ایده (2

 های مهم تاریخ علم و فرهنگ آشنایی پیدا کنند.آموزان باید با بخشتاریخ علم ذاتاً ارزشمند است. دانش (3

 ست.تاریخ علم برای درک ماهیت علم لازم ا (4

تر ساخته و با کاستن از تاریخ علم با بررسی زندگی و زمانۀ دانشمندان، موضوع درسی را انسانی (5

                                                 
 اشاره شده است.« مطالعات علم و فناوری»از آنجا که بحث ما در این مقاله آموزش علوم است صرفا به مباحث مرتبط با علم در منابع   1.
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 افزاید.خشکی و انتزاعی بودن دروس، بر جذابیت آن می

های مختلف دانشگاهی را تاریخ علم ارتباط بین مواد درسی مختلف و همچنین ارتباط میان رشته (6

 دهد.تنیدۀ دستاوردهای بشری را نشان میدرهم کند؛ تاریخ علم ماهیتآشکار می

گیرد علاوه بر این، بخشی از تاریخ علم که معمولاً توجهی در آموزش علم، به آن صورت نمی

 & Toumajiri)ایم طور که در پژوهشی دیگر نشان دادهاست. همان« شناختی علمتاریخ معرفت»

Nikseresht, 2018علم نیز دارای پیامدهای مهمی در آموزش علم است  نگاری(، این نوع خاص از تاریخ

 کنیم:ها اشاره میکه به برخی از آن

تر کمک کرده، کیفیت تری از توسعه و پیشرفت مفاهیم علمی داده، به یادگیری عمیقتصویر دقیق (1

 دهد.آموزش علوم را ارتقاء می

ناپذیر عنوان بخشی عادی و اجتناببه آموزان با اشتباهات در تاریخ علم، اشتباه و خطا راآشنایی دانش (2

 سازد.ها پذیرفتنی میاز فرایند پژوهش علمی برای آن

آموزان را نفس و جسارت دانشعنوان بخشی از هر فعالیت علمی و انسانی، اعتمادبهپذیرش اشتباه به (3

ها و قیتهای مختلف مواجهه با مسائل و مفاهیم علمی افزایش داده و به بروز خلادر آزمودن روش

 رساند.ابتکارات فردی آنان یاری می

اجتماعی ترسیم کرده، -عنوان یک فعالیت انسانی متأثر از عوامل متعدد فرهنگیفعالیت علمی را به (4

 سازد.آموزان آشکار میتری از ماهیت علم را برای دانشتصویر واقعی

ها می و امکان ابطال یا تعدیل آنهای علآموزان را نسبت به موقتی و احتمالی بودن یافتهذهن دانش (5

گرایانه و یقینی به دستاوردهای ها را از نگاه پوزیتیویستی، مطلقدر پرتو نظریات آتی باز نموده، آن

 کند.علم و اعتبار آن بازداشته و تفکر انتقادی را در آنان تقویت می

دروس در قالب داستان و علاوه بر کارکردهای فوق، تاریخ علم بستر مناسبی برای ارائه محتوای 

توان قصه است. یک داستان، ابزاری مفهومی برای ارائۀ سازوار، متداوم و معنادار محتواها است. داستان را می

های تجربی حاکی از آن است که اطلاعاتی که از های پژوهشها به گفتار در نظر گرفت. یافتهترجمۀ دانسته

شوند. این حقیقت تر نیز به حافظه سپرده میتر فهم شده و راحتنشوند بهتر و آساطریق داستان ارائه می

تواند بسیار مفید باشد ویژه در رابطه با آموزش علوم که عمدتاً دارای محتوایی انتزاعی است میبه

(Hadzigeorgiou, 2016 , P. 91کلاسن و کلاسن در این زمینه رویکرد تدریس علم با داستان .) های

های علمی محتوای (. ماجرای کاشفان و کشفKlassen & Klassen, 2014اند )مطرح کردهمحور را تاریخ
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های آموزشی متناسب با سن های واقعی و بعضاً ابداع داستانجذابی را برای تدریس علوم بر مبنای داستان

آموزان، در دانشهای تاریخ علم علاوه بر ایجاد جاذبه و علاقه به علم کند. داستانآموزان فراهم میدانش

 فرهنگی و سایر جوانب انسانی فعالیت علمی آشنا خواهد ساخت.-ها را با وجوه اجتماعیآن

های مرتبه دوم به تأمل در باب مسائلی چون چیستی و ماهیت عنوان یکی از فلسفهفلسفۀ علم نیز به

پساپوزیتیویستی، تصویر کاملاً  های علمپردازد. فلسفههای علمی، و امثال آن میعلم، اعتبار روش و یافته

رسد کتب که به نظر میگذارند، درصورتیهای تحول آن را به نمایش میمتفاوتی از ماهیت علم و شیوه

(. Karimi et al., 2007. P. 112)شده است  گرایانه تدویندرسی علوم همچنان با همان رویکرد اثبات

ها، گسستگی تحولات علمی و تنیدگی علم با ارزشها، درهموجوهی چون گرانباری مشاهدات از نظریه

عدم پیشرفت انباشتی علم، اهمیت نگرش تاریخی در درک ماهیت علم، پیچیدگی عمل علم، و اهمیت جنبه 

ت که باید در آموزش علم های علم پسااثباتگرایانه اسهای فلسفهاجتماعی و اجماعی در علم، ازجمله یافته

های مختلف علمی و از لحاظ آموزش موردتوجه قرار گیرد. کارکردهای تاریخ و فلسفه علم در تدریس رشته

ها و ماهیت علم، تقویت سواد علمی، ارتقاء توان استدلال و تفکر انتقادی، تأثیر عوامل فرهنگی و ویژگی

فلسفه علم معاصر تصویری زنده و پویا از (. Matthews, 2015)موارد مشابه مورد بررسی قرار گرفته است 

های شخصیتی تناسب ویژگیهای درونی و بهساخت معرفت به اتکای ظرفیت»دهد که در آن علم را نشان می

یابد و فاعلیت آنان در ارائۀ الگوی تبیینی که باید پایه و اساس فرد یادگیرندگان موضوعیت میو منحصربه

(. بنابراین Mehrmohammadi, 2000, P. 73« )کندر مراحل بعد باشد، اصالت پیدا میهای آنان دکاوش

فردی بر آن حاکم نیست بلکه قدرت ابتکار، علم فعالیتی خلاقانه و هنرمندانه است که روش منحصربه

پذیری و حساسیت مبتنی بر خرد، احساس، شهود، تصور و خیال در آن دارای نقش محوری است انعطاف

(Zarghami, 2014, P. 21ازاین .)توجهی را به رو، لحاظ علایق فلسفه علم در آموزش علم پیامدهای قابل

گرایانه، فرهنگی، اجتماعی و تعامل و مشارکت همراه خواهد داشت که توجه به وجوه انسانی، سازه

ل و شهود از آن جمله زنی، تخیو گمانه پردازی، حدسآموزان در فرایند یادگیری علوم، اهمیت فرضیهدانش

 است.

های جدید برای آموزش پردازیویژه در مفهومتواند بهتاریخ و فلسفه علم، به طرق دیگری نیز می

( در این زمینه معتقد Schulz, 2015وتربیت مورد استفاده قرار گیرد. از جمله شولز )علم در بستر فلسفه تعلیم

وتربیت و آموزش علم وجود دارد که چندان مورد توجه لیماست که ارتباط اساسی و مهمی میان فلسفه تع

فلسفه »و توسعه نیافته است. بر مبنای رابطۀ مذکور او چهارچوب مفهومی جدیدی را تحت عنوان  قرار نگرفته
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آید وتربیت و تاریخ و فلسفه علم به دست میکند که از ترکیب فلسفه، فلسفه تعلیممعرفی می 1«آموزش علم

 پیامدهای مهمی برای آموزش علم به همراه داشته باشد. تواندو می

 

 شناسی علمپیامدهای علاقۀ جامعه

توجه به وجوه اجتماعی گذاری شد. پایه 2شناسی علم در اواسط قرن بیستم توسط رابرت مرتنجامعه

ور دادوستد مرهای بارز فلسفه علم معاصر است به همین دلیل این دو رشته بهو اجماعی علم یکی از ویژگی

ای متمایز عنوان رشتهشناسی علم را بهبیشتری باهم پیدا کردند. اهمیت جنبه اجتماعی و اجماعی علم، جامعه

ای جدا، جدی، و نیرومند منزلۀ حوزهشناسی علم بهجامعه»حال در مطالعات علم هویت بخشیده است. بااین

ای فیلسوفان نداشت. ولی از حدود اوایل آن دهه، هحضور پررنگی در مناقشه 1970از شناخت بشری تا دهۀ 

 ,Mogharrebi, 2012« )ای فزاینده به این حوزه از شناخت بشری روی آوردندگونهبسیاری از فیلسوفان به

P. 163ها و تصاویر (. این نیز در واقع یکی از تأثیرات کتاب کوهن بود. از نظر کوهن، توافق بر نگرش

این تصاویر »شود که اجتماعی از دانشمندان بر آن متمرکز شوند. می باعث میخاصی نسبت به نظریات عل

های آزمایشگاهی های سر کلاس، و تمرینهای درسی، درسهای جامعۀ علمی هستند که در کتابپارادایم

ها حرفۀ خود را کنند. اعضای جامعۀ مربوطه با مطالعۀ آن تصاویر و با کار کردن با آننمود پیدا می

بدین ترتیب، دهد. (. در اینجا کوهن ویژگی اجتماعی علم را نشان میKuhn, 2010, P. 75« )گیرندامیفر

کند تا مشخص شود که جنبۀ اجتماعی علم شناسی علم را ایجاب میاین وجه اجتماعی لزوم توجه به جامعه

های کاربست علم شناختی، آموزش علم و شیوهو علایق و منافع اجتماعی چه تأثیری بر جنبۀ معرفت

شناسی علم زه جامعهطورکلی خواهد داشت. هرچند باید در نظر داشت که آراء متعدد و متعارضی در حوبه

، 3گرایی(گرایی )جهانشمولبنا بر نظر مرتن چهار هنجار یا ارزش بنیادین شامل عام مثلاًمطرح است. 

 کنندهای علمی حکومت میبر جامعه 6یافتهسازمانو شکاکیت  5طرفی، بی4گرایی(اشتراکیت )جمع

(Gadfery-Smith, 2013, P. 192درحالی .)دانشمندان طبقۀ »سان مکتب ادینبورو شناکه از دید جامعه

 ,Ibid« )کنندهای واقعی و منطق توجه نمیطرف نیستند که به چیزی جز دادهای از اندیشمندان ناب بیویژه

P. 197های نهادینه شدۀ گوناگون دیگر از قبیل خرُده طورکلی، ارتباط علم با حوزهشناسی علم به(. جامعه

                                                 
1. Philosophy of Science Education 

2. Robert Merton 

3. Universalism  
4. Communism  

5. Disinterestedness  

6. Organized Skepticism 
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ترتیب اینشناسی علم بهجامعهدهد. سیاسی، دینی و غیره را مورد مطالعه قرار میهای فرهنگی، اقتصادی، نظام

کند. بر نقش سنت، باور و فرهنگی که هر اجتماعی بر آن مبتنی است در ساخت و تکوین علم تأکید می

 طورانهمای را برای آموزش علم در پی خواهد داشت. شناسی علم، الزامات ویژههای جامعهبنابراین یافته

اند؛ دو رویکرد عمده با توجه به این جنبه در زمینۀ آموزش علوم به ظهور که نیکنام و همکاران اشاره کرده

 رسیده است:

پردازد و سعی دارد مندسازی یادگیری در محیط اجتماعی میشناختی که به بافترویکرد جامعه (1

وسازگرایی هایی از قبیل ساختاهعوامل مؤثر اجتماعی دخیل در یادگیری را شناسایی کند. دیدگ

 شناختی هستند.اجتماعی از این جمله رویکردهای جامعه

عمدتاً، باورها و اعتقادهای ناشی از تمایزات قومی و فرهنگی را  اجتماعی که-رویکرد فرهنگی (2

دهد. از نظر کوبرن در این نگرش تمرکز بر باورهای نامنطقی و ناموجهی است که مدنظر قرار می

مرور کند که بهاجتماعی خود اخذ می-از محیط خانواده و اعتقادات عرفی محیط فرهنگی کودک

درآمده و برای یادگیری حقایق علمی ناسازگار با این باورها از خود « طبیعت ثانویه»در او به شکل 

 (.Niknam et al., 2011, P. 9دهد )مقاومت نشان می

شناختی در آموزش علوم مؤثرند. بنابراین دهند که شرایط اجتماعی و جامعهاین رویکردها نشان می

ها در آموزش علوم موردتوجه لازم است که عوامل اجتماعی، فرهنگی، قومی و تکثرات عقیدتی ناشی از آن

اجتماعی و اعتقادی ای از وجوه متعدد فرهنگی، در مسیر یادگیری علوم ممکن است مجموعهقرار گیرند. 

تواند دارای ساختاری بسیار پیچیده و ابعاد متکثر و حتی متعارض باشند؛ قرار گیرد و فرایند فهم و که می

متیوس معتقد است که این حقیقت که این نوع باورها با تکثر و تنوع یادگیری مفاهیم علمی را مختل کند. 

دهند، به دلیل ماهیت عمدتاً در جهان را تشکیل می ها نفربینی میلیونگسترده خود، بخش محوری جهان

پرسد که با این کند و میهای اساسی مواجه میبینی علمی، آموزش علوم را با چالشها با جهانناسازگار آن

هرچند پاسخ قاطع و جهانشمولی برای این . (Matthews, 2014, P. 1610)توان کرد؟ وضعیت بغرنج چه می

های بینیهایی که به روابط آموزش علم با باورهای فرهنگی، مذاهب و جهانپژوهش ماوجود ندارد ا سؤال

ها ضرورتی اساسی در های آنپردازند، و استفاده از یافتهمختلف، زبان، سیاست، قدرت، اقتصاد و ... می

 یادگیری آموزش علوم است.-شناختی در فرایند یاددهیجهت شناخت نقش عوامل جامعه

 

 شناسی علم علاقۀ روان پیامدهای

روانشناسی علم به مباحثی چون تفکر علمی، پژوهش علمی، فرایندهای شناختی و فراشناختی در 
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ها در علم، روانشناسی ورزی، شخصیت دانشمند، تخیل، خلاقیت و ابداع علمی، نقش علایق و انگیزهعلم

(. Feist, 2013; Moussavi, 2010)پردازد ها میاجتماعی علم، نقش جنسیت در فعالیت علمی، و امثال آن

یکی با مباحث روانشناسی بخشی از روانشناسی علم که به مسائل شناختی مربوط است در ارتباط بسیار نزد

یادگیری در آموزش علوم دارد. -ددهیرو پیامدهای کاملاً روشنی نیز برای فرایند یایادگیری است و ازاین

های مرتبط با تخیل، خلاقیت و ابداع در تواند در آموزش علوم نقشی اساسی ایفا کند یافتهای که میاما جنبه

 پژوهش علمی است.

؟ آیا میان تخیل شاعر و دانشمند تفاوتی اساسی وجود دارد؟ میجلی نقش تخیل در علم چیست

(Midgley, 2015a, P. 48) یک فیلسوف یونانی  زند از اینکه شعردر پاسخ به این سؤالات مثال جالبی می

های به نام لوکرتیوس که در آن به شرح نظریه اتمیستی خود از ماهیت جهان پرداخته است، چگونه بر بنیان

های اصلی ما چگونه از راه تخیل اندیشه»دهد که دید تأثیر گذاشته است. او با این بررسی نشان میعلم ج

ما و در نگرش و درکی که از زندگی و جهان  بینیو تصاویر ذهنی و شهودات ما در جهان« آیدپدید می

یتی که تخیل و شهود در ابداع کند و بنابراین حائز اهمیت هستند. با وجود اهمداریم، تغییر و تحول ایجاد می

وتربیت برای این قوای انسانی در نظر گرفته شده است؟ با توجه و خلاقیت علمی دارد، چه جایگاهی در تعلیم

پردازی در فلسفه علم جدید وجود دارد و با توجه به رویکرد گرایانه و فرضیهبه تأکیدی که بر وجه سازه

پرورانه و های شهودی و خیالتعاره و تمثیل، اهمیت توجه به جنبهمثابه اس های علمی بههسه به نظریه

پرورش استعدادها و »شود. مهرمحمدی معتقد است که زیباشناختی در آموزش علوم طبیعی آشکار می

آموزان، تأثیری مستقیم بر اهداف شناختی که ازجمله در یادگیری علوم تجربی های هنری در دانشظرفیت

 (. Mehrmohammadi, 2000, P. 74« )داشت منعکس است، خواهد

توانند در پرورش تخیل، شهود و تفکر این یافته لزوم توجه بیشتر به موضوعات درسی که می

طور که میجلی اشاره (. همانIbidدهد )میآموزان مؤثر باشند از قبیل ادبیات و هنرها را نشان ای دانشاستعاره

نیاز ای اضافی، یا چیزی نامربوط نیست که قهرمانان علم بیتجملی، یا وسیلهانداز خیالی کالایی چشم»کند می

« های اساسی ما برای انجام هر پژوهش جدی استانداز خیالی جزئی اساسی از قابلیتاز آن باشند. چشم

(Midgley, 2015a, P. 240پس دانش .)ازی پردپردازی و ترسیم تصاویر خیالی و گمانهآموزان باید به خیال

آموزان در فرایند تدریس عامل مهمی در یادگیری است که خود تشویق شوند. درگیر ساختن احساسی دانش

رو تخیل باید توسط معلمان علوم جدی گرفته شود کارگیری قوه تخیل آنان است، ازایننیازمند به

(Hadzigeorgiou, 2016 , P. 15.) 
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وی محصول آن است. در اهمیت خلاقیت میهالی خلاقیت نیز در پیوندی نزدیک با تخیل و به نح

بیشتر چیزهای جالب، مهم »زیرا از طرفی « خلاقیت سرچشمۀ اصلی معنی در زندگی ماست»معتقد است که 

جز ها مشترک است، بهدرصد از ساختار ژنتیکی ما با شامپانزه 98»و « و انسانی محصول خلاقیت است

دلیل دیگر اهمیت خلاقیت آن  انسان از میمون دشوار خواهد بود.و در واقع بدون خلاقیت تمایز « خلاقیت

تر و تر، پرهیجانکنیم که از زندگی غنیاست که هنگام درگیر شدن در فرایند خلاق احساس می

های روانشناسی علم (. بررسیMihaly, 2016, P. 9تری نسبت به سایر اوقات برخوردار هستیم )بخشلذت

دهد. دانشمندان با شدت خلاق با سایر دانشمندان نشان مییی را میان دانشمندان بههادر این زمینه تفاوت

های جدید، کننده از افکار و ایدهنفس بالا، استقبالهایی چون اعتمادبهخلاقیت بسیار بالا معمولاً از ویژگی

علاقه از  (. کنجکاوی، حیرت وMoussavi, 2010, P. 82گرایی برخوردار هستند )استقلال و درون

قدر عمیق در یک قلمرو علمی درگیر شوند تا به مرزهای شوند آنهاست که باعث میهای بارز آنویژگی

(. اما نباید بلافاصله به این نتیجه رسید Mihaly, 2016, P. 63پیش ببرند )آن برسند و آن مرزها را اندکی به

ده را از سایرین تشخیص داد. انسان خلاق در واقع آموز خلاق و دانشمند آینکه با این معیارها بتوان دانش

ها را ( برخی از این وجوه پیچیدگیIbid, PP. 68-76دارای شخصیتی پیچیده و حتی متناقض است. میهالی )

 شمارد:چنین برمی

 .افراد خلاق انرژی بدنی زیادی دارند، اما اغلب آرام و در سکوت هم هستند 

 لوح هستند.در همان حال ساده افراد خلاق معمولاً تیزهوش، اما 

 مسئولیت هم هستند.پذیری، بازیگوش و بیها در حین نظم و مسئولیتآن 

 دار واقعیت از سوی دیگر در نوسان هستند.سو و حس ریشهافراد خلاق بین تخیل و فانتزی از یک 

 کنند.ندگی میگرایی زگرایی و درونرسد افراد خلاق در هر دو سوی پیوستار بین برونبه نظر می 

طور که اشاره کردیم، آموزان پرورش داد؟ همانتوان خلاقیت علمی را در دانشاما چگونه می

دهد اما خلاقیت با لذت و هیجان عجین است. اشتیاق، علاقه و لذت احتمال بروز خلاقیت را افزایش می

ندرت وقتشان را صرف اران بهبینند. آموزگهای آن رشته را میویژه در علوم، مبتدیان تنها مشقتبه»

کنند و برخلاف دانشمندان که ماجراجویی و آزادی را تجربه آشکارسازی زیبایی و لذت ریاضی یا علوم می

 ,Ibid)« بر این موضوعات درسی حاکم است ناخوشایندیآموزند که جبرگرایی کنند، دانشجویان میمی

P. 357شرط ضروری تقویت خلاقیت ان در آموزش علوم پیش(. بنابراین برانگیختن لذت، کنجکاوی و هیج

 آموزان و دانشجویان است.علمی دانش
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 ماهیت علم و تلفیق علایق استعلایی

رغم اهمیتی که علم در زندگی بشر دارد، در آموزش علم بسیار مهم است که از ارائۀ تصویری علی

زندگی بشر نیست و چنین نیست که علم تنها از آن پرهیز شود زیرا علم تنها بازیگر صحنۀ  گرایانهعلم

 ,Midgley, 2015b) های آن از اندیشه و تفکر تهی باشندسرچشمۀ عقلانیت در جهان باشد و سایر عرصه

P. 108.)  شدت گرایی دانشگاهی امروز بهتخصص»میجلی معتقد است که این توهم قدرت مطلق برای علم را

آموزان که ابعاد مختلف علم را به نمایش ارائه تصویری واقعی به دانش(. بنابراین Ibid« )کندتقویت می

تواند مفید باشد. نگرانه به ماهیت علم میبگذارد، دارای اهمیتی اساسی است. در این راستا رویکردی کل

ر زمان هکارگیری هم( برای این منظور تدریس علوم را با بهBazghandi, et al. 2016بازقندی و همکاران )

کنند. شناسی و روانشناسی علم توصیه میچهار علاقۀ استعلایی مذکور در بالا یعنی تاریخ، فلسفه، جامعه

ای در تدریس علوم، با فراتر رفتن از نگرش پوزیتیویستی، علم را در رشتهزعم ایشان این نوع رویکرد میانبه

(. بنابراین استفادۀ Ibid, P. 143کند )ویر میمعنایی گسترده و در پیوند با سایر دستاوردهای فرهنگ بشری تص

تر از ماهیت و تر و واقعیتر، دقیقتر، جامعتواند درکی عمیقتلفیقی از علایق استعلایی مذکور می

تواند به کاهش شکاف نگرانه همچنین میآموزان ایجاد کند. این نگرش کلهای علم را برای دانشویژگی

های اجتماعی رسد که شکل غالب آموزش علم نگرشانی یاری رساند. به نظر میمیان علوم طبیعی و علوم انس

کند ها نمیای به آنگیرد و هیچ اشارهاند، نادیده میای را که بر اندیشه علمی تأثیرگذار بودهزمینهو پس

(Midgley, 2015b, P. 47چنین شیوه .) تصویری ای در آموزش علم صرفاً به تعمیق شکاف مذکور و ارائۀ

 آموزان خواهد انجامید.ناقص از ماهیت علم به دانش

 

 محورآموزش علمِ علاقه

آموزان در یادگیری علوم و همچنین با توجه به مباحث مطرح شده دربارۀ اهمیت و نقش علاقۀ دانش

طرح کلی و ایدۀ اولیۀ نظرداشتن سرکوب این علایق در وضعیت غالب آموزش علم، در این بخش  با در

تحت  کنیم.پیشنهاد می 1«محورآموزش علم علاقه»یکرد و روش جدیدی را در آموزش علم با عنوان رو

تأثیر محوریت کودک در رویکرد روسویی و در نتیجه تأکید بر اهمیت فعالیت خودجوش کودک، به 

جمله ویژه توسط حامیان این رویکرد از های زیادی بهاهمیت علاقه و رغبت کودک در یادگیری اشاره

طورکلی شده است. کلاپارد علت اصلی فعالیت خودجوش گرایان بهدیویی، هال، مونتسوری و پیشرفت

                                                 
1. Interest-Based Science Education  
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اشتاینر است. دانیم که رغبت یکی از اصول معروف تربیتی کرشنداند و میکودک را رغبت و علاقمندی می

القوه و ذاتی فرد، که یکی از های باشتاینر نیز چون کلاپارد بر این نظر است که برای تحقق تواناییکرشن

 .Shukuhi, 1994, Pوتربیت است، آموزش باید بر محور علایق کودک تشکل یابد )اهداف اساسی تعلیم

های (. مونتسوری حدود یک قرن پیش این ایده را در مدارس خود با آزاد گذاشتن کودکان برای فعالیت144

 ,Darlingtonآموزان در یادگیری )زه درونی دانشخودجوش به کار بست. با وجود اهمیت علاقه و انگی

2017. P. 28تنها مورد توجه نیست، بلکه آموزان نهوتربیت رایج، علاقه دانشرسد که در تعلیم(، به نظر می

که شرکت گوگل با آغاز وقتی (.Eger, 2009, P. 202) شودطور که اِگرِ اشاره کرده، سرکوب میهمان

ها مند به پیگیری آنهایی که شخصاً علاقهاز زمان کارمندان خود را به پیگیری پروژه %20قرن بیست و یکم، 

هستند، اختصاص داد و این راهبرد مدیریتی منجر به ابداعات بسیار از جمله سرویس ایمیل آن شرکت 

(Gmailشد و به )رخ داد، در چند سال اخیر  1«%20زمان »های این شرکت در همین مرور نصف نوآوری

یادگیری توسط تعداد معدودی از مربیان  و آموزان در تدریسنوعی بازگشت به ایدۀ محوریت علایق دانش

 ,2015Juliani ;مطرح شده است )به طور مثال نک: 3«ساعت نبوغ»و  2«محوریادگیری علاقه»با عناوینی چون 

Devitt, 2018; Purcell et al., 2020;حال، این گرایش بیشتر جنبۀ عملی و کاربردی )در حد (. بااین

طورکلی، به 4«محورآموزش علاقه»راهنمایی و توصیه عملی به معلمان( داشته و کار نظری چندانی در مورد 

 به طور خاص، صورت نگرفته است. 5«محورآموزش علم علاقه»و در زمینۀ 

« آموزش را باید از کجا آغاز کرد؟»که  هر نظریه آموزشی باید به این سؤال اساسی پاسخ دهد

نظرانی چون اسپنسر، های آموزشیِ صاحبکند طیف وسیعی از نظریهطور که مهرمحمدی اشاره میهمان

آموزان قرار آموزش را از آنجا آغاز کنیم که دانش»اند که هربارت، دیویی و آزوبل بر این اصل بنا شده

 ,Mehrmohammadiباشد)« دانندز طریق اتصال به آنچه از پیش میهای بعدی اآغاز یادگیری»یا « دارند

2014, P. 248کودکان در کجا قرار دارند یا چه »ها این پرسش ضمنی نهفته است که (. در این گزاره

کودکان « قرارگاه»در پاسخ به این سؤال رویکرد غالب این بوده است که « دانند؟چیزهایی را از پیش می

ها، هاست و طبعاً تدابیر آموزشی باید از طریق تکیه صرف بر آن، ملموس و عینی آنتجربیات محسوس»

(. در این رویکرد، صرفاً به موقعیت و قرارگاه Ibid, P. 249« )کندهای بعدی را تضمین موفقیت در یادگیری

                                                 
1. 20% Time 

2. Interest-Based Learning 
3. Genius Time 

4. Interest-Based Education 

5. Interest-Based Science Education 
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هشگران سعی گذرد غفلت شده است. برخی پژوآموز توجه و از آنچه در درون او میبیرونی و عینی دانش

آموزش مبتنی بر »اند که این موقعیت درونی را مورد توجه قرار دهند. به طور مثال ایگان در نظریۀ کرده

حال نافی رویکرد غالب نیز دهد که درعینقرار می« توانند تصور کنندآنچه کودکان می»خود مبنا را  1«تخیل

آموز را محور که قرارگاه درونی و احساسی دانش (. ما در رویکردی مشابهIbidنیست بلکه توسعه آن است )

آغاز شود. آغاز « آموزان به آن علاقه دارنداز آنچه دانش»کنیم که آموزش علم دهد، پیشنهاد میقرار می

محور در ارتباط و محور علوم است. رویکرد علاقهآموزان، بنیان آموزش علاقهآموزش از علایق دانش

 6محورو حیرت 5محور، تخیل4محور، اشتیاق3محور، پروژه2محورهایی چون مسئلهپیوستگی زیادی با رویکرد

تواند به طور سازوار آن رویکردها را نیز کم یا بیش در خود جای دهد. رسد که میقرار دارد و به نظر می

ست محور در عمل اقتضائات خاصی دارد. برخی علایق ممکن ابدیهی است که پیاده کردن رویکرد علاقه

توان موارد عمومی به طور مشترک، برخی عمومی، برخی مشترک میان چند نفر، و برخی فردی باشند. می

رسد های چند نفره و برخی را از طریق تعریف پروژه شخصی آموزش داد. به نظر میصورت گروهرا به

های خودجوش ونی و فعالیتمحور علم، با لحاظ علایق بسط یافتۀ علم، با استفاده از انگیزه درآموزش علاقه

آموزان، ضمن ایجاد جذابیت، هیجان و لذت بیشتر در فرایند یادگیری، بتواند آن را عمق و کیفیت دانش

محور را طرح کردیم و توسعه بیشتری ببخشد. در این بخش ما صرفاً کلیات ایدۀ رویکرد آموزش علم علاقه

 تر و محک و آزمون تجربی است.های نظری بیشاین ایده نیازمند مطالعات و پژوهش

 

 نتیجه

بعدی نگرش خاصی در علم )پوزیتیویسم( است که نقد هابرماس نه به خود علم، بلکه بر سیطرۀ یک

رو او با نگرد. ازاینصورت ابزاری میعقلانی همه روابط را به-در قالب علاقۀ فنی از طریق اعمال قصدی

 جایگاه مناسب آن محدود کند. دارد که علم را به بخش سعیارتباطی و رهایی-طرح علایق عملی

ها و در پرتو تحولات فلسفه علم در نیمه دوم قرن مثابه استعارههای علمی بهماری هسه با طرح نظریه

بیستم، به نقد دیدگاه هابرماس دربارۀ علوم طبیعی پرداخته، تمایز قاطع هابرماس میان علوم طبیعی و انسانی 

-طورکلی در پیوستار واحدی با درجات مختلفی از علایق فنیدهد که علوم بههسه نشان میکند. را رد می

                                                 
1. Imaginative Education 

2. Problem-Based 

3. Project-Based 
4. Passion-Based 

5. Imagination-Based (Imaginative) 

6. Wonder-Based 
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شناختی در علوم طبیعی که شامل مسائل و رو وجود علاقه کیهانارتباطی قرار دارند. ازاین-ابزاری و تأویلی

که در ارتباط با علم  ها راهای متعدد متافیزیکی، اخلاقی، ارزشی، اجتماعی، زیباشناختی و امثال آنپرسش

 داند.مطرح هستند، موجه می

کند که مارتین اِگرِ با استفاده از نظرات هابرماس و هسه، مدلی را برای علایق علوم طبیعی ترسیم می

شناختی دارای دو وجه ابزاری و فکری شناختی است. علاقۀ روششناختی و کیهانشامل سه علاقۀ فنی، روش

-زند، و ترکیب جنبۀ فکریعقلانی را رقم می-ری آن با علاقه فنی، اعمال قصدیاست که ترکیب وجه ابزا

انجامد. پیشنهاد اِگرِ این است که ارتباطی می-شناختی به اعمال تأویلیشناسی با علاقۀ کیهانفلسفی روش

 وتربیت شود.معلم وارد تعلیمشده، از طریق تربیتاین علاقۀ سرکوب

که علم را به طور « علایق استعلایی»عنوان را به« مطالعات علم»ما رشتۀ  در راستای بسط علایق علم،

شناختی، روانشناختی، فرهنگی، نژاد، جنسیت، اقتصاد، تخصصی از وجوه مختلف تاریخی، فلسفی، جامعه

دهد؛ پیشنهاد کردیم و پیامدهای برخی از ها و امثال آن مورد مطالعه قرار میفرهنگسیاست، قدرت، خرده

های آن را در آموزش علوم طبیعی مورد توجه قرار دادیم. استفاده از تاریخ علم در آموزش علم یررشتهز

های علمی، بین توسعۀ تفکر تر ساختن آموزش علم و کمک به درک بهتر مفاهیم و روشعلاوه بر جذاب

م تاریخ علم و فرهنگ های مهآموزان را با بخشهای علمی پیوند برقرار کرده، دانشفردی و توسعۀ ایده

تر علم یاری تر از علم، به درک ماهیت پیچیده و واقعیبشری آشنا ساخته، ضمن ارائۀ تصویری انسانی

تواند از جوانب مختلف از جمله استفاده از اشتباهات و میشناختی علم رساند. همچنین تاریخ معرفتمی

پذیری در مواجهه با مفاهیم و مسائل ن برای چالشآموزانفس دانشخطاها برای یادگیری، افزایش اعتمادبه

آموزان به ماهیت علم و حفظ نگاه انتقادی در برابر آن، مؤثر باشد. از طرف علمی و توسعه نگرش دانش

کند محور بر مبنای رخدادهای تاریخی در علم، فراهم میدیگر تاریخ علم، بستر مناسبی را برای تدریس قصه

آموزان و فعال ساختن قوه تخیل آنان، فهم مفاهیم انتزاعی علمی گیری احساسی دانشکه علاوه بر ایجاد در

 کند.را تسهیل می

تنیدگی علم با ها، درهمعلاقۀ فلسفه علم با لحاظ وجوهی چون گرانباری مشاهدات از نظریه

اهیت ها، گسستگی تحولات علمی و عدم پیشرفت انباشتی علم، اهمیت نگرش تاریخی در درک مارزش

تری از ماهیت تر و جامععلم، پیچیدگی عمل علم، و اهمیت جنبه اجتماعی و اجماعی در علم، تصویر واقعی

گرایانه، تعاملی و کند که توجه به وجوه انسانی، سازهو تحول علم را برای استفاده در آموزش علم ارائه می

های زیباشناختیِ شهودی، تخیلی، و همچنین یادگیری علوم و استفاده از مهارت-مشارکتی در فرایند یاددهی
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 سازی از آن جمله است.زنی و فرضیهگمانه

آموزان را با وجوه مشارکتی و شناسی علم، با ارائۀ تصویری اجتماعی از علم، دانشعلاقۀ جامعه

اورها و کند، و با لحاظ بشناختی را در آموزش علوم برجسته میتعاملی علم آشنا ساخته، نقش عوامل جامعه

 سازد.ها متناسب میاعتقادهای ناشی از تمایزات قومی و فرهنگی، فرایند آموزش علوم را با آن

ورزی، شخصیت دانشمند، روانشناسی علم نیز با پرداختن به فرایندهای شناختی و فراشناختی در علم

عی علم، نقش جنسیت در ها در علم، روانشناسی اجتماتخیل، خلاقیت و ابداع علمی، نقش علایق و انگیزه

تواند ای که مییادگیری در آموزش علوم دارد. اما جنبه-پیامدهای مهمی برای فرایند یاددهیفعالیت علمی، 

های مرتبط با نقش علاقه، کنجکاوی، تخیل، خلاقیت و ابداع در آموزش علوم نقشی اساسی ایفا کند یافته

آموزان در آموزش علوم کنجکاوی، تخیل و هیجان دانشدر پژوهش علمی است. بنابراین برانگیختن لذت، 

 آموزان است.شرط ضروری تقویت خلاقیت علمی دانشپیش

نگرانه به شناسی و روانشناسی علم در رویکردی کلتلفیق علایق استعلایی تاریخ، فلسفه، جامعه

ها را با ابعاد نشان داده و آنآموزان تر از علم را به دانشتر و واقعیتر، عمیقماهیت علم، تصویری جامع

 مختلف علم و فعالیت علمی بیشتر آشنا خواهد ساخت.

مطرح شد که بر « محورآموزش علم علاقه»در بخش آخر مقاله رویکرد و روش جدیدی با عنوان 

رود که این شود. انتظار میدارند، آغاز می «علاقه»آموزان به آن اساس آن آموزش علم از آنچه دانش

آموزان، ضمن خوشایند نمودن رد در آموزش علم با تکیه بر انگیزه درونی و فعالیت خودجوش دانشرویک

 یادگیری علوم، به آن عمق و کیفیت بیشتری ببخشد.

شناختی، و در پیش رسد که لحاظ علایق استعلایی در کنار علایق فنی و کیهانطورکلی به نظر میبه

تری از علم ارائه داده، ضمن تر و کاملعلوم طبیعی، تصویر جامعمحور در آموزش گرفتن رویکرد علاقه

یادگیری علوم، این فرایند را با جذابیت و لذت بیشتری برای مربی و متربی -تسهیل و تعمیق فرایند یاددهی

 تری از علایق شناختی آنان پاسخ خواهد داد.همراه ساخته و به طیف متنوع

لایق استعلایی علم )مطالعات علم( شامل تاریخ، فلسفه، در این پژوهش صرفاً به بخشی از ع

ها در آموزش علوم طبیعی به طور محدود پرداخته شد، شناسی و روانشناسی علم و برخی پیامدهای آنجامعه

ها و توسعۀ ایدۀ مطرح شده با عنوان آموزش علم تر و مطالعۀ سایر ابعاد و پیامدهای آنبررسی جامع

 های آتی باشد.ند موضوع پژوهشتوامحور، میعلاقه
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 و نقد انی: بترزیپ چاردیر دگاهیاز د یتیترب یهدفها نییدر تع یمفهوم لیروش تحل
 

 1طیبه توسلی

 پژوهشی نوع مقاله: 11/3/99تاریخ پذیرش:  15/8/98 تاریخ دریافت:

 

 چکیده

های آن در تعیین هدف اصلی این پژوهش، شناخت روش تحلیل مفهومی از دیدگاه ریچارد پیترز، دلالت

-هدفهای تربیتی و همچنین نقد آن در دیدگاههای مختلف فلسفی و تربیتی است. روش پژوهش استنتاجی

نقدی است. نتایج حاصل از پژوهش نشان داد روش تحلیل مفهوم، اگرچه تاریخی طولانی دارد، نخست در 

اند. ریچارد ن آکسفورد، آن را بسط دادههای ویتگنشتاین متأخر مورد توجه قرار گرفته است و فیلسوفااندیشه

ها به ضعیف و پیترز از این روش در تحلیل مفاهیم اساسی تعلیم و تربیت مانند تعریف مفاهیم، تقسیم تعریف

های تربیتی  بر های لازم و کافی در تحلیل مفاهیم استفاده کرد. همچنین او در تعیین هدفقوی و تعیین شرط

ارهای اساسی و  تحلیل دقیق مفهوم هدف تأکید داشت. با گذشت نزدیک به نیم قرن تعالی نگری، تعیین معی

های تربیتی های پیترز، روش تحلیل مفهومی او در تصورات ذهنی، تعریف مفاهیم، نحوه بیان هدفاز فعالیت

های هدفنگری پیترز در تعیین های این روش قابل نقد است.  همچنین در حال حاضر تعالیو گسترش مؤلفه

های پساتحلیلی بیشتر به آید، چرا که در اندیشهتربیتی از دیدگاههای کلاسیک تعلیم و تربیت به حساب می

 .شودها توجه میهای منعطف و گوناگونی فرهنگگرایی اجتماعی، تعیین هدفبرساخت

 های تربیتی، ریچارد پیترز، نقد.روش تحلیل مفهومی، هدفهای کلیدی: واژه

  

                                                 
 tavassoli_t@yahoo.com ،. استادیار گروه علوم تربیتی دانشگاه قم 1

 .و نقد انیب  :ترزیپ چاردیر دگاهیاز د یتیترب یهدفها نییدر تع یمفهوم لیروش تحل (.1399) بهیط ،یتوسل

 DOI: 10.22067/fedu.v10i1.84045                                 .75-59 (،1) 10ت،یو ترب میتعل یمبان نامهپژوهش
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 :مقدمه

های شفاهی روش تحلیل مفهومی به سبب شناخت مفاهیم، جایگاه زبانی آنها و نحوه کاربردشان در بیان

و غیر شفاهی از اهمیت خاصی برخوردار است. ابداع این روش توسط ویتگنشتاین متأخر صورت گرفته است. 

