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 1بسط مدل دانشگاه خلاق واکاوی اشکال خلاقیت دانشگاهی و
 

 5انیدیجمش عبدالرسول، 4بارنت رونالد، 3هویدا ، رضا2اله داورپناه تیهدا دیس

 پژوهشینوع مقاله :  16/9/99 تاریخ پذیرش:  12/11/98 تاریخ دریافت:

 

 چکیده
 یو بسط مدل دانشگاه خلاق بوده است. برا یدانشگاه تیاشکال خلاق یپژوهش، واکاو نیا یهدف اصل

 یکپژوهش حا نیا جیبهره گرفته شد. نتا یمند و بسط مفهومهدف از دو روش مرور نظام نیبه ا یابیدست

مؤثر است و تنها  هکم در پنج سطح از دانشگادست تیخلاق دهی( ا2020بارنت ) دگاهیاز آن است که طبق د

 ،یرفک تیاند از: خلاقپنج سطح عبارت نی. اابدیکه هر پنج سطح تحقق  شودیطور کامل محقق مبه یزمان

 نییر تبپژوهش علاوه ب نی. در ایتأمل تیو خلاق یطیمح تیخلاق ،یریادگی تیخلاق ،یکیپداگوژ تیخلاق

، اشاره شده است. ابعاد نییتع زین ییراهبردها واز سطوح ابعاد  کیهر  یگانه دانشگاه خلاق، براسطوح پنج

اقدامات اثربخش  زی. راهبردها نکنندیم دایها نمود پدر آن یدانشگاه تیدارند که سطوح خلاق ییهابه حوزه

 از ابعاد و سطوح هستند. کیدر هر  تیخلاق یریگدر شکل

خلاقیت دانشگاهی، دانشگاه خلاق، خلاقیت فکری، خلاقیت پداگوژیکی، خلاقیت  ی کلیدی:هاواژه

 محیطی، خلاقیت تأملی، دانشگاه، آموزش عالی تیخلاقیادگیری، 
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 مقدمه

تحت عناوین و اصطلاحات جدیدی نظیر اقتصاد خلاق، طبقه خلاق، خلاقیت در دهه گذشته 

دانشگاه » .(Means, 2013)ت شهرهای خلاق توسعه یافته اسشهروند خلاق، عصر خلاق، صنایع خلاق و 

یطورهب نیز اصطلاحی است که به تازگی توسط پژوهشگران حوزه آموزش عالی طرح شده است.« 1خلاق

است به  واکنشی خلاقدانشگاه و ایده  است شدهشروعدانشگاه خلاق کنند که عصر برخی استدلال می که

ش و آموزاجرای و  ، موردتوجه قرار دادنسازیجدیدی برای مفهوم هایمستلزم شیوهتغییرات اجتماعی که 

نگری نیز برخی از منظر آینده. (Lund & Arndt, 2018)هستند ها پژوهش در چارچوب دانشگاه

سبت به ها باید نها را یک الگوی تعاملی دانسته و معتقدند دانشگاهنظران، الگوی توسعه دانشگاهصاحب

عالی  چنانچه نظام آموزش. (Mahdi & Shafiei, 2017)د پاسخگو باشن (حکومت)نیازهای جامعه و دولت 

از توانایی پاسخگویی به نیازهای جامعه در زمینه آموزش و تربیت نیروی انسانی، پژوهش و انجام خدمات 

در  طی برخوردار باشد،و محی فناّورانهای، امکان رشد و تعالی و انطباق با تحولات شگرف علمی ـ مشاوره

واهد خامروز پرتحول  هایکارآمد و اثربخش قادر به رقابت در عرصها، عنوان یک نظام پویآن صورت به

دانشگاه منفعلی که قادر به حل . در غیر این صورت (Taghipoor Zahir & Hasanmoradi, 2006) بود

اظ محیطی جامعه نباشد دانشگاه کیفی نبوده و به لحمسائل سیاسی، اقتصادی، اجتماعی، فرهنگی و زیست

نابودی در انتظار شماست »شعار به عبارتی  .(Mahdi, 2015) شکلی یا کارکردی وجود مؤثر نخواهد داشت

 است. ای ازجمله دانشگاههر موجودیت و ارگانیسم زندهدر پـیش روی « مگر اینکه خلاق و نوآور باشـید

هان در دو های مطرح جکه از دانشگاه دریافتتوان های معتبر دنیا میبا تأمل بر تاریخ و اسامی دانشگاه

هم نمانده است.  2دی، حتی بنای یادبودلامی 12های مدرن در قرن گیری دانشگاههزار سال گذشته تا زمان شکل

شواهد زیادی در این ل و نابودی است. لاها تا حد اضمحوسیع دانشگاه تحولاتامکان  واقعیت گویایاین 

. شاپور عصر ساسانی نمانده است گندی() یالمللی جنداثری از دانشگاه بین نیابرای ایرانزمینه وجود دارد. 

اه کند. مردم هند از دانشگاه تاکسیال و دانشگبرای مردم مصر دانشگاه موزیوم اسکندریه مفهومی را تداعی نمی

مچنین، در . هبینند. اثری از دانشگاه بیت الحکمه بغداد در زمان مأمون عباسی نیستویکراماسیال اثری نمی

منزله هب ،جدایی آموزش و پژوهش اند،های اروپایی که به الگوی همبولت متکیدنیای معاصر برای دانشگاه

های به پژوهش لاجرمکه به سبب فشار مالی نیز  های الگوی بولونیادانشگاه .ستهاپایان حیات این دانشگاه

                                                 
1 . Creative University 

برد آموزش عالی در بحران عمیقی به سر می»ادعا کرد  1997، استاد برجسته مدیریت که در سال دراکر. اشاره به اظهار نظر پیتر  2

 .«بزرگ فقط بنای یادبود خواهند بود هایدانشگاهتا سی سال آینده، و 
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شواهد  بر اساس .کنندتجربه می -البته از نوع ماهیتی- نوعی پایان حیات خود رااند، بهآوردهروی سفارشی 

 .(Mahdi, 2014) ها وجود داردمذکور، امکان نابودی شکلی، فیزیکی، کارکردی یا ماهیتی دانشگاه

ات دهد تداوم حینشان می ،پژوهی آموزش عالی، شواهد و نتایج مطالعات آیندهبالا تاریخی اربتج 

ه که این امر جزء در سای اثربخش و سازنده نظام دانشگاهی منوط به تأمین الزامات و شرایط محیطی است

انشگاه ذیر از د، فرایندهای خلاقیت و نوآوری موضوعی جداناپدرواقعپذیر نیست. خلاقیت و نوآوری امکان

کنند با زنده نمی رون خوددرا  یو نوآور یتکه خلاق ییهادانشگاهو  استها حیاتی برای دانشگاه و بوده

-رسد موفقیت دانشگاهبنابراین به نظر میشوند؛ یمخوانده و نامطلوب  غیر جذاب خطر شکست مواجه بوده و

پرسشی . (Lund & Arndt, 2018)تمامی سطوح است ها وابسته به توانایی رشد خلاقیت و مدیریت تغییر در 

توان به دانشگاه تعمیم یابد؟ آیا می تواندیماین است که آیا مفهوم خلاقیت  شودیمکه در این میان مطرح 

تعریف مفاهیم خلاقیت و دانشگاه  رسدیمبه نظر را خلاق نامید؟  هاهیروو  هاتیفعالدانشگاه را نیز مانند افراد، 

 .باشد راهگشاها در پاسخ به این پرسش

 یجینتا یدارا که دارد اشاره یانسان یندهایفرا ای اقدامات به تیخلاق لاول - کلاخ مک نظر طبق

 بودن تازه گفت دیبا ،این باوجود. (McCulloch-Lovell, 2010) دهندیم نشان را یدیجد نوع که هستند

 اراده ای قصد از یعنصر یدارا تنهانه که است یچندوجه مفهوم کی ت،یخلاق و است یناکاف خودیخودبه

 صورتبه ینهاد ندیفرا کی ای یانسان خاص کنش کی نکهیا بر دال ـ است محور تیواقع مؤلفه کی و

 ،هست زین یابیارز مؤلفه کی یدارا بلکه ـ است شده آن به منجر ای شودیم یدیجد زیچ به منجر امدانهع

 که است ذکر به لازم .است تیفعال از مثبت یابیارز ند،یفرا کی ای عمل کی پنداشتن خلاقانه معمولاً رایز

 تیخلاق و است یشناختروان تیموقع کی از فراتر کاملاً  شد، مطرح نجایا در کهچنانآن ت،یخلاق درک

 مصنوعات و رخدادها نظرم از را تیخلاق ،یدرک نیچن. دهدیم قرار یاجتماع یستیرئال بافت کی در را

 یشناختروان یهادهیپد است ممکن هرچند، است یشناختروان روابط هرگونه از مستقل و کندیم مطرح

 با مرتبط تیخلاق هیچندلا تیماه سازدیم قادر را ما رایز ،است عامدانه دیتأک کینیا .باشند مؤثر زین

توان گفت با این توصیف می. (Barnett, 2020)م یکن انینما را دانشگاه مانند دهیچیپ یاجتماع نهادکی

. به ودشبخشد مربوط میاهداف و اراده انسانی که به این فرایندها انرژی می ،هارویه، به فرآیندهاخلاقیت 

 شرایط در خود هایاز فرصت یجدید درک به که کندمی صحبت ییهاانسان از خلاقیت عبارت دیگر

در  هاانسان که فرآیندهایی و کارها در خلاقیت مورد مشاهده در عجیبی چیزهیچ بنابراین .رسندمی خاص

 .شدت دخیل هستند، وجود نداردها بهآن
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 باشند لیدخ آن در نفر هزار هاده دیشا که است بزرگ یاجتماع نهادکی دانشگاه گر،ید طرف از 

 و یدانشگاه چند مانند یاصطلاحات کهینحوبه دندار مشارکت سوناهم یهاتیفعال از یاریبس در و

 دانشگاه رسدیم نظر به .دهد پوشش را آن گسسته تیماه از یبخش تا است شدهارائه آن یبرا یفرادانشگاه

 در به کار برد. آن یبرا را تیخلاق دهیا بتوان که ستین برخوردار تیماه و هدف وحدت ای یکپارچگی از

 .دانشگاه نهاد خود نه باشد توجه مورد است ممکن هاآن تیخلاق که بود خواهند آن یاعضا حالت، نیبهتر

 ،عدرواق. (Barnett, 2015)د کر رها را خلاق دانشگاه یبرا جستجو هرگونه اابتد همان از دیبا دیشا ن،یبنابرا

 م،یکنیم فکر آن به یحت ای میکنیم صحبت دانشگاه از یوقتت. اس یاصخ یبندگیفر یدارا هدانشگا تیماه

 ممکن دانشگاه از جنبه دو نیا و دهیا ای است نهاد مقام در دانشگاه ما منظور که نباشد مشخص است ممکن

 دانشگاه درباره معاصر یهادهیا غالب از است ممکن ،نهاد مقام در دانشگاهد. باش تنش در گریکدی با است

 دهندیم بروز را تیخلاق از ییهاجلوه دانشگاه یهادهیا که شود گفته است ممکن د.باش ترشیپا ی بعق

 وجود با دانشگاه یرسم یهادهیا دیشا .است احتضار به رو نهاد، مقام در دانشگاه کهیهنگام در یحت

 .(Barnett, 2020)د نباش ایپو ریغ آنها یعمل ادیز یهاینوآور

 یدگیچیپراب عصر در تنهانه که شود درک ینهاد مقام در دانشگاه است ممکن سوی دیگر از

 است ایختهیآمدرهم تو وضعیتحال چنان یدگیچیپابر .است یدگیچیابرپ یدارا زین خود بلکه، شدهواقع

یم دکی را دانشگاه نام که یمؤسسات .میباش داشته میتوانینم آن ماهیت درباره ینظر وحدت هیچ که

 تیماه به نوبت یوقت یول .رندیتکث حال در (توسعهدرحال و افتهیتوسعه) مختلف یکشورها در ،کشند

 باشد؟ یعموم ینهاد تواندیم دانشگاه ایآ .شودیم تردهیچیپ لاتمشک ،رسدیم دانشگاه فیوظا ای دانشگاه

 دارد؟ را بودن جامع و یهمگان یهاشاخصه دانشگاه ایآ است؟ ازین وحدت ینوع بودن دانشگاه یبرا ایآ

 شکل به که یاتیذات از یجهان یدرک ایآ دارد؟ قرابت بودن ریفراگ و یجهان شهیاند با دانشگاه دهیا ایآ

 میبدان نهاد ینوع با برابر را دانشگاه که است معنادار حد چه تا دارد؟ وجود خته،یدرآم هادانشگاه با نیادیبن

 ایآ هستند؟ تماس در یدشوار به هم با که میبدان منفصل یقلمروها در یزندگ همچون را آن دهیا ای

 دیبا است ستهیبا کهچنان دانشگاه ایآ باشد؟ دانشگاه گردن بر آشکارا که دارد وجود یمیعظ یهاتیمسئول