توصیف « عدالت»یا « دانش»واژگانی چون اند که برای از منظر ویتگنشتاین، فیلسوفان همیشه در این اندیشه بوده

 ,Wittgenstein, 1953یافتنی نیست )و یا برداشتی ارائه دهند که در همه حال صادق باشد، چیزی که دست

P.32 )ها را باید در جایگاه زبانی آنها شناخت. در نظر او زبان ها و عبارت، زیرا ویتگنشتاین معتقد است واژه

شود و خود را نشان یت بشری است که در سبکهای مختلف زندگی اجتماعی ظاهر مییک فعالیت بسیار با اهم

قواعد زبان امری پوشیده و پنهان نیستند که کاربران، به آن آگاهی  به زعم او (.Strool, 2000, P. 193دهد )می

ای منطقی که از قواعد هها، به زبان مصنوعی و یا صورتنداشته باشند. ما برای دستیابی به فهم کلمات و عبارت

های عادی آن نیاز داریم. پس بلکه ما به توضیحی از عملکردهای زبان در صورت ،ترند نیاز نداریمزبان پایین

های آشکار است، همچنین مفاهیم موجوداتی داشتن یک مفهوم در ذهن، به معنی دانستن معانی آن در بیان

به  (.Glock. 2008, P. 42از کاربردهای گوناگون کلمات هستند )فراتر از زمان و مکان نیستند، بلکه انتزاعی 

های زبانی آنچه از اهمیت بالایی برخوردار است، تحلیل کلمات در معانی عقیده ویتگنشتاین، در تحلیل

خودشان است، یعنی تحلیل ما باید با استفاده معمول کلمه سازگار باشد و به وسیله کاربران آن زبان، به صورت 

یله شود. این موضوع برای کسانی که تحلیل مفهومی کلمه را کاربردهای مرسوم کلمه به وسکامل فهمیده 

های زبانی، معنی کلمه را روشن کنند، اهمیت بیشتری دارد. در حقیقت تحلیلکاربران آن زبان تعریف می

 . (Woods, 1987, P. 30)کنند نه اینکه برای کلمه، معنی خاصی بسازند می

های مضاف، شناخت مفاهیم اصلی از اهمیت های بشری از علوم تا فلسفه و فلسفهدر همه دانش

خوردار است. در فلسفه تعلیم و تربیت نیز شناخت مفاهیم اصلی، جایگاه زبانی آنها و نحوه خاصی بر

ها و عملکردها است. یکی از این ها، بحثکاربردشان در علم و عمل تربیتی راهگشای بسیاری از موضوع

هدف،  است. منظور از هدف، چگونگی وضع« تربیتی هدف»های تربیتی، مفهوم مفاهیم کلیدی در بحث

های مهم در های هم معنا و در نهایت یافتن مصادیق آن، همواره از بحثانواع هدف، تفاوت هدف با واژه

آید. ریچارد پیترز بیشتر از سایر فیلسوفان تحلیلی تعلیم و تربیت به این فلسفه تعلیم و تربیت به حساب می

در این عرصه برخوردار است و با گذشت نظیری از دقت بی موضوع پرداخته است. از آنجا که نظرات او

های فلسفی تعلیم و تربیت بسط داده شده و مورد نقد و سایر مشرب اندیشان و شاگردان اوزمان از طرف هم

های تربیتی در استفاده از روش تواند راهگشای اندیشهو بررسی نیز قرار گرفته است، پرداختن به آن می

مربوط به تعیین هدفهای تربیتی باشد. بنابراین روش تحقیق در این پژوهش تحلیل مفهومی و توجه به ظرایف 



 61 ...یتیترب یهدفها نییدر تع یمفهوم لیروش تحل                                                   1399 بهار و تابستان، 1، شماره 10سال 

نخست بیان و توصیف نظرات پیترز در باب روش تحلیل مفهومی و پس از آن فایده روش تحلیل مفهومی 

بخشی به مفاهیم و موضوعات فلسفی و تربیتی است، در دنباله این مبحث استفاده پیترز از این روش در وضوح

گانه گیرد. بخش دوم و اصلی مقاله نقدهای ششعیین هدفهای تربیتی مورد شرح و بررسی قرار میدر ت

های منطقی، فلسفی و تربیتی و همچنین نظرات پیترز در این موضوعات است. پایه نقد بر استدلالها و استنتاج

رات پیترز که در بخش دیدگاههای جدید فلسفه تعلیم و تربیت استوار است و در آن نقاط قوت و ضعف نظ

های اصلی در این گیرند. با این توضیحات پرسشاش و دقت نظر قرار میاند، مورد کنکاول مقاله بیان شده

 شود:پژوهش شامل موارد زیر می

 مفهوم چیست؟ (1

 تحلیل مفهومی چگونه روشی است؟ (2

 فواید روش تحلیل مفهومی چیست؟ (3

 ای کرده است؟تربیتی چه استفاده پیترز از روش تحلیل مفهومی در تعیین هدفهای (4

 های جدید فلسفی و تربیتی، چه نقدهایی به نظرات پیترز وارد است؟  با گذشت زمان و با توجه به اندیشه (5

 

 چیستی مفهوم

چیستی مفهوم و چگونگی تشکیل آن در ذهن، موضوعی است که همیشه مورد توجه معرفت شناسان 

اند. برای نمونه اریک معتقد است به تعریف و توصیف فراوان پرداخته و فیلسوفان بوده است و در این زمینه

بندی کردن، شناختی چون طبقههای اندیشه هستند و برای عملکردهای ذهنی و فرآیندهای روانمفاهیم قالب»

(. همچنین Eric, 2019) «آیندفهمیدن، به یاد آوردن، یاد گرفتن و تصمیم گرفتن امری اساسی به حساب می

همان گونه که کلمات با هم  مفاهیم اجزای تشکیل دهندة محتوای ذهن آدمی هستند،»دنسی معتقد است: 

مفاهیم نیز با هم ترکیب شده و محتواهای پیچیده ذهن مانند آورند، ها را بوجود میترکیب شده و عبارت

هایی است که به مروز زمان (. محتوای ذهنی، همه درکDancy, 1992, P. 74« )آورندها را بوجود میایده

شوند. اجزای این ادراکات، زمانی که بامعنا های گوناگون حاصل میها و آگاهیو در پی کسب شناخت

 1رسانند. به همین دلیل فیلسوفان صاحب نامی مانند کواینما را به معرفت می و با هم پیوند داشته باشند، باشند

(. Standish, 2004, P. 493) اندن به معنا یا معناداری صحبت کردههای معنا برای رسیدو دریدا از زنجیره

                                                 
1. Quine (1953) 
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، مفهومی از آن در ای جدید پیوند معنایی پیدا کنیمنتوانیم برای کلمه بنابراین اگر ما با اداراکات قبلی ذهنی

 ذهن نداریم. 

مورد مفهوم  قبل از  تبیین تحلیل مفهومی، به بحث در« تیترب منطق»پیترز و هرست در آغاز کتاب 

اند. نخست آنکه اند. آنان در پاسخ به این پرسش که مفهوم چیست، سه برداشت متفاوت بیان کردهپرداخته

توانیم مفهومی از تنبیه در ذهن داشته باشیم بدون آنکه توان تصویر ذهنی دانست، چون ما میمفهوم را نمی

تواند این باشد که مفهوم به معنی برداشت دوم میای در ذهن داشته باشیم. تصویری از پسر بچه کتک خورده

کاربرد درست آن در قالب کلمه و گنجاندن آن در جمله است. مانند اینکه واژه تنبیه را با واژه گناه ارتباط 

این برداشت نیز با مشکل مواجه است، چرا که ما «. توان تنبیه کردتنها گناهکاران را می»دهیم و بگوییم: 

بندی کنیم بدون آنکه برای هایی تشخیص دهیم و به شکلی آنان را دستهها و تشابهن اشیا تفاوتتوانیم بیمی

های کودکان مانند در کنار هم در بازی ای بسازیم )این ویژگیای در اختیار داشته باشیم و جملهکار واژهاین

اول زندگی رفتارهای متفاوتی با ها بسیار بارز است(. همچنین نوزدان از همان روزهای چیدن قطعات پازل

توانند دهند، یعنی مفهومی از مادر در ذهن دارند در حالی که نمیمادر خود در مقایسه با دیگران نشان می

های گوناگون از خود ای در موقعیتتوانند رفتارهای پیچیدهرا  بکار ببرند. همچنین حیوانات می« مادر»واژه 

نشیند و از غفلت چوپان استفاده گویند، )مانند گرگی که در کمین گله میینشان دهند، در حالیکه سخن نم

کند(. پس لازمه داشتن مفهوم، دانستن کلمه و بکار بردن آن در جمله و توانایی کرده و به گله حمله می

تواند شرط کافی باشد، اما شرط لازم نیست. سخن گفتن نیست. توانایی سخن گفتن و کاربرد کلمه می

بندی و تمایز نیست.هردو اشت سوم این است که داشتن مفهوم، فقط توانایی کاربرد کلمه و توانایی دستهبرد

تر است و آن آگاهی و توجه به چیزی است که توانایی کاربرد و دسته بندی، مستلزم داشتن امری اساسی

ایده، متعلَق فهم است وقتی که  اندیشیم. لاک معتقد بود کهگیرد و ما در باره آن میفهم ما به آن تعلق می

توانیم تواند در باره مفهوم نیز به کار رود و ما میاندیشد. این بیان لاک در باره ایده میانسان در باره آن می

بدانیم. بنابراین داشتن مفهوم هم متعلَق فهم و هم کاربرد درست کلمه « 1متعلَق فهم»داشتن مفهوم را همان 

 & Hirstپسندند )کاربرد کلمه را به علت عینی بودن و جنبه عام داشتن بیشتر میاست؛ هرچند فیلسوفان 

Peters, 1970, PP. 3-4و از دیدگاه « ایده»معلم در باره تدریس،  (. برای نمونه، از دیدگاه لاک، اندیشه

ی، نشان است. پس کاربرد کلمه در جمله چه در کلام شفاهی و چه غیر شفاه« مفهوم ذهنی»هرست و پیترز 

 گونه که بیان شد شرط کافی و نه شرط لازم است. دهنده وجود مفهوم در ذهن است و همان

                                                 
1. Object of Understanding 
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 روش تحلیل مفهومی 

وگوی روزمره ای است با کاربردهای فراوان و تاریخی طولانی. استفاده از آن در گفتتحلیل، واژه

تواند تحلیل مفهومی است که می آدمیان و زبان علم و فلسفه، امری عادی است. یکی از انواع تحلیل،

های مختلف صورتهای گوناگون داشته باشد. تجزیه کلمه به اجزای آن، تعریف کلمه، کاربرد آن در شکل

زبانی و مشخص کردن شرطهای لازم و کافی برای بکارگیری آن، از روشهای متداول وشناخته شده تحلیل 

 مفهومی است.   

دهد که ویتگنشتاین متأخر در این باره سهم اساسی روش نشان میتاریخچه ظهور، تدوین و بسط این 

به این موضوع پرداخت و پس از او، این رویکرد فلسفی در نیمه دوم « یفلسف یپژوهشها»در کتاب  دارد. او

در بسط و توسعه « 2جان آستین»و « 1گیلبرت رایل»قرن بیستم مورد توجه فیلسوفان آکسفورد قرار گرفت. 

نباید به « ذهن»یابی به مفهوم نقش اساسی ایفا کردند. برای نمونه رایل معتقد بود که برای دستاین روش 

هایی چون دیدن، باور نگری متوسل شد. این واژه اساساً به فعالیتشناختی یا روحانی یا دروهای روانتجربه

ها، راهی به سوی لیل این فعالیتهایی از این قبیل اشاره دارد، تحکردن، فکر کردن و بیان کردن و فعالیت

افعال »(. همچنین آستین در نظریه مشهور خود به نام Ryle, 1949, P. 25هاست )شناخت ذهن و ذهنیت انسان

ها بر اساس واقعیت نیست، بلکه در میان معتقد بود که نقش اصلی زبان، بیان صدق یا کذب گزاره ،«3گفتاری

دهند، مانند جملات امر، نهی، پرسش، القا که قصد گوینده را نشان می اظهارات زبانی، جملاتی وجود دارند

(. بنابراین تحلیل افعال گفتاری، مفهوم قصد یا اراده شده از اظهارات زبانی را Searle, 2006, P. 29و... )

معانی یابی به سازند. این روش مورد توجه فیلسوفان تربیتی چون ریچارد پیترز و پل هرست در دستظاهر می

های مفهومی در فلسفه تعلیم و تربیت قرار گرفت. شاید بتوان گفت که در میان کلمات اصلی و عبارت

در این زمینه پیشروست و دیگران  فیلسوفان تحلیلی تعلیم و تربیت سهم پیترز از همه بیشتر است؛ چراکه او

 اند. اقتباس کرده از او

وقتی ما به تحلیل مفاهیم »شود که این پرسش آغاز میتحلیل مفاهیم در نظر هرست و پیترز، با 

-شاید اولین پاسخ این باشد که به تعریف روی می« دهیم؟پردازیم از لحاظ فلسفی چه کاری انجام میمی

نوعی تحلیل مفاهیم است و از لحاظ تاریخی « تعریف مفاهیم»، نظر این دو فیلسوف تربیتیآوریم. در 

تواند اند تحلیل مفاهیم را با تعریف مفاهیم انجام دهند. تعریف مفاهیم میش کردهفیلسوفانی مانند سقراط تلا

                                                 
1. Ryle, G. (1900-1976). 

2. Austin, J. L.(1911-1960) 

3. Speech Acts 
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دو صورت ضعیف و قوی داشته باشد. صورت ضعیف در مورد مفاهیم انتزاعی مانند تنبیه، شجاعت، عدالت 

دهیم که همه  هایی ارائهتوانیم در باره این مفاهیم تعریفو مواردی از این قبیل قابل استفاده است. ما نمی

مانند هندسه کاربرد دارد. ما « علوم نمادین»شروط لازم و کافی را در بر داشته باشند. تعریف قوی فقط در 

تعریفی قوی همراه با شرایط لازم منطقی و شروط کافی بیان کنیم. اما در « مثلث»توانیم برای مفهوم می

افی باشد. البته مخالفان این دیدگاه معتقدند تواند کتعاریف ضعیف پیدا کردن یک شرط لازم منطقی می

کافی است برای این شرط لازم منطقی، یک مورد نقض پیدا شود، در این صورت تعریف ما با مشکل روبرو 

تنبیه باید مستلزم رنج و سختی برای »خواهد شد. برای نمونه ممکن است ما در تعریف تنبیه بگوییم که 

آید که ما شاهد رنج و سختی فراوان زنی مواردی پیش میسابقات مشت، در حالیکه در م«گناهکار باشد

 ((.     Hirst & Peters, 1970, P. 5زنی هم تنبیه نیست )بازیکنان هستیم، ولی آنان گناهکار نیستند و مشت

یابیم  توانیم به تعاریف و قوانین ثابت دستزبان عادی نمیدر پس با این توضیح باید اقرار کنیم که 

و برای مفاهیم معانی همیشگی مانند آنچه در علوم نمادین وجود دارد مشخص کنیم. زبان عادی شکلی از 

 او زندگی است و امری ایستا نیست. ویتگنشتاین با بررسی مفهوم بازی به این نکته ظریف اشاره کرده است.

ها ن تعریفی ارائه داد(، بلکه بازیدارای یک ویژگی منفرد نیستند)که بر اساس آن بتوا هامدعی بود که بازی

ها گاهی دهند. این شباهتای را تشکیل میهای در هم تنیده، خانواده یکپارچهای از شباهتبا شبکه پیچیده

کند که همه بازیها به ضرورت کلی و در مواردی نیز جزیی هستند. به تعبیر دیگر ویتگنشتاین استدلال می

 & Hirstزم منطقی( نیستند که به اعتبار آن، بازی نامیده شوند )دارای یک ویژگی خاص)یک شرط لا

Peters, 1970, P. 6.) پذیرند، اما در صدد آن هستند هرست و پیترز اگر چه نظر ویتگنشتاین را در کل می

کنند که بازی، فعالیتی است ها این شرط را این گونه بیان میکه برای بازی، یک شرط لازم منطقی بیابند. آن

را در  او که با جدیت همراه نیست. این چالش با ویتگنشتاین نشانگر آن است که در عین حال که دیدگاه

های منطقی کنند اما همچنان تمایل به موضع کانتی )تعیین شرطهای منطقی لازم قبول میمورد نفی شرط

 (. Bagheri, 2010, P. 161ند )لازم به عنوان یکی از اصول تحلیل فرارونده( دار

 

 فایده روش تحلیل مفهومی

اند هدف یا فایده تحلیل مفهومی موضوع دیگری که هرست و پیترز در این مبحث به آن پرداخته

در نظر ما تحلیل مفهومی فایده چندانی در بر ندارد مگر اینکه به وسیله »گویند: است. آنان در این زمینه می

های فلسفی برای ما روشن شود. ر تحلیل مفهومی باید سوالها و مسائل فلسفی پاسخ داده شود. دآن موضوع

پرسید، می« عدالت»پیوند نزدیک دارند. سقراط اگر از معنی  ،های فلسفیهای تحلیلی اغلب با پرسشپرسش
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پرسیم، هایی بود که زندگی عادلانه را موجه سازد. اگر ما از مفاهیمی مانند زمان یا علیت میبه دنبال دلیل

« گر توجیه ما از تحلیل مفهومی استآن است که جهان را قابل فهم سازیم. این توضیحات بیانهدف ما 

(Hirst & Peters, 1970, PP. 8-9..) گونه خلاصه کرد.  توان اینبنابراین فایده اصلی تحلیل مفهومی را می 

دی، مفهومی مفاهیم با زندگی اجتماعی انسان پیوندهای ناگسستنی دارند. غیرممکن است که فر (1

ها ها و کاربرد درست آنداشته باشد. بنابراین تشخیص واژه«  تنبیه»ای نظیر کاملاً خصوصی از واژه

 هدفی اساسی در تحلیل مفاهیم است.

تحلیل مفهومی خودبه خود مزیت زیادی ندارد، مگر اینکه به وسیله آن بتوان مسائل فلسفی بیشتری  (2

توانیم دلایل موجهی ایم، نمین از تنبیه را به خوبی روشن نکردهرا پاسخ داد. تا زمانی که منظورما

برای تنبیه دیگران ارائه دهیم. بنابراین پیوند تحلیل مفهومی با سایر انواع پرسشهای فلسفی، بیانگر این 

شوند. آنان با تحلیل های نامشخص هر مفهوم کهن نمیواقعیت است که فیلسوفان، تسلیم تحلیل

تری هستند. چرا که فلسفه به های عمیقگویی به پرسشظر خود، در صدد پاسخمفاهیم مورد ن

 دهد.های فلسفی درجه دوم در باره علم، اخلاق، مذهب و علوم دیگری از این قبیل پاسخ میپرسش

کند و نحوه برخورد ما را با آنها تحلیل مفهومی به شناخت موقعیت اشیا و امور در جهان،کمک می (3

 (.  Hirst & Peters, 1970, PP. 10-12ازد )ستر میروشن

های تربیتی استفاده در ادامه یک نمونه از کاربرد روش تحلیل مفهومی که توسط پیترز درباره هدف

 کنیم.شده است را بررسی می

گوید: دیویی در کتاب می 1نخست با اشاره به نظرات دیویی« هدف»پیترز در بررسی مفهوم 

به  4«پیشنهاد»ارائه داده است و آن را معادل با  3«هدف»ای از بحث روشنگرانه 2«تیترب میتعل و یدمکراس»

و  5«التفات». البته هدف و پیشنهاد با واژگان دیگری چون  ) ,P. 1916Dewey ,126(حساب آورده است 

های یتها به نوعی با عمل و فعالدارای شباهت خانوادگی هستند و اگر چه همگی آن7«مقصد»و  6«انگیزه»

 ها ضروری است.ها تفاوتهای ظریفی وجود دارد که شرح آنگوناگون پیوند دارند ولی در بین آن

گیری حاکی از تمرکز بر روی منظوری خاص مد نظر است. در مفهوم هدف، همیشه نوعی نشانه

او برای  کند و همه تلاش و تمرکزدهی میهای خود را به سوی مقصدی معین جهتبطوری که فرد خواسته

                                                 
1. Dewey. J (1862-1952) 
2. Democracy and Education 

3. Aim 

4. Purpose 
5. Attention 

6. Motive 

7. End 
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شبیه این پرسش است که « هدف شما در این امر چیست؟»یابی به آن است. بنابر این پرسش از اینکه دست

هدف داشتن در چیزی، معادل تلاش کردن برای انجام «. تلاش شما در انجام این کار برای چه چیزی است؟»

د مورد نظر برساند و یا موفقیتی در کاری است. تلاشی که ممکن است با موفقیت همراه شود و ما را به مقص

پی نداشته باشد. همچنین هدف داشتن، امری صرفاً فردی نیست بلکه در بسیاری از کارهای اجتماعی و 

 زندگی جمعی نیز باید هدف داشت.

 1«آرمان»اند. هدف با هایی نیز قابل توجهدر تفاوت مفهومی بین هدف و واژگان نزدیک به آن نکته

هایی ها در عمل چندان ممکن نیست، اما اگر نشانهها آرزوهایی  هستند که تحقق آنآرمانمتفاوت است. 

ها به هدف تبدیل خواهند شد؛ البته با این حدس که امکان عدم ها ظاهر شود این آرماندال بر تحقق آن

تحقق بیشتری نیز باید گفت که پیشنهاد امکان « پیشنهاد»تحقق همچنان قوی است. در تفاوت بین هدف و 

باید در نظر داشت که در التفات احتمال خطا « توجه»یا « التفات»نسبت به هدف دارد. در تفاوت بین هدف و 

 (. بنابراین،Peters, 1987, P. 12-13در دسترسی به مقصد مورد نظر بالاست )

 آرمان: آرزویی است که امکان تحقق عملی در آن ناچیز است. -

 هایی حاکی از تحقق عملی.نشانههدف: آرمانی است با  -

 پیشنهاد: نسبت به هدف درجه بالاتری از تحقق عملی دارد. -

 ترین مرتبه در تحقق عملی دارد و امکان خطا در آن بسیار است.التفات: ضعیف -

 مقصد: پایان و نتیجه نهایی است. -

 توان گفت:گیری کلی میدر نتیجه

کنیم باید تلاشها با دقت تمام برای تلقی کرده و فکر میپرسیم که آن را مهم ما زمانی از هدف می -

 یابی به آن هماهنگ شوند.دست

 هدف نشانگر مقصودی است که هم اکنون در دسترس نیست. -

 (.Peters, 1987, P. 14یابی به هدف امکان توفیق و عدم توفیق وجود دارد )در دست -

 

 های تربیتیمعیارهای اساسی در تعیین هدف

گیرد و تعیین آن، سه عنصر اساسی در نظر می« هدفهای تربیتی»وضیح بیشتر از تحلیل مفهوم پیترز در ت

اندکاران تعلیم و تربیت نظران و دستتواند راهگشای صاحبها میها قطعاً در تعیین هدفکه توجه به آن

                                                 
1. Ideal 
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مورد بعدی دستورالعمل کند، توجه به عنصر زمان است. اما دو باشد. مورد اول که امری طبیعی را بیان می

 دهد.مهمی را در تعیین هدفهای تربیتی ارائه می

مند هستند. پیترز در اینجا به طور معمول هدفهای تربیتی زمان :یتیترب یهدفها نییتع در زمان عنصر (1

، زیرا تمایل ما بر «موقعیت فعلی، بستر تعیین هدف است»کند مبنی بر اینکه نظر دیویی را مطرح می

هدف را بر پایه رفع نواقص و نیازهای موقعیت فعلی متمرکز کنیم. برای نمونه در انقلاب  که آن است

نقاد و فهم اصول قرارگرفت.  ها، تأکید بر کنجکاوی، بینشهای صرف و یادگیری کتابعلیه آگاهی

 ها و تربیت انسانهای متخصص،همچنین توجه به رشد همه ابعاد وجود آدمی پس از گسترش تخصص

ها اعتقاد داشتند، مورد حمله نیز به وسیله کسانی که به پرورش استعداد 1«آیین هوشمندی»مطرح شد. 

شناختی است که برای خنثی کردن اثر قرار گرفت. نمونه دیگر توجه به رشد و پرورش حس زیبایی

های اولویتها در حقیقت تمرکز و توجه به برخی های جمعی مطرح شد. بنابراین بیان هدفرسانه

  .(Peters, 1987, P. 20) های مشخص استفراموش شده در زمان

یا اجمالی، برای  2های کلیگویی، بیان هدفمنظور از کلی :هدف انیب در ییگویکل از اجتناب (2

داند. او براین نکته های تربیتی نمیتعلیم و تربیت است که پیترز آن را معیار مناسبی در تعیین هدف

و بهتر از وضعیت  دارد که اگرچه ما اعتقاد داریم تربیت باید انسان را به وضعیتی مطلوباشاره 

گویی محض است که هیچ مشخصه موجود برساند، اما بیان چنین چیزی به عنوان هدف، نوعی کلی

آگاهی بخشی ندارد و تعیین کننده مسیر حرکت برای مربیان و معلمان نیست. شاید در مواردی این 

های آموزشی، آموزش دادن به وظیفه نظام»گوییم: ها لازم باشد، برای نمونه وقتی که میگوییکلی

ها، عملکرد بسیار نازلی دارد. بحث از ؛ چنین بیانی درون نظام آموزشی یا دولت«کودکان است

ها در حقیقت وضوح بخشیدن به ذهن کسانی است که به کار تعلیم و های تربیتی و تحلیل آنهدف

ها را دریابند و برای کارهای مهم و ضروری حق تقدم قائل شوند تربیت مشغولند تا بتوانند اولویت

(Peters, 1987, P. 21). باید دستورالعمل  تأکید دارد که هدف تربیتی در اینجا پیترز بر این نکته

-دترین اندیشهگویی همیشه وجود دارد، حتی در جدیروشنی برای مربیان و معلمان باشد. البته کلی

(. Heyer, 2015, P. 13« )هدفهای تربیتی باید حقایق تربیتی را آشکار سازند.»های تربیتی مانند 

های در امر آموزش هدف»های معین و عملی نیز همیشه وجود دارد مانند همچنین تأکید بر هدف

 .(Gallager, 2012, P. 56) «معین و با قابلیت ارزیابی عینی باید مد نظر باشد.

                                                 
1. Cult of The Intellect 

2. Over-all Aims 
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پیترز معتقد است که یکی از دلایل آشفتگی در تعیین هدفهای  :1(یعَرَض) یرونیب مقاصد از اجتناب (3

تعلیم و تربیت است که تا حد زیادی به  2تربیتی، آمیختگی مقاصد بیرونی با مقاصد درونی )ذاتی(

هایی گرفتن هدف(. در نظر Peters, 2010, P.62شود )کج فهمی از مفهوم تعلیم و تربیت مربوط می

آموز با روح تعلیم و تربیت منافات دارد. همچنین یابی به شغل یا درآمد در تربیت دانشمانند دست

تواند تعلیم و تربیت به حساب آید. این آموزش برخی آداب و تشریفات و یا مهارتهای خاص نمی

ترین واژه برای این ها نوعی تحمیل معیارهای عرََضی و تزریق آن در کار تربیت است. بههدف

مقاصدی چون توانایی اندیشیدن و دست یابی به است. به نظر او،  3«مهارت آموزی»منظورها 

های وجودی فرد و تعالی در منش و رفتار، مقصدهای ذاتی و معیارهای صحیح تفکر، رشد ظرفیت

تحقق را متناسب با ها توجه کرد و هدفهای عملی و قابل اصیل تعلیم و تربیت هستند که باید به آن

 .(Peters, 1970, P. 27ها تنظیم کرد )آن

 توان به نتایج زیر در تعیین هدفهای تربیتی دست یافت.با توجه به مطالب بالا می

های تربیتی نباید نوعی کند که برای فعالیتمشخص می« تعلیم و تربیت»و « هدف»تحلیل مفهوم  (1

 و تربیت را در جهت آن هدایت کرد.  هدف بیرونی یا عرضی در نظر گرفت و تعلیم

توان یک هدف واحد و مورد قبول همگان معین کرد، چون چنین هدفی  برای تعلیم و تربیت نمی (2

 ها نیز امری اجتناب ناپذیر است.گویی( است. گوناگونی در بیان هدفتوتولوژی )همان

بخشی باعث وضوح« تعلیم و تربیتهدف »اگر فلسفه شامل تحلیل مفاهیم است، تحلیل ارائه شده از  (3

انداز شود و همچنین چشمو در کنار هم قرار گرفتنشان می« تعلیم و تربیت»و « هدف»به مفهوم 

 تری را برای کارهای فلسفی بعدی خواهد گشود.وسیع

های تربیتی را بر برخی هایی است که برتری بعضی فعالیتها و توجیهآخرین مسأله، توجه به استدلال (4

های اخلاقی برای ها و توجیهکند. یک فیلسوف تربیتی باید به دنبال این نوع پایهیگر گوشزد مید

     (. Peters, 1987, P. 27تعلیم و تربیت باشد )

 

 بررسی و نقد دیدگاه پیترز

و فیلسوفان تحلیلی تعلیم  های پیترز در باب موضوعات مطرح شده قابل نقد است، همکاران اواندیشه        

                                                 
1. Extrinsic Ends 

2. Intrinsic Ends 

3. Training 
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 اند.و تربیت نیز به این موضوع پرداخته

 یذهن ریتصو: اول نقد

دانند و در این هرست و پیترز تصاویر ذهنی را برای رسیدن به مفهوم کلمات چندان قابل اعتبار نمی

انگر مفهوم تنبیه باشد. تواند نشاند، مبنی بر اینکه یک تصویر ذهنی از تنبیه نمیمورد از واژه تنبیه نام برده

یابی به مفهوم کلمات و واژگانی چون تنبیه، گناه، شجاعت و غیره کمک چندانی شاید این برداشت در دست

دهند، یابی به مفهوم اشیا و امور عینی که بخش اعظم معرفت آدمی را تشکیل مینداشته باشد، ولی در دست

وز، کلاس درس، کتاب و اسامی خاص مانند آسمان، آمتصاویر ذهنی بسیار کارساز است. مفهوم دانش

ها در ذهن داریم. بنابراین تصویر ذهنی در شناخت ما از خورشید و عینک من، تصاویری هستند که ما از آن

تصور عبارت است از »کنند. دانان از آن به عنوان تصورات یاد میجهان اهمیت بسیار بالایی دارد و منطق

-در ذهن آدمی ترسیم می« گوشتخوار»و « کروی»، «ماه»، «انسان»د صورتی که از صورت ساده ذهنی، مانن

آید و ادراک حسی به معرفت (. تصویر ذهنی از ادراک حسی به دست میKhansary, 1991, P. 9«  ).شود

شود. در اهمیت تصاویر ذهنی و معرفتها و باورهای حسی همین حسی و پس از آن به باور حسی منجر می

های ذهنی بشر هستند و اگر مراتب معرفت را از کسب داده تا بالاترین ها و استنباطپایه استدلال بس که

 مراحل یعنی قضاوت و ارزیابی مد نظر قرار دهیم، بدون تصویرهای ذهنی و ادراک حسی میسر نخواهند بود. 

 میمفاه فیتعر: دوم نقد

از روشهای کهن و مورد قبول است. تعریف از  هامسلماً تحلیل مفاهیم از طریق ارائه انواع تعریف

آورد. مبحث تعریف مهمترین عملکرد ذهن بر روی تصوراتی است که انسان از اشیا و امور به دست می

-گذار علم منطق دانستهدهد. بسیاری ارسطو را بنیانبخش قابل توجهی از علم منطق را به خود اختصاص می

ز علم منطق دارد. سقراط و برخی فیلسوفان کهن یونانی از انواع تعریف برای ای بیش ااند، اما تعریف، پیشینه

 ها را با حقیقت اشیا و امور آشنا کنند.  اند تا ذهنتحلیل مفاهیم استفاده کرده

در روش تحلیل مفهومی به تعریف مفهوم و یافتن کلمات مترادف، متضاد و  و پیترزاگر چه هرست 

اند اند، اما منطق دانان، علاوه بر تعریف مفاهیم به موارد دیگری پرداختهبیان مفاهیم مربوطه بسنده کرده

(Nabavi, 1998, Nazarnejad, 2002, , Khansary, 1991 )ی که نشان دهنده جایگاه مفهوم در کاربردها

دهد، آید و جایگاه مفهوم را در ساختار زبان نشان میزبانی است و خود نوعی تحلیل مفهوم به حساب می

 .شوددر اینجا به برخی موارد اشاره می

 یک مفهوم از مفاهیم دیگر استو غیر مشترک های مشترک تجرید، جداسازی جنبه :مفاهیم تجرید .

 رک مفهوم تربیت و مفهوم عادت.و غیر مشت های مشترکمانند جداسازی جنبه
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 تعمیم مفاهیم، بسط دادن مفهوم به مصادیق آن است. مانند اینکه همه کارهایی که  :مفاهیم تعمیم

 بنامیم. «تربیت»دهد مادر برای فرزند خود انجام می

 ترکیب مفاهیم در کنار هم قرار دادن چند مفهوم با زمینه مشترک است. ترکیب  :مفاهیم ترکیب

از لحاظ معنا و « تعلیم و تربیت اسلامی»مفهوم  شود.باعث محدود شدن مصادیق آن می مفاهیم

 است.« تعلیم و تربیت»مصداق محدودتر از مفهوم 

 تقسیم مفاهیم دو صورت دارد. :مفاهیم تقسیم 

 مانند تربیت خوب و تربیت بد.. تقسیم محتوایی که به محتوای مفهوم اشاره دارد -

های مفهوم ارتباط دارد. مانند تربیت دینی، تربیت عقلانی، تربیت مصداقتقسیم مصداقی که به  -

 ..  اجتماعی و.

 

 فیضع فیتعر: سوم نقد 

-پیترز، هرست و برخی فیلسوفان تربیتی معتقدند که در تعریف مفاهیم در حوزه علوم انسانی و فلسفه

کرد. حال پرسش اصلی این است های ضعیف با بیان چند شرط لازم بسنده توان به تعریفهای مضاف می

که این شروط لازم باید چه حد و مرزی داشته باشند و یا اینکه تعریف ضعیف باید چگونه تعریفی باشد تا 

در  ما را در تحلیل یک مفهوم قانع کند. این ایراد در تحلیل پیترز از مفهوم هدف کاملاً آشکار است. او

د اینکه هدف مقصدی است که در دسترس نیست، تلاش برای گیرد، ماننتعریف هدف سه شرط در نظر می

پرسیم در صدد آن هستیم که رسیدن به هدف ممکن است با موفقیت همراه نباشد و ما هر گاه از هدف می

(. حال به جای این سه شرط Peters, 1987, P. 29یابی به چه چیزی است )بدانیم تلاش آدمی برای دست

رار داد. برای نمونه بگوییم هدف باید بدون ابهام بیان شود، آرمانی نباشد، بعد توان موارد دیگری هم قمی

عملی و ارزشی در آن قوی باشد و.... . شاید همین نقدها سبب شد که سایر فیلسوفان تربیتی از انواع تعاریف 

ای و اقناعی برنامهتربیتی که در تحلیل مفاهیم تربیتی کارساز هستند، مانند تعریفهای توصیفی، علمی، عملی، 

 سخن به میان آورند.     

 

 یمفهوم لیتحل روش: چهارم نقد

گونه که بیان شد پیترز و هرست در روش تحلیل مفاهیم؛ تعریف مفاهیم، کاربرد مفاهیم، یافتن همان

اند که البته همه این موارد همیشه های مترادف و متضاد را مؤثر دانستهشرطهای لازم و کافی، یافتن واژه

کاربرد داشته و هم اکنون نیز دارد. اما لازم است به این نکته اشاره شود که با گذشت چند دهه از نظرات 
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اولین فیلسوفان تحلیلی و فیلسوفان تحلیلی تعلیم و تربیت در حیطه روش تحلیل مفهومی، فیلسوفان متأخر در 

اند. برای تکمیل این بحث فقط وشهای گوناگونی در تحلیل مفاهیم ارائه کردهاند و ربسط این نظریه کوشیده

شناختی دارد و دارای الگویی سه وجهی است شود که صورتی توصیفی و روشبه یک روش اشاره می

(Kosterec, 2016, PP 221-225این وجوه سه .):گانه عبارتند از 

 1تحلیل برساختی (1

 2تحلیل اکتشافی (2

 3تحلیل تحویلی (3

های هدف تحلیل برساختی گسترش شبکه مفهومی به وسیله وضع کردن اصطلاح :یبرساخت لیتحل

سازد که اصطلاح جدید و ارتباطهای شناخته شده در بخشهایی از زبان است. تحلیل برساختی ما را قادر می

گذشت زمان و با جدید یا مفهوم جدیدی خلق کنیم که در شبکه مفهومی اولیه وجود نداشته است، ولی با 

های آیند. به عنوان نمونه برساختن اصطلاحها ضروری به نظر میرشد و دانش بشری ابداع این اصطلاح

جدید آموزشی مانند آموزش قبل از دبستان، آموزش مداوم، آموزش ضمن خدمت، آموزش مجازی  و...، 

 اند.ه مفهومی آموزش اضافه شدهکه با گسترش آموزشهای گوناگون در چند دهه گذشته خلق شده و به شبک

هدف اصلی در تحلیل اکتشافی پاسخ به  این سؤال است که آیا پیوندهای مفهومی  :یاکتشاف لیتحل

درون شبکه مفهومی وجود دارد که ما از آن اطلاع نداریم. یعنی در تحلیل اکتشافی ما به دنبال پیوندهای 

کنیم ولی وجود دارند. ای هستیم که از آن صحبت نمیآشکار نیستیم، بلکه در پی کشف پیوندهای نهفته

تفاوت بین تحلیل برساختی و اکتشافی در این است که در تحلیل برساختی شبکه مفهومی گسترش یافته و 

شود، ولی در تحلیل اکتشافی شبکه مفهومی مورد مطالعه دقیق یابد و مفاهیم جدیدی به آن اضافه میتغییر می

شود. مثال قابل ذکر در تحلیل اکتشافی توجه به مفهوم برنامه ندهای نهفته آن آشکار میگیرد و پیوقرار می

بر اثر توجه به مفهوم « برنامه درسی ضمنی»یا « برنامه درسی پنهان»هایی مانند درسی است. مسلماً اصطلاح

 اند. برنامه درسی و فرآیند آن در کلاس درس کشف شده

شود این است که آیا بخشهایی از یک نظریه بب چنین تحلیلی میای که سمسأله :یلیتحو لیتحل

تواند شامل تحویل از یک زبانی یا خود زبان قابل تحویل به نظریه یا زبان دیگری هست؟ این پرسش می

بخش زبان به بخش دیگر از همان زبان نیز باشد. بنابراین یک تفاوت اساسی بین تحلیل برساختی و تحلیل 

                                                 
1. Constructive Analysis 

2. Detective Analysis 

3. Reductive Analysis 
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شود، حلیل تحویلی این است که در دو تحلیل اولیه ارتباط مفهومی درون یک زبان بررسی میاکتشافی، با ت

در حالیکه در تحلیل تحویلی ارتباط بین دو یا چند شبکه مفهومی مد نظر است. برای نمونه علوم تجربی 

مردم عادی از کند. یعنی آنچه که اصطلاحاتی چون وزن، رنگ، نور و حرکت را باز تعریف و بازتحلیل می

 فهمد بسیار متفاوت است.  فهمند با آنچه که یک فیزیکدان میمفهوم وزن یا حرکت می

 

 یتیترب یهاهدف انیو ب یمنطق 1یگوهمان گزاره: پنجم نقد
آید، مانند ای است که محمول از طریق تحلیل موضوع به دست میگوی منطقی گزارههمان گزاره

رساند گوی ما را به دانش نمیگزاره همان«. مجرد هست بی همسر»یا « سر استمجرد بی هم»اینکه بگوییم 

های خود معتقد است اگر بگوییم هدف از تعلیم و تربیت هست و ارزش علمی ندارد. پیترز در برخی نوشته

 همکاران او (. این دیدگاه مورد نقد یکی ازPeters, 1987, P. 49)ایم گویانه بیان کردهای همان........، جمله

بیسبال هست به هدف »در رد نظر پیترز مثال زیر را بیان کرده است که  ویلیام درای قرار گرفته است. او به نام

های پرتاب شده. با دقت در این هدف از بیسبال هست به هدف خوردن توپ«. های پرتاب شدهخوردن توپ

 گویانه نیستگویانه است، ولی جمله دوم هماننای، هماشویم که اولین جمله گزارهدو گزاره متوجه می

(Dray, 1987, P. 34-37 .) 

جمله را به دو بخش مساوی تقسیم « هست»در توضیح نظر درای باید گفت که در جمله اول، واژه 

بیسبال هست به هدف خوردن توپهای »کرده است تا هر دو طرف جمله یک چیز بیان کنند. به زبان دیگر 

کنند. اما جمله یک چیز را بیان می« هست»گویانه است، چون هر دو طرف واژه ین جمله همانا«. پرتاب شده

گویانه نیست و نظر درای درست است. اگر بگوییم ای همانداند، گزارهگویانه میدوم که پیترز آن را همان

از تعلیم و تربیت ای یکسان نیست و هدف ، چون دو سوی چنین جمله«هدف از تعلیم و تربیت هست......»

گویانه نیست. همچنین جملاتی که ای گزاره همانهای گوناگون داشته باشد، چنین گزارهتواند مصداقمی

گویانه هایی همان، گزاره«روشهای تعلیم و تربیت هست....»یا « اصول تعلیم و تربیت هست....»گوییم می

 افزایند. نیستند و به دانش ما می

 

 دیجد یهافلسفه و ترزیپ یآرا: ششم نقد

مسلم است که بعد از گذشت نزدیک به نیم قرن، دیدگاه پیترز هم مانند بسیاری از دیدگاههای 

به جزئیات پرداختند، اما کلیات دیدگاههای او  فکران اوعصران و همهم فلسفی مورد نقد قرار گرفته است.

                                                 
1. Totologic 
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-گفت نقدهای جدی به نظرات پیترز مربوط به گرایشمورد نقد واقع نشد. اگر از نقدهای جزیی بگذریم باید 

ای ای دارند و در راستای نظرها و انتقادهای فیلسوفان قارههای قارههای پساتحلیلی است که ریشه در اندیشه

های فلسفی مانند های مربوط به هگل، مارکس و نیچه و گرایشبه فیلسوفان تحلیلی است. یعنی اندیشه

گرایی آلیستی افراطی یا برساختختارگرایی و پست مدرنیسم که دارای تمایلات ایدهپسامارکسیستی، پساسا

ای اساساً توجه به (. برای توضیح بیشتر باید گفت که فیلسوفان قارهCarr, 2010, P. 93اجتماعی هستند )

فیلسوفان  مسائل اجتماعی، فرهنگی، تاریخی و بطور کلی انسان شناختی را در دستور کار خود دارند، اما

های گوناگون زبان های فلسفی از منظر علم منطق، صورتها و نظریهتحلیلی به دنبال ایضاح مفاهیم، گزاره

شناختی و تواناییهای ذهن بشر در کسب معرفت هستند. فیلسوفان تحلیلی کمتر به مسائل و موضوعات انسان

اند. بنابراین همیشه بین این ها بودهنی موثق در دانستهیابی به مباگروی و دستاند و بیشتر به دنبال علمپرداخته

 دو نحله فلسفی معاصر تقابل وجود داشته است و این رویارویی در نقد آرای پیترز نیز مشهود است.   

های تربیتی امری بارز است، چون پیترز در با این برداشت انتقاد از دیدگاه پیترز در تعیین هدف

تحلیل مفهوم واژه هدف، به این نتیجه رسیده بود که هدف اساسی تعلیم و تربیت دامنه تحلیلهای خود پس از 

های تربیتی معیارهای معینی را در تعیین هدف ها در کاربرد گسترده و عمومیشان است. اووسیعی از فعالیت

عموم مردم آن هایی بشود که مشخص کرد. از جمله اینکه، تعلیم و تربیت باید شامل کسب علوم یا مهارت

فرهنگی به ساحتی -دانند، همچنین انسان را از لحاظ اخلاقی و موازین اجتماعیرا قبول داشته و ارزشمند می

ای یابی به حرفهبالاتر هدایت کند. تعلیم و تربیت نباید به یک تخصص خاص یا مهارت ویژه و یا دست

ه باشد و از تلقین و تحمیل و شرطی شدن در خاص خلاصه شود، بلکه با یادگیری عمیق و فهم فراگیر همرا

های کلاسیک دیده (. مشخص کردن این معیارها عموماً در اندیشهPeters, 1998, P. 209آن خبری نباشد )

دهند. در تحلیلهای قدیمی از را در این راستا قرار می شود و برخی شارحان و منقدان پیترز آرای اومی

شود. به صورت معمول تی که ذاتی امر تعلیم و تربیت است مورد توجه واقع میهای تربیتی، اساساً کیفیهدف

شود و بنامیم که در فیلسوفان تحلیلی تعلیم و تربیت دیده می 1های متعالیتوانیم هدفاین نوع هدفها را می

 های پساتحلیلی موضوعیت کمتری دارد. در اندیشه

با معیارهای اجتماعی و فرهنگی هماهنگ شده و به نوعی های جدید فلسفی، هدفهای تربیتی در برداشت

شوند. این معیارها به زمان و مکان و گروههای اجتماعی آفرینی یا بازتولیدِ فرآیندِ اجتماعی شدن را یادآور میباز

ت مشخص، وابسته بوده و به دنبال ایجاد هماهنگی و اتحاد در بین نسلهای جدید هستند. این نوع هدفها ممکن اس

                                                 
1. Transcendental 
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توان گفت هدفهای متعالی و خوشایند گروهی خاص قرار گیرند ولی گروههای دیگر آن را نپسندند. بنابراین می

گرایی ضعیفی تر به هدفهای تربیتی، فرجامهستند. رویکرد منعطف 1نگرفرهنگی بیشتر هدفهای فرجام-اجتماعی

کنند، بلکه بیشتر بر رشد پذیری تأکید میدارند چون کمتر بر کسب دانش، پرورش شخصیت متعالی و یا اجتماع

، تفکر 2های منعطف توجه دارند. برای مثال برخی فیلسوفان تربیتی؛ خردورزیتواناییها، کسب مهارتها و گرایش

های اند. این نوع هدفها به عنوان هدفآورده نقاد و یادگیری در همه عمر را مصدایقی از هدفهای تربیتی به حساب

 (.  Burbules, 2005, P. 5-7شوند )یا بدون مقصد نیز شناخته میبدون پایان 

 

 نتیجه

ها به  شود، چون در آنگیری بحث نیز میپیترز، در حقیقت شامل نتیجه گانه اندیشهنقدهای شش

توان گفت پیترز دیدگاههای نقاط قوت و ضعف دیدگاه پیترز نیز اشاره شده است. در عین حال به اجمال می

نه تنها در بریتانیا  های پایانی قرن بیستم در دانشگاه لندن ابراز کرد. نظرات اوتربیتی خود را در دهه-فلسفی

های او توسط که در آمریکا، کانادا، استرالیا و جنوب آفریقا تأثیرگذار بود. در همان سالهای اولیه، اندیشه

ای، تربیت معلم، ی برنامه درسی، تحصیل مدرسههای تربیتی، طراحشاگردان و پیروانش در زمینه فعالیت

های دیگر از این قبیل بسط و توسعه داده شد. روش تحلیل مفهومی و های تربیتی و موضوعتعیین خط مشی

ها مورد اقتباس بسیاری های مبسوط او در باب مفاهیم اصلی تعلیم و تربیت همراه با ساختار زبانی آنتوضیح

و مفهوم « هدفهای تربیتی»نگری او به ویژه در تعیین لیم و تربیت قرار گرفت. تعالیاز فیلسوفان تحلیلی تع

دهد، چون در حال حاضر در های کلاسیک تعلیم و تربیت قرار میدیدگاه او را در ردیف اندیشه« تربیت»

 مربوط محافل علمی مغرب زمین رویکرد به هدفهای تربیتی، علیه هدفهای آرمانی و هنجاری است و اساساً

گرویها برای به دست آوردن ها و مبنامدرنیستی به فراروایتهای پستهای نظری است. اندیشهبه گرایش

گرایی و به رسمیت نگرند. طرفداران این رویکرد به کثرتهدفهای اساسی تعلیم و تربیت به دیده شک می

مد نظر نیست و ممکن است در آغاز،  های غایی سختها، اعتقاد دارند. در این رویکرد هدفشناختن تفاوت

ها تغییر یابد و این چیزی است که های ضعیف یا منعطف در نظر گرفته شود و در فرآیند تربیت هدفهدف

 شود. در نظرات پیترز کمتر دیده می
 

 

 

 

                                                 
2. Teleological 

3. Rationality 
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 ناروائز یاخلاق تیترب یبیترک یالگو یو نقد درون نییتب
 

 4، بختیار شعبانی ورکی3خسرو باقری نوع پرست ،2ابوالفضل غفاری ،1عماد حاتمی گروه

 پژوهشینوع مقاله :  24/1/99تاریخ پذیرش:  25/6/98 تاریخ دریافت:

 

 چکیده
ناروامی می یت اخ قی  قد درونی ال وی ترکیبی ترب ناروامیهدف اصلللای ایژ پژوهب تبییژ و ن دو  باشلللدا 

رویکرد تربیت منب و تربیت اخ قی عق نی را با توجه به مبانی فاسللفی هن ا با هم مقایسلله کرد و نقات قو  

ای جامع که مبرا از نقات و ضلللعن هن ا را تبییژ کرد تا بتواند نقات م بت هن ا را با هم ترکین کند و به نهریه

زعم او حاصل ترکین ال ویی را ارامه نمود که به ضعن دو رویکرد مذکور باشد دست یابدا سرانجام  ناروامی

نتایج ایژ مطالعه حاکی از هن اسللت که ناروامی در دیدگاه خود درار  نقات قو  دو رویکرد پیشللیژ اسللتا

باقی ماندن بر ناسللازوری های درونی متعدد مانند برتر دانسللتژ اصللوت تربیت منب بر تربیت اخ قی عق نی، 

ها و درن ایت عدم پاسخ ویی به بسیاری از سؤات أ، نادیده گرفتژ استق ت متربینقات ضعن رویکردهای مبد

 در تربیت اخ قی شده استا

 : نقد درونی، ال وی ترکیبی، تربیت اخ قی، تربیت منب، تربیت اخ قی عق نی، ناروامی های کلیدیواژه
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 مقدمه

 حوزه ژیا پردازاننهریه توسط یاخ ق تیترب حوزه در حاضر حات درکه  یهای م ماز ت ش یکی

باشد از همه هن ا می مندیهرهای مختان با هدف ب نهریه ای کردهایرو نیترک یت ش برا گیردمیصور  

.(Narvaez, 2006; Berkowitz, 1997; Haidt, 2001) اسلللت که  ژیا رویکرد ژیطرفداران ا فرضپیب

ستندمحدود و ناقص  ییبه تن ا مختانهای نهریه ستا  ازین ییاز هن ا ن کیهر  هاییافتهحات به و درعیژ ه ا

های مختان، نهریه انیم درصلللددند تاو  هرا موردانتقاد قرار داد یاخ ق تیترببعدی به ن اه تک بنابرایژ،

شترک»  متفاو ینهر یکردهایو از رو دهندصور   یبیترک ست یبرا «به طور م  جامع یاهینهر به یابید

رفع  یبرا ،هنخاص  هاییافتهاز  بتوانند هیهای هر نهراز محدودیت وسلللیاه فار بدیژتا  کننداسلللتفاده 

 ا ب ره ب یرند یاخ ق تیترب طهیح در یو عما ینهر یازهاین

 ،مناسن یبیترک شودمی یسع هن در که است ت ش یبه نوع اظری ناخ ق تیترب در یبیترک کردیرو

 ,Bagheri, Sajadieh & Tavasoli, 2011; Tellings)هورد مختان فراهم  یکردهایرو ایها نهریه انیم

باشد که  یو درک جامع و کاما 1«بیرگ هینهر ای هینهرک ن » به یابیدست ایژ ترکین، بایدنتیجه .) 2001 

را فراهم  هایافتهتریژ در برگرفته و مفیدتریژ و کامل را کردیرو ای هینهر رند ای دو ،ک ن یبا زبان و ساختار

  (Dahl, 1996). هورد

رنیژ رویکردی  اباشد دتریمف و ترجامع اینهریه به یابیدست دیبا یت ش ژیرن جهینت که است ی یبد

در تربیت اخ قی در حات حاضر به عنوان یک جنبب مطرح شده و طرفداران هن معتقدند که هدف ترکین 

در واقع  ا (Cutts, 2011)باعث ب بود نتایج شودجدید است که  یک نهریه رویکردهای مختان، ارامه

یک نهریه جامع هستند که بتواند پاسخ وی  سیتأسهای مختان، در ایژ حوزه درصدد گران نهریهترکین

 مسامل و مشک   اخ قی متربیان باشد و شخصی کامل به لحاظ اخ قی تربیت کندا 

 ایی کفایت لازم برای دستیابی به حقیقت را ندارد؛ به تعبیر بر مبنای ایژ دیدگاه یک رویکرد به تن

های شکسته را به هینه حقیقت در ازت شکسته است و کار پژوهش ر ترکیبی، ایژ است که ایژ تکه»دی ر 

ها ای از ایژ ت شنمونه(ا  (Bagheri,2017, P. 123«هم وصل کرده و تصویر جامعی از حقیقت فراهم کندا

های رویکرد اند با ترکین روشمشاهده کرد که سعی کرده  3و لایکونا 2رویکرد برکومیتی توان دررا می

نیی معتقد است در تربیت  4ای کارهمد خاق کنندا هایتتربیت منب و رویکرد تربیت اخ قی عق نی، گییده

                                                 
1. Grand Theory 
2. Berkowitz 

3. Lickona 

4. Haidt 
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 ,Berkowitz, 1997; Lickona)گرا باید ترکین شونداخ قی رویکردهای ش ودگرا با رویکردهای عقل

) 2001Haidt, ; 1997اشاره کرد که مشتمل بر برنامه  1توان به طرح رشد کودکهمچنیژ در ایژ زمینه می ا

هایی جامعی است که هدف هن افیایب رشد شناختی، اجتماعی و اخ قی کودکان است و طی هن فرصت

در اختیار  -پاداش بیرونی به جای -برای حل مسئاه، کار مشارکتی و کسن لذ  درونی از رفتار اجتماعی 

ی اسناد ی یادگیری اجتماعی، نهریهی سازه گرا، نهریهشودا ایژ طرح از ترکین نهریهکودکان گذاشته می

کودکان با در   2دلبست ی تدویژ شده است تا رویکردی گسترده برای مطالعه رشد اجتماعی اولیه و نهریه

 ا (Nami, 2016)مدرسه ایجاد کند -ها در سطح ک س، مدرسه و خانهنهر گرفتژ فعالیت

های اخیر رویکرد های تعایم و تربیت است و در ساتازهنجاکه تربیت اخ قی یکی از ضرور 

اخ قی با دقت ترکیبی در ایژ حیطه مطرح شده است، لازم است که داعیه طرفداران ایژ نوع ن اه به تربیت 

هدف ایژ پژوهب  بنابرایژهموزان استفاده شودا تا از ظرفیت هن ا برای تربیت اخ قی دانببیشتر بررسی شود 

بررسی پردازان مطرح در ایژ حوزه استا نهربه اینکه بحث و بررسی رویکرد ناروامی به عنوان یکی از نهریه

زم است تمرکی روی یک نهریه معطوف شودا های ترکیبی در یک پژوهب ممکژ نیست، لاهمه نهریه

بنابرایژ دامنه بررسی ایژ پژوهب تن ا به رویکرد ناروامی محدود شده استا دلیل انتخاب رویکرد ناروامی ایژ 

کند و ادعا اند نقد میپردازی کردهو برکومیتی را که در ایژ زمینه نهریه است که ناروامی کسانی مانند هایت

های تربیت اخ قی عق نی در های تربیت منب و روشهن ا، نقب برابری برای روشکند که برخ ف می

با توجه به ناسازوری ظاهری میان ایژ دو رویکرد به »کند: باره بیان میترکین در نهر گرفته استا او درایژ

 ا(Narvaez, 2008, P. 310) «توان به عنوان مکمل هم در نهر گرفتاتربیت اخ قی، هن ا را می

که بیژ رویکرد تربیت اخ قی طوریتربیت اخ قی نباید رویکرد یا ایژ یا هن باشد؛ به» بنابرایژ

عق نی و رویکرد تربیت منب یکی را انتخاب کندا از ایژ منهر، هر دو نهام برای عامایت اخ قی و فردیت 

گفته شد ناروامی به دنبات ارامه  با توجه به هنچها ((Narvaez & Bokh, 2014a, P. 4« اخ قی ضروری هستندا

 ا رویکرد سومی با عنوان تربیت اخ قی ترکیبی است

در صور  باشدا هدف ایژ پژوهب بررسی و نقد ادعای ناروامی در مورد تربیت اخ قی ترکیبی می

اطر تأیید ادعای ناروامی در مورد ترکین، کاربران ایژ نهریه در بکاربردن هن در تربیت اخ قی هسودگی خ

 کارگیری هن مدنهر قرار دهنداخواهند داشت و در غیر ایژ صور  لازم است، م حهاتی را در به

 

                                                 
1. Child Development Project 

2. Prosocial Development 
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 روش پژوهش

 ناسازواری استا منهور از نقد درونی ایژ است که 1درونی روش مورداستفاده در ایژ پژوهب، نقد

 گرفتار یک دیدگاه ر ونه گرفته و نشان داده شود که قرار بررسی و کنکاش مورد یک تفکر درونی های

 درار ر ونه فکری، نهام یک که است ایژ منهور باسکار تعبیر بها است های درونیها و تناقضناهماهن ی

 نقد نوع ایژ در ا(Shabani Varaki, 2007; Bhaskar  et al., 2010) است شده متنوع درونی های ناسازوری

 قرار موردنقد است ترقوی هاینهریه بقیه از کندمی ادعا که ج تی همان از دیدگاه یک که شودمی ت ش

 هن درونی ناسازواری یا سازواری شده و استفاده ناروامی دیدگاه نقد برای روش گیردا در ایژ پژوهب از ایژ

 گرفته استا قرار بررسی وموردبحث 

 

 تبیین رویکرد ترکیبی ناروائز در تربیت اخلاقی

ای از مباحث تربیت اخ قی به بررسی تضاد یا های اخیر بخب عمدهاز دیدگاه ناروامی، در سات

مقایسه میایا و معاین دو رویکرد تربیتی غالن یعنی رویکرد تربیت منب و  رویکرد اخ قی عق نی 

اری بیژ بحث درباره ناسازگ»او معتقد است که  ا(Narvaez, 2006; 2008))کابرگی( متمرکی شده است 

رویکرد تربیت اخ قی عق نی و تربیت منب اغان قطبی شده استا در واقع دو پارادایم از اصط حاتی 

رسد که با هم تناسبی نداشته و باشد؛ لذا به نهر میدهنده تع دا  نهری هن ا میکنند که نشاناستفاده می

تربیت منب، به »از دیدگاه ناروامی ا (Narvaez, 2006, P. 712) «کننداهای متفاوتی را ارامه میرارروب

گیری به عنوان هدف مناسن تربیت اشاره دارد و با نیازهای تربیتی که در شکل 2مندپرورش افراد فضیات

شودا در مقابل، تربیت اخ قی عق نی، به دنبات تس یل رشد قضاو  اخ قی منب مؤثرند، مرتبط می

باشدا بنابرایژ سیدن به اجماع و توافق عمومی بر طبق قواعد عدالت، میخودمختارانه و توانایی حل مباحث و ر

ها )یا ایژ یا هن(، شودا متأسفانه بحث بر روی کیفیت یکی از ایژبه رشد استدلات و خودپیروی مرتبط می

 ا (Narvaez, 2006, P. 703) «باعث شده است که زمینه مشترک و امکان ترکین میان هن ا بررسی نشود

 است 3وجه به هنچه گفته شد، ناروامی به دنبات ارامه رویکرد سومی با عنوان تربیت اخ قی ترکیبیبا ت

 طرفکیازایژ رویکرد برای تربیت اخ قی، رویکردی جامع است که »کند که و در ایژ زمینه بیان می

کند و د تصدیق میباشو تع د به عدالت را که موردنیاز رشد جوامع دمکراتیک می 4پرورش استدلات فکری

                                                 
1. Internal Critique 
2. Virtuous 

3. Integrative Ethical Education 

4. Reflective Reasoning 
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از طرف دی ر اذعان دارد که یک جامعه دمکراتیک برای حفظ حقوق ش روندی، نیازمند افرادی با 

عایرغم ناسازوری ظاهری میان ایژ دو »بنابرایژ ا (Narvaez, 2006, P, 703) «باشداهای خاص میمنب

» به تعبیر دی ر ا(Narvaez, 2008, P. 310)« توان به عنوان مکمل یکدی ر در نهر گرفترویکرد، هن ا را می

که بیژ رویکرد تربیت اخ قی عق نی و رویکرد طوریتربیت اخ قی نباید رویکرد یا ایژ یا هن باشد، به

 ,Bock, 2014a & «تربیت منب یکی را انتخاب کند، باکه هر دو نهام برای عامایت اخ قی ضروری هستندا

P. 4)  (Narvaezا 
تربیت اخ قی عق نی را به لحاظ فاسفی مربوت به فاسفه کانت و اخ ق قاعده محور ناروامی رویکرد 

برای ارامه دیدگاه   داندا بنابرایژو رویکرد تربیت منب را به فاسفه اخ ق ارسطو و اخ ق فضیات مرتبط می

را با هم مقایسه و خود ابتدا به معرفی اخ ق قاعده محور و اخ ق منشی پرداخته است؛ سپس ایژ دو رویکرد 

های اصای هن ا را توصین کرده استا او نقات قو  و ضعن ایژ دو رویکرد را بیان و درن ایت ال وی مؤلفه

 باشدا کند و معتقد است که ایژ ال وی حاصل ترکین نقات قو  دو رویکرد مذکور میخود را ارامه می

 

 ش از دیدگاه ناروائزمقایسه رویکرد تربیت اخلاقی عقلانی و رویکرد تربیت من

کندا ناروامی برای مقایسه ایژ دو رویکرد، ابتدا مبانی فاسفی هن ا را از دو منهر با یکدی ر مقایسه می

دارندا منهر دوم، هر کدام از ایژ دو دیدگاه ره ن اهی به اجتماع  1اخ قی منهر اوت، ن اهی که به فردیت

» یا « 2نحین» دارند؟ او معتقد است دو پارادایم فاسفی یعنی اخ ق قاعده محور و اخ ق منب، در ن اه

به فردیت اخ قی، متماییندا تمرکی اخ ق قاعده محور، روی فعل اخ قی است و فرد را به عنوان « 3فربه

ا در ایژ رویکرد کندمی یمعرف حقوقی که دی ران باید از طریق عمل درست به هن ا احترام ب ذارند،حامی 

شود کند، نحین تعرین میشخص اخ قی به عنوان کسی که فقط بر اساس اصوت اخ ق ج انی عمل می
(Narvaez, 2006)ا  

استا اوت اینکه در ایژ  4اییک نهریه حداق ،اخ ق قاعده محور، به دو معنا»ناروامی معتقد است 

های پارادایم، اخ ق، یک اخ ق ساده شده است که از افراد، تقاضای اندکی دارد و بسیاری از محدوده

گیردا های اوقا  فراغت و فضایل اخ قی را نادیده میم م زندگی انسان مانند انتخاب دوست، شغل، فعالیت

شود، کاهب به رییی که در رابطه با اصوت اخ قی ج انی مطرح میدوم اینکه، ایژ پارادایم الیام اخ قی را 

                                                 
1. Personhood 
2. Thinly 

3. Thickly 

4. Minimalist Theory 
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در مقابل، ا (Narvaez, 2006, P. 703)« باشدا اجراقابلدهدا بنابرایژ اخ ق رییی است که به طور ج انی می

های ذاتاً اخ قی و اجتماعی فرد تأکید نفسه، به کیفیت فاعل، و جنبهاخ ق منب به جای تکیه بر عمل فی

(ا ناروامی در ایژ زمینه رنیژ  Narvaez & Bokh, 2014aکند )ی از فردیت ارامه میافربهکند و تعرین می

که ذاتاً اخ ق متکی بر فضامل، طوریشود، بهدر ایژ دیدگاه، فردیت، فربه تعرین می»اذعان دارد که 

که اخ ق شودا لذا درحالیشتق میباشدا در ایژ دیدگاه رفتار اخ قی از منب مها میها و مسئولیتارزش

داند، اخ ق فضیات، مف وم قاعده محور مف وم نحیفی از فردیت را برای انجام عمل اخ قی موردنیاز می

کنند راهکار ای از فردیت را مدنهر قرار داده و درباره اینکه ر ونه فضایل به زندگی خوب کمک میفربه

 ا(Narvaez, 2006, P. 707)« نمایداارامه می

برخ ف اخ ق قاعده محور، اخ ق منب بر حمایت جامعه برای رشد فردیت »از دیدگاه ناروامی 

باید توسط جامعه حمایت و تشویق شود و  1فرد در فرایند خودشکوفاییدر هن کند، که اخ قی تأکید می

باشند و باعث سعاد  ها را به دنبات داشته ن ادهای اجتماعی طوری طراحی شوند که تحقق حداک ر ارزش

تواند فضامل را با یا شادکامی انسان شوندا در ایژ زمینه ناروامی متأثر از ارسطو معتقد است هر فردی می

حمایت ضروری دوستان، همکاران و جامعه در خود ن ادینه کرده و به فعایت برساندا اخ ق منب جامعه را 

دهدا در مقابل، در اخ ق قاعده ری حیاتی مدنهر قرار میبرای فضیات، سعاد  و کامیابی انسان به عنوان ام

محور، زندگی اجتماعی جای اهی نداشته و ممکژ است موردنیاز نباشدا اگرره اخ ق قاعده محور از یک 

رسد که جامعه واقعی را به عنوان کند، اما به نهر میجامعه انتیاعی برای تعییژ اصوت اخ قی استفاده می

ناروامی در باب نقات  ا(Narvaez, 2006, P. 707) «دهداو سعادتمندی فرد مدنهر قرار می مانعی برای رشد

سالان که بر نقب راهنما و تس یل گری بیرگ ج تژیازاقو  دیدگاه کابرگ معتقد است ایژ رویکرد 

شود و به دامان دهد و باعث رشد خودپیروی میتأکید دارد، استدلات را برای تع د اجتماعی پرورش می

ایژ رویکرد شایسته تحسیژ است اما عایرغم ایژ نقات م بت نقدهایی نیی بر هن  ژیبنابراافتدا گرایی نمینسبی

 داند:وارد  می

 باوجود اهمیت استدلات اخ قی، جنبه شناختی فرد، شرت لازم رفتار اخ قی است نه شرت کافیا (1

انتیاعی باعث شده است که شرایط اجتماعی و جو مدرسه توجه به معماهای اخ قی و طرح مسامل  (2

 شده و فرد را از مسامل واقعی زندگی جدا کند امورد غفات واقع

 اگیردگرا نقب ش ود و فرایندهای ضمنی را نادیده میرویکرد عقل (3

                                                 
1. Self-Actualization 
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ال و یا برنامه فضیات، پیرو »گیردا از دیدگاه ناروامی: فرد اخ قی را نادیده میهای منحصربهموقعیت (4

توانیم اصوت کای و مطاقی را برای تربیت اخ قی مدنهر قرار دهیم؛ قانون خاصی نیست و ما نمی

ها وجود شوند و هیچ قانون عمای برای هدایت عمل انسان در همه موقعیتها تکرار نمیزیرا موقعیت

 ا(Narvaez, 2015, P. 383)« نداردا

های تربیتی سنتی موفق، از قبیل هموزش کندا به روشنمیرویکرد کابرگی محتوای روشنی ارامه  (5

شود هن ا دهد که باعث میکند و قدر  زیادی به کودکان میمستقیم خوب و بدرفتار، توجه نمی

سالان تصوین شده است در مورد قوانینی که جای بح ی در مورد هن ا وجود ندارد و به وسیاه بیرگ

 بحث و رالب کنندا مانند تنبیه برای تخطی از قانون،

ن ری و توجه به جوانن ناروامی در مورد رویکرد تربیت منب معتقد است که ایژ رویکرد برای جامع

هموزی و کردن م ار  پررنگشناختی و غیر شناختی، کاربردی بودن هن، اهمیت دادن به نقب ال وها، 

های غیرمستقیم )محیط اخ قی ، هموزشهای مستقیم ) محتوا و برنامه درسی(ها، استفاده از هموزشداستان

که بر م بت( و تأکید بر محیط، مورد تحسیژ قرار گرفته استا اما در نقد ایژ رویکرد معتقد است، ازهنجا

فرد و خاص دانسته های مختان را منحصربهها و زمانها، مکانفضایل متغیر و متنوع تأکید کرده، موقعیت

شودا گرایی گرفتار میها ممکژ است متغیر باشند در ورطه نسبیتموقعیتکه اعمات اخ قی هم متناسن با 

  ا(Narvaez, 2006)کند کننده ارامه میع وه بر ایژ، به خودپیروی اهمیت کمی داده و تربیتی غامض و گیج

 

 الگوی ترکیبی ناروائز در تربیت اخلاقی 

ز دیدگاه او از ترکین دو رویکرد تربیت اخ قی کند که اناروامی ال ویی را برای تربیت اخ قی ارامه می

هایی ها دلالتعق نی و تربیت منب تشکیل شده استا ال وی مذکور سه ایده بنیادی دارد که هرکدام از ایژ ایده

 برای عمل اخ قی دارندا

 1یخبرگ رشد مثابهبه  یاول: رشد اخلاق نیادیبن دهیا

داند و معتقد است رشد اخ قی را رشد خبرگی می 2مانند استرنبرگناروامی متأثر از نهریه خبرگی افرادی 

های اخ قی رییی تواند به سطوح بالایی از خبرگی پرورش یابدا خبرههایی که میکه منب، عبار  است از م ار 

از دیدگاه ناروامی، خبرگی ا  (Vojdani, 2016)گیری و استدلات اخ قی دارندبیب از قدر  قضاو ، تصمیم

ها، برای رسیدن کند و در افراد خبره، تمام سامانهنوعی درک تصفیه شده و عمیق است که در عمل انسان ظ ور می

                                                 
1. Expertise 

2. Sternberg 
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او مف وم خبرگی اخ قی را در حیطه اخ ق تعرین کنندا به هدف و تحقق عمل به صور  هماهنگ کار می

اند فضیات را در مقدار، روش دمند یک خبره اخ قی است که میکرده و معتقد است که یک فرد فضیات

هموزی استا فرد از ناروامی روش پرورش افراد خبره، تمریژ و م ار  ازنهرو زمان مناسن به کار ببردا 

شود و فردی که به لحاظ اخ قی خبره است در ر ار می ترخبرهطریق تمریژ و کارهموزی در حوزه اخ ق، 

کند م ار  پیدا می 3و عمل اخ قی 2یاخ ق تمرکی، قضاو  اخ قی، 1م ار  حساسیت اخ قی
(Vojdani, 2016; Narvaez & Lapsley, 2005; Narvaez, 2012ا) 

حساسیت اخ قی یعنی اینکه فرد خبره »کند: های ر ارگانه را به ایژ شکل تعرین میناروامی م ار 

تر تعییژ کرده و ی کند سریعتر وضعیت اخ قی را دریابدا او نقشی را که ممکژ است بازتر و دقیقسریع

دهد و برای پاسخ ویی اخ قی به کند که ره اعمالی، ره کسانی را ر ونه تحت تأثیر قرار میدرک می

کندا قضاو  اخ قی یعنی استدلات درباره وظیفه، نتایج، مسئولیت و به دی ران تعصبا  خود را کنترت می

گیری درباره اینکه کدام اعمات و چیده و تصمیمکاربردن کدهای اخ قی شخصی برای حل مشک   پی

را که به هن ا امکان  4ها در تمرکی اخ قی، خودتنهیمی اخ قیباشندا خبرهتر میهای ممکژ، اخ قیگیینه

دانند که ها میدهندا م ار  در عمل اخ قی یعنی خبرهدهد پرورش میبندی اهداف اخ قی را میاولویت

گام هن را بهرییی کنند و گامود را بر روی هدف اخ قی حفظ و یک عمل را طرحر ونه تمرکی روحی خ

 ا(Narvaez & Bokh, 2014a, P. 5)« اانجام دهند
 یاخلاق رفتار چهارگانه هایمهارت:آموزش نخست دلالت

توانند های ر ارگانه رفتار اخ قی، معامان میکه برای هموزش و تقویت م ار  است ناروامی معتقد

 اصوت زیر را مدنهر قرار دهندا

هموزان، احساسا  قابی هن ا را مدنهر قرار دادن، حفظ م ربانی کردن با دانب حساسیت اخلاقی:

هموزش بیان محترمانه عواطن و مدیریت احساسا  منفی )برای نمونه وقتی عصبانی شدید دوستی هنان، نوع

 (Narvaez & Bokh, 2014b).تا ده بشمارید(  

ها استدلات تریژ اقداما  و انتخابهای ممکژ، اخ قیدر مورد اعمات و گیینه اخلاقی: استدلال

 شانیهااستدلاتهموزان ب ویند که در ها مشارکت دهندا به دانبگیریهموزان را در تصمیمکردنا دانب

 (Narvaez & Bokh, 2014b). کنند برجسته نمایندپیامدهای انتخابی را که می

                                                 
1. Ethical Sensitivity 
2. Ethical Focus 

3. Ethical Action 

4. Self-Regulation 
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های مربوت به ک س درس، هموزش ها، پرورش دادن ارزشبرجسته کردن ارزشتمرکز اخلاقی: 

ها در ک س درس و ها و هییژهای مختان و طراحی سنتهموزان، احترام به سنتای به دانبسواد رسانه

 (Narvaez & Bokh, 2014b).زیست برجسته کردن خصوصیا  ش روندی و نهار  بر محیط

های خ قانه برای کمک به دی ران، هموزش به ع ده گرفتژ نقب رهبر ساخت طرح ی:عمل اخلاق

 همییهموزان برای کمک به دی ران، هموزش پشتکار و حل اخت فا  به صور  غیر خشونتبه دانب

.(Narvaez & Bokh, 2014b) 
 یاخلاق استدلال و یاخلاق لتیفضتوأمان  آموزش: دوم دلالت

شودا استدلات، افراد را در تعییژ عمل به میان یژ دو استدلات و فضیات میخبرگی اخ قی، شامل 

کندا ناروامی در باب اهمیت و ضرور  استدلات اخ قی معتقد است که استدلات تأمای، هدایت می افرات

ت ای را به رالب بکشد یا مورد تجدیدنهر قرار دهد یا هن را مورد پذیرش قرار دهدا استدلاتواند مسئاهمی

شود و اص حا  کایدی مانند لغو های فرهن ی دیرینه میکامل درباره عدالت، اغان موجن تغییر در شیوه

طور که کابرگ مطرح کرده است، همان داری و ارتقاء حقوق بشر را به دنبات داشته استا بنابرایژ،برده

 ا(Narvaez , 2006)های تربیت اخ قی باید استدلات تأمای و قضاو  اخ قی را باهم پرورش دهند برنامه

ها در دهد که انسانهای جدید نشان میاز دیدگاه ناروامی عایرغم اهمیت استدلات تأمای، یافته

های عمای انسان، ش ودهای و بسیاری از یادگیریکنند تصمیما  خود از ناخودهگاه نیی استفاده می

شوند که ممکژ است به صور  حفظ می 1ی حافهه ضمنیهاستمیساز تجارب مکرر هستند که در  شدهساخته

شودا بنابرایژ، دیدگاه عمومی در شفاهی هم قابل بیان نباشندا بیشتر تصمیما  انسان بدون استدلات گرفته می

هموزان نیازمند مای عق نی باید تغییر کندا ناروامی معتقد است برای رشد فضایل، دانبمورد انسان به عنوان عا

باشندا در ایژ سالان و معامان و نیازمند ال وهای رفتاری میکارهموزی، تمریژ و تکرار تحت هدایت بیرگ

 ا(Narvaez, 2005)یابند دیدگاه، فضایل نه در انیوا، باکه با کمک جامعه و در اجتماع پرورش می

 تیترب یتعامل و یریرپذییتغ هایویژگی: دوم یادیبن دهیا

تواند تغییرپذیر و تعامای باشدا اوت اینکه کودکان در پاسخ به محیط، تربیت حداقل از دو طریق می

را  2هاوارهسازندا افراد از طریق تجربه، طرحدهند و از طریق تجربه فعات، دانب و ف م را میخود را تغییر می

ها، پردازش وارهشودا طرحها تحت تأثیر تجارب بعدی تغییر کرده و اص ح میسازندا ایژ تجربهمی

کنندا ها و انتهارا  را که بران یینده هستند، تس یل، هماهنگ و موزون میبینیاط عا ، توجه مستقیم، پیب

                                                 
1. Implicit Memory 

 ساختارهای عمومی دانب که از مفاهیم عاطفی، شناختی و رفتاری تشکیل شده استا. 2
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کنندا قرار جربیا  بعدی را رهبری میاند و هم به نوبه خود تها، هم از تجارب ضمنی ناشی شدهوارهطرح

دهد؛ برای نمونه کودکی که های متفاوتی را در افراد شکل میوارههای متفاو ، طرحگرفتژ در موقعیت

تر به نهر پیوسته مشغوت فعالیت برای رفاه دی ران است با کودکی که پیوسته به دنبات ایژ است که جذاب

گیرد و بنابرایژ یادگیری و شناخت، در تعامل پویا با محیط شکل میهای متفاوتی دارندا وارهبرسد طرح

تواند تغییرپذیر و تربیت به شکل دی ری نیی میا (Vojdani, 2016)تواند در اجتماع ک س پرورش یابد می

تعامای باشدا وقتی محیط اجتماعی، نیازهای کودکان را برای تعاق، احساس شایست ی و خودپیروی برهورده 

هموزان خبره کنندا در نتیجه، برای پرورش دانبیابند و ان ییه زیادی پیدا میکند، کودکان پرورش میمی

هموزان در سطوح رشدی سالان باید محیط و برنامه تدریس را مطابق با نیازهای دانبای، بیرگدر هر حیطه

 ایشان تغییر دهندا
 یاخلاق یشهودها پرورش یبرا مناسب طیمح یطراح: اول دلالت

که اط عا  را به صور  متوالی و  1( ذهژ تدبیرگر1از دیدگاه ناروامی بشر دو نوع ذهژ دارد: 

که مشتمل بر پردازش غیرهگاهانه، از طریق مشاهده ال وهای  2( ذهژ ش ودی2کندا پردازش می خودهگاه

کند و باعث می عمل 3شود و اغان به صور  خودکار و بدون هشیاری خودهگاهانهمحیطی تغذیه می

شودا ذهژ تدبیرگر برای راهنمایی رشد ش ودی و مقاباه گیری به صور  خودکار و خود به خود میتصمیم

با ش ودهای ضعین ضروری و حیاتی استا در واقع هر شخصی بدون داشتژ هر یک از ایژ دو، یک ابیار 

 دهدا حیاتی را برای عمل و قضاو  اخ قی از دست می

هایی را ایجاد کنند که ش ودهای درست را در کودکان شکل بدهدا محیط، اید محیطسالان ببیرگ

شود شود و هم شامل ایژ میهای هشکار و پن ان پاداش و تنبیه میهم شامل جو و فضای هموزشی و سامانه

هاراتی گیرند، کدام احساسا  تشویق شده و ره انتکنند، ر ونه تصمیم میکه افراد ر ونه با هم رفتار می

ها به طور خودکار ش ودهای ما را درباره ر ونه عمل کردن و ازهنجاکه محیط  یابدا بنابرایژپرورش می

دهند و ذهژ ش ودی از طریق روابط بیژ فردی، تعامل با اعضای یک گروه واکنب نشان دادن پرورش می

سالانی که با کودکان گیرد، بیرگفرهن ی، اشیای محیط و ال وهای تکراری، رفتارهای خاصی را یاد می

کنند که ره نوع ش ودهایی در کودکان رشد کند ها در واقع مشخص میکنند با طراحی محیطیکار م
(Narvaez, 2012). 