 ؟است محتمل یاسازه ،محور آموزش دانشگاه ای باشد ریدرگ پژوهش در

یم اما هستند درکقابل یهاپرسش. این دیبخش وسعت توانیم یدشوار چیهیب را بالا یهاپرسش

 یهادانشگاه به مثال یبرا یبرخ. باشند داشته همراه به یتند یهاواکنش یحت و متفاوت یهاپاسخ توانند

 یادهیپد و دارد تعلق عموم به ضرورتاً  دانشگاه گرید یاریبس یبرا کهیدرحال دهندیم تیرضا یخصوص
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 محقق را دانشگاه عنوان الزامات تواندینم محور آموزش صرفاً  نهاد گر،ید یاریبس نظر در .است یدولت

 ملاحظات نیا نیب رابطه که است نیا پرسش .است یعیطب امر نیا گرید یاریبس یبرا کهیدرحال سازد

 نیا هدف گفت دیبا ست؟یچ گرید یسو از تیخلاق و سوکی از دانشگاه سازمسئله تیماه با شانهیبازاند

 در یادیز یهافرصت تیوضع نیا وجود با .است یچندگانگ از زیلبر دانشگاه که بود مهم نیا انیب تأملات

. باشد خلاق گوناگون هایروش به و مختلف جهات از تواندیم دانشگاه .دارد وجود تیخلاق یبرا دانشگاه

 .بشکند هم در را آن یحت و رود فراتر آن از ای باشد خاص طهیح کی درون ؛باشد نرم ای سخت تواندیم

 آن در باسکار یانتقاد ییگراواقع که دانست یمحل توانیم را دانشگاه نکهیا سخنکوتاه

 سطوح و است یاهیلا یشناخت یهست لحاظ از جهان ،باسکار نظر طبق کند.یم عرضه را ییاندازهاچشم

 یادهیپد تیخلاق. کنندیم عمل یسطح یدادهایرو بر رگذاریتأث مولدِ هایمکانیسم مانند آن نیریز و یاصل

 نکهیا لو و دارد وجود و هست تیخلاق درواقع .دارد یتجرب یبررس تیقابل و بوده آشکار که است یسطح

 به را ییالگوها ت،یخلاق ،شکیب(. Bhaskar, 2008 cited in Barnett, 2020) نباشد مشاهدهقابل واقعاً 

. هستند رگذاریتأث و ندهیفزا یِجهان و یمل میعظ یروهاین تیمز و یبرتر نشانگر که گذاردیم شینما

 رو،نیازا .کرد درک نهاد کی عنوانبه دانشگاه مختلف سطوح در و میترس را تیخلاق توانیم ن،یبنابرا

 ،یندیفرا ،یاهیلا عناصر به توجه با و یمفهوم و ینظر -یاجتماع ملاحظات گرفتن نظر در با (2020) بارنت

 ،1یفکر تیخلاق» سطح پنج در کمدست دانشگاه در تیخلاق دهیا که کندیم استدلال ی،ارزش و ینهاد

دانشگاه و کندیم کار «5یتأمل تیخلاق و 4یطیمح تیخلاق ،3یریادگی تیخلاق ،2یکیپداگوژ تیخلاق

 با نوشتار ، اینراستا نیهم در .ابدی تحقق بالا سطح پنج هر که شودیم محقق کامل طوربه یزمان تنها خلاق

 است. ریز یاساس پرسش دو به پاسخ یپ در ،بارنت خلاق دانشگاه یالگو بسط و یواکاو هدف

 کند؟یم دایپ نمود ییهاحوزه و ابعاد چه در تیخلاق ،خلاق دانشگاه گانهپنج سطوح از کی هر در( 1 

 ؟وجود دارد یدانشگاه تیخلاق گانهپنج سطوح یریگشکلبرای  یراهبردها(چه 2 

 بسط و 6(کیستماتیس) مندنظام مرور روش دو از ،بالای هاپرسش به پاسخ یبرادر این پژوهش 

 اتیادب موجود تیوضع بر ییمحتوا تسلط جهت نخست، گام در کهیطوربه .شد گرفته بهره یمفهوم

 خلاق، دانشگاه و یعال آموزش در تیخلاق با مرتبط یهانامهانیپا و مقالات کتب، از اعم منبع 171 ق،یتحق

                                                 
1. Intellectual Creativity 

2. Pedagogical Creativity 

3. Learning Creativity 

4. Environmental Creativity 

5. Reflexive Creativity 

6. Systematic Review 
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 یسطح پنج مدل با که منبع 32 دوم، گام در سپس .شدند ییشناسا خارج و داخل یاطلاعات یهاگاهیپا در

 گرفته بهره بارنت خلاق دانشگاه یالگو بسط و حیتشر یراستا در هاآن از و انتخاب بودند مرتبط بارنت

 یمبان و بارنت یسطح پنج مدل از یریگبهره با یدانشگاه تیخلاق بعد پنج حیتشر ضمن ادامه، در .شد

 مدل بسط یراستا در یدانشگاه تیخلاق سطوح از کی هر یبرا ییراهبردها یمعرف به ،یتجرب و ینظر

 روابط حیتشر و خلاق دانشگاه افتهیتوسعه مدل ارائه با زین ان،یپا در. شودیم پرداخته بارنت خلاق دانشگاه

 .شد خواهد یبندجمع شدهمطرح مباحث ،خلاق دانشگاه ابعاد نیب

 

 یعقلان/فکری خلاقیت (1

 نوع ینا دهد.یم بروز فکری و یاحرفه هاییطهح در را خود نخست، وهله در دانشگاهی خلاقیت

 پژوهش یریتمد و انجام به تنها پژوهشگر مقام در دانشگاهیان .است مشهود یپژوهش هاییتفعال در یتخلاق

 و هایتفعال ینا دهند.یم نشان خود از هایتفعال ینا در یزن را یتخلاق از یمعنادار حد بلکه پردازند؛نمی

 هایروش به بلکه یست،ن یقبل شدهیفتعر یهاچارچوب در ینوآور یانگرب تنها ها،آن یافتهانتشار یخروج

 ارائه ،ایفرارشته یقیتطب مطالعات ،پردازییهنظر ی،سازمفهوم منظر از خواه یر،چشمگ یتیخلاق نشانگر مختلف

 در بنیادی هاییشرفتپ و دستاوردها منظر از خواه و آزمایشگاهی یا میدانی کار از برگرفته یدجد هایینشب

 از) یدرجات و سطوح دارای خلاقیت که است واضح .است پژوهشی هایروش و یابزارساز فناوری، زمینه