                                                 
1. Deliberative Mind 

2. Intuitive Mind 

3. Conscious Awareness 
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 1یاخلاق خبره بهکار تازه لیتبد یبرا ییهادستورالعمل یطراح: دوم دلالت

تدبیرگر وری که  هم ذهژ مند با استفاده از رویکرد جامع غوطهتواند به طور نهامخبرگی اخ قی می

دهد ساخته شودا ایژ امر از طریق ر ار سطح هموزشی زیر باعث تقویت و هم ذهژ ش ودی را پرورش می

 شود:های اخ قی میم ار 

هموزان را به موضوعی که مبتنی در ایژ سطح، معام توجه دانبها(: وری در نمونهسطح اول )غوطه

وزان به اهمیت موضوع پی ببرند و درکی کای نسبت همکند تا دانبهموزان است جان میبر تجارب دانب

های تمرکی اخ قی که از م ار  2پذیری و یادگیری نهار به هن پیدا کنندا برای نمونه برای مسئولیت

باشد هموزان بوده است و مستایم نهار  خوب میهایی را که برگرفته از تجارب دانبباشند، معام  نمونهمی

هموزان از شودا دانبهای دنیای امروز است مطرح میحفظ منابع هب که از رالب نهنموکندا برای ذکر می

 اکنندطریق معرفی کتاب، و فیام یک درک کای نسبت به موضوع پیدا می

هموزان را به ها توجه دانبدر ایژ سطح معام از طریق طراحی درسسطح دوم )توجه به جزئیات(: 

هموز یاد توان به دانبکندا برای نمونه در درس ریاضی میجان می های مربوت به م ار جیمیا  و جنبه

ای را با اعضای خانواده یا داد که مقدار مصرف هب خانواده خود را در یک هفته ثبت کند یا مصاحبه

تریژ عنصر حیاتی های را در ایژ زمینه از هن ا بپرسندا به عنوان نمونه، هب م مش روندان ترتین داده و سؤات

کنیم با ره ای که در هن زندگی میدر صور  نبودن هب، خانواده، مدرسه، و جامعه …شر است زیراب

تواند یک ال وی تصویری ترسیم کند که در هب در مرکی هموز میهایی مواج ه خواهد شد؟ دانببحران

ه اتفاقی برای انسان، ها، گیاهان، حیوانا  در اطراف هن ترسیم شوند و گفته شود که رهن قرار دارد و انسان

 اافتد اگر هب وجود نداشته باشدگیاهان و حیوانا  می

هایی را برای تمریژ م ار  فراهم در ایژ سطح معام به اندازه کافی فرصتسطح سوم )تمرین(: 

هموز شودا به عنوان نمونه تمریژ بستژ شیر هب زمانی که از کند تا م ار  موردنهر، طبیعت ثانویه دانبمی

تواند گیارشی را ت یه کند و برای مدرسه یا خانواده خود ارامه کند که هموز میکنندا دانباستفاده نمیهب 

جویی در صور  بسته بودن شیر هب، هن ام ظرف شستژ یا مسواک زدن ره مییان هب در یک هفته صرفه

 کنداشود و در نتیجه ره اندازه به حیا  انسان کمک میمی

های مختان و به طور در موقعیت هموزدر ایژ سطح دانبانش و عمل(: سطح چهارم )ترکیب د

زمان به کار برد و از ایژ طریق، برای حل مسامل پیچیده اخ قی، گیرد که دانب و م ار  را هممکرر یاد می

                                                 
1. Novice- to-Expert 

2. Learning Stewardship 
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م ار  بیشتری پیدا کندا مداومت بر عمل سنجیده در یک دوره زمانی طولانی، منجر به خبرگی اخ قی 

هایی را برای مصرف ب ینه توانند برنامههموزان میدا به عنوان نمونه در بحث هب که مطرح شد، دانبشومی

هموزان دانب نیترتژیبد هب در مدرسه و خانواده خود ت یه کنند و در اختیار خانواده یا مدرسه قرار دهند،

 ا(Narvaez & Bokh, 2014a)توانند خبره شوند های مدنهر میبا طی ایژ مراحل در م ار 

 1ییخودشکوفا و یاریهم بر یآدم تیماه یابتنا: سوم نیادیبن دهیا

انسان بر اساس سرشتب موجودی اجتماعی و تعامای است و تمایل طبیعی انسان برای رفتار اجتماعی 

که خبرگی اخ قی مبتنی بر رابطه است، در جامعه رشد یابدا ازهنجاییهای بیژ فردی پرورش میدر محیط

یستندا زندگی بدون شودا فضیات، استدلات و جامعه از هم جدا نکرده و در جامعه به اشتراک گذاشته می

 (اNarvaez, 2006)ناقص است  یکدی ر، اگر غیرانسانی نباشد، زندگی
 مدرسه با یمحل اجتماع یهماهنگ و مدرسه یرونیب و یدرون اجتماع ساخت به توجه: اول دلالت

رشد در میان  هموزان تأثیر دارند ودو اجتماع مدرسه و اجتماع محای تا حد زیادی بر زندگی دانب

توانند شبکه حمایت از کودکان را در میان معامان می  بنابرایژدهدا ها رخ میروابط حمایتی ایژ اجتماع

از دیدگاه  (Narvaez & Bokh, 2014b).ها و ن ادهای محاه ارتقاء داده و هماهنگ کنند ها، اجتماعخانواده

کندا در اجتماع خود را بر روی هن نقاشی می است که کودک، منب ناروامی اجتماع محای پرده نقاشی

کنند و اجتماع محای کارها هستند، خبرگان، هن ا را راهنمایی میمحای افراد خبره، ال وی مناسبی برای تازه

شودا کس با تماشای تاویییون یا خواندن کتاب بافضیات نمیهای اخ قی استا هیچمحل تمریژ م ار 

گیری و کاربرد فضایل از طریق تعامل شخص با دی ران در معتقد است که شکلناروامی تحت تأثیر ارسطو 

 (اNarvaez, 2006)کند افتدا فضیات عمل است و عمل هم از طریق عمل در جامعه رشد میجامعه اتفاق می

معام و والدیژ باید ساختار خانه، مدرسه و اجتماع را از طریق معرفی ال وهای مناسن به کودکان با 

کندا در اجتماعی تر میماهنگ کنند زیرا هماهن ی ساختارهای مذکور کار را برای کودک خیای هسانهم ه

سالان و اعضای اجتماع در تربیت اخ قی کودکان مشارکت فعات دارند، احتمات موفقیت در که بیرگ

 (اNarvaez, 2008)تربیت اخ قی بیشتر است 

 انآموزدانش در یمیخودتنظ پرورش: دوم دلالت

هموزان برای انجام وظاین زندگی هموزش و خودتنهیمی را به دانب 2معامان باید خود ابتکاری

توان به هن ا یاد داد که دوراندیشی داشته باشند و کاری را هموزان، میدهندا برای تقویت خودتنهیمی دانب

                                                 
1. Self-Actualizing 

2. Self-Authorship 
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تر تقسیم کنند و به طور کورکخواهند انجام دهند تحایل کنندا کار یا وظیفه موردنهر را به جیمیا  که می

گام بر عماکرد خود نهار  داشته باشند و عماکرد خود را با توجه به بههمیی هن را انجام دهند و گامموفقیت

 (Narvaez & Bokh, 2014b).هدف یا معیاری که تعییژ شده است مورد قضاو  قرار دهند 

 

 سازواری درونی نظریه

شرح داده شد ناروامی به دنبات ارامه رویکرد جامعی است که از ترکین رویکرد تربیت منب  رنانکه

هیدا روش ناروامی به ایژ صور  بوده است که ابتدا به بررسی و رویکرد تربیت اخ قی عق نی به دست می

کند و سپس میپردازد و نقات قو  و ضعفشان را بیان انتقادی رویکرد کابرگی و رویکرد تربیت منب می

ای ناگییر از انجام هن است و کنندهکندا ایژ روشی است که هر ترکینال وی ترکیبی خود را ارامه می

زعم خود او، حاصل ترکین دو ناروامی هم روند مذکور را طی کرده استا بر ایژ اساس، ال وی ناروامی به

ج ت که است که ال وی ناروامی ازایژ دهنده ایژباشدا ایژ نقد درونی ال وی نشانرویکرد مذکور می

هموزان ارامه داده است، بر اهمیت دانب ضمنی تأکید گام را برای تربیت اخ قی دانببهال ویی عمای و گام

گیری اخ ق مدنهر قرار داده است، بر اهمیت تربیت از اوایل کودکی کرده است، نقب جامعه را در شکل

استا اگرره  ژیتحسقابلربیانی است که به لحاظ اخ قی خبره باشند، مت پرورشکند و هدف او تأکید می

ممکژ است که ال وی او به ب بود نتایج منجر شود، اما او در ایژ ال وی، درار ناسازوری های درونی متعددی 

 باشند:شده است که به شرح زیر می

در صورتی از سازواری یک نهریه  :( برتر دانستن اصول تربیت منش بر تربیت اخلاقی عقلانی1

برخوردار است که مباحث هن بر مبنای ادعای خود حرکت کند و به اثبا  ادعای خود بپردازدا ناروامی در 

کند که ایژ دو رویکرد نقب مکمل یکدی ر را در تربیت ترکین دو رویکرد کابرگی و تربیت منب ادعا می

رسد که اما در عمل به نهر می ا(Narvaez, 2008)کنند اخ قی دارند و دست در دست هم حرکت می

فرض گرفته و برمبنای ایژ رویکرد کابرگی را کنار ن اده است و از ابتدا برتری رویکرد تربیت منب را پیب

دی ر دیدگاه او ترکیبی از دو رویکرد عبار فرض تبییژ دی ری از تربیت منب را ارامه کرده استا بهپیب

  باشدامذکور نمی

روامی در مقایسه مبانی فاسفی رویکردهای مذکور معتقد است که در اخ ق قاعده محور هن انسان نا

ای باید تن ا بر اساس اصوت کای تصمیم ب یرد، بنابرایژ ایژ رویکرد به فردیت ن اه نحیفی دارد و نهریه

 باشداحداک ری میای کند و نهریهحداقای است و اخ ق منب در عوض فردیت انسانی را فربه ن اه می

های انسانی را مدنهر قرار های بیرگی از تجربهداند و بخباخ ق قاعده را یک نهریه حداقای می بنابرایژ
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 دهداشود، کاهب میدهد و الیام اخ قی را به رییی که در رابطه با اصوت اخ قی ج انی مطرح مینمی

 تر و برتر از تربیت اخ قی عق نی استقامل به ایژ است که نتایج تربیت منب م م ناروامی درن ایت

(Narvaez, 2006) رویکرد تربیت منب با  نقات م بت کند که قصد ترکینصراحت بیان میناروامی به ا

رد ایژ رویکرد را رویک اسم وتری دست یابد را دارد تا به رویکرد جامع اخ قی عق نیرویکرد تربیت 

از دو رویکرد نامدا انتهار ایژ است که رویکرد ترکیبی، محصوت سازواری ترکیبی می اخ قیتربیت 

وجود داشته باشد؛ اما بررسی رویکرد ناروامی در رویکرد ارامه شده  هن اهایی از ها و رگهو نشانه مذکور باشد

هایی از رویکرد کابرگی همان تربیت منب است و نشانه وکاستکمبی  در عمل رویکرد اودهد که نشان می

را به نحو سازوار  اخ قی عق نیتربیت  ،و نتوانسته است در ایژ ترکینا به تعبیر دی ر ادر هن موجود نیست

کند از همان اصوت تربیت منب استفاده کرده و در مطالبی که مطرح می با رویکرد تربیت منب ترکین کند

ناروامی از یک طرف از اهمیت استدلات سخژ گفته و معتقد است که استدلات کامل  نمونهاستا به عنوان 

داری های فرهن ی دیرینه شده و اص حا  کایدی مانند لغو بردهدرباره قضاو  اغان موجن تغییر در شیوه

متناسن با دیدگاه در تربیت اخ قی باید استدلات را   بنابرایژو ارتقاء حقوق بشر را به دنبات داشته است؛ 

های قبای خود را نقض کرده یا کابرگ پرورش دادا اما از طرف دی ر در همان منبع و همان صفحه گفته

دانب ضمنی و ش ودی در جای اه اوت و استدلات » که معتقد استطوریدهدا بهاهمیت جاوه میهن ا را کم

بر اساس اصوت ذهژ عق نی خودهگاه هدایت شوند ها به جای اینکه تأمای در جای اه دوم قرار دارد و انسان

گرفته  کنند و بیشتر تصمیما  انسان بدون استدلاتگیری استفاده میاز ذهژ ناخودهگاه نیی در تصمیم

هایی تریژ ابیار برای تربیت اخ قی ایژ است که محیطم م  بنابرایژا (Narvaez, 2006, P. 718)« شودامی

 ایجاد شود که دانب ضمنی درست را در کودکان شکل دهدا  سالانتوسط بیرگ تربیتی

توان به وضللوح نتیجه گرفت که ناروامی نهریه کولبرگ را به عنوان با توجه به ایژ توضللیحا  نمی

دهد و از مکمل رویکرد تربیت منب به کار برده باشلللد؛ زیرا از یک طرف اسلللتدلات را پراهمیت جاوه می

س صمیما  ان شتر ت ضمنی میطرف دی ر بی شی از دانب  ستدلاتا همچنیژ به نهر میان را نا سد داند نه ا ر

  بنابرایژدهد باعث منفعل ان اشللتژ هدمی شللده اسللت و های تربیتی میبرای ایژ که اهمیت زیادی به  محیط

گذارد و به نوعی رویکرد کابرگی را که جایی برای رشللد اسللتدلات اخ قی به معنای کابرگی هن باقی نمی

ال وی گذاری به نامنیازی  توان نتیجه گرفت که ناروامیمیکندا تأکید بر فعات بودن کودک دارد نقض می

بنابرایژ وقتی  .کردنب کفایت میباکه همان ال وی تربیت م نداشته است، اخ قی ترکیبیتربیت  با نامخود 

سیدن به کند به نهر میناروامی همان ال وی تربیت منب را ارامه می ست به ادعای خود که ر سته ا سد نتوان ر



 1399، ب ار و تابستان 1، شماره 10سات                                     دانش اه فردوسی مش دنامه مبانی تعایم و تربیت، پژوهب   90

 ی عمل بپوشداجامه مذکور استدیدگاهی جامع که حاصل ترکین دو رویکرد 

گرایی ری و دوری از نسبیناروامی پرورش خودمختا باقی ماندن بر نقاط ضعف رویکردهای مبدأ: (2

های تاقینی، پیروی توج ی به خودمختاری، استفاده از روشداند و کمرا از نقات قو  دیدگاه کابرگ می

 ,Narvaez)گرایی را از نقات ضعن دیدگاه تربیت منب بر شمرده است سالان و نسبیاز ال وهای بیرگ

و  گراییبه سمت مطاقدانسته و را م بت و خودپیروی گرایی رود که مطاقانتهار می  بنابرایژا (2006

بررسی که درصورتی های تاقینی دور شود،دی ر پیروی و روش ،گراییخودپیروی پیب برود و از نسبی

 صور  گرفته از دیدگاه ناروامی مؤید رنیژ حرکتی در ال وی تربیتی ارامه شده او نیستا

های عمای است و از که  معتقد است حکمت عمای ناظر به موقعیت-ناروامی به پیروی از ارسطو 

های اخ قی را موقعیت (Bagheri, Sajadieh & Tavasoli, 2011) -باشدکایتی تام برخوردار نمی

أکید بر موقعیت او با تباشدا داند و قامل به اصوت بنیادی و ثابتی برای تربیت اخ قی نمیفرد میمنحصربه

توانیم اصوت کای و مطاقی را برای تربیت است ما نمی که معتقدطوری، بهافتدگرایی میگرایی در دام نسبی

هررند اصوت کای مانند محبت و کند که شوندا او تأکید میتکرار نمیها موقعیت .مدنهر قرار دهیم خ قیا

و برای هدایت عمل در موقعیت  بودهبیب از حد کای  اما ایژ اصوت ؛توان مدنهر قرار دادصداقت را می

باکه  ؛باشند جاییهمهامور سرسخت و مقاومی نیستند که همیشه و  هافضیات بنابرایژ نیستاخاص راه شا 

 نداردا ها وجود برای هدایت عمل انسان در همه موقعیت عمایباشند و هیچ قانون متنوع و ظرین می

 تأکید ال وها، نقب سالان،بیرگ توسط خوب یهامحیط دادن شکل به حد از بیب توجه با ناروامی

 که رسدمی نهر به یمحور ساتبیرگ و یمحور معام هایروش از استفاده طورکایبه و هام ار  ژیتمر بر

 از ناروامی خود که – ینیتاق هایروش از استفاده و یخودمختار به توجه عدم مانند یضعف نقات بر همچنان

 کردنجمع بر یمبن که را خود یادعا ناروامی ، ژیبنابراا ماندمی یباق - است کرده ارامه منب تیترب دگاهید

 ;Narvaez, 2010b; Narvaez & Bokh, 2104a) کندمی نقض است مذکور کردیرو دو قو  نقات

Narvaez, 2015ا) 
گری معام ناروامی تکیه بر نقب هدایت :او انگاشتن منفعل نتیجه در و متربی استقلال گرفتن نادیده( 3

هایشان برخوردار هموزان باید از استق ت کافی برای انتخابو استق ت متربی کرده و معتقد است که دانب

ها و رشد سات رفتارها، انتخابهموز باید قادر باشد که تحت هدایت یک بیرگباشندا بنابرایژ هر دانب

های خبرگی را در خود رسی قرار دهد و مجموعه خاصی از م ار های اخ قی خود را تحت برم ار 

ای بر استق ت متربی دارد، اما در ال وی تربیت اخ قی ناروامی تأکید ویژه (اNarvaez, 2005)تقویت کند 
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ترکیبی، عمده توجه خود را  معطوف به نقب مربیان در تربیت اخ قی کرده است و نه نقب و س م خود 

در ایژ و تعامای بودن تربیت  فرایند را کمتر توجه کرده استا گرره بحث از خودتنهیمی متربی در ایژ

ا ع وه بر ایژ، ناروامی  (Vojdani, 2016)باشدال وی وجود دارد، اما درن ایت، همه ریی منوت به مربی می

داند که از محیط می دانب ضمنی و ش ودی از ناشی را انسان رفتارهای کند و بیشترتأکید زیادی بر محیط می

توان نتیجه گرفت که در عمل، رویکرد او استق ت و خودپیروی اخ قی را مست اک تغذیه شده است؛ می

کندا کندا ناروامی حتی برای پرورش ذهژ تدبیرگر بر عوامل محیطی و تمریژ و تمریژ و تمریژ تأکید میمی

گرایی را مدنهر قرار داده است ، در عمل همان محیطرسد که به جای توجه به خردورزیبه نهر می  بنابرایژ

  (اNarvaez, 2005)شود که باعث منفعل ان اشتژ و در نتیجه عدم استق ت متربی می

با ساختار خوب که بازخوردهای لازم را  هاییدر محیطاخ قی  هایخبره»ناروامی معتقد است که 

اخ قی کودکان، انتخاب و طراحی  گیرندا نکته کایدی برای رشددهد یاد میبرای عماکرد مناسن به هن ا می

توانیم برای تربیت اخ قی ای که میتریژ نتیجهگذاردا م مهایی است که بر ش ود کودک تأثیر میمحیط

هایی را که مربیان و والدیژ، گیرد و باید محیطمداوم از محیط یاد می گرفت ایژ است که کودک به طور

های دهند به دقت طراحی و انتخاب کنند؛ زیرا محیط یادگیری برای رشد م ار برای متربی سامان می

  (اNarvaez, 2005, P. 34)« باشداخ قی بسیار م م می

ل ویی که ناروامی برای تربیت اخ قی ارامه کرده رسد ابنابرایژ با توجه به هنچه بیان شد به نهر می

کند و منجر به پذیرش غیر نقادانه هموزان تاقیژ میهای اخ قی را به دانبای مستقیم، م ار است به شیوه

به نهر   شوندا بنابرایژ)ال وها( می سالان م م است، از طریق مراجع بیرونیهایی که برای بیرگارزش

شودا ال وی ارامه وزشی هن تاقینی است که موجن درگیری عمیق و تفکر انتقادی نمیهای همرسد روشمی

کند که در حات حاضر موردانتقاد قرار پذیری را تاقیژ میشده توسط ناروامی نوعی عاد  هموزی و جامعه

شود منت ی میپذیری را برای  ایژ که به جامعه ( Haidt, 2001هایت )گرفته استا حتی خود ناروامی ال وی

کند پذیری را نقد میدی ر ناروامی از یک ج ت عاد  هموزی، تاقیژ و جامعهبیاندهدا بهموردانتقاد قرار می

و از ج ت دی ر بررسی رویکرد او مؤید ایژ مسئاه است که بر ایژ ال وی متکی است، بنابرایژ ناسازوری 

 شوداهشکاری در رویکرد ناروامی دیده می

از دیدگاه ناروامی  :ها در مورد تربیت اخلاقیگویی رویکرد ناروائز به بسیاری از سؤالعدم پاسخ( 4

  بنابرایژدهد؛ هموزان را تحت پوشب قرار میتربیت اخ قی واقعی، مربیان، اعضای اجتماع، والدیژ و دانب

  پویا بیژ اجتماع، برای تربیت اخ قی باید یک اجتماع تربیتی هماهنگ را شکل داد که بر اساس هن تعام 
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توان مطرح کرد ایژ است که اما پرسشی که می ا(Narvaez, 2006)خانواده، فرهنگ و مدرسه شکل گیرد 

گیری عنوان ابیارهایی قدرتمند که در شکلهای جمعی و فضای مجازی به در جوامع کنونی با وجود رسانه

توان اجتماعی کنند، ر ونه مینقب بازی میسالان به طور مستقیم و غیرمستقیم اخ ق کودکان و بیرگ

تربیتی شکل داد که در هن، ن ادهای خانواده، مدرسه، رسانه، و نهایر هن با هم هماهنگ باشندا هیا رنیژ 

دهنده عدم توجه به فضای جوامع کنونی نیست؟ هیا ایژ پیشن اد به نوعی، هرزویی محات و پیشن ادی نشان

  شود؟نیافتنی محسوب نمیدست

ستناد کردا از دیدگاه بندورا یکی از منابع نافذ در در ایژ زمینه می سانی مانند بندورا ا توان به نهر ک

های گروهی استا بدی ی است از طریق تاویییون، سینما و دی ر رسانه« 1سازیال وی»یادگیری اجتماعی، 

های جدید رفتار را یاد و شللیوههای هیجانی سللازی تاویییونی، پاسللخسللالان از ال ویکه کودکان و بیرگ

ها به دلیل گستردگی مخاطن، تأثیرگذاری شدید از طریق تکرار و ارامه رسانه»گیرندا او معتقد است که می

باشلللندا خواهند از عوامل تأثیرگذار دی ر متمایی میای که خود میگونهگیینشلللی و بیرگنمایی واقعیا  به

افتد امکان دارد که نقب سلللازی نمادیژ که با ابیار رسلللانه اتفاق میویبا افیایب اسلللتفاده از ال   بنابرایژ

-Bandura, 1993, PP. 51)« های اجتماعی در تربیت اخ قی کاهب یابداوالدیژ، معامان و دی ر ال وی

ساس رویکرد ناروامی، برای اخ قی بارهوردن کودکان، نیازمند بیرگا (52 ستیم ع وه بر ایژ، برا سالانی ه

ابتدا خودشان از منب خوب برخوردار و ال وهای مناسبی برای کودکان باشند، سپس به تربیت کودکان که 

سالانی را توانیم همه بیرگای که در اینجا با هن رو به رو هستیم ایژ است که رطور میاقدام نمایندا مسئاه

ضیات ستند ف توانند ای برای معامان میرفههای اخ ق حمند کنیم؟ اگرره درسکه با کودکان در ارتبات ه

گیری منب خوب کمک کنند اما بر طبق اصللوت تربیت اخ قی ترکیبی طراحی شللوند و به هن ا در شللکل

سالانی نیستند که در تربیت اخ قی کودکان نقب دارند باکه والدیژ و اعضای حات معامان تن ا بیرگباایژ

با ایژ قشللر ره کار باید بکنیم؟   بنابرایژتربیان نقب دارندا جامعه نیی مربیانی هسللتند که در تربیت اخ قی م

که خود ناروامی نیی ایژ سللؤات را طوریتری اسللتا بهایژ مسللئاه به ویژه در  جوامع هزاد نیازمند توجه جدی

توان در رنیژ جوامعی فردیت فضلللیات مند را در والدیژ و اعضلللای اجتماع ر ونه می»کند که مطرح می

ها دی ر یژ سؤات و سؤاتا ا (Narvaez, 2006, P. 725)«ی فرزندان پرورش داد و حمایت کردابرای شکوفای

 تواند موردتوجه پژوهش ران قرار گیردابرای پاسخ ویی می

 

                                                 
1. Modeling 
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 نتیجه

هدف اصای ایژ پژوهب، تبییژ و نقد درونی ال وی ترکیبی تربیت اخ قی از دیدگاه ناروامی استا 

تمرکی پژوهش ران روی انسجام درونی رویکرد ناروامی و پاسخ به ایژ سؤات است که هیا محتوای دیدگاه 

باشند؟ برای پاسخ به سؤات مذکور،  به بررسی رویکرد تربیتی ناروامی، از انسجام درونی لازم برخوردار می

بار مطالن او موردبحث و ی ناسازوری ها هن پرداخته شد است و اعتجستجومطرح شده توسط ناروامی و 

های صور  گرفته شده نشان دهند که ایژ نهریه گرفتار ناسازوری های متعدد بررسی قرار گرفتا بررسی

: ناروامی نقب دانب استا بنابر هنچه گفته شد ضمژ نقد درونی رویکرد ناروامی ایژ نتایج به دست همد که

را به  مبدأدهد، نقات قو  و ضعن رویکردهای می ضمنی و ش ودی را در تربیت اخ قی مورد تأکید قرار

ممکژ  دهد، برخ ف کابرگ اهمیت خاصی برای اجتماع واقعی قامل است، دیدگاه اووضوح توضیح می

گیری رذایل اخ قی در کودکان جاوگیری به عمل هورد و به ب بود نتایج در تربیت اخ قی است از شکل

هموزان ارامه داده است و هدف او ام را برای تربیت اخ قی دانبگبهال ویی عمای و گاممنجر شود و 

بارهوردن متربیانی است که به لحاظ اخ قی خبره باشندا اما بررسی محتوای مطالن ناروامی گویای ایژ است 

که او در ال وی خود در بسیاری از جاها درار ناسازوری های درونی متعدد و نقض ادعاهای خود شده 

کندا از جماه ایژ ناسازوری ها ی او را با رالب جدی مواجه میاسازوری ها، سازواری نهریهاستا ایژ ن

کند ها و ذهژ تدبیرگرا را مطرح میتوان به ایژ موارد اشاره کرد: نخست اینکه ناروامی ابتدا اهمیت استدلاتمی

تدلات و ذهژ تدبیرگر را مدنهر های تربیت اخ قی باید به شیوه کابرگی، پرورش اسو معتقد است که برنامه

قرار دهند؛ اما در ادامه نقب دانب ضمنی و ش ودی را که وابسته به محیط اجتماعی بوده و از طریق محیط 

دهد و برایژ باور است که اکنون تر دانسته و استدلات را در جای اه دوم قرار میشوند پررنگتغذیه می

گیرد ت که دانب ضمنی و ذهژ ناخودهگاه در جای اه اوت قرار میروانشناسی اخ ق به ایژ نتیجه رسیده اس

باشد و استدلات و عماکرد ذهژ خودهگاه در تصمیما  انسان های انسان، ناشی از ایژ ذهژ میو بیشتر تصمیم

دوم اینکه ناروامی بر نقات ضعن رویکرد تربیت منب که مواردی مانند  .گیرنددر جای اه بعدی قرار می

کند، اما او در تبییژ نهریه تربیتی اخ قی خود بر ایژ موارد باقی یی و تاقینی بودن است تأکید میگرانسبی

شود ا سوم گرایی است، دور میماند و از نقات قو  دیدگاه کابرگ که مواردی مانند خودپیروی و مطاقمی

ر محیط تربیتی، استق ت متربی را کند اما با تأکید زیاد باینکه ناروامی تأکید خاصی بر استق ت متربی می

ها در گیرد و درن ایت ایژ رویکرد پاسخ وی بسیاری از سؤاتمست اک کرده و متربی را منفعل در نهر می

 تربیت اخ قی نیستا 
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 چکیده
های تربیت هدف این پژوهش، تحلیل مفهوم زندگی خوب در رویکرد سعادت گرا به منظور تدوین هدف

هایی برای تربیت . سپس بر اساس این تحلیل و در بستر بینش فلسفی به دست آمده از آن، هدفباشدمی

مفهومی و قیاس عملی فرانکنا استفاده شد. بر  های تحلیلها از روششد. برای دستیابی به این هدفتدوین

های کلی زندگی خوب سعادت گرا عبارتند از: فضیلت، ترجیح گیریاساس نتایج این پژوهش، جهت

خردورزی بر دیگر شیوه های بودن، معناداری و شکوفایی. هدف های تربیت سعادت گرایانه در دو بخش 

-شکوفایی که هدف غایی تربیت سعادتن هدف ها عبارتند از: های میانی ارائه شدند. ایغایی و هدف هدف

بدین  گراست و معناداری و فضیلت مندی که به عنوان هدف های میانی تربیت سعادت گرا شناخته شدند.

مندانه و شکوفنده ترتیب، هدف اصلی تعلیم و تربیت، راهنمایی متربیان به سمت شیوه های زندگی فضیلت

بر بنیاد زندگی خوب سعادت گرا، شکوفا شدن را پاسخی مناسب و ضروری برای است. در حقیقت تربیت 

مسأله بنیادین و هنجارین نیک بختی انسان می داند، و تربیت سعادت گرایانه ناظر بر چگونگی تحقق این هدف 

حوری، فضیلت مدر فراگیران است. بنابراین ویژگی های اصلی تعلیم و تربیت سعادت گرا در فرایند تربیت،  

 مداری و معنا داری  به سمت شکوفایی انسانی است. خردگرایی، هدف

 های تربیت.: زندگی خوب، سعادت گرایی، هدفهای کلیدیواژه
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 مقدمه
شود. اما آنچه را در تاریخ می توان گفت که فلسفه زندگانی در آثار بسیاری از فیلسوفان دیده می

فلسفه های و  1توان این گونه دسته بندی کرد: فلسفه های زندگی فلسفه به نام فلسفه زندگی مشهور است می

هایی است که در تاریخ و سنت فلسفه به فلسفه منظور از فلسفه های زندگی، آن فلسفه .2زندگی خوب

در آلمان و پدیدار شناسی  5، فلسفه زندگی4برگسون 3زندگی معروف است و شامل سه شاخه حیات گرایی

بیش از آن که تجویزی برای چگونه زیستن داشته باشند، توصیف زندگانی با  هااین فلسفه شود.می 6زندگی

، هایدگر 7ها با  نام فیلسوفانی مانند نیچه، برگسون، دیلتایهمه ویژگی های ذاتی و متمایز آن است. این فلسفه

 .پیوند خورده است 8و یوناس

اند. در این نوع اندیشیدن درباره متفاوت اندیشیده برخی دیگر از فیلسوفان، درباره زندگانی به شکلی 

است. در پاسخ به چنین پرسشی هر کدام از فیلسوفان بر بنیاد « چگونه زندگی کردن»زندگی، پرسش اصلی 

های متفاوتی اند، پاسخ تعریفی که از جهان هستی، هدف و غایت آن و نیز دیدگاهی که درباره انسان داشته

است. به عبارت دیگر « چگونه باید زندگی کرد؟» ویژگی این دیدگاه ها پاسخ به پرسش اند. مهم ترینداده

 در این رویکرد، دیدگاهی تجویزی درباره زندگانی وجود دارد. 

 مهم یزندگان در ییزهایچ چه ندیگو یم ما به: دارند جزء دو یزندگان یهافلسفه دگاه،ید نیا از

(. Irvine, 2009)دیرس ارزشمند یزهایچ نیا به دیبا طور چه دهند یم ادی و دارند کردن دنبال ارزش و هستند

 زین او یها یورز فلسفه یاصل هدف وپرسش از چگونگی زیستن بود.  زین سقراط یادیبن پرسشهمچنان که 

. در بستر این نوع اندیشیدن درباره کردن یزندگ خوب یبرا ها انسان پرورش: است نهفته نکته نیهم در

 به وجود آمده است. فلسفه زندگی خوب هایی مانند است که فلسفهزندگانی 

نیک بختی  /12را با همان مفهوم خوش بختی 11زندگی خوب /10می توان خوب زیستی 9به گفته بیشاپ

کنند. (. فیلسوفان اغلب در فلسفه خود از تعبیر سعادت یا خیر استفاده میBishop, 2015یا سعادت یکی دانست)

                                                 
1. Philosophies of Life 

2. Philosophies of Good Life 

3. Vitalism 
4. Bergson 

5. Lebensphilosophie 

6. Phenomenology of Life 
7. Dilthey 

8. Jonas 

9. Bishop 
10. Well-Being 

11. Good Life 

12. Happiness 
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درباره خوب « سعادت یا نیک بختی»سرآغاز تاریخ تفکر نظام مند بشر، این فلسفه بود که با عنوان در واقع در 

زیستی بحث کرده است. در فلسفه، خوب زیستی یا زندگی خوب  برای توصیف آن چه که برای انسان غایت 

 (.Haybron, 2011; Crisp, 2017است و دارای ارزشی ذاتی است، به کار می رود)
شناسایی  رکزی فلسفه های زندگی خوب، اندیشیدن درباره ماهیت زندگی خوب است.هسته م

شود. ساختار هر کدام از  مربوط می« است؟ مهم زندگی در چیزی چه»اجزای زندگی خوب، به پرسش

فلسفه های زندگی خوب بر اساس اینکه چه چیزی را در زندگی مهم بدانند متفاوت است. با نگاهی به پیشینه 

یابیم. فلچر نظریه های حث به تقسیم بندی های گوناگونی درباره نظریه های زندگی خوب دست میاین ب

) ,Fletcherمی داند) 4و کمال گرایی 3، فهرست عینی2،  انجام خواسته1اصلی زندگی خوب را لذت گرایی

، 6نظریه های اصلی زندگی خوب عبارتند از: لذت گرایی، نظریه های رضایت میل 5. به گفته پارفیت2016

(. اما یکی از شناخته شده ترین طبقه بندی های  زندگی خوب یا خوب زیستی  Lin, 2016و فهرست عینی)

-به سه صورت بنیادی لذت گرایی، نظریه های میل نگر و نظریه های ناظر به فهرست عینی طرح شده

در حالی که لذت گراها، خوب زیستی و بهروزی را اغلب با تجربه (. Stanford Encyclopedia, 2019)است

در واقع به دست  -لذت یکی می گیرند، نظریه های میل نگر، آن را معادل ارضای امیال شخص می دانند

های میل  از آنجایی که لذت گرایی و نظریه -آوردن خواسته ها در مقابل صرفا داشتن تجربه هایی خاص

نگر، خوب زیستی و بهروزی را بر حالات ذهنی فرد استوار می کنند به معنایی، ذهن گرا هستند. در مقابل 

نظریه های ناظر به فهرست عینی براین باورند که برخی چیزها مستقل از نگرش ها یا احساساتمان به ما سود 

پیروان ارسطو شناخته شده ترین نمونه این گروه و عینی وجود دارند.  می رسانند یعنی خیرهایی دوراندیشانه

هستند. آن ها خوب زیستی را زندگی همراه با فعالیت فضیلت مندانه یا به طور کلی به فعل رساندن قابلیت 

(. بنابراین تبیین های گوناگونی از زندگانی خوب Stanford Encyclopedia, 2019دانند)های انسانی می

از این تبیین ها بر دیگر قلمروهای زندگانی مانند تعلیم و تربیت تأثیر گذاشته  ارائه شده است و هر کدام

 است. 

از سویی دیگر پرسش از ماهیت زندگی خوب برای فهم تعلیم و تربیت به صورت عام و نقش مدرسه 

ند به صورت خاص ضروری است. بر همین زمینه بسیاری از فیلسوفان  و پژوهشگران حوزه تربیت بر این باور

                                                 
1. Hedonism 

2. Desire Fulfilment Theory 

3. Objective-List Theory 
4. Perfectionism 

5. Parfit 

6. Desire Satisfaction 
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 White,2011, 2009, 1990; Haji and)که هدف اصلی تعلیم و تربیت، زندگی خوب است)

S.E.Cuypers, 2008;  Brighouse, 2006  از این رو هر کدام از نظام های تربیتی بر بنیاد تعریفی که از .)

های میان توانایی اند. برای نمونه، تعلیم و تربیتی که درهای خود را تدوین کردهزندگی خوب دارند، هدف

و برتری  قائل باشد با تعلیم و تربیتی که برآورده ساختن امیال و ترجیحات  انسان برای عقل، جایگاه ویژه

افراد را مهم بداند متفاوت خواهد بود. هر کدام از این رویکردها، بر مبنای تعریفی که از زندگی خوب 

  کنند.دهی میدارند، فعالیت های تربیتی خود را سامان

بنابراین تدوین هدف های تعلیم و تربیت بر بنیاد فلسفه های زندگانی، مستلزم روشنگری درباره 

 دارد هاییهدف سوی به رو آدمی تربیت نسبت میان فلسفه زندگانی و تعلیم و تربیت است. هرچند فرایند

 شود؛ آشکار پرسش دوکه پاسخ  است (. اما لازمZarghami, 2011است) خوب زندگی آنها همه که محور

 می ناشی زندگانی فلسفه ها چگونه ازشود؟ این هدف ناشی زندگانی فلسفه از تواند می تربیت آیا هدفهای

شوند؟ در پاسخ باید گفت در کلی ترین نگاه برای تبیین نسبت میان فلسفه های زندگانی و فلسفه تربیت، 

چگونگی زیستن است. پاسخ به این پرسش اساسی ترین پرسش در فلسفه های زندگی خوب، پرسش از 

نشان دهنده این است که ما چه نوع زندگانی را ترجیح می دهیم. سپس به این مسأله می رسیم که برای این 

گونه زندگی، باید چگونه تربیت شویم؟ بدین ترتیب باید بدانیم که تربیت ما باید چگونه باشد تا به چنین 

ب است برسیم. اینجاست که باید به فکر تعیین و ترسیم هدف های تربیت هدفی که از دیدگاه ما زندگی خو

باشیم و هدف های تربیت را بر بنیاد پاسخی که به پرسش زندگی خوب چیست؛ داده ایم تدوین کنیم. در 

-فترین مسئله فلسفه تعلیم و تربیت تعیین هدهمین راستا باید افزود که به گفتة بسیاری از اندیشمندان، بنیادی

های تربیت است که روشن می سازد یک نظام آموزشی به دنبال چیست (؛ زیرا هدفSiegel, 2014ها است)

های نظام تربیتی، مانند نهادها، برنامه درسی، دانش و با آشکار ساختن مقاصد بنیادین تربیت، دیگر مؤلفه

 .(Gingell & Winch, 1999) عملی تربیت و سنجش را نیز مشخص می سازد

پرداخته می شود تا  1در این پژوهش به بررسی مفهوم زندگی خوب از دیدگاه سعادت گرابنابراین، 

البته انجام چنین بررسی هایی نیازمند توجه به شرایط بومی  هایی برای تربیت تدوین شود.بر بنیاد آن، هدف

کار ر است در آن بههای تربیتی قراشکل گیری فلسفه های زندگی خوب و شرایط موضعی است که دلالت

بسته شود. باید افزود که بررسی فلسفه هایی چون فلسفة زندگانی، امکان رویارویی و تعامل اندیشه های 

گوناگون را برای فهم بهتر زندگانی خوب، فراهم می کند. انجام چنین پژوهش هایی، علاوه بر جنبه های 

                                                 
1 . Eudaimonic 



 1399 بهار و تابستان، 1، شماره 10سال                                   دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   100

کار رود، جنبه های منفی و کاستی های آن را نیز مثبت هر فلسفه ای که می تواند در زمینه های دیگر به 

 کند.آشکار می

برخی از پژوهش هایی که در راستای این پژوهش انجام شده اند عبارتند از: پژوهشی با عنوان  

که « معیاری رسمی برای شکوفایی انسان؛ نخستین گام در دفاع از شکوفایی انسان به عنوان هدفی تربیتی»

 Wolbert, Lynne S. Doret J. de Ruyter( انجام شده است)4و شینکل 3، د رویتر2، دورت1توسط ولبرت

and Schinkel, 2015)نظریه تربیت برای شکوفایی انسان باید چه » . همین گروه پژوهش دیگری با عنوان

 5تا. هو) ,2017Wolbert, Lynne S. Doret J. de Ruyter and Schinkelانجام دادند)« نوع نظریه ای باشد؟

« جهت گیری های سعادت گرایی و لذت گرایی: ملاحظات نظری و یافته های پژوهشی»پژوهشی با عنوان 

. در این پژوهش علاوه بر تحلیل مفهوم زندگی خوب در رویکرد سعادت گرا به Huta, 2016)انجام داد)

برای دستیابی به چنین هدفی این دو پرسش  تربیتی بر بنیاد این رویکرد پرداخته شده است. هایهدفتدوین 

بر بنیاد زندگی خوب   -2بر بنیاد رویکرد سعادت گرایانه، زندگی خوب چه مفهومی دارد؟   -1طرح شد: 

 سعادت گرایانه چه هدف هایی می توان برای تربیت تدوین کرد؟

 

 روش پژوهش

بدین ترتیب که از تحلیل مفهومی برای  .و قیاس عملی است 6پژوهش تحلیل مفهومی روش این

تحلیل مفهوم زندگی خوب در رویکرد سعادت گرا و از قیاس عملی برای ترسیم هدف های تربیت بر بنیاد 

این رویکرد بهره می برم. تحلیل مفهومی ناظر به فراهم آوردن تبیین صریح و روشن از معنای یک مفهوم به 

ر مفاهیم و نقش آن در اعمال اجتماعی ما که داوری هایمان درباره واسطه توضیح دقیق ارتباط آن با سای

 (. Coombs and Daniels , 2004جهان را شامل می شود است )

در  از قیاس عملی ،از آن جا که پرسش دوم ناظر به ترسیم هدف هایی برای تعلیم و تربیت است

بازسازی شده، پیش رونده است به این معنا . این الگوی 7چارچوب الگوی بازسازی شده فرانکنا بهره می برم

الگوی فرانکنا را می توان  که به ایجاد و تولید رویکردها و مؤلفه های تربیتی منتهی می شود. به گفته باقری

                                                 
1. Wolbert 
2. Doret 

3. De Ruyter 

4. Schinkel 
5. Huta 

6. Conceptual Analysis 

 ( بازسازی شده است.122-118، صص1389باقری نوع پرست)  . این الگو توسط دکتر خسرو 7
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در پاسخ به این پرسش  -1 (.Bagheri, 2010)تری مورد استفاده قرار دادبا ایجاد دو تغییر به صورت کامل

خود مورد  ،فرانکنا هستند الگویکه اگر هدف ها یا ارزش های بنیادی که سنگ بنای زنجیره استنتاجی 

پرسش قرار بگیرند و توجیه آن ها مورد نظر باشد، باقری یک مرحله دیگر و مقدماتی تر از قیاس عملی را 

ا ارزش بنیادی، می توان آن را چون نتیجه یک قیاس بدین ترتیب که برای توجیه هدف ی ؛در نظر می گیرد

باشد. در اینجا « است»و گزاره ای حاوی « باید» در نظر گرفت که مقدمات آن مشتمل بر گزاره ای حاوی

 است؛ به این مضمون که اوگزاره حاوی باید ناظر به نیاز و خواست اولیه و اصلی آدمی یا بایدهای حیاتی 

به گفته باقری این بنیادی ترین بایدی است که انسان زنده به آن توجه «. اشته باشممن باید زندگی خوبی د»

« است»آغاز می شود. از سویی دیگر، گزاره حاوی  اومی کند و در پاسخ به همین است که تلاش های 

با «. زندگی خوب در گرو برخوردار بودن از دانش است» بیانگر واقعیت هایی در جهان است، مانند این که

ترکیب این دو گونه مقدمه نتیجه ای به دست می آید که به صورت هدف یا ارزش بنیادی در فلسفه های 

 هنجارین تعلیم و تربیت آشکار می گردد.

در دو سطح غایی سعادت گرایانه هدف های تربیت بر مبنای فلسفه زندگی خوب  ،در این پژوهش 

گیری کلی و مقصد نهایی تربیت بر بنیاد هر فلسفه زندگی  و میانی استنتاج می شود. هدف غایی بیانگر جهت

است و هدف میانی بیانگر قابلیت ها و مطلوب هایی است که برای رسیدن به هدف غایی تربیت ضروری 

، قیاسی عملی صورتبندی می سعادت گرایانه هستند. برای استنتاج هدف غایی تربیت بر بنیاد زندگی خوب

نجارین و واقع نگر با هم ترکیب می شوند. مقدمه هنجارین، حاوی گزاره یا شود که در آن دو مقدمه ه

بیانگر آن است که انسان  ،حیاتی و آغازین اشاره دارد. این باید حیاتی« باید»گزاره هایی است که به یک 

باید در زندگی نیکبخت شود. مقدمه واقع نگر، حاوی گزاره یا گزاره های توصیفی است که تحقق باید 

ست. سعادت گرا یاتی و آغازین در گرو آن است. این گزاره توصیفی برگرفته از فلسفه زندگی خوبح

قیاس عملی دیگری  سعادت گرا میانی تربیت بر مبنای زندگی خوب هایهدفهمچنین برای استنتاج 

هنجارین، صورت بندی می شود که در آن نیز دو مقدمه هنجارین و واقع نگر با هم ترکیب می شوند. مقدمه 

. مقدمه واقع نگر شامل گزاره سعادت گراستنتیجه استدلال قبلی یا هدف غایی تربیت فلسفه زندگی خوب 

  .کندمییا گزاره های واقع نگری است که زمینه ها و قابلیت های دست یافتن به هدف غایی تربیت را فراهم 

 ،مشخص خواهد شد که در این رویکردنخست تحلیل مفهوم زندگی خوب سعادت گرا بر بنیاد  ترتیببدین 

به عبارت دیگر این رویکرد چه توصیفی از زندگانی دارد  یا زندگی چیستی مهم ترین هدف یا هدف ها

هدف  ،و با بهره گیری از استنتاج یا قیاس عملی آنتا در نهایت بتوان در بستر بینش فلسفی به دست آمده از 
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 کرد.  تدوینهایی برای تعلیم و تربیت 

 

 تحلیل مفهوم زندگی خوب از دیدگاه سعادت گرایانه

 غایت تریننهایی ،1بختی است. از نظر ارسطو نیک شده گرفته ارسطو فلسفه سعادت گرا از دیدگاه

 بختی خیر نیک» او: دیدگاه طبق. شوند می محسوب میانی هایهدف آن، به ها نسبتهدف سایر که است

 دیگری برای چیز ابزاری و خواهیم می خودش برای را آن ما کهاست  چیزی یعنی است؛ اعلی و نهایی

 ارزشمند موجب تواند می خود به خود یعنی است؛ خویش برای بسنده است؛ خیر برترین اساس این بر. نیست

(. بنابراین نخستین Aristotle, 2000, p. 28« )سازد چیز همه از نیاز بی و مطبوع را آن شود و زندگی شدن

ذکر درباره دیدگاه ارسطو این است که جست وجوی زندگی خوب برای آدمیان امری اتفاقی یا نکته قابل 

ها مصداق های زندگی خوب را انتخابی نیست بلکه در سرشت آنهاست و این امری بدیهی است، اما انسان

خوب چه در چیزهای متفاوتی می بینند. حال به این نکته پرداخته می شود که در سعادت گرایی، زندگی 

 مصداقی دارد.

نشان دهنده مفهومی پیچیده تر از دیدگاه های دیگر زندگی خوب  2زندگی خوب سعادت گرایانه

است و هنوز هماهنگی و توافق چندانی در مورد طبقه بندی زندگی خوب سعادت گرایانه ایجاد نشده 

انسان رسیدن به نیک بختی  (. در فلسفه سعادت گرا مهم ترین هدف و غایت زندگانیVittersø, 2016است)

 کنیممی دنبال هاانسان ما که متنوعی هایهدف تمام پشت و پس در که خوبی چیز آن ارسطو، زعم است. به

 .است ائودایمونیا آن و است، واحد چیز یک است نهفته

معادل واژه  ترینقدیمی. است شده ذکر مختلفی هایمعادل و معناها ائودایمونیا، واژه یونانی برای 

 خوب زندگی زیستن و خوب نیکبختی، شادکامی، به را آن بیشتر اما امروزه. آن سعادت و خوشبختی است

آن را ترجمه ای بد  مک اینتایرترجمه کرده اندکه  shappinesآن را به  در زبان انگلیسی .کنندمی ترجمه

مفهوم رفتار خوب و هم مفهوم  ولی اجتناب ناپذیر می داند، و می گوید بد از آن جهت که این واژه هم

 (.MacIntyre, 2017زندگی خوب را شامل می شود)

برای تجزیه و  4برای پی بردن به چیستی فلسفه های زندگی خوب از مقوله هایی 3هوتا و واترمن

                                                 
1. Eudaimonia 

2. Eudaimonic Wellbeing 
3. Waterman 

، نمایی کلی از طبقه بندی ارائه دادند که برای کم کردن چالش پژوهش بر روی ائودایمونیا و 2013ورونیکا هوتا و واترمن  - 4

 (  است.Category of Analysisتجزیه و تحلیل)هدونیا است. بخشی ازاین نمای کلی مقولات 
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اند. بدین گونه که برای شناخت ماهیت این فلسفه ها چهار مقوله جهت گیری تحلیل این فلسفه ها بهره برده

 (.Huta, 2016;  Huta & Waterman, 2013اند ) رفتارها، تجربه ها و عملکردها  را در نظر گرفته ها،

: به معنای اولویت های شخصی، دلایل، انگیزه ها، ارزش ها و اهداف پشت سر 1هاگیریجهت (1

رفتار رامشخص می کند؛ و بر « چرایی»رفتارهای انتخاب شده فردی هستند. به عبارتی دیگر 

رهایی که رفتارهای شخص را هدایت می کند و سازمان می دهد متمرکز است. این متغیرها متغی

اغلب به عنوان پیش بینی کننده های رفتار بررسی می شوند ) به عنوان مثال به دنبال رشد و کمال 

 فردی بودن یا به دنبال لذت و خشنودی(.

ها را نشان می دهد. به عبارتی دیگر : آنچه که محتوای رفتارها و ویژگی های فعالیت 2رفتارها (2

های مشخص کننده این است که فرد بیشتردرگیر چه رفتارهایی است.) برای مثال برنامه ریزی هدف

 شخصی یا شرکت در مهمانی های بزرگ(.

عاطفی) برای مثال احساس  -: بیان کننده ادراکات ذهنی، احساسات و ارزیابی های شناختی3تجربه ها (3

 احساس عاطفی مثبت(معنی/ارزش یا 

کمالات( و عادات سالم که اغلب  -فضیلت ها -: به معنای توانایی ها، دستاوردها) هنرها4عملکردها (4

تنظیمی یا -آیند) برای نمونه خودپس از یک دوره طولانی از جهت گیری ها و رفتارها پدید می

 خوب بودن در مزه کردن و چشیدن طعم ها(

گیری ها اهمیت بیشتری برای چیستی فلسفه های زندگی دارد. زیرا  از میان چهار مقوله بالا جهت

 رفتار را مشخص می کند.« چرایی»ها و در حقیقت جهت گیری ها، ارزش ها، انگیزه ها و هدف

ها و اولویت برای روشن شدن جهت گیری های فلسفه های زندگی خوب باید به ارزش ها، هدف

به زندگی خوب ارائه شده است، توجه کنیم. شناسایی جهت گیری  هایی که در این فلسفه ها برای رسیدن

شود. بنابراین ساختار هر کدام  مربوط می« است؟ مهم زندگی در چیزی چه»های زندگی خوب، به پرسش

 شود.از فلسفه های زندگی خوب بر اساس اینکه چه چیزی را در زندگی مهم بدانند متفاوت می

ی ارائه شده است. هر کدام از این تعاریف بر عنصرهای خاصی به تعاریف متفاوتی از سعادت گرای

بر اصل  7و تیبریوس و هال 6، نورتون5اند. برای نمونه آناسعنوان هسته اصلی سعادت گرایی تأکید کرده

                                                 
1. Orientations 
2. Behaviors 

3. Experiences 

4. Functioning 
5. Annas 

6. Norton 

7. Tiberius& Hall 
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های درونی و تمرکز بر فعالیت های متأملانه، فضیلت، تعالی، بهترین آنچه در ماست و شکوفایی توانایی

(. واترمن در توسعه نظریه Tiberius& Hall, 2010; Annas, 2004; Norton, 1976ید دارند)بالقوه تأک

را به عنوان عنصر 1خود تحققی»هویت نیک بختی، دیدگاه فلسفی تحقق ماهیت فردی را انتخاب می کند و 

ختی را نیک ب 3، هوتا و دسی2(. رایان ,p. 2011Waterman ,362« )اصلی تعریف نیک بختی قرار می دهد

دنبال کردن هدف ها و ارزش هایی چون رشد شخصی، روابط، مشارکت در جامعه، سلامت جسمی، داشتن 

استقلال، به روش های متفکرانه عمل کردن و به صورت کلی برآورده ساختن نیازهای استقلال، شایستگی 

 (.Ryan, R. M., Huta, V.&  Deci, E. L, 2008و ارتباط می دانند)

: روشن بودن 4اصالت-1»کند: ری های سعادت گرایی را بر مبنای چهار عنصر بیان میهوتا جهت گی

: جست و جوی آنچه که درست است و ارزش 5معنا-2های واقعی فرد و عمل بر اساس این ارزش ها ارزش

معنای  : به6تعالی-3دارد و فهم تصویر بزرگتر و هم تراز کردن و مطابقت دادن خود با آن و مشارکت در آن 

: به دست آوردن دانش، بینش 7رشد-4تلاش برای معیارهای سطح بالا و کیفیت در اخلاق، رفتار و عملکرد  

 ,Huta, 2016« )و مهارت، تحقق توانایی های بالقوه منحصر به فرد و کامل و بالغ شدن به عنوان یک انسان

p. 216  ،بر بنیاد آنچه گفته شد می توان جهت گیری های کلی فلسفه زندگی سعادت گرا را فضیلت .)

 ترجیح خردورزی بر دیگر شیوه های بودن، معناداری و شکوفایی دانست.
                       

 
 ( جهت گیری های زندگی خوب سعادت گرایانه1شکل)

                                                 
1. Self-Realization 
2. Ryan 

3. Deci 

4. Authenticity 
5. Meaning 

6. Excellence 

7. Growth 

ائودایمونیا

یشکوفای

خردورزی

فضیلت مندی

معناداری
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 ادت گرایانهترسیم هدف های تربیت بر بنیاد زندگی خوب سع

چنان که گفته شد یکی از مقدمات قیاس عملی برای استنتاج هدف غایی تربیت بر بیناد فلسفه های 

این باید حیاتی را می «. من باید زندگی  خوبی داشته باشم»زندگی خوب، حاوی یک باید حیاتی است که 

این بنیادی ترین بایدی است که توان در هر کدام از فلسفه های زندگی خوب مشاهده کرد. به گفته باقری 

کند و به دلیل همین باید است که تلاش های او آغاز می شود. می توان گفت که انسان زنده به آن توجه می

. بنابراین هر انسانی باید زندگی خود را قرین Bagheri, 2010)این ارزش برای انسان، بدیهی یا ذاتی است)

 به صورت خلاصه این چنین است:خوشبختی سازد. مقدمه اول قیاس عملی 

 (1:  من باید سعادتمند باشم.  ) گزاره هنجارین1 مقدمه اول قیاس عملی

 انهیگرا سعادت خوب یزندگ نیادیبن ارزش ،ییشکوفا: مبنا

 فضیلت اخلاق به قائل فیلسوفان مباحث اصلی محور ،1انسان شکوفایی یا شکوفندگی مفهوم امروزه

ارسطو اندیشه های های دانشگاهی با موضوع شکوفایی به فلسفه یونان باستان به ویژه است. اغلب پژوهش

ای از شکوفایی بشر دانست که تقریباً همه توان نمونه اولیه یا نمونهاشاره دارد. ائودایمونیای ارسطویی را می

 که معادلی اندیشمندان، بهترینگردد. به نظر برخی تصورات درباره شکوفایی انسان به شکلی به آن بر می

(. مطابق Parry, 1992اصطلاح ائودایمونیا بیان کرد شکوفایی انسانی است) برای انگلیسی زبان در توان می

(. شاید Kristjansson, 2013  و زندگی خوب اخلاقی است) نظر ارسطو، زندگی خوب، زندگی لذت بخش

جای ترجمه ائودایمونیا به خوشبختی، آن را به شکوفایی  به همین دلیل باشد که بسیاری ترجیح می دهند به

ترجمه کنند چرا که استفاده از کلمه خوشبختی به خوش زیستی ذهنی در فلسفه معاصر محدود شده است. 

این بدان معناست که شکوفایی همان عناصری را که ائودایمونیا در خود دارد در بر می گیرد. برای روشن 

توان از معیارهایی بهره برد که ولبرت و همکاران بر اساس ائودایمونیای ارسطو به  شدن مفهوم شکوفایی می

 (:,Wolbert et al, 2015, 2017عنوان نمونه اولیه ایده شکوفایی انسان مطرح کردند)

: ارزش ذاتی داشتن شکوفایی بدین معنی است که شکوفایی است 2شکوفایی انسان ذاتاً ارزشمند (1

شود و هرگز به خاطر چیز دیگری انتخاب نمی شود. بنابراین در خاب میهمیشه برای خودش انت

 ;Huta, 2013شکوفایی تلاش نمی کنیم به هدف دیگری برسیم بلکه خود شکوفایی هدف است)

De Ruyter, 2012 ; Aristotle, 2009.) 

: هسته شکوفایی بر مفهوم تحقق استعدادهای  انسان 3شکوفایی به معنای تحقق استعدادهای بالقوه (2

                                                 
1. Human Flourishing 

2. Intrinsically Worthwhile 

3. Actualisation of Human Potential 
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 :بالقوه انسانی متمرکز است. این معیار خود سه معیار دیگر را در بر دارد

 ییشکوفا حال در یکس گفت بتوان که نیا یبرا: یزندگ کل دربارهمفهومی  ییشکوفا( الف

 درباره یداور یبرا(. Aristotle, 2009)کرد نگاه او یزندگ کل به دیبا است شده شکوفا ای است

 بخش از یبرخ ای کی نه و گرفت نظر در را یزندگ یها حوزه تمام دیبا افراد یزندگ ییشکوفا

 ییشکوفا یبرا تعادل داشتن و یهماهنگ و یکپارچگی مانند ییها یژگیو که ییآنجا از. را آن یها

 یزندگ یها بخش همه به که میبدان شکوفا ،یزندگ در را یکس میتوان یم یزمان است، یضرور

 .کند توجه خود

. است شرفتیپ و رشد انسان ییشکوفا یها یژگیو از یکی :است 1ایپو تیوضع کی ییشکوفا( ب

 افتد ینم اتفاق یآن و کدفعهی صورت به امر نیا. است یضرور انسان یاستعدادها تحقق یبرا رشد

 یروشن انیپا و آغاز آن یبرا توان ینم و دارد وجود العمر مادام صورت به که است یندیفرا بلکه

 نیبنابرا. رسدیم فرا انسان مرگ ابدکهی یم انیپا خاص انسان آن یبرا رشد یوقت فقط. شد متصور را

 بهبود و حفظ یبرا فرد تلاش ،یدائم رشد با که دانست ایپو یحالت و تیوضع توان یم را ییشکوفا

 .شود یم مشخص آن

 نیا ییشکوفا دهیا فرض شیپ :دارد وجود 2ینیع یها یخوب که ردیگیم فرض ییشکوفا( پ

 دییتا را ها آن یکس هر که هستند ییها یخوب که معنا نیبد دارند، وجود ینیع یها یخوب که است

 شکوفا یزندگ سازندهی مانند روابط اجتماعی و دوستی، نیع یها یخوب نیا از یبرخ. کند یم

 یهست ییشکوفا به ها آن رشد و گسترش که هستند ییها تیظرف ی،نیع یها یخوب گرید. هستند

 همه اعمال یبرا ارسطو که است یزیچ( یعمل خرد) سیفرونس مثال یبرا. کند یم کمک انسان

 .داند یم یضرور ها لتیفض

 :است گونه نیبد 1 یعمل اسیق دوم مقدمه با توجه به مطالب اخیر،

 است. ) گزاره واقع نگر یا توصیفی(: نیک بختی در گرو شکوفایی انسان  1مقدمه دوم قیاس عملی

گیرد. از دیدگاه این مقدمه، مبنای پاسخ به مقدمه بایدهای حیاتی انسان از دید سعادت گرا قرار می

زندگی خوب سعادت گرایانه، تحقق باید حیاتی انسان در گرو شکوفندگی انسان است. به عبارت دیگر 

کم توصیفی است و به این واقعیت اشاره دارد که بر بنیاد نیک بختی انسان مستلزم شکوفا شدن اوست. این ح

 زندگی خوب سعادت گرا، راه اصلی تحقق بایدهای حیاتی انسان، شکوفا شدن است. 

                                                 
1. Dynamic State 

2. Objective Goods 
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یکی از نوارسطوئیانی که بر اساس دیدگاه ارسطو البته با اندکی تفاوت شکوفندگی انسان را  1فوت

 ائودایمونیا به رسیدن را انسان نهایی زندگی هدف و ایتغ ارسطو همانند توجیه و تبیین می کند است. وی

 معنای شکوفندگی را به  ارسطو، و مانند او ائودایمونیا را به معنای شکوفندگی انسانی به کار می برد .می داند

 شکوفندگی و فضایل از بحث در فوت .می داند امکانات همه یافتن فعلیت و انسان قابلیت های کامل تحقق

بر  خوبی اطلاق همانند انسانی فضایل خوبی بر اطلاق او نظر از. دارد آن تکیه زیست شناختی جنبة بر انسانی

 ناقص کرد که اطلاق را خوبی حیوانات و گیاهان بر توان می زمانی همانطور که. است حیوانات و گیاهان

باشد. این  کامل سلامت در زیست شناختی لحاظ به که شود نائل می شکوفندگی به هم وقتی نباشند، انسان

 ضروری امری انسان برای فضایل داشتن فوت، نظر از. نفس است سلامت و جسم سلامت شامل سلامت

 (.Foot, 2001است) ناقص طبیعی لحاظ به کند عمل فضیلت مندانه خواهد نمی یا تواند که نمی کسی و است

دارد که از ابتکارات بدیع او در تبیین شکوفندگی  تکیه هنجاریت طبیعی مفهوم بر حیث این از فوت دیدگاه

 انسان است. 

-در ارتباط او شکوفندگی با مستقیماً انسان، خاص های ویژگی عنوان به اخلاقی فوت فضایل نظر از

 می مطرح را پرسش این فوت .است ارتباط در انسان نوع سعادت با خود نوبه به شکوفندگی این (.  Ibidاند)

 از توانمی اصولاً  آیا کنیم؟ می صحبت چیزی درواقع ازچه بشری، خیر از گفتن سخن هنگام ما به کندکه

بشری  شکوفندگی مفهوم از توانیم می تنها ما فوت نظر از میان آورد؟ به سخن بشری خیر نامحدود مفهومِ

 شکوفندگیمفهوم  خصوص در بحث برای. دارد خاصی خیلی معنای انسان نوع مورد در سخن بگوییم که

 موجود یک در تغییرات سودمند همه شامل فوت نظر از که کرد آغاز منفعت یا سود مفهوم از باید انسانی

 درست معنایی به رسیدن برای گام اول این بنابر. کند می حفظ خارجی آسیب مقابل در را وی که است زنده

 سعادت و شرارت شود ترکیب می موجب که با انسانهاست ارتباط در فضایل سودمندی از بحث سعادت، از

 رسیدن گاه هیچ سودمند هستند، انسان ها برای اخلاقی فضایل که اگر بدانیم واقع در. ندهیم راه ذهنمان به را

 دانیم. نمی ممکن رذایل طریق را از ائودایمونیا و شکوفندگی به

 (2) گزاره هنجارین :  )برای نیل به سعادت( من باید شکوفا شوم.      1نتیجه قیاس عملی 

کند. در حقیقت، ای هنجارین است که به ضرورت مقدمه دوم اشاره مینتیجه بالا دربردارنده گزاره

تربیت بر بنیاد زندگی خوب سعادت گرا، شکوفا شدن را پاسخی مناسب و ضروری برای مسأله بنیادین و 

بر چگونگی تحقق این چنین هدفی در  هنجارین نیک بختی انسان می داند، و تربیت سعادت گرایانه ناظر

                                                 
1. Philippa, Foot 
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 فراگیران است.

 

 گرا سعادت خوب یزندگ ادیبن بر تیترب ییغا هدف شدن شکوفنده

بسیاری از فیلسوفان و اندیشمندان تربیتی از شکوفایی به عنوان هدف برتر و غالب تعلیم و تربیت 

در واقع بر مبنای همان پرسشی  (. این فیلسوفانWhite&  Brighouse, 2011; 2007; 2006دفاع می کنند)

که ارسطو از خود پرسید )واقعا چه چیزی در زندگی اهمیت دارد؟(، شکوفایی انسان را مهم می دانند و بر 

دهند. به باور این فیلسوفان فقط همین اساس آن را به عنوان هدف جامع و برتر تعلیم و تربیت قرار می

( بلکه Nussbaum, 2010ور برای جامعه اهمیت ندارد)چگونگی به دست آوردن شغل پردرآمد و سودآ

کودکان باید مستقل از مشارکت و سهم آن ها در اقتصاد، به صورت همه جانبه تربیت شوند تا قادر شوند 

(. بهترین دفاع برای این که شکوفایی را باید به Reiss and white, 2013زندگی شکوفایی داشته باشند)

موزش و پرورش دانست، معیارهایی است که در خود این هدف وجود دارد. باید عنوان هدف برتر و جامع آ

بر اساس همین معیارها  فرزندانمان را مجهز کنیم تا بتوانند به شکلی معنادار در جامعه مشارکت داشته باشند 

 (.Wolbert et al. 2017; 2015و بهترین فرصت را برای رسیدن به زندگی شکوفا کسب کنند)

ایی چون کلی بودن و پویایی که در مفهوم شکوفایی نهفته است، استلزامات مهمی برای ویژگی ه

تعلیم وتربیت در پی دارد؛ معیارهایی که زندگی در جهان معاصر نیاز جدی و فوری به آن دارد. کل نگری 

اداری فعالیت از سویی تعادل و هماهنگی در زندگانی را به همراه دارد و از سویی دیگر باعث پیوستگی و معن

های تربیتی می شود. بر این اساس ماهیت چند بعدی وجود انسانی و تمامیت زندگی او به رسمیت شناخته 

می شود و دامنه بیشتری از نیازهای یادگیرنده مورد توجه قرار می گیرد. همچنین پویایی که در ذات شکوفایی 

نگریسته شود آن هم فرایندی که تا پایان عمر ادامه  است باعث می شود به تعلیم و تربیت به مثابه یک  فرایند

دارد. در واقع تربیت سعادت گرا ناظر بر چگونگی تحقق این هدف در متربی است. شکوفایی، وضعیت 

مطلوب آدمی است که تجلی فضایل فکری و اخلاقی در انسان است. عامل فضیلت مند، علاوه بر خرد نظری 

او هم عالم است و هم عامل. هستیِ چنین انسانی یکپارچه و هماهنگ است.  باشد.مجهز به خرد عملی نیز می

 چرا که فضیلت های فکری و اخلاقی به صورتی یکپارچه هویت او را می سازند.

 

 هدف های میانی تربیت اخلاقی سعادت گرا 

این بخش، بیانگر مقدمه هنجارین دومین قیاس عملی است. هدف غایی تربیت سعادت گرا، محتوای 

این مقدمه را تشکیل می دهد. چنان که گفته شد شکوفایی هدف غایی تربیت سعادت گرا است. شکوفندگی 
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باید به سوی  وضعیت مطلوبی است که انسان برای پاسخ به بایدهای حیاتی خود یا مسأله بنیادین نیک بختی

 آن جهت گیری پیدا کند. تربیت سعادت گرا، زمینه ساز شکوفندگی فرد است. 

: تربیت سعادت گرا باید متربیان را به سوی شکوفایی هدایت کند. ) گزاره 2مقدمه اول قیاس عملی 

 (1هنجارین 
  یمند لتیفض -1 یمبنا

بیعت بشر نگاه کرد و رویکردی ارسطو نخستین کسی بود که به فضیلت ها به عنوان بخشی از ط

علمی را برای کشف و درک بهتر نقش آن ها در خوب زیستی شخصی و اجتماعی در پیش گرفت. او 

اشاره  1آریته یا (. فضیلت ,2018Papouliفضیلت ها را به عنوان مرکزی برای زندگی خوب در نظر گرفت)

کندکه چون می بیان ارسطو .آید شمار به برتر و خوب خود، نوع در فردی شود می سبب که دارد کیفیاتی به

 بدین شاید زیرا دهیم؛ قرار بحث مورد را فضیلت سعادت فعالیتی مطابق فضیلت کامل است پس باید ماهیت

 ترتیب بهتر پی به ماهیت سعادت ببریم.

بر اساس نظر ارسطو فضیلت ها عادت های خوبی هستند که روحی و روانی و ذهنی هستند و برای 

توسعه و حفظ منش اخلاقی و رفتاری ضروری هستند. ارسطو در کتاب اخلاق نیکوماخوس تعدادی از 

فضایل) عادت های خوب( و رذایل ) عادت های بد( را ذکر کرده است که برای زندگی خوب بسیار اهمیت 

ن دارند، آن ها را (. او با توجه به نقشی که فضیلت ها در شکوفایی و نیک بختی انساAristotle, 2004دارند)

تقسیم کرده است که هریک از آن ها دارای   3و فضیلت های اخلاقی 2در دو دسته فضیلت های فکری

 تعدادی از فضایل خاص هستند.

آید و فضیلت های فکری مربوط به خصوصیات ذهن است و با آموزش، تجربه و زمان بدست می 

 8و خرد فلسفی 7، خرد عملی ) درون بینی(6عقل درونی، 5، دانش فنی یا هنری4شامل دانش علمی یا شناخت

سازد انسان های خوبی در است. از سوی دیگر، فضیلت های اخلاقی به ویژگی های منش که ما را قادر می

اجتماع باشیم اشاره دارد و شامل شجاعت، خویشتنداری، میانه روی، دوستی، راستگویی، درست کاری و 

و فضیلت های اخلاقی بر اساس عادت به دست می آیند اما نگه داشتن آن ها شود. به گفته ارسطعدالت می

                                                 
1. Arete 
2. Intellectual Virtues 
3. Moral Virtues 

4. Episteme 

5. Techne 
6. Nous 

7. Phronesis 

8. Sophia 
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به تلاش سخت و بسیار در طول زندگی نیاز دارد. هر چند ارسطو تشخیص داد که هر دو نوع فضیلت برای 

شکوفایی و زندگی خوب ضروری هستند اما فضیلت های فکری را برتر از فضیلت های اخلاقی می داند 

 عنوان به اخلاقی فضایل فوت نظر شود. همچنان که گفته شد ازهای فکری از عقل استفاده میلتزیرا در فضی

 سعادت با خود نوبة به شکوفندگی این در ارتباط اند و او شکوفندگی با مستقیماً انسان، خاص های ویژگی

 میان انسان ارتباطی پل را فضایل بودن سودمند ارسطو، همانند فوت .(Foot, 2001است) ارتباط در انسان نوع

 و مردان»که:  دارد می چنین بیان انسانی شکوفندگی برای فضایل اهمیت در فوت. می داند وی سعادت و

 آن فقط نه ورزند استقامت های خودهدف به رسیدن در و باشند کوشا و خلاق و مبتکر تا دارند نیاز زنان

 بشری، هایهدف پیگیری در همچنین بلکه خودشان باشند، برای غذایی و لباس مسکن، تهیه به قادر که اندازه

 .Foot, 2001, pp. 91-92 )« )هستند به فضایل نیازمند آن نظایر و دوستی و عشق داشتن
 یمعنادار -2 یمبنا

 معناداری به عنوان یکی از ارزش های بنیادی در دیدگاه سعادت گرایانه زندگی خوب مطرح است.
های تعیین کننده ارزش دوراندیشانه زندگی است که با درجه یکی از مولفه معناداری بر طبق دیدگاه کاوپینن

مندی و به ویژه تمرکز بر (. یعنی تاکید بر هدفKauppinen, 2015ای از هدف، جهت و عمق همراه است)

دی، یک هدف ویژه دارد. از نظر او یک زندگی وقتی معنادار است که تا حدی از احکام عینی غرور، شا

عزت نفس و شکوفایی را داشته باشد. از دیدگاه کاوپینن معناداری یک ارزش بنیادی و خوب غیرابزاری در 

زندگی خوب سعادت گراست. به همین دلیل برخی از رویدادها در زندگی فرد مانند موفقیت در برنامه و 

در زندگی فرد می شود چرا که ها باعث معناداری بیشتر ای خاص، ارزشمند هستند زیرا این موفقیتپروژه

بنابراین برای  معناداری همچنان که گفته شد با مراتبی از عزت نفس، شکوفایی، غرور و شادی همراه است.

 داشتن زندگی شکوفا باید هدف دار و معنادار بود.

سه مؤلفه بررسی معناداری عبارتند از:  هدف، ارزش و کارکرد و همچنان که گفته شد ارسطو ماهیت 

(. بیشتر مفهوم سازی Russell, 2013 های معنی دار می داند.)یک زندگی خوب را وابسته به پیگیری هدف

های مدرن از زندگی خوب شامل ایده ای با این مفهوم است که خوشبختی هنگامی افزایش می یابد که 

(. ارسطو Thorsteinsen and Vittersø, 2018هدف های مهم شخصی، برای دنبال کردن وجود دارد)

خوب) خیر( را در همان آغاز بر وفق هدف، مقصد یا غایتی که کسی یا چیزی برای نیل به آن تلاش می 

بنابراین اگر در میان آن غایاتی که در افعال خود تعقیب می کنیم غایتی باشد که »کند. کند تعریف می

شوند و اگر ما همه امور را به  بالذات مطلوب ماست و اگر دیگر چیزها به خاطر آن، مطلوب ما واقع می

خاطر چیزی دیگر طلب نکنیم، چه در این صورت انتخاب ما تا بی نهایت ادامه خواهد یافت به طوری که 



 111 ... کردیدر رو« خوب یزندگ»مفهوم  لیتحل                                                      1399، بهار و تابستان 1، شماره 10سال 

« ها تهی و پوچ خواهد بود، آشکار است که این غایت خیر، و برترین خیر خواهد بودهمه خواست

(Aristotle, 2009, pp. 11-12.) 

شناسی غایت نگری مهم ترین عامل در به وجود آمدن انگیزه شکوفایی و در نتیجه در مطالعات روان 

شکوفایی انسان است. غایت نگری مشتمل بر مؤلفه های هدفداری و معناگرایی است. هدف داری موجب 

می شود تا انسان برای آینده خویش هدفی را در نظر گرفته و مسیر حرکت و تلاش خود را به سمت آن 

بیان می کند یافتن معنا  1د. دومین مؤلفه تأثیرگذار بر شکوفایی انسان، معناگرایی است. فرانکلهدایت کن

 ,Franklاین نیست که ما از زندگیمان چه انتظاری داریم بلکه آن چیزی است که زندگی از ما انتظار دارد )

پذیرفته و بیندیشد که چه  (. به منظور رسیدن به احساس هدفمندی، انسان باید مسؤلیت اعمال خود را2015

گرا، انسان جزئی است از جهان و چیزِ منحصر به فردی برای افزودن به جهان دارد. در فلسفه زندگی سعادت

یک چهارچوب بزرگ ترکه دارای هدف، ارزش و کارکرد خاص خود است. بنابراین انسان و زندگی او 

هدف، ارزش و کارکرد خاص خود و بدین ترتیب نیز در هماهنگی و تطابق با این تصویر بزرگ تر دارای 

 معنادار است. 

(: شکوفندگی در گرو فضیلت مندی و معناداری است.) گزاره واقع نگر 2)مقدمه دوم قیاس عملی  

 یا توصیفی(

 پرورش فضایل و معناداری ، هدف های میانی تربیت سعادت گرا

( و پایان های MacIntyre, 1984فضیلت)مسؤلیت تعلیم و تربیت در عصری که از آن به عصر پایان 

دیگری چون پایان دین و عصر بحران معنا نام می برند، چه خواهد بود؟ به گفته بسیاری از اندیشمندان، 

. (Malekian, 2017 )بحران معنا یا بی معنایی اصلی ترین بحرانی است که انسان امروزی با آن مواجه است

می تواند به انسان ها برای درک بهتر و عمیق تر از زندگانی خود و تعلیم و تربیتی در چنین عصری چه 

فرایند معنا سازی و معنایابی کمک کند. در زندگی خوب سعادت گرایانه معناداری یکی از ویژگی های 

بزرگ ترین خدمتی  بنابراین تربیت برآمده از این رویکرد واجد ویژگی معناداری خواهد بود. اساسی است.

رد زندگی خوب می تواند در روزگار کنونی به تعلیم و تربیت بکند تزریق معناداری به رگ که یک رویک

و ریشه آن است. همچنین فضیلت مندی که مبنای دیگر زندگی خوب سعادت گراست باعث تقدم پرورش 

 شود.فضایل و منش در جریان تربیت، به ویژه در تربیت اخلاقی می
قبلی را بررسی خواهیم کرد. چنان که گفته شد نتیجه این دو  محتوای نتیجه دو مقدمه در ادامه

                                                 
1. Frankl 
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مقدمه هدف میانی تربیت سعادت  گرا را فراهم می آورد. این هدف ها نشان دهنده ضرورت و لزوم توجه 

ای برای تحقق هدف غایی تربیت سعادت گراست. از آنجا که شکوفندگی به مقدمه واقع نگر به عنوان وسیله

سعادت گراست و از سویی دیگر شکوفایی مستلزم معناداری و فضیلت مندی است، هدف غایی تربیت 

بنابراین در فرایند تربیت باید زمینه های لازم برای معناداری و فضیلت مندی متربیان را فراهم کند. نتیجه 

 های میانی تربیت سعادت گرا به صورت خلاصه به شکل زیر است.یا هدف 2قیاس عملی 

( )برای شکوفندگی( باید فضیلت ها و معناداری را پرورش داد. ) گزاره 2عملی )نتیجه قیاس 

 (2هنجارین 

 

 
 ( هدف غایی و هدف های میانی تربیت بر بنیاد زندگی خوب سعادت گرا2شکل) 

 

 نتیجه

در این پژوهش به تحلیل مفهوم زندگی خوب بر بنیاد رویکرد سعادت گرا پرداخته شد. سپس هدف 

های میانی تربیت بر اساس زندگی خوب سعادت گرا مشخص شدند. جهت گیرهای زندگی غایی و هدف 

خوب سعادت گرایانه، شکوفایی، فضیلت محوری، خردگرایی، هدف مداری و معنا داری است. بدین ترتیب 

که فضیلت راه رسیدن به ائودایمونیا دانسته شده است و فضیلت داشتن در کاری یعنی بهترین آن کار را 

جام دادن. بنابراین خردورزی بهترین نوع بودن انسانی است. هدف داری و معنا داشتن بهترین شیوه نسبت ان

داشتن با هستی است. زیرا هستی غایت و معنا دارد و بر اساس تصادف و بی هدف به وجود نیامده است. 

فه واجد این ویژگی جهت گیری خردگرایانه این فلسفه باعث خواهد شد تعلیم و تربیت مطلوب این فلس

 باشد.

شکوفایی، پرورش و تحقق بهترین استعدادهای انسانی است و بنابراین برای رسیدن به نیک بختی 

باید توانایی های بالقوه و فضیلت ها را در خود پرورش داد و داشتن چنین ویژگی های باعث ایجاد زندگی 

یب هدف اصلی تعلیم و تربیت بر بنیاد این بافضیلت و شکوفا که همان نیکبختی است می شود. بدین ترت

فضیلت مندی

معناداری

یشکوفای
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دیدگاه شکوفایی است و از آنجا که در تربیت مبتنی بر شکوفایی عناصر سازنده شکوفایی یعنی معناداری و 

شوند، تعلیم و تربیت باید به پرورش فضایل و تقویت فضیلت مندی، به عنوان هدف های میانی شناخته می

 ، راه رسیدن به شکوفایی است.معناداری بپردازد چرا که فضایل

هایی که عنوان نکته پایانی می توان این گونه بیان کرد که اگرچه هر کدام از ویژگی ها و جهت گیری به

 در زندگی خوب سعادت گرایانه گفته شد، برای داشتن زندگی خوب ضروری است اما کامل نیست؛ چرا که

زندگی معنادار ضروری است. از سوی دیگر بدون لذت بردن و فضایل و نیاز به فراتر رفتن از خود برای یک 

برآورده ساختن نیازهای شخصی و طبیعی، شور زندگانی رو به افول می گذارد. به تعبیر دیگر می توان گفت این 

در زندگی انسان به وجود بیاورند.  را یکپارچگی و انسجام کنار هم باشند می توانند تعادل، نیازها زمانی که در

نابراین برتری دادن هر کدام از آن ها بر دیگری، نتیجه ای جز کنارگذاشتن و نادیده گرفتن بخشی از هستی انسان ب

را در پی نخواهد داشت. اگر یک فرد، تنها بر روی لذت بردن تمرکز کند خواهد دید که چه فرصت هایی را 

یی دیگر اگر فردی، تنها بر روی جنبه برای ساختن چیزها  و کشف چگونگی رشد خود از دست می دهد. از سو

های دنیوی و اتصال های ائودایمونیا تمرکز کند منجر به فرسودگی می شود چرا که  انسان ها به تاثیرو نفوذ انرژی

به زندگی در سطح عاطفی هم نیاز دارند. بر این اساس می توان این گونه تحلیل کرد که اگر معنادار بودن زندگی 

ی خوب باشد به کار بردن آموزه های سعادت گرایی می تواند کمک کننده باشد، چرا که بخش ضروری زندگ

باید گفت انسان موجودی تک بعدی نیست که بتواند بر اساس محوریت آن، زندگی خوبی داشته باشد. بلکه 

راین نسخه موجودی است با ابعاد مختلف وجودی و ترکیبی از خرد و خیال، عاطفه و عقل، فهم و حس است. بناب

ای از زندگی خوب برای انسان پیچیده کارساز است که این پیچیدگی های وجودی را نادیده نگیرد. تأکید بیش 

از حد بر یک جنبه، برای داشتن زندگی خوب، خواه خرد باشد و توانایی های شناختی، خواه احساس لذت باشد 

 و خیال، مفهوم پردازی ناقص درباره انسان و زندگی اوست.
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 1آدورنو و مارکس هگل، آرای بازخوانی آموزشی؛ نظام درونی نقد
 

 2دانشمند وحدتی علی
 پژوهشی نوع مقاله : 22/6/99تاریخ پذیرش:  3/4/99 تاریخ دریافت:

 

 چکیده

 نقد ایده از تحقق، مسیر در و بوده ایران در آموزشی اصلاحات رسمی رویکرد نقد پژوهش این اصلی هدف

 فرانکفورت مکتب فیلسوفان و مارکس سوی از تغییراتی با سپس و شده مطرح هگل سوی از نخست درونی که

 و مارکس هگل، های اندیشه مقاله، اول بخش در. استفاده شده است است، گرفته قرار دفاع مورد و بسط

 این از کدام هر با متناظر مقاله، دوم بخش در. است گرفته قرار واکاوی مورد درونی نقد باب در آدورنو

 نتیجه عنوان به و پایان در. است شده مطرح رسمی اصلاحات رایج جریان خلاف بر پیشنهاد سه فیلسوفان،

 محمد بحار، ماوراء مشاوران سوی از شده مطرح نقد سه و شده بیان آموزشی نظام درونی نقادی اصول گیری،

 . اند شده ارزیابی اساس این بر نیز بهرنگی صمد و طوسی علی

 آدورنو مارکس، هگل، ایران، آموزشی نظام آموزشی، اصلاحات درونی، نقد :کلیدی واژه های

  

                                                 
ایده اصلی این مقاله برآمده از مباحث مطرح شده در کلاس مبانی فلسفی آموزش و پرورش ایران در دوره دکتری فلسفه تعلیم .  1

و تربیت دانشگاه تهران با تدریس سرکار خانم دکتر شهین ایروانی به عنوان عضو هیات علمی این دانشگاه  می باشد. ایشان در 

 داشته که در اینجا مراتب تقدیر و تشکر خود را از ایشان اعلام می کنم.  پیشبرد مقاله نیز کمک های شایانی

 alivahdati@ut.ac.irدانشجوی دکتری فلسفه تعلیم و تربیت دانشگاه تهران .  2

 .هگل، مارکس و آدورنو یآرا یبازخوان ؛ینظام آموزش ینقد درون (.1399) یعل ،دانشمند یوحدت

    DOI: 10.22067/fedu.v10i1.87435                             .135-116 (،1) 10ت،یو ترب میتعل یمبان نامهپژوهش
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 مقدمه 

 استادان معلم، تربیت های دوره دانشجویان. دارد قرار فراوانی انتقادات معرض در ایران آموزشی نظام

 حوزه فعالان اجتماعی، و فرهنگی گران اصلاح سیاسی، رهبران تربیتی، علوم دور سالیان اندیشمندان و

انتقادها تا آن حد ریشه ای . کنند می معرفی کشور در پرورش و آموزش نگران را خود همه و کودک همه

 گرفته عمومی فرهنگ از های موجود کاستی عمده خاستگاه و ریشه آموزشی نظام های کاستی شده اند که

نابودی اصلی  از سخن فعلی، نظام در اصلاحات انجام جای به دیگر و 1شده دانسته اداری و مدیریتی کنش تا

 .(Nazari, 2018ترین عنصر این نظام یعنی مدرسه به میان آمده است)

. است کرده را فراهم 2بنیادین اصلاحات ایده طرح زمینه اسلامی، انقلاب از بعد خصوص به انتقادها،

 تمام و است گرفته نظر در آموزشی نظام برای غایت عنوان به را اهدافی همواره رسمی، اصلاحات جریان

انقلاب  ایدئولوژیک ماهیت واسطه به. کرده است تدوین اهداف این تحقق راستای در را آموزشی های برنامه

 انتظارهای و آرزوها نمایانگر همیشه و شده تحمیل آموزشی نظام بر بیرون از همواره هاهدف این اسلامی،

 اسلامی، نوین تمدن سوی به حرکت شدن، اسلامی مانند هاییهدف. است بوده آموزشی نظام از آن، مولفان

 سیاست و مولفان که دارند آن از حکایت همه طیبه، حیات از مراتبی تحقق انسان، های ساحت همه پرورش

 و رفته حاشیه به که آنچه میان این در و اند اندیشیده آموزشی نظام در تحول به آرزومندانه معاصر، گذاران

 . است آموزشی نظام کنونی وضعیت یابد، تحول حداقل یا و شده نابود تحول، مسیر در باید لاجرم

 نتیجه تجویز همچنین و قدیم فرایندهای اصلاح و بازبینی جای به جدید فرایندهای مدام تجویز

 حضور های نشانه ازجمله نهاد، این در جاری های کنش و ورودی گرفتن نظر در بدون مدارس، برای آلایده

 تحولی سیاستگذاران رسد، می نظر به ترتیب این به. هستند رسمی اصلاحات جریان در گیریجهت چنین

 آن کنونی وضعیت با قرابتی هیچ که اندکرده ترسیم آن برای را غایتی همواره منتقد، مقام در آموزشی، نظام

 . است آورده پدید را بنیادین تحول از گفتن سخن ضرورت وضعیت، دو میان شکاف همین قضا از و نداشته

 جوامع در گذشته های سال کنیم، می تعبیر آرزومندانه اندیشه به آن از که نقادی در رویکردی چنین

 گونهاین از( 1977) 3وایز نمونه برای. است شده بیان پژوهشگران توسط آن ناکارآمدی و شده مطرح مختلف

                                                 
« آموزش علیه آموزش»(،  Nazari et al, 2018«)مرگ مدرسه». برای مثال نگاه کنید به مجموعه مقالات منتشر شده در اثری با عنوان  1

(Karimi, 2016 و )«بازخوانی انتقادی سیاست گذاری های آموزشی در ایران معاصر( »Miri & Khorami Nejad, 2019 .) 