 در کهی( فکر) خلاقیت نشانگرهای از برخی .است (1یارعتمام انقلاب تا ینمع اییطهح در نهادن جلوتر یقدم

 از یشمنداناند و پژوهشگران مشارکت ممتاز، یقاتیتحق مراکز احداث: از اندعبارت مشهودند یشترب هادانشگاه

 گرد دنیا مختلف مناطق از را علم یاهال که ینارهاییسم مجموعه و یشهما یبرگزار یزن و جهان نقاط یگرد

 هانشانه ینا حالت بهترین در که چرا گرفت؛ نظر در تأمل با باید را هایینشانه چنین ،این وجود با آورد.یم هم

 احراز و استنادات میزان نمونه عنوانبه .باشند کنندهگمراه است ممکن این علائم، و مدلول نه و انددال مقام در

 دانشگاهی یهاشبکه و هامشغله ینبنابرا .باشد تیخلاق با ارتباطبی تواندمی یجهان هاییبندرتبه در بالا رتبه

 .(Barnett, 2020) باشند تیخلاق اریمع توانندینم

 دانشگاه از یانمونه عنوانبه تواندیم باشد، گرفته یجد را خود یفکر تیخلاق که یدانشگاه

 دانش یراهبردها و هااستیس عامدانه که بود خواهد ینهاد دانشگاه، نیا. شود شناخته برانگیخته و محرک

 غنای و تحریک موجب که (ایفرارشته یهمکار به انیدانشگاه بیترغ با مثال، یبرا) دهدیم توسعه را

                                                 
 (Kuhn, 1970-2012) دیدگاه کوهن مطابق با.  1
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 این، وجود با .(Feyerabend, 2001 cited in Barnett, 2020) دشومی یشناخت هاییتفعال و یمعرفت

 هایگروه زوال و رکود باعث تواندیند، مکنیم فیتضع را فکری تیخلاق که ییراهبردها و هااستیس

 یهاشاخص یژهوبه-ز امرو هایدانشگاه طیشرا ناخواسته طوربه دیشا .شود یفکر نظر از آموزشی

 یپ در را کنندهیفتضع ریتأث نیا قاً یدق -دهدیم جهت و کندیم میتنظ را دانشگاه تیفعال که یعملکرد

 .(Barnett, 2020) باشند داشته

 عقلانی/فکری خلاقیت تسهیل راهبردهای

 با ینارهاییسم و هایشهما یبرگزار و تازمم یپژوهش مراکز یجادا کنار در یافرارشته کارگروهی

 و یشناخت هاییتفعال تسهیل برای راهبردهاییجهان،  مختلف نقاط از یشمنداناند و پژوهشگران مشارکت

 که ییهاآن ژهیوبه ،یدانشگاه متهورانه یهاپروژه اغلب .1(EUA, 2007)ت اس هادانشگاه یفکر یتخلاق

 هاگروه نیا .است انجام قابل خلاقانه یکارگروه با فقط شود،یم انجام یجهان انیبندانش اقتصاد حوزه در

 یواقع یایدن یازهاین و مسائل به بتوانند تا کنند کار یافرارشته یشکل به حیصح یراهبرد کتمشار با دیبا

 یهاخوشه ای یپژوهش گروه کی لیتشک مستلزم است ممکن ازین نیا به پاسخ. (Powell, 2007) دهند پاسخ

 مرتبط مسائل مورد در قبلاً  که باشد مختلف یهارشته از یپژوهشگران و شمندانیاند شامل یپژوهش

 جادیا زین یرونیب یشرکا با یهمکار یبرا است ممکن هاخوشه نیا .کردندیم تیفعال جداگانه صورتبه

 استفاده کردن نهیشیب در است ممکن بلکه بخشدیم بهبود را پژوهش جینتا تنهانه ییهاخوشه نیچن .شوند

 .(EUA, 2007) باشند کارآمد زین مختلف سطوح در یهمبستگ خلق و منابع از

 ای یاچندرشته یگروه کار از ترپروازانه بلند اریبس یافرارشته یکارگروه کردیرو که است یهیبد

 یماورا حرکت یافرارشته کردیرو هدف دهد،یم نشان «فرا» شوندیپ که گونههمان .است یارشتهنیب

 از فراتر تا کندیم یسازکپارچهی را مختلف یهارشته ،یافرارشته کردیرو .است محدود یارشته ماتیتقس

 است شده یمنته دیجد یهادگاهید به موارد اغلب در کردیرو نیا. کنند حرکت خود یسنت یمرزها

(Klein, 1990). عدم تیریمد نوع سه مستلزم یافرارشته کردیرو با شاثربخ یکارگروه ن،یا وجود با 

 .(Brazdauskaite & Rasimaviciene, 2015) است ترکیب و یسازهمگام ت،یقطع

 کار ریناپذییجدا بخش ابهام و تعارض :ابهام( بر غلبه راستای در )2تیقطع عدم تیریمد (الف

 است ممکن یافرارشته گروه کی در. کند سرکوب را یوربهره و تیخلاق است ممکن و است یگروه

 است ممکن یمواقع در درک نکنند. را مختلف یهارشته اصطلاحات و واژگان گروه یاعضا از یبرخ

                                                 
1. European University Association 

2. Uncertainty Management 
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 .کند جادیا یگروه کار در را یمشکلات یتخصص یهارشته از یکی در خاص یتخصص و دانش نداشتن

 تیقطع عدم و ابهام تیریمد یبرا گروه ییتوانا توسعه و تیریمد به تیقطع عدم تیریمد راستا نیهم در

 و دوستانه ،یررسمیغ یفضا یسازفراهم ت،یقطع عدم تیریمد یراهبردها نیترمهم ازجمله د.دار اشاره

 .است گروه یاعضا همه انیم در «خاص اصلاحات» ای «مشترک زبان» کی توسعه و قضاوت از دوربه

مستلزم  هاتیفعالهمگام و هماهنگ بودن  ی(:ناهماهنگ بر غلبه یراستا در) 1یسازهمگام تیریمد (ب

این است که اعضای گروه تعریف مشترکی از هدف اصلی، نتایج مورد انتظار و فرآیندهای کار گروهی 

 هاتیعالفی به توسعه و مدیریت توانایی گروه برای هماهنگی سازهمگامدر همین راستا مدیریت  داشته باشند.