  (.Sadehgzadeh et al., 2011( و )Bagheri, 2008( ،)Alamolhoda, 2009. برای نمونه از تلاش های نظری در این رابطه نگاه کنید به )  2
3. Wise 
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 مدل. کند می تعبیر آموزشی نظام 1سازی فراعقلانی به آموزش، تحولی های سیاست درباره اندیشیدن

 از شده، تعیین سیاسی نهادهای در تربیت و تعلیم اهداف که است شده بنا انگاری ساده این بر فراعقلانی

 برای. شوند می اجرا معلمین توسط نیز نهایت در و رسیده مدارس دست به سالار دیوان مراتب سلسله خلال

 همه و ریزان برنامه مدیران،»: است آمده گونه این 1379 سال در تحصیلی های دوره اهداف مصوبه در نمونه

 سازماندهی امور، ریزی برنامه در مکلفند دارند، عهده بر نقشی آموزان دانش تربیت و تعلیم در که افرادی

 به آموزان دانش دستیابی تحصیلی دوره پایان تا که کنند اقدام ای گونه به مربوطه وظایف انجام و ها فعالیت

 معلمان این نهایت در اما(. p. 2000Education,  Supreme Council of2 ,1) «باشد ممکن شده تعیین اهداف

 شخصی تجربیات از برآمده اهدافی به را بیرون از شده تعیین اهداف که هستند مدرسه تربیتی عاملان سایر و

 منحرف خود های فعالیت از برآمده هایتمایل سمت به را اصلاحات جریان گونه این و کرده تبدیل خود

 . سازند می

 هم، ایران در که دارند آن از حکایت نیز( 2015) رضی عرب میر اثر جمله از داخلی های پژوهش

 معلمان، جمله از تربیت و تعلیم اصلی کنشگران و اصلاحات برای گذار سیاست نهاد میان عمیق شکاف وجود

 با اصلاحی رویکرد این از نیز پور موسی. است ایران در معاصر آموزشی اصلاحات شکست عامل مهمترین

 عاملان از و کرده ابلاغ پایین به بالا از را تحولی های سیاست مدیران، آن در که کند می یاد «مهندسی» عنوان

 رویکرد از مقابل، سوی در او. دارند را متقن و درنگ بی عمل و روشن و سریع فهم انتظار ها، سیاست این به

 برای و کرده برقرار ناگسستنی پیوندی جامعه یک های سنت و ها ارزش باورها، با» که گفته سخن «فرهنگی»

 زمان اکنون بنابراین(. Mousapour, 2012, p. 247)«کنندمی خودمختاری احساس آن عاملان امور، پیشبرد

 ،آموزشی نظام اصلاح و تغییر برای ها دولت و حاکمیت رسمی تلاش قرن یک به نزدیک از بعد که است آن

 برای بیرون از اهدافی تجویز و آن های کاستی و ها نارسایی مدام بازگویی و آموزشی نظام از انتقاد جای به

 . داد قرار تحلیل و بررسی مورد را آموزشی نظام نقادی روش خود   آن، اصلاح

 در را دارد. ایران در معاصر آموزشی اصلاحات رویکرد این کشیدن چالش قصد به پژوهش این 

 سوی از تغییراتی با سپس و شد مطرح هگل سوی از نخست که 3درونی نقد ایده تحقق این هدف، از مسیر

 پاسخ دنبال این پژوهش به. استفاده شده است گرفت، قرار دفاع مورد و بسط فرانکفورت مکتب فیلسوفان

  داشت؟ خواهد هایی ویژگی چه درونی، نقد ایده مبنای بر آموزشی اصلاحات که است پرسش این

                                                 
1. Hyperrationalization 

 (Supreme Council of Education, 2018است )نیز آمده  1397عبارتی با شباهت فراوان، در سند اهداف دوره های تحصیلی در سال . 3
3. Immanent Critique 
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رویکرد پژوهش برای پاسخ به این پرسش، رویکرد انتقادی و روش آن، استنتاج فلسفی است. در 

 آموزشی، های برنامه بر مشتمل عام، معنای در آموزشی نهادهای که است این بر رویکرد انتقادی تلاش

 روزمره جریان در شده پذیرفته امور عنوان به که آنچه همچنین و تربیتی و آموزشی های سیاست مدارس،

 چنین دستاورد(. Haggerson, 1991)بگیرد قرار انتقادی تحلیل معرض در گرفته، قرار تربیت و تعلیم

 عاملان و اندیشمندان چشمان پیش در تربیتی های کنش و ها سیاست ارزشی موازین که است آن رویکردی

 موازین که است آن  دیگر دستاورد. شود حاصل آنها برای انتقادی خودآگاهی  و شده برجسته تربیت و تعلیم

 . آید بدست اصلاحی های سیاست درباره داوری برای جایگزینی

 

 یفلسف خاستگاه درونی؛ نقد
 اجتماعی، نقادی در. 1شود می محسوب اجتماعی نقد ای گونه پژوهش مساله این در درونی نقد

 اجتماعی وجه در فردی رفتار یک ارزیابی دنبال به باشد، داشته نظر مد را فردی های کنش آنکه از بیش منتقد

 سپس و آمده فراهم معیارها از ای مجموعه که است آن مستلزم نقادی این. است اجتماعی نهاد یک یا و آن

 معیارها این توان می اگرچه. دارد فاصله معیارها این با نظر مد اجتماعی نهاد عملکرد که شود اثبات ادعا این

 نقادی، از هدف که است روشن اما آورد، هم گرد آن داخلی کنشگران پذیرش بدون و نهاد آن از خارج را

 .  بود خواهد ضروری عاملان اقناع و پذیرش رو این از و بوده معیارها آن به شدن نزدیک و اصلاح

 گونه به اجتماعی کنش سنجش معیارهای آنکه نخست. کندبینی میپیش را مسیر دو (2001) 2هونث

 تلاش به توان می نمونه برای. بیابند کنش، آن توصیف و شناخت از مستقل را خود اعتبار که شوند تدوین ای

 گوناگون های فرهنگ و  جوامع از مستقل نحوی به سنجش معیار یک عنوان به عدالت تعریف برای 3راولز

 منتقدان های دیدگاه و  اجتماعی کنش مختصات به وابستگی صورت هیچ به معیار» مسیر این در. کرد اشاره

 منتقد، که است آن دیگر مسیر(.  ,p. 2013Stahl ,6)«شود می خوانده «4بیرونی» رو همین از و نداشته

 که تصوری میان تطابق عدم توان می نمونه برای. برگیرد اجتماعی کنش خود درون از را نقادی معیارهای

 سر آنها از که عینی رفتارهای با اند گرفته نظر در خود برای کنش آن از که غایاتی و  5خود به نسبت عاملان

                                                 
در کنار نقد درونی، می توان از گونه های دیگر نقد اجتماعی همانند نقد تبارشناسانه در اندیشه نیچه و نقد فاش کننده در .  1

 اندیشه رورتی نام برد. 
2. Honeth 
3. Rawls 

4. External 

5. Self-Understanding 
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 توان می را مسیر دو این. داد قرار نقد مورد را کنش درونی، نحوی به صورت این به و داد نشان را زند می

 و بوده پررنگ بسیار آن در مدارانه غایت و ارزشی وجه آن سوی یک در که کرد قلمداد طیف یک سر دو

 دو قطب این میانه در رویکردهایی البته است. درخشان پدیدارشناسانه و تفسیری وجه طیف، دیگر سوی در

 فاصله و نقد ابژه از بیرون های ارزش بر اندازه از بیش تاکید خاطر به اول مسیر که حالی در. می گیرند قرار

 با دوم مسیر دهد، می کاهش را اصلاحات توفیق احتمال است، جریان در ابژه در آنچه از ها ارزش این زیاد

 رو این از و اندیشد می کوچک و جزئی اصلاحات به ها، کنش و شخصی تصورات همسویی بر تاکید

 معضل توجیه با را نخست مسیر توان می بنابراین. دهد می قرار تهدید مورد را تغییرات زیاد عمق و گستره

 . دانست مواجه اندک آفرینی تحول معضل نیروی با را دوم مسیر و عاملان برای قبول قابل نحوی به ها ارزش

 که شود مطرح بدیلی عنوان به تواند می درونی نقد اجتماعی، نقد به کلی رویکرد دو این جز به اما

 ظرفیت به سویی از و است رفتاری های روزمرگی از فرار دنبال به و بوده پررنگ آن ارزشی وجه سویی از

 در. اندیشد می زند، می سر آنها از که رفتاری و آنها فردی عقاید و ها انگاره میان نسبت و عاملان تحولی

 که است اجتماعی نقادی ای گونه درونی نقد» :کند می تعریف گونه این را درونی نقد استال راستا، همین

 معیارهای اساس بر را افراد ضمنی تصورات حال عین در و اجتماعی های کنش برسازنده عینی رفتارهای

 این در تحول دنبال به درونی نقد که است گونه این. دهد می قرار ارزیابی مورد ها کنش آن خود از برآمده

 (. Stahl, 2013, p. 7) «باشد می آنها از برآمده رفتارهای و ها انگاره

 مکتب فیلسوفان مارکس، های اندیشه در و بوده هگل سوی از نخست درونی نقد ایده طرح

 در که های پیچیدگی شدن روشن منظور به. است داشته بازتاب 1باسکار روی انتقادی رئالیسم و فرانکفورت

 بتوان آن از بعد تا شود ای اشاره آن فلسفی های ریشه به تا است مناسب اکنون است، نهفته مفهوم این درون

 . داد دست به اجتماعی نهاد یک عنوان به آموزشی نظام درونی نقد از مناسب طرحی

 هگل

 اثر دو در اگرچه او. است برده بهره درونی نقد روش از «روح پدیدارشناسی» در بار نخستین هگل

 و 2«خاص طور به فلسفه کنونی وضعیت با آن نسبت و عام طور به فلسفی نقادی ماهیت باب» در یعنی دیگر
 است اما پرداخته دولت ایده و فراگیر دانش یک عنوان به فلسفه ایده درونی نقد به ترتیب به 3«حق فلسفه»

 این از بردن بهره در را هگل توان می البته است. بوده هگل شارحان و شاگردان ابداع «درونی نقد» عبارت

 آن در که رایج نقد مقابل در نقد این. دانست متعهد شود، می ذکر آن برای ادامه در که مختصاتی با روش

                                                 
1. Roy Bhaskar 

2. On the Essence of Philosophical Critique as Such and its Relation to the Present State of Philosophy in Particular 

3. Philosophy of Right 
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 .گیرد می قرار شود، می تعریف نقد موضوع از مستقل و فارغ دلخواهانه ای گونه به نقد معیار

 ها آن نقد، که افرادی گروه از نه و منتقدان از نه را خود معیار حقیقی، فلسفی نقد هگل، دیدگاه در 

 مقایسه از معیارها، این هگل نظر در(. Hegel, 2000)کند می اخذ نقد موضوع خود از بلکه رفته، نشانه را

 کدام هر فلسفی های نظام مثال، برای. آید می بدست آن یافتن تحقق های صورت با پدیده هر اساسی ایده

 تفسیر مورد دارند آن با که نسبتی منظر از را کدام هر باید و بوده( عقل) محض فلسفه تحقق های صورت

 کردن رد و محکوم دنبال به صرفاً که گیرد می قرار روشی آن مقابل در درست نقد، روش این. دارد قرار

 صادر را او حکم متهم، غیاب در که داند می ای محکمه همچون را عام نقد هگل،. است فلسفی نظام یک

 این که دهیم نشان است بهتر است، غلط فلسفی نظام یک که ادعا این طرح جای به مقابل، در. 1کند می

 به. بخشد تحقق را فلسفه ایده تا است کرده تلاش چگونه و گرفته شکل ای زمینه و نیاز چه اساس بر نظام،

 خود مطلوب الگوهای دائما که نیست آن فیلسوف، منتقد رسالت کند، می ادعا نیز دولت نقد در مشابه طور

 های محدودیت و «آید در صلح در از» است محقق اکنون که دولتی آن با باید بلکه کند، ارائه دولت از را

 (. ibid)کند بازشناسی دولت ایده با مقایسه در را آن

 دهد، می قرار قضاوت معیار و کرده قلمداد پدیده یک ذات عنوان به منتقد که آنچه هگل، نظر در

 های اندیشه از استفاده و قضاوت معیارهای اعمال به نیازی ما» رو این از و داشته تفاوت پدیده آن حقیقت با

 می وا پدیده به نسبت را شخصی تصورات این که زمان همان در درست نداریم؛ خویش تاملات در خود

 ,Hegel) «کنیم بررسی هست خود برای و هست که گونه آن را خود پژوهش مورد موضوع توانیم می نهیم

54p. , 1977 .)منتقد های داوری نه نقد، سرآغاز که کند می توصیه ،2«منطق علم» در دیگری جای هگل در 

 پیش یعنی گیرد، صورت بیرون از نباید رقیب، تکذیب» باشد.( نقد موضوع) رقیب های فرض پیش بلکه

 دژ به باید حقیقی تکذیب. باشد آن با ناهمساز و بوده خارج بررسی مورد موضوع از نباید نقد های فرض

 و دیگر مکانی از حریف به حمله در ای فایده هیچ. کند ملاقات خودش خانه در را او و کرده نفوذ رقیب

 (. as cited in Adorno, 1982)«نیست ندارد، حضور او که جایی در او ملاقات

 موید هگل، فلسفه در نیز 4متعین نفی ایده ،3بگیریم نظر در نفی سویه با فعالیتی مستلزم را نقد اگر

                                                 
هگل، این استعاره را از کانت وام گرفته است. کانت در نقد عقل محض، فعالیت عقل را همچون محکمه ای می داند که در .  1

 آن، عقل هم حاکم است و هم محکوم. 
2. Science of Logic 

ت و به دور از قضاوت . نقد مستلزم نفی نیست. برای نمونه، فردریش شلگل، فیلسوف و منتقد ادبی نقد را تنها به گونه ای مثب 3

 (.  Finlayson, 2014ارزشی به رسمیت می شناسد )
4. Determinate Negation 
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 نخست. است تمایز دو آوردن نظر در مستلزم هگل، برای متعین نفی. بود خواهد او اندیشه در آن بودن درونی

 پدیده هر که آن دوم. دارد چیزها سایر با پدیده آن که است تفاوتی از برآمده پدیده هر کنونی وضع آنکه،

تطابق  با نیز اندیشه. باشد می مفهوم آن با تفاوتی دچار خود، مفهوم ساختن محقق در محدودیت واسطه به

 است ایده تحقق در شکست این بازشناسی با و مسیر ادامه در. کرد خواهد حرکت ایده، و امر یک نداشتن

 آن یافته تحقق صورت اصلاح حال، عین در و پیشین مفهوم به نسبت شده اصلاح مفهومی به توان می که

 دنبال به بلکه. نهد نمی کنار به را قبلی مفهوم ،1مجرد نفی مقابل در متعین نفی که است رو این از. یافت دست

 .  است موجود امر طریق از بهتر و والاتر نو، چیزی به یابی دست

 آدورنو خصوص به و فرانکفورت مکتب اعضای و مارکس اندیشه به درونی نقد ایده هگل، از بعد

 کرد ادعا توان می اما ،2شد تغییراتی متحمل درونی نقد افراد، این از یک هر اندیشه در چه اگر. کرد پیدا راه

 در که است موضوعی ها تفاوت و هااشتراک این به اشاره. ماندباقی تغییر بدون همچنان طرح این اولیه ایده

 . شود می پرداخته آن به ادامه

 مارکس

 هگل فلسفه به مارکس گرایش سرآغاز باید و هست میان تمایز جمله از ها دوگانگی رفتن بین از

 [...] آلیسم ایده از گرفتن فاصله با»: گوید می گونه این هگل از پیش آلمانی آلیسم ایده نقد در مارکس. بود

 مرکز در اکنون زیستند، می جهان فراز بر خدایان این از پیش اگر. هستم واقعیت خود در اندیشه دنبال به من

 سوی از هگل فلسفه در تحقق و اندیشه میان پیوستگی ایده تصاحب(. Marx, 1997, p. 46)«دارند قرار آن

 یک توصیف دوگانه از که شد اجتماعی علوم در ای ویژه شناختی روش رویکرد تولید به منجر مارکس،

 . شود نامیده درونی نقادی تواند می نیز مارکس روش از این رو. رفت فراتر آن اصلاح برای تجویز و پدیده

 که ای نشریه تا دهد می پیشنهاد جوان، هگلی  دیگر ،3روگ آرنولد به ای نامه در 1844 سال در او

 طلبان اصلاح و منتقدان نامه، این در او. برسد چاپ به نقد موضوع با دارند، عهده بر را آن مدیریت دو آن

 آن در که شمارد می مغتنم را وضعی چنین حال عین در و خواند می آینده برای طرحی بدون و پراکنده را

 مسیر از تنها را جدید دنیای خواهند می بلکه نیستند، آینده برای طرحی ارائه دنبال به متعصبانه ]منتقدان[»

 طریق از اصلاح روگ، به خود نامه از بخشی در او(. Marx, 1978, p. 13) «جویند باز قدیم دنیای نقادی

 سخنرانی در را معماها تمام پاسخ فیلسوفان تاکنون»کند.  می توصیف گونه این را موجود وضع به پرداختن

                                                 
1. Abstract Negation 

 در این پژوهش، به منظور رعایت اختصار، از پرداختن به این تفاوت ها صرف نظر می شود. .  2
3. Arnold Ruge 
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 شده پخته های تکه تا گشود می را خود دهان باید که بود بدوی و جاهل جهان این و کرده بیان خود های

 زمان همه برای آماده و حاضر هایی پاسخ طرح و آینده طراحی. [...] شود گذاشته او دهان به مطلق، دانش

 حقیقت»: شویم مواجه جهان با جدید اصول بر مشتمل نهایی دکترین با نباید دیگر ما. نیست ما وظیفه دیگر ها،

 می ارائه جهان به و کرده استخراج کهنه اصول از تنها را جدید اصول ما «بزنید زانو آن پیش در ست، جا این

 خواهیم می ما. «است فایده بی تو های تلاش بردار؛ دست مبارزه از»: گوییم نمی جهان به دیگر ما. کنیم

 (. ibid, pp. 13-15) «بزنیم فریاد تو سر بر را کردن تلاش صحیح معنای

 برای. کندمی دین معطوف نقد و( دولت) سیاست نقد عمده موضوع دو به را درونی نقد مارکس،

 از. او است نظری های کوشش سیاست، نمایانگر و بشریت عملی های کوشش از ای مجموعه دین مارکس

 سیاست و دین نقد، فرایند در تا کوشد می هگل، فلسفه در واقع و ایده میان تطابق ایده با هماهنگ رو این

 شود، متوسل الهیاتی یا متافیزیکی مواضع به که آن جای به دین، نقادی در بنابراین. گیرند قرار نقادی مورد

 ای نمونه دین، نقد در مارکس روش. کندمی نقد نظری وجه همان یعنی سیاست، با پیوند منظر از را آن

 شکاف و تضاد دچار رو این از و داشته اجتماعی عینیتی دینی، عقاید آن در که است درونی نقد از آشکار

 قائل انسان برای فرااجتماعی ماهیتی دین، نقد در او که است علت این به نیز 1فویرباخ با او مخالفت. است

 خود دینی، احساسات» که آن حال. است کاسته فرو انسان روانشناختی وضعیت به را دینی عقاید و شده

 (. ibid, p. 145) «هستند اجتماع محصول

 فعالیتی نقد، که آن نخست. کرد استخراج درونی نقد برای را کلی خط دو توان می مارکس آرای از

 دانش های صورت ارزشی، نظامی ایجابی، موضعی بندی صورت برای تلاش گونه هر و بوده انضمامی

 غیر و تاریخی غیر ای گونه به نقد موضوع با مرتبط علمی گفتمان هر و جامعه و انسان ماهیت بر مشتمل

 بگیرد قرار نقد معرض در باید خود و بوده شکست به محکوم عینی، های کنش زمینه به ناوابسته و اجتماعی

(Celikates, 2012 .)موضع برای وجاهتی تواند نمی نقد، موضوع از بودن خارج و بودن استعلایی رو، این از 

 آن بودن نامطلوب بهانه به موجود وضع کردن طرد و وانهادن دنبال به درونی نقد دوم،. کند ایجاد منتقد

. کند آشکار موجود های کوشش دل از را اصلاحی و تحولی های ظرفیت تا است آن دنبال به بلکه نیست؛

 این را کارگری طبقه گران تلاش 2فرانسه کمون دولت به خطاب خود سخنان در مارکس که گونه همان

 جامعه عناصر که هستند آن دنبال به اما ندارند ساختن محقق برای آلی ایده هیچ آنها»: کند می توصیف گونه

(. Celikates, 2012, pp. 635-636) «بکشند بیرون گذشته، بورژوازی زوال به رو جامعه دل از را نوین

                                                 
1. Feurbach 

2. Paris Commune 
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 نقد موضوع مورد در انجام حال در های کوشش منتقد، که بود خواهد این درونی نقد در گام اولین بنابراین

 و نقد نباید رو این از. کند شناسایی ها فعالیت این خود در را درونی های نارسایی و تضادها و شناخته را

 کوشش و اصلاحی های نظریه میان شکاف تا کرد تشویق را آنها و سپرد نخبگانی های گروه به را اصلاح

 . کنند تر عمیق همواره را عرفی های

 آدورنو

 آن، در بازنگری ضمن و پذیرفته را مارکس و هگل اندیشه کلی خطوط 1انتقادی مکتب اندیشمندان

 نظر اختلاف و بحث محل درونی نقد باب در آدورنو آرای آنها ، میان در. آوردند فراهم را انتقادی نظریه

 را نقدی هر که حدی تا آن فراگیری و متاخر داری سرمایه به سراسری بدبینی. است گرفته قرار بیشتری

 دلایل مهمترین از استعلایی نقد و درونی نقد میان آدورنو برگشت و رفت همچنین و کند می خود به آلوده

 ظرفیت شدن روشن در تواند می درونی نقد درباره او نظر بازخوانی وجود، این با. باشد می نظر اختلاف این

 . 2باشد بخش الهام نقد، روش این های

 که درونی نقد از عرفی برداشت در نخست. دانست درونی نقد حامی معنا دو در توان می را آدورنو

 را خود نقد روش آدورنو داند. می کاربردی و اقناع توان دارای معنادار، روشی بیرونی، نقد مقابل در را آن

 عمل یک یافته عینیت ایده که رو این از است درونی روش، این در نقد فرایند»: کند می توصیف گونه این

 می است، ساخته متبلور عمل آن خود که هایی ارزش با را ادبی یا موسیقیایی اجتماعی، عمل یک جمله از

 دیالکتیک که درونی نقد از هگلی معنای در آدورنو دوم، (.as cited in Finlayson, 2014, p. 14)«سنجد

 وارث را خود او(. Adorno, 1999) کند می معرفی هگل مدافع را خود دارد؛ خود همراه به را متعین نفی و

 و 3مفهوم میان مولد و بازسازنده ای رابطه را واقع و ایده میان نسبت که چرا دانسته هگل درونی نقد حقیقی

. «است مفاهیم به تجربه ترجمه برای آشکار تلاشی» هگل، فلسفه آدورنو، نظر در  حقیقت در. داند می 4تجربه

 با واقع میان تطابق بلکه نیست، بیگانه و خارجی مفهومی با واقع میان تطبیق برای تلاش این آدورنو، برای

 5عقلانی تطابق عنوان با آن از که است آدورنو نظر در نقد بودن درونی موید امر همین و است واقع آن مفهوم

 که یابند می دست هایی ویژگی به افراد آن، در که است شرایطی از حاکی» عقلانی تطابق ؛6کند می یاد

                                                 
1. Critical School 

در این نوشتار، مجالی برای پرداختن بر مناقشات درگرفته بر سر درون زا بودن یا استعلایی بودن روش آدورنو نیست. برای .  2

 ( نگاه کنید. Finlayson, 2014( و فینلیسون )Buchwalter, 1987آشنایی با این مناقشات به بوکوالتر )
3. Concept 
4. Experience 

5. Rational Identity 

 ، دانست. در ادامه از آن یاد می کنیم تطابق عقلانی در نظر آدورنو را می توان همسان با راه حل یگانه هگلی که .  6
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 (. Adorno, 1973, p. 150)«است نشده تجویز کس هیچ برای تاکنون

 فلسفی نقد بودن بافتارمند و تاریخمند به سویی از مارکس و هگل مانند نیز آدورنو انتقادی پروژه

. داند می اثر بی و تهی را نقد موضوع از بیرون نقد معیارهای آوردن فراهم دیگر سوی از و داشته اذعان

 و اند متناسب خاص امور بر وی تاکید با یعنی دارند، تاریخی و امکانی جنبه آدورنو نظر از ارزشی مفاهیم»

(. Bagheri, Sajjadieh, Tavassoli, p. 236) «شوند نمی گرفته نظر در فراتاریخی و ضروری امور صورت به

 گفتمانی سلاح طریق از آن راندن بیرون شود می آشکار ای پدیده در کاستی و نقصان که گاه آن همچنین،

 .افزاید می آن پایداری و ثبات بر تنها جدلی، و

 آرمانشهری و ایدئولوژیک فلسفی، های دستگاه تباه، سراسر وضعیت در تا است ضروری رو این از

 پروژه این که است این آدورنو نقد از رایج برداشت. کرد انتقاد موجود بد وضعیت از تنها و نهاد کناری به را

 می القا گونه این موجود، وضع نفی از کردن آغاز. است خود مسیر در ارزشی و ایجابی وجه هرگونه فاقد

 می نادیده را آن رو این از و کند می طلب را آن نابودی تنها مسیری و هدف هیچ بدون نفی، این که کند

 گرفته هدف را جامعه تباه وضعیت انتقادی نظریه» که است نظر هم هورکهایمر همکارش با او اما. گیرد

 پریشانی این از رفت برون راه دنبال به که ای نظریه. ندارد را خود برانداختن قصد تباهی، این اگرچه. است

(. Horkheimer, 1972, p. 216)«است آن راز ساختن آشکار دنبال به بلکه نکرده تقویت را وضع این است،

 تنها چیز هر یهود، آیین در شخصی الهیات همانند»: گوید می گونه این 1منفی دیالکتیک در آدورنو همچنین

 هم از توان نمی را شد خواهد چه آینده در که این اما کرد؛ خواهد تغییر خود موجود وضع به نسبت کمی

 (. Adorno, 1973, p. 299)«کرد بینی پیش اکنون

 

 یآموزش نظام درونی نقد
 آن نوبت آمد، فراهم فیلسوف بالا سه مبتنی براندیشه درونی نقد برای لازم فلسفی زمینه که اکنون

 فیلسوف سه با متناظر محور سه منظور، این به. گیرد قرار بررسی مورد آموزشی نظام درونی نقد ایده که است

 ایران پرورش و آموزش در رسمی اصلاحات جریان های کاستی از ای جنبه به کدام هر و شوند می مطرح

 . پردازند می

 یتیترب عمل و نظر در توامان یشیبازاند

 نظام اصلاحات و نقادی برای آن پیامدهای از هگل، نگاه در درونی نقد به نظر با قسمت، این در

 اصلاح، مولد  نقد  که شود یادآوری پژوهش اول قسمت از است مناسب ابتدا در. گوییم می سخن آموزشی

                                                 
1. Negative Dialectics 
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 مناقشه مورد موضوع به طرفین از کدام هر یعنی بیرونی نقد مقابل، در. است آن دژ درون از آموزشی نظام نقد

 نمی دیده مشترک راهی به دستیابی برای ای افتاده پا پیش راه هیچ و نگرند می خود معیارهای دیدگاه از

 تغییر ایجاد از ناتوان پدیده، قبال در را صریح و عریان موضع اعلام گونه هر هگل موارد، گونه این در. شود

 دیگری بر یک هیچ و[ دارد ارزش دیگری اندازه به موضعی، اعلام هر» داند. به بیان دیگر می آن وضعیت در

 . کند می مطرح را حل راه دو وضعیت این از رفت برون برای هگل اما(. 49. ص همان،)«]ندارد برتری

 نظام خودانگاره میان نسبت از مدام ارزیابی کنیم، می یاد یگانه حل راه به آن از که حل راه نخستین

 ای گونه هر روح، پدیدارشناسی مقدمه در هگل. است نظام این زیست و تحقق نحوه و پرورش و آموزش

. شود می موجب را خودانگاره این با متناظر زیستی که داند می 1خودانگاره یک واجد را طبیعی آگاهی از

 به. است خود به نسبت گذاری ارزش و بنیادین ادراک از ای نحوه جا، این در خودانگاره از هگل منظور

 هر بعد، گام در. (Hegel, 1977, p. 51) «دارد خود از که است ای انگاره خود، برای آگاهی» هگل، زبان

 را خودانگاره این با متناسب رفتارها از ای مجموعه دهد، می نسبت خود به طبیعی آگاهی که ای خودانگاره

 شخصیت در بنیادین ای خصیصه حضور همانند را طبیعی آگاهی از گونه هر توان می واقع در. دارد پی در

شود  می ظاهر خصیصه این با متناسب قامتی در اجتماعی، زیست هنگام به که گرفت نظر در انسان یک

(Becker, 2018.) و فضیلتمند آگاهی رواقی، آگاهی جمله از آگاهی گونه سه از خود هگل نمونه، برای 

 . دارند پی در را رفتارها از متمایز ای مجموعه کدام هر که کند می یاد روشنگرانه آگاهی

 عمده بخش که را تطبیقی های پژوهش از حاصل نتایج یگانه، معنای در آموزشی نظام درونی نقد

 پژوهش این در. کرد خواهد مواجه جدی چالش با  شود،میرا شامل  آموزشی نظام بر وارد انتقادهای از ای

 نکته این از غفلت با شود، می مقایسه ایران آموزشی نظام زیست نحوه با مقصد آموزشی نظام زیست نحوه ها

 انجام تطبیقی و مقایسه است قرار اگر و هستند متفاوت خودانگاره دو برآیند گونه، دو این از کدام هر که

 . پذیرد  صورت مفهومی سطح در باید بگیرد،

 صورت و نهاد یک انگاره به دوسویه نگاه کنیم، می یاد دوگانه حل راه به آن از که دوم حل راه

 و تعلیم انگاره نظر، سوی به توجه صورت در. کند می عمل انگاره این اساس بر نهاد آن که است هایی

 این در بازبینی اجتماعی، و تاریخی تحولات بلکه ساخت مشخص و متعین همیشه برای توان نمی را تربیت

 بافتار و تاریخی پیشینه دیدن توانایی که است فردی منتقد دیگر، عبارت به. سازند می ضروری را ایده

 اکنون که پیشین های انگاره با موجود انگاره میان پیوند تواند می همچنین و داشته را انگاره این فرهنگی

                                                 
1. Self-Conception 
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 به قادر را ما که ویژگی تنها» گوید می بکر که گونه همان. کند واکاوی را اند رفته حاشیه به یا شده منتفی

 تبارشناسانه نحوی به بتوانیم را بنیادینی انگاره هر که است آن کند می آگاهی از وضعیت یک دیدن متمایز

 بنابراین(. Becker, 2018, p. 10)«ببینیم دیگری بنیادین انگاره شدن  وارونه یا نفی محصول عنوان به یا و

 بودن، سکولار چون هم هایی بهانه به ایران در پرورش و آموزش تاریخی پیشینه زدن کنار برای که تلاشی

 موجود وضع میان پیوند گسستن به منجر گشته، پیشینه این 1بودن غربی یا و بودن وارداتی بودن، استعماری

 . است ساخته دشوار را آن اصلاح امر، همین و شده ایران در نهاد این تاریخ با

 های کنش با مستقیم تماسدر  و برگرفته باید انگاره این که یابیم می در بنگریم، عمل سوی به اگر

 ایده اصلاح و تجویز منظور به نهاد یک حرکت عینی مسیر ساختن متوقف که معنا این به.  باشد موجود

 سپس و شده نهاده کناری به نارسایی و کاستی بهانه به موجود وضع که این. است ناصحیح امری آن، مطلوب

 ماندن نتیجه بی باعث شود، پرداخته مطلوب حالت درباره نظرورزی به عینیت، از منفک کاملا صورت به

 اصلاحات انجام برای موجود، های کنش از صحیح و دقیق فهم کسب رو این از. شود می اصلاح جریان

سطحی،  هر در شده انجام اصلاحی های طرح عیوب و ها کاستی شناخت ترتیب، این به. است ناپذیر اجتناب

 به آن زورمدارانه اعمال و آموزش مطلوب الگوی درباره ورزی خیال با مقایسه در وزارتخانه تا مدرسه از

 بدون»: گوید می سرکارآرانی که همانطور. بود خواهد موثرتر تربیت، پایین سطوح در دخیل ارکان

 دگرگونی برای گشاراه امکانی گذشته، سال صد در «اصلاح» بدون «تغییر» هایبرنامه و هاروش بازاندیشی

 بر آموزش مستمر بهسازی موانع رفع رسدمی نظر به. نمود نخواهد رخ بهسازی، برای آینده دشوار مسیر

 رویکرد، این پیامدهای و دارد نیاز تازه طرحی درانداختن از بیش همتی به شده انجام عمل بازاندیشی اساس

 (. Sarkar Arani, 2019)«است تراثربخش

 نیادیبن اصلاحات یجا به نییرو اصلاحات

 این در. است بوده اخیر دهه در رسمی اصلاحات واژه کلید پرورش، و آموزش در بنیادین تحول

 ها، گذاری سیاست تمام بر» کاستی این که طور آن بوده فراگیر کاستی دچار فعلی آموزشی نظام طرح،

 افزاری سخت و افزاری نرم های کاستی از ما مدارس. است افکنده سایه روندها و فرایندها ها، ریزی برنامه

 خطیر رسالت تحقق در معلمان. است یافته فراوان کاهش آنها اثربخشی و کارایی و برند می رنج فراوانی

 Theoretical )«هستند رو به رو متعدد مشکلات  با توانمند فعال، خلاق، مومن، متربیان تربیت و خویش

                                                 
آموزشی ایران وارداتی بودن مسئلۀ اصلی نظام ». برای نمونه نگاه کنید به گفتار مجتبی همتی فر در پایگاه خبری رب با عنوان  1

  (. ,2020Hemmatifar«)است
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foundations of the document of fundamental change in education, 2011, p. 15 .)دیگری جای در 

 صبغه» که چرا شود گذاشته کنار باید ایران در تربیت و تعلیم نانوشته و پنهان فلسفه که است شده تصریح

 آسیب نگاه» سند، این نگارش بر حاکم اصول از یکی اگرچه(. ibid, p. 22) «دارد بومی غیر و وارداتی

 با نظری های تلاش تنها آن، سراسر در اما است،( ibid, 2011, p. 19) «راهبردی و زمانه به ناظر شناسانه،

 سایر بررسی و موجود وضع شناسی آسیب از اثری هیچ و خورده چشم به ایجابی و تجویزی پررنگ وجه

 . شود نمی دیده مردمی و عمومی سطح در تحولی های تلاش

 وجود از حرکت توان می واقع در شد، گفته مارکس نگاه در درونی نقد درباره که آنچه به توجه با

 مارکس. دانست بزرگ خطایی را نظری های بحث به توسل سوی به آموزشی نظام در فعلی وضع در کاستی

 که چیزی آن از است جریان در اما نانوشته که چیزی آن آموزشی، نظام تحول جریان در آموزد می ما به

 کاستی تمام با موجود وضع دل از باید تحول ایجابی وجه دیگر، بیان به. است تر مهم است، راکد اما نوشته

 تلاش در باید را بنیادین اصلاحات که است آن دوم آموزه. ها اندیشه و ها نظریه دل از نه بجوشد آن های

 کاستی جبران برای فراوانی خواه تحول جریانات اخیر های دهه در. کرد جستجو گران اصلاح انضمامی های

 تحول برای نویسی سند جریان اما اند یافته ظهور خودجوش و مردمی صورت به رسمی آموزشی نظام های

 از مندی بهره امکان، صورت در و ضعف و قوت نقاط تحلیل شناخت، به آموزشی نسبت نظام در

های هرکدام از این اصلاح این در حالی است که تجربه .است بوده توجه بی کاملا ها تلاش این دستاوردهای

می تواند منبعی ارزشمند برای ایجاد رهیافت های تحولی در کلیت نظام آموزشی تلقی شود. برای  1گران

از این قبیل مطرح کرد. هر کدام از این رویکردها،  نمونه می توان در بررسی این تلاش ها، پرسش هایی را

چه نواقصی را در نظام آموزشی یافته اند؟ برای برطرف کردن این نواقص چه راه حل هایی دیده شده است؟ 

در مسیر رسیدن به اهداف، با چه موانع نظری و عملی روبه رو شده اند؟ واضح است که هر کدام از این 

برابر کل نظام آموزشی ایران مطرح بوده و از طریق واکاوی این تلاش ها می  پرسش ها در سطح کلان در

توان به جای سعی و خطا با هزینه هایی گزاف، در سطحی خرد، کارآمدی هر کدام را مورد ارزیابی قرار 

 و سطحی ظاهر به های تلاش بودن، بنیادین بهانه به نویسی سند جریان که کرد ادعا توان می واقع داد. در

 که است ای نکته یادآور درست این و است شده متوسل مبانی و ها نظریه تدوین به و وانهاده را رویین

                                                 
. برای آشنایی دقیق تر با این تلاش ها می توانید به دانشنامه ایرانی برنامه درسی، شاخه موضوعی تجارب عملی برنامه ریزی  1

هده در سایت این دانشنامه درسی و نوآوری های برنامه درسی در ایران )سرگروه مربوطه سرکار خانم دکتر زهرا گویا( قابل مشا

 (http://www.daneshnamehicsa.irمراجعه کنید )
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 . شود می متذکر روگ آرنولد به خود نامه در مارکس

 یحداکثر اصلاحات یجا به یحداقل اصلاحات

. بازگردیم درونی نقد درباره آدورنو دیدگاه پیامدهای پایان ابن بخش به در تا است آن نوبت اکنون

 بر گفتمانی و معرفتی های نظام آوردن فراهم از را ما فراگیر، کاستی و تباه وضعیت با مواجهه برای آدورنو

 نام با خود اثر در آدورنو. گوید می سخن گرانه اصلاح کوچک های اقدام از مقابل در و دارد می حذر

 از اندیشیدن، های گونه همه بر آن تسلط و ابزاری عقلانیت فراگیری علت به است معتقد ،1«صغیر اخلاق»

 تر، عادلانه و اخلاقی حیات برای هایی بدیل ارائه جای به که است آن انتقادی، اندیشمند وظیفه تنها پس این

 در. دهد نشان آن در حاضر منابع بر تکیه با را آن از رفت برون های راه و موجود وضع بودن متزلزل تنها

 کتاب در پوپر ریموند کارل سوی از شده مطرح مطالب به  بحث، شدن تر روشن برای تا است مناسب اینجا

 فصل در پوپر. 2باشیم داشته نگاهی آدورنو دیدگاه با آن شباهت جهت از(  2013) «آن دشمنان و باز جامعه»

 4تدریجی رویکرد و 3اتوپیایی رویکرد عناوین تحت را اجتماعی تغییرات مهندسی نحوه دو کتاب این نهم

 تعیین مستلزم را اول روش او. خیزد می بر دوم  گونه از دفاع به و داده قرار هم مقابل در( جزء به جزء)

 رویکرد این در می داند. اهداف این به بخشیدن عینیت های روش و میانی غایی، اهداف آل، ایده وضعیت

 اهداف این به بخشیدن تحقق راستای در کنشی هر که گفت سخن عقلانی های کنش از توان می زمانی تنها

 کسانی از ضرر بیشترین دفع برای تلاش و خیر بیشترین رساندن دنبال به تدریجی، مهندسی مقابل، در. باشد

 انجام خود از فراتر وضعی به رسیدن برای کار دو این آنکه بی دارند قرار نامطلوب وضعیتی در که است

 و جستجو برای کند می اختیار روشی سازد، می پیشه را جزء به جزء یا تدریجی مهندسی که کسی». گیرند

 .نهایی خیر بزرگترین راه در مبارزه و جستجو نه جامعه، گریبانگیر های بدی ترین عاجل و بزرگترین با مبارزه

 درباره تا رسید معقول توافق به آنها با مبارزه وسایل و موجود های بدی درباره تا است تر آسان [...] آن برای

 (. Popper, 2001, pp. 356-357)«آن تحقق وسایل و آرمانی نیکی و خیر

 و اهداف بودن گسترده علت به پرورش و آموزش بنیادین تحول سند نشدن اجرا بر که نقدهایی

                                                 
 (.Adorno, 2005( برای عنوان این کتاببرگرفته از ترجمه حمید فرازنده است)Minima Moralia. ترجمه ذکر شده )1

( در باب روش شناسی علوم The Positivist Disputeاگرچه میان این دو، مناظره ای مشهور با عنوان نزاع بر سر اثبات گرایی ).  2

 ,Brittainاجتماعی در گرفته  اما درباره شباهت آرای این دو درباره روش مطلوب اصلاحات اجتماعی می توانید به بحث بریتین )

2010, p. 70 .مراجعه کنید ) 
3. Utopian Engineering 

4. Piecemeal Engineering 
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 نمونه برای. داد قرار نظر مد نکته همین راستای در توان می را 1شود می وارد الاذهانی بین اجماع فقدان

 بنیادین تحول به را آن و بود پرورش و آموزش ملی سند سند، این نام»: گوید می رابطه این در  زاده صادق

 «شود اجرا پایین به بالا نگاه با و یکباره سند که خواستیم ساختیم، امامی الگو کمکم باید [...فروکاستیم ]

(Sadeghzadeh, 2019 .)را رویکرد این اتخاذ و کند می اذعان سند نگارش در اتوپیایی رویکرد به خود او 

 مطلوب وضع اینکه از بعد کردیممی قبول باید نویسی سند مقام در ما»: داند می ها واقعیت از غفلت موجب

 بررسی نیازمند برسیم، باید کجا به سال 20 در بگوییم کردیم ترسیم را اسلامی و ایرانی وپرورش آموزش

 سمت به نویسی سند در باسرعت و عجله با دوستان [...بودیم ] وپرورشآموزش هایتوانمندی و امکانات

بودند  توجهبی نگرانه واقع هایپژوهش و اجزا تمام کردن مشخص و راهبردها به و رفتند اندازچشم تعیین

 کسب کشور پرورش و آموزش نظام و معلمان مدارس، وضعیت از دقیقی اطلاعات بود لازم [...]

 گسترده، های آرمان به توجه عطف که کرد ادعا توان می اکنون آدورنو آموزه اساس بر(. ibid)«کردیممی

 که حالی در. کند می مواجه مشکل با را ها سیاست اجرای و داده کاهش را عاملان توافق و اجماع احتمال

 در را بیشتری افراد توان می شود، تمرکز پرورش و آموزش متعدد نه معدود مشکلات بر اگر است بدیهی

 اجرای برای را بهتری ضمانت و آورد پدید را تری عمومی اجماع و داد مشارکت رفت برون راه کردن پیدا

 . داد دست به ها برنامه

 

 و بررسی سه نمونه درونی نقد های شاخص

 درونی نقد برای معیارهایی پژوهش، های یافته اساس بر نخست، شود؛ می طی دیگر گام دو ادامه، در

 هایی نمونه تا شود می تلاش شود وسپسمی ارائه اصلاحی اقدامات اول گام منزله به ایران آموزشی نظام

 . شوند بررسی پژوهش های یافته منظر از و شده معرفی اجمال به آموزشی نظام نقد از دیگر

  ایران آموزشی نظام های نقد درونی شاخص

 مندی تاریخ اصل

 پدیده یا شرایط ظهور چرایی درک بر مشتمل نقد مورد موضوع بستر و بافتار مندی، تاریخ بر تکیه 

 آن تشکیل دهنده عناصر و عوامل و آن چیستی و ماهیت فهم برای موجود

  درونی فهم بر ناظر صولا

 دیگر؛ موارد با ارتباط در ای مقایسه نگاه جای به نقد مورد موضوع بر متمرکز نگاه 

                                                 
 (. Bagheri, 2019سخنرانی خسرو باقری )برای نمونه نگاه کنید به .   1



 131 ...یآرا یبازخوان ؛ینظام آموزش ینقد درون                                                         1399، بهار و تابستان 1، شماره 10سال 

 نقد؛ مورد موضوع درونی عناصر تعارض و شرایط بر تمرکز 

 ؛(آرمانی مطالبات)ها  مطلوب و اوج نقاط جای به نقد مورد های ضعف و مشکلات بر تکیه 

 آن خود های ارزش با نقد سنجش موضوع بر مبتنی نقد. 