که اعضای  شودتوجه دارد و باعث میای برای دستیابی به اهداف مشترک و فرایندهای کار گروهی فرارشته

 .ی گروه آگاه باشندبندزمانی، زیربرنامهگروه نسبت به اهمیت نقش همه افراد در گروه و فرایندهای 

 قیتلف از خلاق یدستاوردها :(هادهیا اتلاف و ارتباط قطع بر غلبه یراستا در) 2بیترک تیریمد(ج

 از هادهیا بیترک در گروه ییتوانا توسعه و تیریمد به بیترک تیریمد .ردیگیم نشأت موجود یهادهیا بیترک

 است ممکن یافرارشته پروژه کی در .دارد توجه منسجم دگاهید کی دیتول یبرا جداگانه یهایورود و منابع

 داشته باور و است نشده گنجانده یینها جهینت در کامل طوربه شانیهادهیا که کنند احساس گروه یاعضا از یبرخ

 یوابستگ ،بیترک مؤثر تیریمد در نیبنابرا ؛شود یمؤثرتر یهادهیا به منجر توانستیم هاآن یهادهیا که باشند

 .(Brazdauskaite & Rasimaviciene, 2015) کندیم فایا یمهم نقش اجماع، جادیا و متقابل

 

 ( خلاقیت پداگوژیکی2

 ,Barnett) ابدییم یتجل هادانشگاه سیتدر کارکرد و یآموزش رسالت در یکیپداگوژ تیخلاق

 سیتدر یگرید و تیخلاق سیتدر یک: یاست یبررس قابل منظر دو از که است یریفراگ مفهوم و (2020

 هامهارت شامل و (Tsai, 2015) شودیم انجام رانیفراگ خلاق تفکر توسعه باهدف تیخلاق سیتدر. خلاق

 و یشخص یزندگ در را تیخلاق آگاهانه صورتبه تا رندیبگ ادی دیبا انیدانشجو که است ییهاروش و

. (Manzi, 2015)گیرد برمی در را گرانید یبرا تیخلاق ندیفرا لیتسه نیهمچن .رندیکارگبه خود یاحرفه

 را یریادگی تا رندیگیم کار به را لیتخ از سرشار یکردهایرو مدرسان که معناست بدان زین خلاق سیتدر

 است عبارت یکیپداگوژ تیخلاق خلاصه طوربه. (Tsai, 2015) کنند کارآمدتر و زتریانگجانیه ،ترجذاب

 «نظم یدارا ینوازبداهه» از یشکل و (Craft, 2011) «آورنشاط و زیانگجانیه ،یابداع رانه،یدرگ آموزش» از

                                                 
1. Synchronization Management 

2. Synthesis Management 
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(Sawyer, 2010) برندیم کار به معرفت انتقال یبرا یاخلاقانه یکردهایرو دهندگانآموزش آن در که 

 سخن اینکه. کوتاه(Jeffrey & Craft, 2004) شودیم رانیفراگ به دنیبخش قدرت به منجر خود نوبهبه که

 .(Burnard, 2012)« است تیخلاق از ییبالا درجه مستلزم که است یادهیچیپ فهیظو ،آموزش»

 در ریز مسائل تمام .دارد دلالت دانشگاه در سیتدر ابعاد یتمامبه اختصاربه یکیپداگوژ اصطلاح

 یریکارگبه شود،یم ارائه آموزش آن قیطر از که یارسانه ،یکیپداگوژ ۀرابط :ندیآیم چشم به حوزه نیا

 و موجود یدرس ۀبرنام و یلیتحص یهابرنامه تیماه ان،یدانشجو یرو شیپ یریادگی اتیتجرب ها،یفناور

 .(Barnett, 2020)ی ابیارزش و یریادگی س،یتدر ان،یدانشجو بر رگذاریتأث ینهاد یراهبردها

 سیتدر کارکرد در را جنبش چهار خود نوبهبه که دارد وجود یژرف یساختارها نه،یزم نیا در

 وضوحبه توانیم آن در که است یاحوزه ،سیتدر فعل نخست، جنبش در .اندکرده جادیا یدانشگاه

 نیا. (Scullion, Molesworth, & Nixon, 2011) کرد مشاهده را یعال آموزش شدن یتجار یامدهایپ

یم آشکار یخصوص یهادانشگاه گسترش و یآموزش خدمات یِمشتر به دانشجو تیوضع رییتغ در جنبش

 تجارب تیریمد در که سازندیم قادر را انیدانشجو وتر،یکامپ بر یمبتن یهایفناوردر جنبش دوم،  .شود

 بر یمبتن آموزش شودیم گفته هامروز که گونهآن ای ،1کار بر یمبتن یریادگی .باشند ترفعال خود یریادگی

 دو ،تالیجید درس کلاس شیدایپ و (Higgs, Barnett, Billett, Hutchings, & Trede, 2013) 2عمل

 گذشته از سوم، جنبش در .اندآمده وجود به قلمرو نیا در حاضر حال در که هستند ییهافرصت از نمونه

 امر نیا .کند معطوف یدانشگاه سیتدر کارکرد به شتریب را هاتلاش که است داشته وجود ییهامحرک

 زین گرید هایروش به البته و کرده یتجل ژهیو صورتبه 3«یریادگی و یاددهی یپژوهدانش» جنبش در

 محور حول مثال یبرا) نفعیذ یهاگروه یبرخ لیتشک ،یالمللنیب یهاشیهمامشهود است. مجلات، 

 وی( ابیارز و انیدانشجو و دیاسات انیم یدرس یهابرنامه دیتول در یهمکار ،یباز ،محور مسئله یریادگی

 تیخلاق بر یقیتصد شودیم برگزار خاص ینهادها یبرخ توسط که سیتدر و یریادگی یهاکنفرانس

 یهاجنبش در یکیپداگوژ تیخلاق جنبش، نیچهارم در .(Barnett, 2020) است دانشگاه در یکیپداگوژ

 زین و رندهیدربرگ که داشت «شناختیبوم» از یابلندنظرانه درک دیبا نجایا در .گرددیم انینما شناختیبوم

 از یاریبس با خود ارتباط از شناختیبوم دانشگاه .است آن با مرتبط یهارشته و یعیطب طیمح از فراتر اریبس

 دهدیم صیتشخ زین را مهم نیا اما دارد، یآگاه ی(اصل ستمیاکوس هفت حداقل) مختلف یهاستمیاکوس

                                                 
1. Work-Based Learning 

2. Practice-Based Learning 

3. Scholarship of Teaching and Learning 
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 ،بیترت نیهم به .دارد را خود خاص شناختیبوم یردپا ،هاستمیاکوس نیا از گذار در خود یکربندیپ در که

 پردازش و تصور خلاقانه دیبا احتمالات نیا و است روبرو احتمالات از ایمجموعه با شناختیبوم دانشگاه

 ,Barnett) دهدیم توسعه را خود شناختیبوم تیعامل دانشگاه، رایز شود یریگمیتصم موردشان در و شوند

2018; Davids & Waghid, 2018; Weller, 2019). 

 که دید توانیم ،نمونه یراب .ردیگ قرار یجد یواکاو مورد تواندیم چهار جنبش مطرح شده

 یتلق خدمات از یامجموعه را سیتدر و یمشتر را دانشجو) سمیبرالیولئن .اثرگذارند نجایا در هایدئولوژیا

 تنها را یعال آموزش ،دانشجو هم و دانشگاه همآن در که) ییابزارگرا ،(شودیم ارائه دانشجو به که کندیم

 کی انیدانشجو آن در که) ییگرایفناور ،(نندیبیم یاقتصاد هیسرما دیتول یبرا مهارت کسب عنوانبه

 نیا ازجمله( هستند کار بازار به ورود یبرا آماده رهیذخ ینوعبه و دارند خود دانشگاه با مستقلمهین رابطه

 .(Heidegger, 2007 cited in(Barnett, 2020)هستند  هایدئولوژیا

 راه انیپا از خبر است ممکن راتییتغ نیا .است مشهود جهان گستره در سیتدر در فراوان راتییتغ

 یهاروش .است دانش ارزشمند اشکال کسب با شدن نیگزیجا حال در مهارت کسب .بدهند امور یبرخ یبرا

 شوند انیب یریادگی یرسم جینتا قالب در یدرس یهابرنامه و کنند آشکار را انشد پنهان ابعاد ناچارند سیتدر

در چنین وضعیتی  .دهدیم قرار قیتشو مورد را انهیرا بر یمبتن تجارب در یورغوطه محوریفناور یریادگی و

از دست  میینگواگر  -به بهای کمرنگ شدن خلاقیت دانشجویان  تغییرات شود که آیا اینمطرح می سؤالاین 

، ژرف شهیدانو کم اهمیت نشان دادن  فیتضع فقدان خلاقیتی در قالب نیچنشود؟ تمام می -رفتن آشکار آن

 هاییآنکه، نوآور راً مختص. یی قابل تشریح و توضیح استدانشجو های نابنیز ایده استدلال ومبتنی بر و  ثباتبا

 .(Barnett, 2020) شودمنتهی  یآموزش تیکاهش خلاق بهممکن است  گوژیکیپدا

 یکیپداگوژ تیخلاق لیتسه یراهبردها

 آموزش دیبا یزیچ چه نکه،یا نخست .شودیم مطرح مسئله دو یکیپداگوژ تیخلاق با ارتباط در 

 به اشاره که شود داده آموزش دیبا چگونه نکهیا دوم و دارد خلاق آموزش یمحتوا به اشاره که شود داده

 دغدغه نیتربزرگ رندیبگ ادی دیبا را ییهاتیقابل چه انیدانشجو نکهیا .دارد خلاق یآموزش یکردهایرو

 دیمف تواندیم یکل سرمشق کی یریکارگبه نیا وجود اب .است یعال آموزش نظام یطورکلبه و دیاسات

 ,Tsai)« باشد فکورانه یجو و پرس و کندوکاو و مسئله حل مسئله، افتنی بر یمبتن دیبا هاآموزش»؛ باشد

یم دیتأک. در زمینه رویکردهای آموزشی نیز بر تنوع رویکردها و محوریت دانشجو در رویکردها (2015
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 ؛1یموضوعی مباحثه، کنفرانس و سمینار هاکلاساز:  اندعبارترویکردهای آموزشی خلاق  ازجمله. شود

 .(EUA, 2007) 4مناظره یها؛ کافه3کارگاه؛ 2مطالعهی هاحلقه

 دسته چهار در توانیم را است مؤثر یعال آموزش یکیپداگوژ تیخلاق در که یلعوام یطورکلبه

عوامل سازمانی دارد که خلاقیت مدرسان در حوزه آموزش را  به اشاره ی:ادار عوامل -1: دارد قرار

 یبانیپشت و تیحما ،یآموزش یریپذانعطاف و یآزاد اند از:دهند. این عوامل عبارتقرار می الشعاعتحت

 مخارج خصوص در یمال یهاتیمحدود رینظ) یآموزش ریغ یهاتیمحدود و تیریمد و همکاران طرف از

 به اشاره که ی:آموزش یهاهیرو و طیمح -2 ؛ی(آموزش یافزارهانرم دیخر و یعلم یدهایبازد و سفرها

ی: ریادگی یمحتوا -3 دارد؛ انیدانشجو از یبانیپشت و تیامن احترام، دانشجو، تیمحور ،یآموزش کردیرو

 یواقع یایدن با مطالب دادن ارتباط و انیدانشجو تفکر دنیکش چالش به شناخت، و یریادگی به اشاره که

 کلاس یرهبر نقش انیدانشجو که شود فراهم یطیشرا که دارد نیا به اشاره: رانیفراگ استقلال -4 دارد؛

 .(D. Robinson, Schaap, & Avoseh, 2018) رندیبگ عهده به را

 

 یریادگی تیخلاق (3

 هدف با است ممکن آموزشی شرفتیپ شد، اشاره پداگوژیکی یتخلاق بحث در که طورهمان

 توجه سزاوار نیز خودیخودبه یریادگی تیخلاق نیا اما پذیرد، انجام جویاندانش نیب در تیخلاق از تیحما

 صریح (انجویدانش سوی )از یادگیری تیخلاق و (مؤسسات سوی از) پداگوژیکی تیخلاق میان رابطه .است

 است این دارد وجود که یانکته اما است روشن و یهیبد ،امر ینا که رسدیم نظر به چنین نیست. آشکار و

 با .شود آن شدن کمرنگ یا یادگیری در تیخلاق شیافزا باعث زمانهم تواندمی پداگوژیکی تیخلاق که

یم یریادگی تیخلاق .ندارد وجود مستقیمی رابطه یریادگی تیخلاق و پداگوژیکی تیخلاق نیب این وجود

 یریادگی مفهوم .است مشهود خودآموزان دهیپد در امر نیا. دهد رخ یزن آموزشی تیخلاق نبود در تواند

                                                 
 انتخاب کرده، ارائه مدرس که یفهرست از را یواقع موضوعات انیدانشجو دهد،یم ارائه را موضوعات از یفهرست مدرس . 1

 .دارد برعهده را مباحثات لگریتسه نقش مدرس کنند،یم

 در شتریب کاوش به و دهندیم شکل مطالعه یهاحلقه خاص مسئله کی در مشترک قیعلا با نیمدرس و انیدانشجو  .2