  نقد در موثر گری مطالبه بر ناظر اصول

 ناموجود؛ امور فقدان بر نه گیرد می تعلق موجود امور چگونگی به نقد 

 باید نقد)نقد  جریان در موجود وضعیت نفی جای به درونی تحول های ظرفیت و ها امکان بر تکیه 

 ؛(کند آشکار را شرایط تغییر و  تحول های امکان حال عین در نقد، فرآیند در بتواند

 ؛ نقد مورد موضوع با نقد محتوای مسئله اشتراک و زبان اشتراک 

 منزله به یافته تحقق عمل و ها نظریه شکاف کردن برجسته در نخبگانی رویکرد به نسبت هشیاری 

 .زا آسیب رویکرد یک

 نمونه سه بررسی: ایران آموزشی نظام نقادی

 می بررسی 1ایران آموزشی نظام درباره مطرح نقدهای از برخی درونی، نقد معیارهای به توجه با اینک

 آورد. ارمغان به عیار تمام طرح یک ارائه برای را تکمیلی رهنمودهای بتواند آنها در تامل که امید این به. شود
  شمسی  بیست دهه اواخر آمریکایی مشاوران گزارش (1

 نظام های ویژگی توصیف در نخست؛ دارد. مرتبط جنبه ( سه1949)2بحار ماورای مشاوران زارشگ

 حضور تاریخمند نگاهی فلسفه، تبیین در دوم؛ است. موجود وضعیت از آگاهی و مشاهده بر متکی آموزشی

 توجه مورد مجموعه خود تحولی های ظرفیت و ها امکان هستند، حل راه ارائه پی در که آنجا سوم؛ دارد.

  که است دلیل همین به. شود می پیشنهاد آموزشی نظام  تاریخ و فرهنگ از بیرون الگویی و گیرد نمی قرار

 آموزشی نظام در جاری کماکان را زمانی مقطع آن در شده مطرح اشکالات ای، خواننده هر نیز حال زمان در

 واقع در. باشد شده اتخاذ سال شصت حدود گذشت از بعد آنها رفع برای موثر حلی راه آنکه بی یابد می

 بوده، حاکم زمان آن در ایران آموزشی نظام بر آنچه که است آن گزارش این در بیرونی اشاره ترین مهم

 الگو با الگو این جایگزینی تنها مشاوران این پیشنهاد و بوده فرانسوی تمرکزگرای و گرا نخبه الگوی

 . است آمریکایی منعطف و مدار دموکراسی

 بهرنگی صمد اثر «ایران تربیتی مسایل در کندوکاو» کتاب در آموزشی نظام نقد (2

                                                 
. گفتنی است طرح این نمونه ها به معنای قبول یا رد هر کدام از آنها به عنوان یک نقد درون زا نیست. انتخاب آنها تنها برای  1

 تبیین بهتر مباحث صورت گرفته است.

2. Overseas Consultants Inc. 
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 مشاوران ریزی برنامه و حضور دوره با مقارن زمانی نظر از که اثر این در شده مطرح قدهاین

 زمان آن در که است آمریکایی مشاوران پیشنهادی الگوی نقد قضا از بوده، ایران در چهار اصل امریکایی

 و آموزش فرآیند به درون از نگاهی کتاب،(. Behrangi, 1967)بود گرفته قرار آموزشی ریزی برنامه مبنای

 تجربه را معلمی و( معلم تربیت)آموزی  دانش نقش دو هر کتاب نویسنده. دارد ادارات و مدرسه در پرورش

 و آموزش فرآیند شناختی جامعه و روانشناختی های جنبه به توجه با همراه نگرانه جزئی رویکرد و کرده

 های دشواری به اشاره ضمن در و آموزشی نظام همین در فعالیت حین در بالاخره و. گزیند می بر را پرورش

 ترک آموزان دانش برای فارسی زبان آموزش برنامه طراحی به شده، تعیین برنامه آموزش زبانی – فرهنگی

. است موجود شرایط در اصلاح و تحول های امکان کشف از مصداقی خود این و. کند می اقدام زبان

 واقعیت گرفتن نادیده و تعارضات یافتن گویای بدنی تنبیه ممنوعیت های بخشنامه نقد در نویسنده استدلال

 سوی از و زند می کتک را دانشجویان گاهی ناظم معلم، تربیت دانشسرای در سو، یک از. است موجود های

 .   شود می اعلام زا آسیب و مردود مدرسه و معلم توسط آموزان دانش بدنی تنبیه درسی، متون در دیگر

  طوسی علی محمد اثر «آن رهبری و فرهنگ سازمان» کتاب در آموزشی نظام نقد (3

 اشکالات از متعددی موارد به ،(1963) آن رهبری و فرهنگ سازمان کتاب در طوسی، علی محمد

 دارد. اصلی محور سه کلان، تجویزی بایدهای از فارغ اشکالات، این. دارد اشاره چهل دهه در آموزشی نظام

 را آن مصداق طوسی که است اجتماعی تحولات با مواجهه در فرهنگ سازمان پویایی فقدان اول؛ محور

 پنجاه از پس و داند می شمسی 1290 سال در معارف قانون اولین تصویب زمان از فرهنگ هدف ماندن ثابت

 اختصاص نظام اداری مدیریت های آسیب شمارش به دوم محور. است داده دست از را خود کارایی سال

 مدیران، سلایق مداوم تغییر ها، گذاری سیاست مداوم تغییر در آن های جلوه و مدیریت ثبات عدم که دارد

. است پرورش و آموزش سازمان در بازی رفیق رواج و مختلف، های بخش در گرایی تخصص فقدان مشکل

 از تبعیت به را آنها که است کارکنان نتیجه در و وزارتخانه های دستگاه وظایف نبودن مشخص سوم؛ محور

 و حد بی های نامه آیین و مقررات همچنین وجود و کشاند، می محوله امور در معمول های روش و سنت

 (.ibid, pp. 97-99) متناقض گاه و حصر

 و است زا آسیب عوامل تحلیل و موجود وضعیت به دقیق ورود در نقادانه، گزارش این برجستگی

 نیز و مند تاریخ نگاه فاقد در عمل اما. است خالی آموزشی نظام از خارج گرایانه آل ایده اظهارات از

 هایی گزارش تعداد اینکه به توجه با و وصف این با. است موجود شرایط در اصلاح های ظرفیت جستجوی

 از نقد عرصه در روشنگری گزارش است، کم بسیار بپردازد، وزارتخانه سازمان اداری شرایط تبیین به که

 .است آموزشی نظام
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 جهینت
 معرض در همواره مدرن، نهادی به سنتی نهادی از گذار آغاز زمان از ایران در پرورش و آموزش

 تغییر یا و تقویت برای را هایی تکانه گاهی، چند از هر نیز اخیر صده سیاسی تحولات. است داشته قرار انتقاد

 ساز زمینه نقد، که است فرض این مطالبات همه مشترک فصل. است کرده وارد آن به نهاد این حرکت مسیر

 و زد نظام این فکن بنیان نقادی به دست بنیادین، تغییرات ایجاد منظور به باید رو این از و است اصلاح

 معطوف را خود توان و سرمایه همه و کرد ترسیم صرف های نظرورزی خلال از آن برای را مطلوب تصویری

 .ساخت کمال نقطه آن به آموزشی نظام رساندن به

 رویکرد آدورنو، و مارکس بر او اثر جویی پی با سپس و هگل اندیشه از الهام با نخست پژوهش، این

 به که رو آن از اول، نگاه در شاید که ساخته مطرح درونی نقد عنوان با آموزشی نظام نقد به را جدیدی

 برای الگویی را آن نتوان اصلا نیست، زننده و تلخ،  1مبتذل نقد مارکس، تعبیر به یا رایج نقد های شیوه اندازه

 تعلیم کنشگران میان را بیشتری اشتراک و اجماع رویکردی چنین که کند می ادعا نویسنده اما. دانست نقادی

 تسهیل را آموزشی نظام اصلاح اثرگذار، و مهم اما کوچک اقدامات بر تاکید با و آورده پدید تربیت و

 جامعه هر در تربیت ایده تفهمی و وجوییجست ماهیت بر توجه عطف با رویکرد این علاوه، به. کرد خواهد

 از را اصلاحات تا کند می طلب دو این میان نسبت سنجش و تربیتی عمل و نظر برای را بیشتری انعطاف ای،

 گرایی عمل از و موجود وضع نارسایی و کاستی بهانه به عملی های تلاش از شستن دست با صرف نظرورزی

 . دارد باز ها، ایده بودن ناکارآمد و نارسا و تربیت و تعلیم نظری ابعاد بودن اختلاف مورد بهانه به افراطی

 

 و تشکرتقدیر 

برای نمونه، میری و خرمی نژاد درباره نقش مدرسه در کاستی های فرهنگی در ایران این گونه می گویند: 

کنیم و برای مخالفت با نظر وی به یکی از های فرد، خود شخص را نقد میها و استدلالبه جای نقد گفته»

های او مورد نقد قرار ها و استدلالکنیم. همچنین از منظری دیگر، فردی که گفتهخصوصیات فردی او حمله می

است که برای حل  کند. حال سؤال اینگرفته است، این رفتار اجتماعی را نوعی تخریب علیه خود محسوب می

گذاری را از این مسئله از کجا باید آغاز کرد؛ آیا برای تصحیح این الگوهای ذهنی، رفتاری و کنشی، باید سرمایه

دبستان یا دبستان تصحیح سطح دانشگاهی آغاز کنیم و یا اینکه این نوع الگوها باید در دوران مهد کودک، پیش

                                                 
1. Vulgar criticism 
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 .(Miri & Khorami Nejad, 2018, Foreword«)رت گیرد؟ها در همین دوران صوبخشیشود و آگاهی
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آموزش و پرورش  نیادیدر اسناد تحول بن «تیهو»و نقد مفهوم  لیتحل

 رانیا یاسلام یجمهور
 

 2پرستنوعخسرو باقری  1مصطفی مرادی،

 نوع مقاله : پژوهشی 19/12/98تاریخ پذیرش:  5/1/98تاریخ دریافت: 

 

 چکیده
در اسناد تحول )سند تحول بنیادین آموزش « هویت»کارگیری مفهوم هدف اصلی این پژوهش، تحلیل و نقد به

گیری در باشد. این مفهوم به لحاظ کمّی و کیفی، حضور چشمو پرورش و مبانی نظری تحول بنیادین(، می

این مفهوم استوار شده است. برای این اسناد دارد و تعریف تربیت، که محور هرگونه فعالیت تربیتی است، بر 

نقد درونی و بیرونی بهره گرفته شد. یافته ها حاکی از آن و تحلیل مفهومی  هایدستیابی به این هدف از روش

اند. به موردی از است که اسناد مورد نظر، در به کارگیری مفهوم هویت با ناسازواری و عدم انسجام مواجه

پژوهشی علمی  توجهی به پیشینهتحول اشاره شده است. همچنین، به سبب کمگویی در مبانی نظری سند تناقض

آمیختگی شده و فلسفی مفهوم هویت در اسناد، مرزهای معنایی مفهوم هویت با شخصیت و شاکله دچار درهم

های نادرست شده است. عدم توجه کافی به تکثر فرهنگی آمیختگی، منجر به استنتاجاست که این درهم

 ان در اسناد تحول، نقد پایانی این نوشتار، به این اسناد است.ایرانی

 سند تحول بنیادین آموزش و پرورش، شاکله، شخصیت، نقد، هویت، هویت ایرانی. واژه های کلیدی:

                                                 
 mmoradi484@ut.ac.ir، آموخته دکتری فلسفه تعلیم و تربیت دانشگاه تهران. دانش1

 khbagheri@ut.ac.ir ،فلسفه تعلیم و ترییت دانشگاه تهران، )نویسنده مسئول(. استاد 2

آموزش  نیادیدر اسناد تحول بن «تیهو»و نقد مفهوم  لیتحل(. 1399)خسرو  ،پرستنوع یباقر ؛یمصطف ،یمراد

 ن.رایا یاسلام یو پرورش جمهور

 DOI: 10.22067/fedu.v10i1.81044                                    .156-136 (،1) 10ت،یو ترب میتعل یمبان نامهپژوهش
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 مقدمه

مبانی نظری تحول بنیادین در نظام تعلیم و تربیت رسمی و و سند تحول بنیادین آموزش و پرورش 
به تصویب  1390، پس از فراز و فرودهای فراوان، سرانجام، در آذرماه 1ی ایرانعمومی جمهوری اسلام

-زمینه دستیابی دانش»شورای عالی انقلاب فرهنگی رسید. مقرر شد بر اساس آن وزارت آموزش و پرورش 

مند، آموزان ... به مراتبی از حیات طیبه در ابعاد فردی، خانوادگی، اجتماعی و جهانی را به صورتی نظام

بر  تکیه(  و با DFT, 2011, P. 10« )همگانی، عادلانه و الزامی در ساختاری کارآمد و اثربخش فراهم سازد.

ها تربیت انسانی موحد، مومن و معتقد به معاد و آشنا و متعهد به مسئولیت»هایی را از جمله ، هدف«زمینه»این 

ستیز، جو، ظلمجو و عاقل، عدالت خواه و صلحو وظایف در برابر خدا، خود و دیگران و طبیعت، حقیقت

( و DFT, 2011, P. 13...«)اندیش، گرا و جهانیدوست، مهرورز، جمعجهادگر، شجاع و ایثارگر و وطن

های بلندی، . کوشش برای تدوین سندی با چنین هدف2بیش از بیست صفت اخلاقی دیگر برآورده نماید

های سند تحول، دست کم برخی از آنها، . اگر نگوییم تمامی هدفجلو تلقی شودبهتواند یک حرکت رومی

تفاوت باشد. اما برای علم به اینکه آیا ها بیتواند نسبت به آنهایی هستند که هیچ نظام آموزشی نمیهدف

تعریف شده در آن نزدیک شده  افقچقدر به  تحول سندمدرسه در بیش از هفت سال گذشته از تصویب 

، بتواند موارد ذکر شده در فصل سوم سند تحول 1404یا در کمتر از هفت سال آینده و تا سال است و اینکه آ

های صورت هایی است که نقبی به گذشته زده و نسبت به ارزیابی فعالیترا محقق کند، نیازمند پژوهش

ی که به نظر گرفته در این راستا همت بگمارند و همزمان تدابیری برای آینده به دست دهند. اقدام مهم

 رسد مورد غفلت واقع شده است.می

های تحلیلی و مفهومی رسد نباید از بررسیهایی، به نظر میبا این وصف، جدای انجام چنین پژوهش

کم به لحاظ نظری، راه را برای اصلاح و تکمیل این اسناد اسناد تحول، غافل شد. چنین مطالعاتی، دست

( باز خواهدکرد. در نگارش یا تدوین اسناد کلان و اثرگذاری DFT, 2011, P.33سند تحول ) 7-3مطابق بند 

                                                 
 (The document of foundational transformationپرورش ) و آموزش بنیادین تحول . از این پس، برای رعایت اختصار، سند1

مورد اشاره قرار خواهد گرفت.  DFTو در ارجاع درون متنی با واژه اختصاری « سند تحول»نوشت در نوشتار فارسی متن با کوته

 Theoretical foundations)ایران  اسلامی جمهوری عمومی و رسمی تربیت و تعلیم نظام در بنیادین تحول نظری مبانی همچنین

of transformationهای درون متنی با واژه اختصاری و در ارجاع «مبانی نظری تحول»نوشت ( با کوتهTFT   مورد اشاره قرار خواهد

 گر است.صرفا به این دو سند اشاره وشتاردر این ن« اسناد»گرفت. همچنین واژه 

طلبد که . وضوح و دقت مفهومی واژگان به کار رفته در این اهداف و نیز واقع بینانه بودن آنها، یک بحث جدی مستقل می 2

 تواند این مقاله باشد.محل بحث آن نمی
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های مفهومی در حد بالایی اعمال شود؛ چراکه هرگونه چون اسناد مورد اشاره، فرض بر آن است که دقت

طور کارگیری مفاهیم و نیز ناسازواری و عدم انسجام در مجموعه مباحث، به ایهام، ابهام و پیچیدگی، در به

که یکی از « هویت»رو در این پژوهش، مفهوم رو خواهد ساخت. از اینها را با دشواری روبهقطع اجرای آن

 باشد، برای بررسی و تحلیل برگزیده شده است.ترین مفاهیم  در این اسناد میکلیدی

« مفهومارزیابی ساختار »و « تفسیر مفهومی»در این پژوهش، روش تحلیل مفهومی به ویژه در شکل 

(. مراد از تفسیر مفهومی در این مطالعه تبیین Coombs & Le Roi, 2013, P. 47مورد نظر خواهد بود )

است. به عبارت  شاکلهو  شخصیتصریح و روشن از معنای هویت و توضیح ارتباط آن با سایر مفاهیم مانند 

آیا تبیین قابل قبولی از معنا و  های مفهومی برخوردار است ودیگر،  در اسناد تحول، هویت از چه مولفه

دیگر حاصل شده است یا خیر. در واقع، تلاش شد تا مفهوم هویت در جای جایِ ارتباط این مفاهیم با یک

این اسناد ردیابی و هسته معنایی موردنظر نویسندگان تشریح شود. همچنین روش ارزیابی ساختار مفهوم، در 

می هویت در اسناد تحول، نسبت به ساختارهای مفهوم قبلی پیشرفتی پاسخ به این سوال که آیا ساختار مفهو

 داشته است یا خیر، مورد استفاده قرار گرفت.

در باب مفهوم هویت، از نقد درونی و نقد بیرونی استفاده شد. مراد  برای نقد و بررسی اسناد تحول

ی این مفهوم و مقصود از نقد بیرونی، از نقد درونی، بررسی میزان انسجام و سازواری دستگاه اندیشه زیربنای

 ,Malekianهای صورت گرفته در باب هویت، در علوم مرتبط خواهد بود )درستی یا مطابقت آن با پژوهش

2010, pp. 75-79رو، در نقد درونی، با فرض صحت دیدگاه موردنظر در اسناد تحول، ناسازگاری(. از این-

های احتمالی مورد اشاره قرار گرفت اکاوی قرار گرفته و تناقضهای احتمالی میان مفاهیم مرتبط مورد و

(Thompson, 2016 به طور نمونه، اینکه .)«در جایی از مبانی نظری تحول، از مصادیق « هویت جنسیتی

هویت فردی و »( و در جایی دیگر از مصادیق TFT, 2011, P.133افراد )« مشترک»و « جمعی»هویت 

باشد. ( محسوب می شود، ناشی از ناسازواری در کاربست این مفهوم میTFT, 2011, P. 266« )غیرمشترک

 فرهنگی تکثر به وافی توجه عدم»و « هویت موضوع پیشینه به کافی توجه عدم»نقد بیرونی نیز بیشتر در بخش 

گرفته ، مورد توجه قرار «شخصیت»از « هویت»، و همچنین معیارهای بازشناسی و تمایز میان مفهوم «ایرانیان

های وودورد، به این نکته اشاره است. به واقع، در نقد بیرونی با پذیرش مواضع چارلز تیلور، و نیز دیدگاه

 شده است که در اسناد تحول، اساسا، مفهوم هویت به درستی تعریف نشده است. 

م، در تر، به طور مستقیم یا غیرمستقیشایان ذکر است، جایگاه و نقش هویت در اسناد تحول، پیش

 Alimoradi and(، علیمرادی و محمودنژاد )Nazari, 2018ها از جمله، نظری )برخی پژوهش
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Mahmoudnejad, 2018( مرزوقی و همکاران ،)Marzoghi, Aghili and Mehrvarz, 2016نژاد (، سبحانی

 Rahbari, Balbasi(، رهبری و همکاران )Sobhaninejad, Najafi and Nourabadi, 2016و همکاران )

and Ghorbi, 2015) ( و سجادیهSajadieh, 2014مطرح شده است. به ویژه پژوهش  ،) های مرزوقی و

همکاران و  رهبری و همکاران با دقت بیشتری طرح موضوع هویت در اسناد تحول را مورد توجه قرار 

روشنگرند، اما طرح موضوع هایی لازم و ها ضمن اینکه تحلیلاند. اما تحلیل ارائه شده در این پژوهشداده

اند. به طور نمونه، رهبری و همکاران، تنها هویت در اسناد تحول را با همه ابعاد آن مورد بررسی قرار نداده

و مرزوقی و همکاران نیز تحلیلی روشنگر اما ناکافی  از این  را مورد تحلیل قرار داده« هویت ملی»موضوع 

 اند.مفهوم به دست داده

 

 اسناد تحولهویت در  

مفهوم هویت حضور کمیّ و کیفی زیادی در مبانی نظری تحول و به تبع آن سند تحول دارد. در 

مرتبه و در  27پرشمار از مفهوم هویت در این اسناد، همین بس که واژه هویت در سند تحول  اثبات استفاده

ی و محوری این مفهوم در این بار به کار رفته است. در اثبات حضور کیف 350مبانی نظری تحول بیش از 

توان به این نکته اشاره کرد که تعریف تربیت در این اسناد بر مفهوم هویت استوار شده است. در اسناد می

فرایندی تعالی جویانه، تعاملی، تدریجی، یکپارچه و مبتنی »سند تحول تعریف تربیت، این گونه آمده است: 

یت افراد جامعه به سوی آمادگی برای تحقق آگاهانه و اختیاری مراتب بر نظام معیار اسلامی که به منظور هدا

گیری و ایشان را در راستای شکل هویت پیوسته تعالی و تکوین های مناسبحیات طیبه در همه ابعاد، زمینه

 .(DFT, 2011, P. 1« )آورد.پیشرفت جامعه صالح اسلامی فراهم می

ها تربیتی باید تعریف تربیت، نقطه ثقل هر نظام و یا دیدگاه تربیتی است؛ چراکه، همه عناصر نظام 

شود. از این رو، اصولا هرگونه تعریفی از تربیت، یک به دنبال تحقق آن چیزی باشند که تربیت نامیده می

آید، فوق به دست میبنابراین، از تعریف  .(Bagheri, 2008, P. 1تعریف تجویزی و هنجاری است )

های مناسب زمینه»از طریق ایجاد « پیشرفت جامعه اسلامی»و لذا « آمادگی برای تحقق ... مراتب حیات طیبه»

به دست خواهد آمد. اما نخستین پرسشی که با توجه به این تعریف به ذهن « تکوین و تعالی پیوسته هویت

تکوین و »هویت به چه معناست؟ تا از این رهگذر معنای شود، این است که اساسا در این تعریف، متبادر می

 را درک نمود.« تعالی پیوسته هویت

چنانکه اشاره شد، مفهوم هویت، حضور پربسامدی در سند تحول و مبانی نظری تحول دارد و اشاره 

مستقیم به تمامی مضامین موردنظر در این بحث ممکن نیست؛ بنابراین در این بخش به اختصار، بخشی از 
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شاید نخست لازم باشد  گیرد تا زمینه نقد آن فراهم شود.مهمترین کاربردهای این مفهوم مورد تحلیل قرار می

ها، اعمال و صفات ها، باورها، گرایشای از بینشهویت برآیند مجموعه»تعریف هویت در اسناد تبیین شود: 

آدمی است. از این رو، نه تنها امری ثابت و از پیش تعیین شده نیست، بلکه حاصل تلاش و توفیق شخص و 

تواند با تکیه بر فطرت و استعدادهای وجودی است که میتا حدودی متاثر از شرایط اجتماعی است. انسان، م

طبیعی خود و با استفاده از نیروی عقل و اختیار و اراده خویش، به معرفت دست یابد. معرفت ایجاد شده 

تواند زمینه میل و گرایش را در او فراهم سازد. بینش و گرایش درونی، زمینه باور )ایمان( و تکوین اراده می

گیرد. آورد و با عمل و تکرار آن، به تدریج هویتش شکل میوف به عمل( را در او فراهم می)تصمیم معط

 (. DFT, 2011, P. 8« )آفرین استهمین امور نیز در هر گونه تحول هویت، پس از تکوین آن نقش

تر در مبانی نظری تحول نیز اشاره شده و در مواردی تلاش شده است همین تعریف به شکلی مفصل

«  های هویتابعاد و لایه»و « های هویتمولفه»، «تکوین و تعالی پیوسته هویت»ای مانند از عناصر مفهومی تا

 (.TFT, 2011, PP. 131-133; PP. 140-142; PP. 443-444)تعریفی به دست داده شود  

نخست،  شود کهاز تعریف مورد اشاره، و دیگر تعاریف مشابه در مبانی نظری تحول، چنین نتیجه می

-انعطاف»و « ناتمام»، «سیال»، «پویا»، «تدریجی»، بلکه امری «امری ثابت و از پیش تعیین شده نیست»هویت 

 زیستی، عوامل با فرد اراده تعامل حاصل»که  ،(TFT, 2011, PP. 72-73; PP. 131-133)است « پذیر

 (. TFT, 2011, P. 219« ).می باشد روانی و شناختی و فرهنگی اجتماعی،

همچنین، برای به دست دادن مبنای دینی و تاکید بر اینکه معنای مورد نظر سند تحول از هویت، 

تعبیری امروزی و در عین حال قرآنی است در چندین جا تصریح اشاره شده است که هویت همان تعبیر به 

و با برخورداری از  هر انسان با داشتن فطرت الهی»است: « شاکله»، یعنی 1سوره اسراء 84کار رفته در آیه 

یابد که از آن با استعدادهای طبیعی و عواطف و تمایلات متنوع، ... به تدریج واقعیتی شخصی و سیال می

(. همین بیان در مبانی نظری تحول، TFT, 2011, P.72« )شود.عنوان هویت )و شاکله در تعبیر قرآن( یاد می

، ضمن تاکید دوباره بر یکسانی مفاهیم تعبیری مشابه ، نیز تکرار شده است. در جای دیگر و با132صفحه 

برخلاف علمای اخلاق که »نیز مورد اشاره قرار گرفته است: « نفس»هویت و شاکله، ارتباط آنها با مفهوم 

در  –به منزله موضوع فرایند تربیت « هویت متربی»اند، در این جا تعریف کرده« نفس»موضوع اخلاق را 

محسوب شده است. )هر چند به واقع هویت نیز معادل مفهوم شاکله و تعبیر و  –ی آن جنبه فردی و اجتماع

                                                 
 قلُْ کُلٌّ یَعمَْلُ علََی شَاکِلَتهِِ فَرَبُّکُمْ أَعلَْمُ بِمَنْ هُوَ أَهْدَی سَبیِلاا .  1
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(. بنابراین، چنین به نظر می رسد که TFT, 2011, P.141)  «تفسیر تربیتی دیگری از مفهوم نفس است.(

 است.« نفس»مفهوم اخلاقی « تعبیر و تفسیر»و « شاکله»هویت یک مفهوم قرآنی است و در واقع همان 

که واجد یک « نفس»در مبانی نظری سند تحول بنیادی در پاسخ به این پرسش که چرا خود مفهوم 

ادبیات غنی اخلاقی و عرفانی در سنت اسلامی است، مورد استفاده قرار نگرفته است، به دلایلی اشاره شده 

ری نظیر جهاد با نفس و ی منفی نیز یافته است. تعابینفس در ادبیات دینی و اخلاقی عرفانی ما جلوه»است: 

 ,TFT, 2011) «ی منفی نفس است.شود، ناظر به همین جلوهنفسانیات که به امیال و مشتهیات معنی می

footnote 2, P.141 ،اما این تنها دلیل برای انتخاب واژه هویت به جای نفس و احتمالا به جای شاکله نیست .)

امد این مفهوم در ادبیات روانشناختی و جامعه شناختی امروز تر، کاربردگسترده و  پربسبلکه شاید دلیل مهم

تجربی و علمی شود. به سخن دیگر، این  تواند در ادبیات تربیتی دارای پشتوانهمی»است و  براین اساس 

پذیری بیشتری نسبت به مفهوم نفس دانش تربیتی، تحقیق مفهوم به سبب تناسب با ادبیات علمی در حوزه

 (.TFT, 2011, footnote 2, P.141« )دارد.

توان گفت که در اسناد تحول، مفهوم هویت، همان مفهوم قرآنی شاکله است نظر به مراتب فوق می

مورد استفاده در ادبیات  1باشد، در همان معنایی تجربی و علمی برخوردار میو البته به دلیل اینکه از پشتوانه

های هویت تردیدی نیست که مقصود از هویت شاره به برخی لایهعلمی دنیا به کار رفته است. همچنین، با ا

یابی و تکوین بحث هویت»شود: شناخته می 2identityدقیقا همان مفهومی است که امروزه در غرب با واژه 

انواع هویت )دینی، ملی، قومی، جنسی/جنسیتی، و حرفه ای( و مواجه با بحران هویت اکنون مسئله اصلی 

 (.TFT, 2011, footnote 2, P.141« )اصر در شرق و غرب است.عموم جوامع مع

نیز  5«هویت قومی»یا  4«هویت ملی»، 3«بحران هویت»اشاره مستقیم نویسندگان سند به مفاهیمی مانند 

تواند حاکی از عطف نظر آنان به معنایی از هویت است  که در ادبیات علمی موردنظر بدان اشاره شده می

که بیان شد، آنان مانند هر متفکر دیگری برای تمایز بخشیدن به تعریف خویش از هویت و است. البته چنان 

                                                 
هایی در حوزه معنایی . البته به طور طبیعی نویسندگان اسناد همانند بسیاری دیگر نظریه پردازان حوزه هویت، قایل به قبض و بسط 1

 اشاره خواهد شد. ولی به هر تقدیر ما با مفهومی مواجه هستیم که در ادبیات علمی روز، مسبوق به سابقه است.هویت هستند که بدان 

اشاره نشده است. این در حال است  identityالبته در هیچ جای سند و مبانی نظری آن، به عمد یا ناآگاهانه، به واژه انگلیسی  - 2

(، philosophy of religion(، فلسفه دین )process(، فرایند )educationجمله تربیت ) که برابرنهاد انگلیسی واژگان متعددی از

 (، مورد اشاره قرار گرفته است.ontologyهستی شناسی )
3. Identity Crisis 

4. National Identity 

5. Ethnic Identity 
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هایی در تعریف خویش از هویت قائل به برجستگی 1نسبت آن با تعریف رایج در روانشناسی و جامعه شناسی

ریف خویش ، به تمایز تعا«شخصیت»اند. آنان برای این کار ضمن معرفی یک اصطلاح علمی دیگر یعنی شده

البته مفهوم هویت )و یا شخصیت( پیش از این در مباحث جامعه شناسی و روانشناسی معاصر »اند: اشاره کرده

نیز مورد توجه قرار گرفته است، اما تمایز تعریف برگزیده از هویت )از تعاریف رایج آن در روانشناسی و 

حول پیوسته آن، ارایه تصویری مثبت و ارزش جامعه شناسی(، در تاکید و تصریح نسبت به سیالیت هویت و ت

مدار، یک پارچه و ترکیبی از هویت )دارای دو بعد در هم تنیده فردی و جمعی و برآیند معرفت، باور، میل، 

اراده و عمل فردی و جمعی مداوم بر اساس تعقل(، تاکید بر بعد وجود شناختی هویت علاوه بر بعد 

رتباط دادن روند شایسته تکوین و تحول هویت با مفهوم اسلامی فطرت و شناختی آن، اروانشناختی و جامعه

شکوفایی آن و غایت زندگی، تاثیرپذیری نسبی روند تحول هویت از شرایط اجتماعی، در عین تاکید بر 

حضور فعال انسان در موقعیت و نقش اساسی خود فرد، در روند تکوین مولفه های اصلی هویت )معرفت، 

 (.TFT, 2011, p.142« )عمل فردی و جمعی( و تحول مداوم آن است باور، اراده و

پژوهشی این حوزه، برخوردار  ای نسبت به پیشینهاما آیا تعریف مورد اشاره در سند، از تمایزهای ویژه

ها به آن پرداخته شده است. در ادامه، نقدهای است؟ پاسخ به این پرسش منفی است که در ضمن بیان نقد

های دیگری از این مفهوم در اسناد فهوم هویت در اسناد تحول  مطرح  و در خلال طرح آن به جنبهوارد به م

 اشاره می شود.

 

 بررسی، تحلیل و نقد

رسد، پیش از ورود به نقد و بررسی، لازم است توضیحاتی درباره مفهوم هویت ارائه شود. به نظر می

شود، موضوعی با ادبیاتی نسبتا پدیدار یا واقعیت معرفی می، 2هایی مانند مفهوم، سازههویت که با عنوان

های فکری و علمیِ متنوعی مانند فلسفه، علوم اجتماعی، روانشناسی، زبان گسترده است؛ چراکه حوزه

 ;Doran & Mohseni, 2007 اند )ای را در این زمینه به وجود آوردهشناسی، تاریخ و ادبیات، پیشینه پردامنه

                                                 
 141در خصوص هویت که در چند جا از جمله همین صفحات  مبانی نظری تحول. یک نکته قابل توجه در بحث نویسندگان  1

، مورد اشاره قرار گرفته، این است که آنها هر کجا که بخواهند از ادبیات و پیشینه هویت، بحثی به میان بیاورند صرفا به 142و 

ای گونه پیشینهو ادبیات، کلا هیچهای دانش از جمله فلسفه، تاریخ کنند، توگویی دیگر شاخهاشاره می« شناسیروانشناسی و جامعه»

-توانم مدعی شوم، اگر پیشینه بحث در فلسفه بیش از روانشناسی و جامعهباره ندارند. به اجمال در حوزه فلسفی بحث، میدر این

 شناسی نباشد، قطعا کمتر نیست.
2. Construction 
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2000Gee,  )هر چه بیشتر درباره هویت نوشته شود، موضوع، گستره بیشتری به خود 1. به تعبیر اریکسون ،

های رو، متفکران در حوزهو شاید از همین (Erikson, 1968, P. 9) تر می شودگرفته و فهم آن نیز مشکل

اند. هویت وردههای متنوع دیگری روی آبندیمختلف فکری، برای درک و ضبط علمیِ این مفهوم به تقسیم

، 5و غیرمتمایز 4(، متمایز ,2010Bagheri & Khosravi) 3و ایستا 2های مقابل هم، به پویاگاهی به شکل دوتایی

های هویتی (؛ و گاهی، بسته به لایه ,2008Brekhus) 9و غیراکتسابی یا ذاتی 8؛ اکتسابی7و اجتماعی 6فردی

قومی، اخلاقی، و سازمانی، یافته است. برخی نویسندگان،  انسان، ابعادی مانند ملی، دینی، زبانی، جنسی،

ملی  دانند؛ به طور نمونه، احمدی، هویتهای دیگر میها را زیرمجموعه یا ابعادی از لایهبعضی از این لایه

-هویت و است اجتماعی هایهویت ویژه به دیگر هایهویت برآیند» دانسته که هویتی بخش «ترینکلان» را

 «آن سطح هم نه و اندملی هویت دهنده شکل عناصر فرهنگی و قومی نژادی، دینی، هویت نظیر هایی

(Ahmadi, 2011, P. 72). 

در پاسخ به این سوال که هویت چیست؟ به موجزترین وجه، هویت پاسخی به پرسش از کیستی 

تصویر فرد از خود، با (. پاسخ این پرسش در یک آمد و شد میان فهم و Taylor, 1989, P. 27انسان است )

شود. در واقع از تضارب شود، حاصل میبه وی پژواک می 11«افراد مهم»از سوی  10تصویری که به تعبیر مید

 12شناختنرسمیتو برآیند فهم فرد از خود و انعکاس بیرونیِ بودنِ او که در بیان هگل و به تبع او، تیلور به

تر، هویت را آن نوع پاسخی به پرسش از کیستی ر تعریفی دقیقگیرد. تیلور دنام گرفته است، هویت شکل می

انسان به عنوان یک فرد برخوردار  16و آمال 15، اعتقادات14، امیال13داند که در پرتو آن پاسخ، ذوقیاتانسان می

در این تعریف، مراد از هویت آن چیزی است که از یک  .(Taylor, 2003, P.34شود )می معناداراز هویت، 

ای که لازم است کند. نکتهد را در ابعاد مختلف، از دیگران متمایز و از سوی دیگر به آنان مرتبط میسو، فر

                                                 
1. Erik H. Erikson 

2. Dynamic 
3. Static  

4. Marked 

5. Unmarked 

6. Personal 

7. Social 
8. Achieved 

9. Inborn 

10. George Herbert Mead 
11. Significant Others 

12. Recognition  

13. Tastes 
14. Desires 

15. Opinions 

16. Aspirations 
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بدان توجه شود این است که پاسخ به این پرسش یک امر خنثی نیست و فهمی که فرد از کیستی خود دارد 

او را شکل خواهد  1یدهد، به تعبیر اریکسون، هسته مرکزی خودآگاهو تعریفی که از خویش به دست می

 گونه خواهد نمُایاند. (، او خود را آنگونه خواهد دید و آنErikson, 1968, P. 218داد )

کند. او بر این باور است که ندگی انسانی را اساسی تلقی میدر ز مهم افراد نقش مید،از  یتبه تبع تیلور

گیرد، بلکه در یک تعامل بدون انقطاع زبانی)زبان در ذوقیات، امیال، اعتقادات و آمال انسان در انزوا شکل نمی

(. او هویت Taylor, 2016, P. 160پذیرد )ی آن و نه صرفا زبان گفتاری( با دیگری صورت میمعنای گسترده

ما همیشه هویت »... دهد: داند که انسان را لاجرم در پیوند با دیگران قرار میانسان را ویژگی می 2گوییوگفت

کنیم. حتی بیند تعریف میمیمهم گو با و گاه در مبارزه علیه چیزهایی که دیگری در وجود ما ودر گفتخود را 

از زندگی ما خارج شدند، تا زمانی که ما زنده هستیم،  –از جمله والدین ما  –پس از آن که بعضی از این دیگران 

همیشه در زندگی ما مهم است؛ حتی وقتی در « دیگری»دهیم. بدین ترتیب سهم ها ادامه میوگو با آنبه گفت

 (.Taylor, 2016, P. 161...« )کند. نهایت ادامه پیدا میابتدای زندگی ما بوده باشد، تا بی

بدیل است و سنخ این ارتباط، یابی، ارتباط داشتن با دیگریِ مهم، بیاز آنجاکه در هرگونه هویت

برخی را به این نقطه سوق داده است که هویت را یکسره اجتماعی ارتباطی زبانمند است و آبستن معنایابی، 

تواند (، چراکه زبان امری خصوصی نیست. بنابراین معنا نیز نمیJenkins, 2008, P. 17اند )در نظر گرفته

نیاز از تاکید باشد که یکسره اجتماعی دانستن هویت نیز به معنای مستحیل کردن فردی باشد. البته شاید بی

گیری هویت در اجتماع نیست. البته مسئله  این است که تاکید بر اجتماع و نقش کارساز آن در شکل فرد

گویی است، به معنای انحلال وانسان و حتی تاکید بر اینکه انسان برخوردار از یک ساختار وجودی گفت

قی نگذارد؛ چراکه اصولا گیری و انتخاب او باای که جایی برای تصمیم، به گونهشخصیت فردی انسان نیست

وگو وجود داشته باشد، و هرگونه نادیده گرفتن گو سخن گفت که دو سوی گفتوتوان از گفتزمانی می

در ادامه، 3گویی است.وزدن توازن لازم در هر گفت وگو به سود سوی دیگر، به نوعی برهمیک سوی گفت

س از مروری اجمالی بر ادبیات پژوهشی مفهوم هویت، پس از بیان دیدگاه اسناد در باب مفهوم هویت و نیز پ

 کاربست این مفهوم در سند تحول و مبانی نظری تحول، مورد تحلیل و نقد قرار خواهد گرفت.