 .است ترمطلوب یلیتکم لاتیتحص مقاطع یبرا روش نیا .پردازندیم موضوع

 را درنگیب اعمال ای شیآزما ،ینیآفرنقش مانند ییهاروش و شودیم یمعرف «عمل قیطر از یریادگی» عنوانبه روش نیا . 3

 .دارد دیاسات و انیدانشجو یسو از تیمالک حس و مشارکت از ییبالا سطح به ازین روش نیا .شودیم شامل

 .است بحث و ملاقات یبرا افتهیساختار ییهاتیموقع هانیا . 4
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 هدایتمختلف،  هایروش به توانندیم یاندانشجو .است ادعا نیا بر یگواه ،محورودانشج و هبراخودر

 آن در که ییساختارها از فارغ هاآن. کنند رفتار عمل یاراخت با یشوبکم و یرندگدست به را خود یریادگی

 در وانندتیم ی(جمع چه و یفرد صورتبه )چه یاندانشجو ،یگردعبارتبه ؛کنندیم یکنشگر دارند، قرار

 .(Barnett, 2020) کنند عمل خلاقانه خود یریادگی دهیشکل

 باشد داشته یریادگی تیخلاق بر ایکنندهیخنث اثر تواندمی یآموزش ینوآور که است معتقد بارنت

(Barnett, 2020)افق گشودن یجابه یدرس یهابرنامه ساختار در رییتغ و ینوآور با معلمان است . ممکن 

 تقلیلی نیچن .شوند آن شدن مسدود باعث ی،ریادگی یفضاها کردن باز یجابه و ببندد را آن ،یاندانشجو

باعث فروکاهش  ،افراطی تجویزگرایی و ییگرا یجهنت یپ در است ممکن یریادگی تیخلاق جایگاه از

 که کندمی اقتضا یریادگی تیخلاقشود.  یکنکور نکات طرح به سیتدر و مطالب انتقال به آموزش

 کسب یبرا کوشاگر، جلوه جسور، ،پذیریسکر ها،ناشناخته با رویارویی به لیتما استعداد، دارای دانشجو

 اما هستند یطشرا ینا حائز پیشاپیش یاندانشجو یبرخ. باشد فراگیر مقام در فردی بینش کسب و جایگاه

 یریگشکل اساس، همین بر .دارد گرامثبت و کنندهدلگرم آموزش به ازین استعدادهایی نیچن یریگشکل

 که دارد وجود نیز درک این ل،یدل نیهم به و است یعال آموزش در سیتدر از یبخش یطیشرا نیچن

 .است یشناختمعرفت تعامل کی از شیب یزیچ س،یتدر

 یادگیری یتخلاق یلتسه راهبردهای

، «1کنجکاوی» رفتار سه ،یدجد یرتبص و تأمل یر،تفس فهم، آوردن دست به و یادگیری یتخلاق در 

باید از سوی  که (Tsai, 2015) هستند حیاتی «3ابهام تحمل» و «2پذیری(تجربهتجربه ) برابر در گشودگی»

 و تشویق قرار گیرند. موردتوجههای یادگیری یطمح

 اجزاء از فهم در مداومت و یکنجکاو که کنندمی استدلال یهوسل و هایکسون کنجکاوی: (فال

 ینهم در نیز ناکامورا و میهالیای . چیکسنت(Hickson & Housley, 1997) هستند یادگیری یندفرا مهم

 خود« اشتیاق و علاقه کنجکاوی،» است قادر فرد یاآ که است آن به وابسته یتخلاق که اندداشته اظهار راستا

 یبرا یدیکل گام یناول یکنجکاو معنا، ینا در. (Csikszentmihalyi & Nakamura, 2014) کند حفظ را

 ارزیابی خلاق شخصیت یاصل گییژو مختلف مطالعات در یکنجکاو .رسدیم نظر به یتخلاق و یادگیری

 نتایج ین،برا علاوه. (Dineen, Samuel, & Livesey, 2005; Maksić & Pavlović, 2011) است شده

 را خلاقانه یدتول خود نوبهبه و اندارتباط در باهم نیز نشاط و یکنجکاو که است آن از یحاک هاپژوهش

                                                 
1. Curiosity 

2. Openness to Experience 

3. Tolerance of Ambiguity 
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 و نشاط کندوکاو، به منجر که است یختگیبرانگ از حالتی کنجکاوی» که معتقدند شوند. برخییم موجب

 همچون تواندمی یکنجکاو دیگریانببه. (Cecil, Gray, Thornburg, & Ispa, 1985)« شودمی یتخلاق

 اکتشاف یندفرا به را هاآن صورت ینا در و کند عمل ،شخص یخودآگاه و یآگاه یشافزا یبرا یزورکاتال

 .کند منتقل

 یا بودن ناکامل ،یختهخودانگ یادگیری تجربه یژگیو ترینیاساس :تجربه برابر در گشودگی (ب

 شودمی یافت ،خلاق افراد اغلب در که هستند یمهم یژگیو دو یریپذانعطاف و گشودگی .است یگشودگ

 عنوانبه شده(یرفتهپذ یهاچارچوب به نسبت) واگرا تفکر و یریپذخلاق، انعطاف یقاتیتحق جوامع در و

 شجاعت ،گشودگی با یتنگاتنگ ارتباط یتخلاق وجود ی،نظر ازلحاظ شود.می محسوب یتخلاق مشخصه

 یک عمدتاً است ممکن خلاقانه یندفرا یک عنوانبه یریپذانعطاف .دارد افراد پذیریسکر یرفتارها و

افراد خلاق،  یبرا ،دیگریانببه .باشد متنوع اطلاعات قبال در گشودگی از یشناخت یرغ یتیشخص کارکرد

 هاآن درآوردن عمل به و هایدها یدتول یبعد مراحل یبرا یمنبع خود نوبهبه پذیری تجربه و گشودگی

 .(Tsai, 2015) بود خواهد

 یتیشخص صفات ازجمله که است یتخلاق یبرا لازم شرط یک ابهام تحمل قدرت :ابهام تحمل (ج

 معتقد یچیوااستو راستا ینهم در. (Zenasni, Besancon, & Lubart, 2008) است خلاقیت یریگشکل در مؤثر

 است خلاق یندفرا سراسر در آمده وجود به یتقطع عدم تحمل مستلزم خلاق اثر یک ایجاد که است

(Gholaamee & Kakavand, 2011)قدرت و یتخلاق ینب مثبت رابطه از یحاک یزن مختلف یهاپژوهش . نتایج 

 .Gholaamee & Kakavand, 2011; Rahimi, Vaezfar, & Jayervand, 2015; J. R) است ابهام تحمل