 

                                                 
1. The Core of Human Self-Awareness 
2. Dialogical Self 

( دانستن هویت انسان، پاس عاملیت او را نیز داشته است. این relationalای ). اسپلیتر از جمله دانشورانی است که ضمن رابطه 3

 (.Splitter, 2007 & 2010تواند رهگشا باشد )دو اثر وی می
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 تحول اسناد در یمفهوم یآشفتگ

آمیختگی مفاهیم، برابر های مفهومی مواجه هستیم که  در سه شکل درهمدر اسناد تحول، با آشفتگی

 هویت و شخصیت و برابر انگاشتن هویت و شاکله قابل ملاحظه اند:انگاشتن 

های بسیار متنوع و غنی از مفاهیم به دست داده در اسناد تحول، تحلیل میمفاه یختگیآمدرهم. 1

شوند اما گاهی مرزهای معنایی مفاهیم مرتبط و شده است که به واقع، از نکات مثبت این اسناد محسوب می

ترک، به درستی مورد توجه قرار نگرفته است. برای نمونه در مبانی نظری تحول، از یکسو دارای معانی مش

(، در جای دیگری، TFT, 2011, P. 141; footnote 1, P. 160با نفس انگاشته شده است ) برابرهویت 

« نفس»(. از سویی این TFT, 2011, footnote 2, P. 160به حساب آمده است )« های نفسجلوه»هویت از 

و « شاکله»و « فواد»و « قلب»(، و در کنار مفاهیم دیگری چون TFT, 2011, P. 141مفهومی قرآنی دارد )

ادبیات »مطرح شده است و در پانویس همان صفحه، مفهومی اخلاقی در نظر گرفته شده است که در « روح»

لوتر، این مفهوم همان مفهوم به خود گرفته است. چند صفحه ج« ای منفیدینی و اخلاقی عرفانی ما جلوه

هویت، امروزه در »(. مجددا اشاره شده است که TFT, 2011, P. 160نفس در نگاه صدرا تلقی شده است )

ای یافته و در ادبیات تربیتی  علمی امروز بسیار پربسامد ادبیات روان شناختی و جامعه شناختی کاربرد گسترده

 ,TFT, 2011, footnote 2« )مع معاصر در شرق و غرب استمساله اصلی عموم جوا»و « حاضر شده است

P. 141تر اشاره شد، مفهوم هویت دقیقا برابر با مفهوم قرآنی شاکله و شخصیت نیز (. همچنین چنانچه پیش

توان گفت هویت در مبانی نظری تحول، نخست، همان فرض شده است. نظر به آنچه از اسناد نقل شد، می

آن است. دیگر اینکه، همان معنا از نفس را دارد که صدرا نیز در آثار خود مورد نفس در معنای قرآنی 

استفاده قرار داده است. سوم، همان معنا از نفس را دارد که علمای اخلاق در آثار اخلاقی خویش مورد نظر 

، دقیقا برابر با مفاهیم میافته است. چهار« بار منفی»قرار داده اند، البته با این ملاحظه که در ادبیات اخلاقی ما 

شخصیت و شاکله است، و پنجم، مفهومی است که در ادبیات جامعه شناختی و روانشناختی نیز مورد استفاده 

 گیرد.قرار می

رسد اینکه در سند کوشیده شده است، هم جانب نظر دین حفظ شود و هم پاس حکمت به نظر می

توجهی نشود و هم نگاهی به ادبیات در سنت اسلامی، بی متعالیه صدرا داشته شود، هم به ادبیات اخلاقی

توان شده است. به عبارت دیگر می انهیظاهرگرا ییگراشمولعلمی روز در این خصوص شود، منجر به نوعی 

گرایی این سوال را مطرح کرد که آیا مفهوم هویت به واقع از چنین گستره معنایی برخوردار است؟ در شمول

های مختلف ذیل یک واژه یا مفهوم سناد تحول، هدف آن است که امتیازات مفاهیم در زمینهمورد اشاره در ا
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گونه به نظر گردد. اینربطی و شلختگی در بیان مفاهیم میخاص گنجانده شود. اما در واقع، منجر به بی

ت کافی برای های بحث جاری در باب هویت توجه کافی نشده و توجیهارسد که در این اسناد به زمینهمی

هایی مانند آیا هویت دعاوی طرح شده به دست داده نشده است. برای نمونه، در اسناد تحول، پاسخ به پرسش

گیرد، همان معنایی را دارد که صدرا از نفس چنانچه در ادبیات علمی و فلسفی روز مورد استفاده قرار می

گیرد، برابر با مفهوم ی روز مورد استفاده قرار میمراد کرده است؟ آیا هویت چنانچه در ادبیات علمی و فلسف

قرآنی شاکله است؟ آیا این مفهوم برابر با مفهوم شخصیت است؟ و آیا یکسانی این مفاهیم، در مبانی نظری 

فرض رسد، یکسانی تمامی این موارد پیشتحول، نشان داده شده است؟ بدون پاسخ مانده است و به نظر می

 الی که لازم است دلایل کافی و متناسب در این خصوص ارائه شود.گرفته شده است. در ح

مفاهیم در مبانی نظری تحول، اثر خویش را در شکل بیان هویت برجای گذاشته و در  درهم آمیختگی

ها گوییشده است. در ادامه به موردی از این تناقض گویی و آشفتگی در بیان نتایج بحثمواردی منجر به تناقض

های موجود در باب هویت اشاره شده است؛ از بندیشود. در مبانی نظری تحول به برخی از تقسیماشاره می

جمله آنها، تقسیم هویت به دو حالت فردی و جمعی و نیز در یک حصر منطقی، تقسیم هویت به دو دسته 

ت آدمی، هویت حقیقت واحدی در عین کثرت است. بنابراین هوی«مشترک و غیرمشترک )اختصاصی( است: 

دو وجه فردی و جمعی دارد. وجه فردی ناظر بر بعد اختصاصی وجود انسان )شخصیت منحصر به فرد او( و 

هاست. وجه فردی، به دلیل برخورداری انسان از وجه جمعی ناظر بر بعد مشترک زندگی آدمی با دیگر انسان

کند و وجه جمعی او را در ع دور میعقل و فطرت و اراده و اختیار، او را از مقهور و مستحیل شدن در جم

 (.TFT, 2011, PP. 73-74« )دهدجریان پیوند و داد و ستد با دیگران و احساس تعلق به آنان قرار می

به طورکلی هویت آدمی به لحاظ «کند: بندی اشاره مییا در جایی دیگر با اندکی تفاوت به همین تقسیم

مختلف و عمل فردی و جمعی هر انسان، شامل دو بعد یا جنبه فردی و های تاثیرپذیری از حضور فرد در موقعیت

شود، جنبه فردی هویت به وجه شخصی و منحصر به فرد وجود هر انسان اشاره دارد و وجه جمعی جمعی می

های متعددی )نظیر هویت انسانی، هویت هویت ناظر به وجوه مشترک شخصیت فرد با دیگران است که شامل لایه

 .(TFT, 2011, P. 133» )شودای و خانوادگی( میبی، ملی، قومی، جنسیتی، حرفهدینی/مذه

وجه »های مستخرج از اسناد حاکی از این است که جنبه یا وجه فردی هویت ناظر به بررسی گزاره

وجه »او و بعد غیرمشترک اوست و « بعد اختصاصی وجود»یا به بیان دیگر « شخصی و منحصر به فرد وجود

های متعددی )نظیر هویت یت ناظر به وجوه مشترک شخصیت فرد با دیگران است که شامل لایهجمعی هو

بندی تا باشد. اما این تقسیممی« ای و خانوادگی(انسانی، هویت دینی/مذهبی، ملی، قومی، جنسیتی، حرفه
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شود. یک می بندی ساده چندین بار نقضانتهای بحث حفظ نشده است. در مبانی نظری تحول، همین تقسیم

تکوین و تعالی هویت مشترک »نمونه آن، در بیان هدف کلی تربیت عمومی در مبانی نظری تحول، است: 

در تعیین [)انسانی، اسلامی، ایرانی( متربیان، همراه با توجه به وجوه اختصاصی هویت فردی و غیرمشترک

بومی و »آمده است:  همین صفحه 1هویت فردی در پانویس شماره « غیرمشترک»مصادیق موارد 

)به خصوص هویت جنسیتی( ایشان به صورتی یکچارچه  ]«محلی/قومی، دینی/مذهبی و فرهنگی/خانوادگی

گیری جامعه صالح و اعتلای مداوم آن بر اساس نظام معیار اسلامی که از طریق کسب در راستای شکل

  .(TFT, 2011, P. 266« )های لازم )پایه و ویژه( صورت می گیردشایستگی

وجه »چنانکه ملاحظه شد، در چند پاراگراف بالاتر به صراحت از مبانی نظری تحول نقل شد که 

های متعددی )نظیر هویت جمعی هویت ناظر به وجوه مشترک شخصیت فرد با دیگران است که شامل لایه

 .(TFT, 2011, P. 133« )شود.ای و خانوادگی( میانسانی، هویت دینی/مذهبی، ملی، قومی، جنسیتی، حرفه

مذهبی، قومی، جنسیتی و خانوادگی یکجا مشترک در نظر گرفته  های دینی/پس چگونه است که هویت

شده است و در جای دیگر غیرمشترک؟! حتی اگر در این بخش فرض کنیم که شماره پانویس به اشتباه در 

-هم تناقض پابرجاست. چنان بالای هویت غیرمشترک آمده است و مراد همان هویت مشترک بوده است باز

 .TFT, 2011, P، هویت مشترک )«هویت جنسیتی»شود در متن مبانی نظری تحول، یکجا که ملاحظه می

 .(TFT, 2011, P. 266و در جای دیگری از همان منبع، هویت غیرمشترک، درنظر گرفته شده است ) (133

همان عدم درک صحیح مرزهای معنایی مفاهیمی آمیختگی ناشی از رسد که این به همدر نهایت به نظر می

 چون هویت و شخصیت است که در ادامه بدان اشاره خواهد شد.

در ادبیات علمی موجود، میان دو مفهوم هویت و : تیشخص و تیهو میمفاه یختگیآمدرهم. 2

 1ودوردهای ظریفی وجود دارد که در اسناد تحول بدان توجه نشده است. برای نمونه، وشخصیت تفاوت

شود که الزاما در مفهوم برای مرزبندی دقیق میان هویت و شخصیت چند ویژگی برای مفهوم هویت قایل می

وجود دارد که در شخصیت به ضرورت  2نخست اینکه، در هویت، یک نوع آگاهیشخصیت موجود نیست. 

گرایی یا کمرویی باشد اما درونممکن است واجد ویژگی  فردگونه نیست. به طورنمونه، شخصیت این

عنصر آگاهی ضروری وجود  ،در هویت در حالی که دها آگاه باشبدان اوضروری نیست که 

 داند،میدینی  هویت مثلاا ، خود را برخوردار ازتوان گفت فردینمی(. Woodward, 2008, PP. 6-7)است

یابی، تعریف خود یا به های هویتیهکم یک سویه از سو. نظر به اینکه دستاطلاع استاما خود از آن بی

                                                 
1. Kath Woodward 

2. Awareness 
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(، بنابراین هویت Rajaee, 2017, P. 15است )« تصویری از خویشتن خویش»تعبیر رجایی، برخورداری از 

تواند فارغ از آگاهی باشد و فرض هویت ناآگاهانه همانند فرض خیسیِ بدون ترَی است که غیرممکن نمی

تواند کیستی خود. اما چنانچه بیان شد، شخصیت انسان می است؛ چراکه هویت داشتن یعنی آگاه بودن از

ی بسیاری همچون، ابعاد زیستی و روانی باشد که، ممکن است، در تمام عمر بر فرد واجد ابعاد ناشناخته

 پوشیده باشد و این پوشیدگی از تاثیرگذاری آنها نخواهد کاست.

الزاما  ،اما در شخصیتارد وجود د 1الفع التزام ایدیگر اینکه در هویت یک نوع مشارکت تفاوت 

گرایی لزوما درگیر موضوع درون ،گرادر مثال بالا، فرد درون (.Woodward, 2008, PP. 6-7اینگونه نیست )

و به اقتضای این خصیصه خود، عمل  گراستخویش نیست و مشارکت فعالی در این موضوع ندارد. او درون

ای که دین نام دارد مشارکت برخوردار است فعالانه و آگاهانه در زمینه. اما کسی که از هویت دینی کندمی

قاعده روابط ما »به تعبیر رجایی، تعریف خویشتن و آگاهی از کیستی خود،  نماید.ه و نقش آفرینی میکرد

 تواند نسبت بدان منفعل باشد. برای( و فرد نمیRajaee, 2017, P. 15کند )گذاری میرا پایه« با دیگری

کند، خواهد کوشید تا مناسبات خود را بر اساس نمونه، زنی که برای خود هویت جنسیتی مردانه تعریف می

های تعریف شده ما تفاوت به هویتتواند بیکم در ظاهر، نمیاین تلقی، تنظیم کند. بنابراین، اعمال، دست

 ت. ای است که به ضرورت در باب مفهوم شخصیت، صادق نیسباشد و این نکته

کسانی که (. Woodward, 2008, PP. 6-7) هویت نوعی مرزبندی را در درون خود داردسرانجام، 

تواند به سادگی با افراد گرا می. در همان مثال بالا، فرد درونستندیمانند ما هستند و کسانی که مانند ما ن

دهد اما فردی که از هویت دینی گرا بگرا حشر و نشر داشته باشد و حتی تن به ازدواج با فردی برونبرون

تواند به سادگی از مرزهای هویتی خویش خارج شود. البته بیان تفاوت اخیر، خاصی برخوردار است نمی

تواند تبدیل های هویت میالزاما بدان معنا نیست که هویت امری ایستا و ساکن است. بسیاری از ابعاد و لایه

با هر سه ویژگی یاد  -داند خود را متصف به هویت الحادی می و تغییر یابد، چنانکه ممکن است کسی که

ولی طی تغییر و تحول خاصی، به دین گرایش پیدا کند و هویت خویش را دینی توصیف کند؛ اما به  -شده

هر روی، پس از تحول صورت گرفته، سه ویژگی آگاهی، التزام فعال و مرزبندی در بنِ آن هویت وجود 

 خواهد داشت.

پرسش شاید ضروری باشد که چنانچه اسناد با برگزیدن مفهوم هویت، به جای مفاهیم دیگری  طرح این

به سبب تناسب با ادبیات »باشد، که « ی تجربی و علمیپشتوانه»اند که واجد مانند نفس به دنبال مفهومی بوده

                                                 
1. Active Engagement 
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مسئله اصلی »شد، و همچنین داشته با« پذیری بیشتری نسبت به مفهوم نفسی دانش تربیتی، تحقیقعلمی در حوزه

( بر چه مبنایی به ادبیات علمی و فلسفی TFT, footnote 2, P.141) باشد « عموم جوامع معاصر در شرق و غرب

کم در مبانی نظری تحول، رسد دستاند؟ به نظر میآن، توجه نکرده و این دو مفهوم را یکسره یکسان انگاشته

 یکی انگاشتن این دو مفهوم مورد توجه قرار می گرفت. لازم بود اشاره هایی می شد و  دلایل

توان این پرسش را نیز مورد توجه قرار داد که در تعریف به دست داده شده از در پایان این بخش می

را که  توان ترکیب معنایی؟ برای پاسخ به این پرسش می«شخصیت»است یا « هویت»تربیت، مراد اسناد در واقع 

« تعالی پیوسته هویت»ز تربیت مورد استفاده قرار گرفته است را مدنظر قرار داد. وقتی در اسناد در تعریف اسناد ا

متربیان در مرکز تعریف قرار گرفته است، مراد از آن چیست؟ آیا به واقع همه ابعاد هویت قابل رشد و تعالی 

اگر هویت را چنانچه در بیان دیدگاه یابی است؟ چگونه؟ هستند؟ برای نمونه آیا هویت زبانی هر فرد قابل تعالی

شود و به تعبیر تیلور اشاره شد، پاسخی به کیستی انسان بدانیم که موجب معناداری ابعاد مختلف وجودی او می

توان گفت، هویت نقش معنابخشی به وودورد دارای سه ویژگی آگاهی، التزام فعال و مرزبندی است، می

را فراهم آورد اما این نکته به این معنا « بحران هویت»تواند موجبات د آن میزندگی انسان را برعهده دارد و نبو

ابعاد هویت امکان رشد و تعالی نیز دارند. برای نمونه، یک ایرانی که زبان مادری او فارسی است  نیست که همه

ند و هستی را از کو به این زبان کاملا مسلط است، با سخن گفتن به این زبان احساس آرامش و معناداری می

تواند یابد که نبود شرایط لازم میبیند، و هویت زبانی خود را در این زبان میی ساختارهای این زبان میدریچه

با توضیحات  1معنا نیست که هویت زبانی او قابل تعالی است.هایی را برای او رقم بزند. اما این بدینبحران

است و « تعالی پیوسته شخصیت»، همان «تعالی پیوسته هویت»ناد از رسد مراد اسمختصری که آمد، به نظر می

 های هویتی. های شخصیتی قابل طرح است و نه مولفهتعالی و تنزل در باب مولفه

اسناد  توجهی به پیشینه فلسفی و علمی بحث درعلاوه بر کم: شاکله و تیهو میمفاه یختگیآمدرهم. 3

نمونه یکی از  مفاهیم قرآنی نیز، توجه لازم صورت نگرفته است. به طورتحول، گاهی حتی در به کار بستن 

تر اشاره شد، با مفهوم هویت یکسان مفاهیم قرآنی که در اسناد، مکرر مورد استفاده قرار گرفته و چنانچه پیش

                                                 
 در فرد مهارت و دانش یعنی. است فرد هر یزبان ای یانیب ییتوانا توسعه و رشد ،یزبان تیهو یتعال از مراد که شود انیب دیشا.  1

 آنها در تواندیم فرد که یامور اریبس چه. است اساسیب یتلق نیا شده داده دست به حاتیتوض با یول. ابدی رشد خاص زبان آن

 نیا هم دیشا. ابدیب بلااثر شیخو تیهو در را آنها اساسا یول باشد سرآمد آنها در خود نوع در و باشد داشته اریبس مهارت و دانش

 از ازینیب یول دارد را تبدل و رییتغ امکان و است »ایپو« است، شده اشاره یدرست به هم اسناد در چنانچه ت،یهو که شود انیب نکته

 تیهو نیا توانیم یاسنجه چه با یول ابدیب یگرید یزبان تیهو است ممکن فرد. ستین یتعال با برابر ییایپو که است حیتوض

 دانست؟ متعالی را تازه
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علمی  گونه که در ادبیاتست؛ اما آیا شاکله همان هویت است؟ یعنی همانا شاکلهانگاشته شده است، مفهوم 

ای، هویت سازمانی، به کار های مفهومی چون هویت جمعی، هویت ملی، هویت حرفهو فلسفی، ترکیب

های شاکله جمعی، شاکله ملی، توانیم بدون هرگونه تکلف و بدون هر گونه خلل معنایی، ترکیببریم، میمی

رسد پاسخ به تابد؟ به نظر مییای و شاکله سازمانی قرار دهیم؟ آیا قرآن چنین تفسیری را برمشاکله حرفه

 این پرسش نیز منفی است.

توان موارد زیر را مورد اشاره قرار داد. برای اشاره به تفاوت معنایی هویت و مفهوم قرآنی شاکله می 

آمده است، بدین معنا که همه افراد لزوما بر اساس شاکله « کُلٌّ»نخست اینکه، در آیه مورد اشاره، سور کلی 

خواهند کرد و امکان تخلف از آن وجود ندارد. چنانچه فردی شجاع باشد، در اختیار او نیست  خویش عمل

که دیگر انتخاب کند که شجاع باشد یا نباشد و در سوی دیگر، اگر کسی بزدل باشد، همه رفتارها و سکنات 

و ایمان در نوسان است  ای دیگر، به تعبیر قرآن یک انسان مذبذب، بین کفراو بزدلانه خواهد بود. در نمونه

ی فرد که و تا زمانی که بر این حالت است راهی به رهایی ندارد. در واقع، خداوند بر مبنای همین شاکله

ها و اعمال آن فرد است، او را مواخذه های زیستی و روانی او با انتخابکنش همه ویژگیمحصول برهم

 ر اساس شاکله خویش عمل خواهد کرد.خواهد کرد. یعنی انسان، چه بخواهد و چه نخواهد ب

اما این نکته در باب مفهوم هویت متفاوت است. در همان نمونه فرد بزدل، تصور کنید او به دلیل به 

دچار این توهم شود که بسیار شجاع است. در حالی که او در واقع « افراد مهم»رسمیت شناختن نادرست 

دان و سنگدلانی که در واقع خود را دلسوز و مهربان به مردم اند که جلااینگونه نیست. در تاریخ کم نبوده

یابی فرد دارد. در حالی که در شاکله یا شخصیت، محوریت اساسی را در هویت« انگاشتن»انگاشتند؛ و این می

های دیگری ما سراغ فرد چه آگاه باشد و چه نباشد به مقتضای شاکله خویش عمل خواهد کرد. در نمونه

ها در بسیاری از جوامع، خود را فروتر از نان به دلیل بازخوردهای منفی و غلط اجتماع، تا قرنداریم که ز

پنداشتند، در حالی که به واقع اینگونه نبوده است. در واقع این زنان به لحاظ شخصیتی دچار کاستی مردان می

داد و اقعی آنان را نمیهای ونبودند، بلکه روندهای اجتماعی، اجازه به رسمیت شناخته شدن قابلیت

 داد.خودفهمی، خودپنداره یا خودتعریفی، آنان را در سطوح نازل قرار می

سوره مبارکه اسری، شاید به  84مروری بر دیدگاه علامه طباطبایی، در تفسیر المیزان، ذیل آیه 

-د نکاتی را طرح کردهانتر شدن بحث یاری رساند. علامه، در تفسیر نسبتاا مفصلی که از این آیه داشتهروشن

کم، عنصر آگاهی، الزاماا وجود ندارد. مندی انسان دستاند، که حاکی از همین نکته است که در شاکله

 طبق بر اعمالش باشد داشته که روحى صفت هر و باشد که اىشاکله هر به آدمى»علامه بیان کرده است که 
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(. در بیان علامه Tabatabaee, 2006, P. 265) «زندمى سر او از روحش داخل فعلیات با موافق و شاکله همان

به تصریح بیان شده است که، فرد متکبر چه بداند و چه نداند، متکبرانه عمل خواهد کرد. در واقع شاکله 

رسد، گیری رفتار خاصی در او، به اقتضا و نه علت تامه، قطعاا دخیل خواهد بود. به نظر میانسان، در شکل

اند، تر برخی متفکران، اشاره کردهشد معادلی برای مفهوم شاکله به دست داده شود، چنانچه پیشاگر هم بنا با

 (.Bagheri, 2009, P. 123; Ahmadi, 1995) آن مفهوم، شخصیت است و نه هویت

رسد در بررسی مباحث مربوط به مفهوم به نظر می: تیموضوع هو نهیشیبه پ یکاف توجه عدم. 3

تواند یک عامل خلط برخی مفاهیم با موضوع نیز، توجه کافی نشده است و این غفلت میهویت، به پیشینه 

تواند امتیازاتی باشد که در سند یکدیگر باشد که بدان اشاره شد. شاهدی بر عدم توجه به پیشینه بحث، می

. در نقل برای تعریف به دست داده شده از تربیت، نسبت به دیگر تعاریف هویت، درنظر گرفته شده است

دیدن « یکپارچه»و « سیالیت»تر از مبانی نظری تحول اشاره شد، برخی عناصر مانند قول مستقیمی که پیش

شناسی و تعاریف رایج آن در روان»هویت از جمله تمایزات تعریف به دست داده شده در سند نسبت به 

ره شده نه تنها از امتیازات آن تعریف در نظر گرفته شده است. اما واقع آن است که موارد اشا« شناسیجامعه

 (.  TFT, 2011, P. 142ای در باب هر یک از این امتیازات وجود دارد )نیست بلکه ادبیات گسترده

های مندرج در تعریف سند از هویت به دست برای اصالت داشتن یا نداشتن آنچه به عنوان ویژگی

تحول »و « سیالیت»مربوط به موضوع هویت، کسی قائل به توان پرسید آیا در پیشینه علمی داده شده است می

آیا یکپارچه دیدن هویت، از ابداعات سند  1آن نیست؟ بسیاری از پژوهشگران به این امر قایل هستند.« پیوسته

تر، هویت را امری یکپارچه دیده و نقدهای سختی به است؟ پاسخ منفی است؛ زیرا بسیاری از متفکران پیش

با هویت،  3و نقش 2وجه اند. آنان با تمایز نهادن میانت مدرن در این خصوص وارد کردههای پسدیدگاه

های فلسفی یا آیا بحث 4 اند.های مختلف را توجیه کردههای مختلف هویتی انسان در موقعیتجلوه

های فلسفی، از جمله در باب هویت صورت نگرفته است؟ صورت گرفته است. عموم بحث« وجودشناختی»

تاثیرپذیری »وارد اشاره شده در این نوشتار از تیلور، وجودشناختی هستند. در نهایت، آیا تاکنون کسی بر م

نسبی روند تحول هویت از شرایط اجتماعی، در عین تاکید بر حضور فعال انسان در موقعیت و نقش اساسی 

                                                 
 (.Bagheri & Khosravi, 2010( و )Jenkins, 2008, PP. 17-18بنگرید به ) . برای نمونه  1

2. Aspect 

3. Role 

 (.Guignon, 2004, PP. 61-64( و )Boyd, 2001, PP. 25-27)  به بنگرید نمونه . برای 4
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های آنان تاکید به دیدگاهوقوف نیافته است که نویسندگان سند بر تمایز تعریف خویش نسبت « خود فرد

 باره اشاره شد.اند. در بخش چیستی هویت، به مواردی در ایناند؟ بسیاری بر این نکته پای فشردهکرده

-در هویت« فطرت»توان گفت امتیاز تعریف ارایه شده در اسناد، گنجاندن مفهوم قرآنی در واقع می 

 باشند. این نقطهنظری تحول، باقی موارد دارای پیشینه مییابی است و برخلاف تصریح مورد اشاره در مبانی 

مثبت و قابل توجهی در اسناد تحول است که هویت فردی افراد یکسره مستحیل در اجتماع دانسته نشده و 

 با عنوان فطرت به رسمیت شناخته شود. هاای به ودیعت نهاده شده در جان انسانسرمایه

 

 انیرانیا یفرهنگ تکثر به کافیتوجه  عدم

شناختی است و تعریف هویت مشترک تکثر موجود میان ایرانیان، یک پدیده پذیرفته شده جامعه

های اخیر بوده های جدی متفکران ایرانی در طی سدهای بغرنج تبدیل شده و یکی از چالشایرانیان به مساله

واره این پرسش مطرح شده است (. به ویژه پس از مواجهه ایرانیان با غرب همFerasatkhah, 2018است )

و چه نقشی را در تحولات تاریخی برای خود قایل هستیم؟ در این خصوص « ما ایرانیان کیستیم؟»که به راستی 

اند؛ و از اند و در مسیر کشف عناصر اساسی هویت ایرانی، همتّ گماردهمتفکران زیادی دست به قلم برده

و هست، تشتت بسیاری زیادی در برخورد با این پرسش، یعنی  آن رو که ایران یک کشور بسیار خاص بوده

« چهارراه حوادث»، یا «قبله عالم»گذاری ایران با عناوینی چون کیستی انسان ایرانی، وجود داشته و دارد. نام

تواند روایتی از این خاص بودن (، میFerasatkhah, 2016, PP. 227-228)از سوی برخی متفکران غربی 

داند که کماکان در ایران را تکثر زبانی می« اثرچهارراه»د. به طورنمونه کاتوزیان، یکی از نتایج ایران باش

کنند که زبان مادری برخی از آنان اکنون در ایران، جوامع قومی و زبانی گوناگونی زندگی می»وجود دارد: 

 (.Katouzian, 2015, P. 16« )فارسی و زبان دیگران کردی، ترکی، عربی، بلوچی یا زبانی دیگر است

های آن قابل فروکاهش به دیگری نیست، در کشوری مانند ایران با چنین تکثری که هیچ یک از لایه

انگارانه به نظر برسد. صرف تقسیم رسد شیوه به کار رفته در اسناد در تعریف تربیت، قدری سادهبه نظر می

و سعی در مبتنی کردن تعلیم و تربیت « غیرمشترک» و« مشترک»و یا « فردی»و « جمعی»هویت به دو شکل 

بر این وجوه، از پیچیدگی و غموض این مسایل نخواهد کاست. کشور ما در سده اخیر شاهد تعارض ها و 

اند، گاهی منازع هایی در حوزه اختلافات مذهبی و قومی بوده است که اسناد تحول، تماما چشم بر آنها بسته

 ,DFT« )رعایت وحدت و تفاهم ملی»اند. صرف تکرار عبارات جدی نگرفتهو صورت مسئله را اساسا 

2011, P. 175-5راهکار »کارهایی مانند (، یا به دست دادن راه( »DFT, 2011, P. 21 منجر به رفع و حل ،)
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از نیبی 1 این اختلافات نخواهد شد و لازم است زیربنای فکری و شناختی آنان طرح و مورد توجه قرار گیرد.

طلبانه در های افراطی و تجزیهاز تصریح است که مراد از طرح این نکته، به رسمیت شناختن برخی دیدگاه

های فرهنگی و اجتماعی در ایران ایران نیست، بلکه مراد آن است که لازم است در اسناد تحول، دگرگونی

رک و کرد و عرب و فارس را به یک ی ایرانیان اعم از تمورد توجه قرار گیرد و زمینه شمول حداکثری همه

 میزان مهیا سازد. 

ها در فرهنگ خرده فرهنگ 2ای همچون جذب و انحلالکارهای تجربه شدهای که راهدر زمانه

نتوانسته است موجبات ارتقای  3گرایی(، چندفرهنگ ,2011Aliبزرگ یک جامعه شکست خورده است )

 ,2018Fukuyama ,با اقبال مواجه نشده است ) 4وطنیهان(، ج ,2014Cantleها را فراهم آورد )فرهنگ

PP. 100-102اند، لازم است ( و هر یک به نوعی در آزمون تعاملات فرهنگی و هویتی با شکست مواجه شده

ای عظمت و پیچیدگی مساله به درستی طرح شود. بسط این نکته از حوصله این نوشتار خارج است تا اندازه

توان به اجمال گفت که توجه به ادبیات بسیار گسترده جاری در این حوزه برای به دست اما به هر روی، می

در خاتمه این بخش، شاید اشاره به این بصیرت فرهنگ سخ مناسب به این تکثر ضروری است.دان یک پا

پاسخ »ارایه از جوامع غیرپویا که عبارت است از « مهمترین وجه تمایز میان جوامع پویا و زنده»رجایی در بیان 

(، Rajaee, 2016, PP. 52-53« )پیچیده برای پرسش های ساده در مقابل پاسخ ساده به پرسش های پیچیده

 خالی از فایده نباشد.

 

  نتیجه
کارگیری مفهوم هویت در اسناد تحول و نیز تحلیل و نقد آن ممکن است، این تصور پس از شرح به

صرفا یک بحث لفظی است و حداکثر انتقادی که به اسناد تحول، ایجاد شود که بحث و نقد صورت گرفته 

شد و کافی است به جای واژه هویت در این اسناد، وارد است این است که نبایستی از واژه هویت استفاده می

شخصیت گذاشته شود و بحث خاتمه خواهد یافت. چنانچه برای نمونه، تعریف ارایه شده از شاکله یا همان 

، تقریبا، مشابه تعریفی است «روانشناسی شخصیت از دیدگاه اسلام»رخی آثار از جمله، کتاب شخصیت در ب

(. اما واقع آن است که در اسناد Ahmadi, 1995, P. 21که در اسناد برای هویت به دست داده شده است )

 تحول، استنتاج هایی شده است که راه را بر پذیرش چنین پیشنهادی بسته است.

                                                 
 های آن مورد توجه قرار داده است.مساله را با نظر به پیچیدگی، که (Ahmadi, 2005)برای نمونه به این اثر بنگرید،  .1

2. Assimilation 

3. Multiculturalism 

4. Cosmopolitanism 
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آمیزی مفاهیم شخصیت یا شاکله با مفهوم هویت یکی دانسته شده است و همین درهمدر اسناد، 

معنا که ما در تعریف هویت های مفهومی و مصداقی بسیاری را موجب شده است. بدینمرزهای مفاهیم، خلط

ای به نام هویت مواجه هستیم و مغز تعریف همان تعریف شخصیت است؛ این در حالی است که، با پوسته

استنتاجات و اشارات اسناد به مصادیق واقعی موضوع، دقیقا مربوط به موضوع هویت است. اسناد آنجا که به 

« ایهویت حرفه»و « هویت جنسیتی»، «هویت قومی»، «هویت دینی»، «هویت ملی»، «هویت فردی و جمعی»

اند اما آیا مبتنی بر نتایج به ردههای مربوط به مفهوم هویت اشاره کاند، دقیقا به مصادیقی از بحثاشاره کرده

، «شخصیت ملی»، «شخصیت فردی و جمعی»توان به سادگی عناوین دست داده شده در این اسناد، می

را جایگزین کرد؟ بدیهی  «ایشخصیت حرفه»و « شخصیت جنسیتی»، «شخصیت قومی»، «شخصیت دینی»

 است که چنین امکانی وجود ندارد. 

جا که تعریف تربیت، نقطه کانونی هر نظرورزی و عملکردی در باب تربیت چنانکه اشاره شد، از آن

مورد بررسی  (DFT, 2011, P. 33سند تحول ) 7-3است، لازم است مباحث مربوط به این مفهوم مطابق با بند 

و بازنگری متولیان امر قرار گرفته و چنانچه نقدهای طرح شده در این پژوهش را واجد وجهی از اتقان 

تند، نسبت به تنقیح و تدقیق مفاهیم مورد اشاره همت گمارند. این اقدام در کنار برخی ابعاد مثبت اسناد، دانس

های مطرح در های غنی آن از مفاهیم مرتبط که در پژوهشو تحلیل« فطرت»از جمله عطف توجه به مفهوم 

یشتر مفهوم و معنای هویت گشته و زمینه ی بهبود و اتقان بتواند زمینهرسد، میسابقه به نظر میباب هویت، بی

-اندرکاران حوزه تعلیم و تربیت مهیا ساخته و بنابراین شرایط لازم برای کاربرد دلالترا برای فهم بهتر دست

 های مرتبط را بیش از پیش مهیا سازد.های آن در حوزه
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Transformation of the Education of Islamic Republic of Iran 
 

Mostafa Moradi  
Khosrow Bagheri Noeparast 

 
University of Tehran  

 
Abstract 
The present study seeks to analyze and criticize the use of the concept of "identity" in 

transformative documents of the Islamic Republic of Iran. This conception is 
quantitatively and qualitatively significant in these documents, and the definition of 
education, which is the basis of any educational activity, is based on this concept. To 
achieve this goal, the methods of conceptual analysis and internal and external critique 
were applied. The findings indicate that the documents in question have used the 
concept of identity incoherently and inconsistently. An item of contradiction is 
mentioned in Theoretical Foundations of Transformation. Also, due to the lack of 
attention to the scientific and philosophical research background of the concept of 
identity in documents, the semantic boundaries of the concept of identity with 
personality and Shakelah have become confused, which has led to incorrect 
conclusions. Failure to pay sufficient attention to the cultural diversity of Iranians in 
the documents will be the final critique of this article to these documents. 

 
Keywords: critique, identity, Shakelah, the document of foundational transformation of 

education. 
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Immanent Critique of Educational System: Reappraising Hegel, Marx and Adorno 
 

Ali Vahdati Daneshmand* 
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Abstract 
The primary purpose of this study is to critique the official approach of educational reform 

in Iran from the viewpoint of immanent critique, which was first proposed by Hegel 
and then expanded and defended with some variations by Marx and Frankfurt School. 
In the first part, the ideas of Hegel, Marx, and Adorno on immanent critique are 
examined. Second, corresponding to each of these philosophers, three suggestions 
are made contrary to the current official approach to educational reform. In 
conclusion, the principles of immanent critique of the education system are stated, 
and the three criticisms raised by the Overseas Consultants Inc., Mohammad Ali 
Toosi and Samad Behrangi are evaluated accordingly. 

 
Keywords: immanent critique, educational reform, Iran education system, Hegel, Marx, 

Adorno 
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Abstract 
The purpose of this study is to analyze the concept of the good life in the Eudaimonic 

approach to drawing aims of education. To this purpose, first, the concept of the good 
life in the Eudaimonic was analyzed, then based on this analysis and in the context of 
the philosophical insights gained from this analysis, aims for education were drawn. 
To achieve these goals, the conceptual analysis and reconstructed methods of 
Francena's practical syllogism were used. According to the findings of this study, the 
general orientations of Eudaimonic well-being are virtue, meaningfulness, and Human 
flourishing. The aims of education of Eudaimonic well-being were presented in two 
parts: the end aim and the middle aims. These aims include human flourishing as the 
ultimate goal of education Eudaimonic well-being, and meaningfulness and virtue are 
identified as intermediate goals of education Eudaimonic well-being. Thus, the 
primary purpose of education is to guide educators towards virtuous and flourish 
lifestyles. Education-based on Eudaimonic well-being considers flourishing as an 
appropriate necessary answer to the fundamental and normative issue of human well-
being. Moreover, Eudaimonic education is about how learners achieve this aim. 
Therefore, in the process of this kind of education and based on the paths of 
Eudaimonic well-being, it should be said that the main features of Eudaimonic 
education are the central virtue, the rationality, the meaningfulness, and the sense of 
being towards human flourishing. 
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Abstract 
This paper aimed to explain and evaluate Narvaez's model for moral education. For this 

purpose, it was first explained that Narvaez selected two approaches of character 
education and rational education in order to integrate, and then compared these two 
approaches according to their philosophical foundations and explained their strengths 
and weaknesses. She combined two positive points and developed a comprehensive 
theory. In the following, it was explained that Narvaez presents a model that from her 
point of view is the result of the integration of the strengths of the two previous 
approaches. Ultimately, the internal critique of this model resulted that Narvaez, in 
her view, has been getting into many internal contradictions. Among these 
contradictions is that:  On the one hand, she presents the model and on the other hand, 
believes that the moral education program should not follow a particular model. 
Secondly, first, she brings up the importance of Reasoning, then he considers the role 
of tacit and intuitive knowledge more essential and places the Reasoning in the second 
place. Thirdly, she emphasizes on independence, but with much emphasis on the 
educational environment, she depreciates autonomy and independence, and considers 
the student passive, and does not specify the mechanism and the mode of interaction 
between two intuitive and deliberative mind, On the weaknesses of the approach of 
character education, which is something like relativism and indoctrination remains. 
Moreover, ultimately, the Narvaez approach does not respond to many questions in 
moral education. 
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Explanation and Criticism 
  

Tayebeh Tavassoli  
 

University of Qom 
 

Abstract 
The primary purpose of this research is the recognition of conceptual analysis in Peters` 

views, its resulting inference for determination of educational aims and its criticism 
on the base of other philosophical and educational views. The method of research is 
an inferential-critical one. The conclusion shows that although the conceptual analysis 
has a long history, Late Wittgenstein pays attention to it, and Oxford Philosophers 
developed it. Peters employed this method in the analysis of educational concepts, in 
the definition of concepts, in dividing definitions into rich and week ones, and 
determination of necessary and sufficient conditions for the conceptual analysis. He 
also emphasizes on transcendentally in educational aims, on especial standards and 
precise analysis of aim in a conceptual analysis of educational aims. After near a half-

concepts, and the development of elements in the conceptual analysis method and 

aim is understood as a classical thought, because in post-analytical thought, the 
emphasis in the determination of educational aims is on social constructivism, flexible 
aims and variety of cultures.   
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Abstract 
The main purpose of this research is to expand the interests of science and to study its 

implications for science education. To this end, Habermas' science interests are first 
addressed in three ways: technical, practical and emancipatory. Then Mary Hesse's 
approach to the interpretative and hermeneutical aspects of the natural sciences is 
examined. After that, Martin Eger's views on the cosmological interest and its 
suppression in education are discussed. In the next section, while proposing the field 
of "science studies" as "transcendental interests of science", we will expand the 
interests of science. Then, the implications of the four subfields of the history of 
science, the philosophy of science, the sociology of science and psychology of science 
are discussed. Finally, based on the findings of the study, a new approach and method 
were proposed, "interest-based science education". The results of this study suggest 
that in terms of transcendental interests in addition to technical and cosmological 
interests in natural science education, and the use of interest-based science education, 
a more comprehensive and extensive picture of science has been provided, while 
facilitating and deepening the teaching-learning process of science, making this 
process more attractive and enjoyable. 
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Re-Territorialization: The Paradoxical Discourse of Reforms in Iran Education System 
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Abstract: 
What, despite all the reforms, has made Iran's education system ineffective is the dominance 

of a "discourse" over a reform that has mostly led to the "re-territorialization" that 
prevents the emergence of real reforms in the education system. The paradoxical 
aspect of this discourse is that on the one hand, the reform aims to create change and 
improvement in the educational system. On the other hand, by "re-territorialization", 
it creates new obstacles to real reforms that experience four decades of policy. In the 
Iranian educational system can be considered a clear example. This article by 
addressing the three important concepts of "territorialization", "de-territorialization", 
as well as the "re-territorialization", it seeks to explain the nature and function of 
governance in the "discourse of reterritorialization" "in three areas and also to provide 
a way out of it in order to achieve an efficient and self-organizing educational system 
on the other hand. Critical discourse analysis, concept analysis and re-
conceptualization are the basis of the method of compiling this article. The findings 
show that as long as the re-territorialization is considered as a discourse of reform in 
the Iranian educational system, due to the paradoxical and anti-reform nature of this 
discourse, it will not be possible to achieve real reform in the educational system. 

 
Keywords: territorialization, de-territorialization, re-territorialization, reforms, paradoxical 

discourse, educational system.  

                                            
. sajadism@modares.ac.ir 



 

 

Table of Contents 

 
 
Re-Territorialization: The Paradoxical Discourse of Reforms in Iran 
Education System 
Seyed Mahdi Sajjadi 
 

 

I 

Expanding "Science Interests" and its Implications for Natural Science 
Education 
Mousa Toumajiri 
 

 

II 

Conceptual Analysis in Determination of Educational Aims in Richard 
Peters’ Views: Explanation and Criticism  
Tayebeh Tavassoli 

 

 

III 

Explaining and Internal Critique of the Integrative Model of Narvaez's 
Moral Education 
Emad Hatami Goroh, Abulfazl Ghaffari, Khosrow Bagheri Noeparast, Bakhtiar ShabaniVaraki 

 

 

IV 

Analyzing the Concept of Good Life in a Eudaimonic Approach to Drawing 
Aims of Education 
Mozhgan kord, Yahya Ghaedi, Saeid Zarghami-Hamrah, Ramazan barkhordari 

 

 

V 

manent Critique of Educational System: Reappraising Hegel, Marx and 
Adorno  
Ali Vahdati Daneshmand 
 

 

VI 

An Analysis and Critique of the Concept of “Identity” in the Documents of 
Fundamental Transformation of the Education of Islamic Republic of Iran 
Mostafa Moradi, Khosrow Bagheri Noeparast 

 

 

VII 

 



 

Manager in charge and Chief Editor: 

Professor Bakhtiar Shabani Varaki, Ferdowsi University of Mashhad 

 

Editorial Board: 

 Dr. Bakhtiar Shabani Varaki 
Professor, Ferdowsi University of Mashhad 
 

 Dr. Khosrow Bagheri 
Professor, University of Tehran 
 

 Dr. Mahmood Mehrmohammadi 
Professor, Tarbiat Modares University 
 

 Dr. Msoud Safae Moghadam 
Professor, Shahid Chamran University of Ahvaz 
 

 Dr. Sayed Mahdi Sajjadi 
Professor, Tarbiat Modares University 
 

 Dr. Ebrahim Salehi Emran 
Professor, Mazandaran University 
 

 Dr. Tahereh Javidi Kalatejafarabadi 
Associate Professor, Ferdowsi University of Mashhad 
 

 Dr. Maghsoud Amin Khandaghi 
Associate Professor, Ferdowsi University of Mashhad 
 

 Dr. Rezvan Hosseingholizadeh 
Associate Professor, Ferdowsi University of Mashhad 
 

 Dr. Saeed Zarghami Hamrah 
Associate Professor, Kharazmi University 

 

Excutive Manager : Mohammad rasool Fayyaz saberi 

Excutive: Pooya Najafzadeh 

 
This JOURNAL is published biannually by Ferdowsi University of Mashhad, Iran 

 
The editorial board reserves the right to accept or reject publications, if 
necessary to make all editorial changes, and to arrange articles in an 
appropriate order. 
 
Mailing Address : Faculty of Education and Psychology, Ferdowsi University of 
Mashhad, P.O.Box. 9177948974-1518, Mashhad. 
 

All submissions and correspondence should be online and Registered at : 
http://fedu.um.ac.ir 



In the Name of Allah 
 
 
 

Ferdowsi University of Mashhad 
Faculty of Education and Psychology 

 

 
 

Foundations of Education 
 

 
A Bi-annual Journal 

 
 
 
 

Vol. 10, No 1, Spring & Summer 2020 

 

 

 

ISSN: 2251-6360 

ESSN: 2423-4273 

 

 

 

 

 

Journal of Foundations of Education is indexed in 

ISC 

& 

SID 

 & 

 Magiran 

& 

Noormags 