Robinson, Workman, & Freeburg, 2019; Zenasni et al., 2008) .مشارکت موجب ابهام تحمل قدرت 

 را ابهام تحمل قدرتشود. می یزبرانگبحث و حساس مسائل با مؤثر مقابله و یاجتماع هاییتموقع در افراد بهتر

 کرد آماده مشکل و یچیدهپ مسائل با مقابله و مواجهه یبرا را هاآن و کرد یتتقو افراد در مرورزمان به توانیم

(Weissenstein, Ligges, Brouwer, Marschall, & Friederichs, 2014). قدرت توسعه برای راستا ینهم در 

 ینا .گرفت بهره یگشتالت یادگیری یندفرا یا یمشارکت یادگیری از است بهتر ،افراد در یتخلاق و ابهام تحمل

 و افراد در ابهام تحمل یتتقو موجب و بردیم ینب از را یادگیری انعطاف بدون و ثابت ساختار یادگیری یندفرا

 .( Johnson & Grenier & Scott cited in (Rahimi et al., 2015)شودمی هاآن یتخلاق یتتقو یجهنت در

 

 یطیمح تیخلاق -4

 به آن در و بدیامی دست خود قلمرو از دور ینواح به دانشگاه ،یطیمح تیخلاق در بارنت زعمبه
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 خدمات، چه که دهد نشان ثالث اشخاص به و باشد پیشگام یدبا دانشگاه یط،مح با تعامل در .پردازدمی تکاپو

 منفعت اسباب تواندیم هاپروژه در هاآن از استفاده که دارد اختیار در را مختلفی منابع و ادراکی اشکال

 امکان رساند ظهور منصه به راه ینا از را خود یتوانمند دارد قصد که یدانشگاه. آورد فراهم را دوجانبه

 از یاریبس در تواندیم یطیمح تیخلاق نیا .کندمی تقویت را ثمر مثمر یهاارتباط برقراری و رسیدست

 در وکار،کسب یایدن با دانشگاه تعاملات در ،یالمللنیب یفضاها در نمونه عنوانبهشود،  اعمال هاحوزه

 ناگهانی ،آن عام یمعنا به دانشگاه طی، محترتیب همین به ی.اسیس حوزه با ارتباط در و یمحل جوامع با تعامل

 ،موفق سندگانینو که شودیم گفته .دارد آن آفرینش در چشمگیری نقش دانشگاه بلکه آید،ینم وجود به

 طیمح شناختی،بوم دانشگاهکند. یم صدق نیز دانشگاه مورد در گفته این کنند.یم خلق را خود مخاطبان

 برخی و پررنگ را یبرخ کنشگران، یگرد با یاتصال بالقوه یهاگره از ،تردقیق یعبارت به سازد.یم را خود

 .(Barnett, 2020) کندیم رد یحت ای ترکمرنگ را

در سرتاسر جهان، ها، تلاش نیا .شود ترسیم ینهاد تیخلاق مختلف اشکال تا شودیم تلاش امروزه

 یمحل یهایطمح با هادانشگاه تعامل یچگونگ یینتب هاآن هدف که آورده فراهم را هاییپردازییهنظر زیربنای

 ییفضا عنوانبه خود، هزارساله نهیشیپ از فارغ نو، مفهومی در دانشگاه ها،یپردازهینظر نیا در .است ایمنطقه و

 ،(Finnegan, 2005)« یوارد بدون دانشگاه» درباره پژوهشگران آثار شود.یم ترسیم ترعیوس یفضاها میان در

 ,Goddard)« یرامونیپ یطمح و یمدن دانشگاه» ،(Wright & Greenwood, 2017)« یتجرب یهادانشگاه»

 (Facer & Enright, 2016) «هادانشگاه و جوامع» و (Nørgård & Bengtsen, 2018)« یجهان دانشگاه»، (2018

 اشتراک ،دوسویگی عناصر بر )مبتنی هادانشگاه تیخلاق اشکال از پرده که هستند ییهاکاوش از یبرخ تنها

 به ارجاع بدون منطقه که یماشده نزدیک یطیشرا به حاضر حال در .دارندمیبر محیط( با تنگاتنگ ارتباط و

 .(Barnett, 2020)یست ن درکقابل آن منطقه به ارجاع بدون دانشگاه و آن دانشگاه

 از یکی عنوانبه را یرونیب نفعانیذ و انیمشتر با مشارکت ،وکارکسب یایدن در تیخلاق متون

 زین یعال آموزش در .(Powell, 2007) کندیم یمعرف نوآور و خلاق یتجار یهاسازمان مهم یهایژگیو

 در که کندیم فراهم را ییهاتخصص از بردن سود یبرا یفرصت ،یرونیب یشرکا و طیمح با مشارکت

 فراهم دانشگاه یبرا را «هایرخودیغ» و «هایخود» یهایتوانمند از خلاق یبیترک و تسین موجود موسسه

ی( اجتماع نهیزمشیپ و تجارب ها،تیصلاح ق،یعلا استعدادها، ازنظر) تنوع به منجر خود نوبهبه که آوردیم

 در تیخلاق یهاشرطشیپ از یکی عنوانبه طیمح با مشارکت نیبنابرا؛ شودیم یدانشگاه یهاطیمح در

 هادانشگاه یارجاع خود و انزوا از یرونیب یشرکا با مشارکت نیهمچن. شودیم محسوب یعال آموزش
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 به منجر یرونیب گرانیباز نشیب با همراه انیدانشگاه رتیبص شک بدون .(EUA, 2007)د کنیم یریجلوگ

 یطورکلبه اجتماع با شدن ریدرگ .داشت خواهد همراه به را متقابل منافع که شودیم دانش یگذاراشتراک

 یشرکا همه با داریپا و یواقع شدن ریدرگ قیطر از. باشد یدانشگاه کار یالگو دیبا (دانش در فقطنه و)

یم مطرح که یپرسش حال. کند یباز دانش دیتول در را خود نقش تواندیم دانشگاه کی که است یرونیب

 را یرونیب یشرکا با خود تعامل ،یطیمح تیخلاق یراستا در تواندیم چگونه دانشگاه که است نیا شود

 د؟ینما لیتسه

 یطیمح تیخلاق لیتسه یراهبردها

 نهیزم در عامل چند که است آن از یحاک که در ادامه خواهد آمد یتجرب و ینظر یمبان یبررس 

 .کنندیم فایا یمهم نقش یرونیب یشرکا با هادانشگاه تعامل و یطیمح تیخلاق

 سطح یدانشگاه یهامشارکت مشوق دیبا یدانشگاه یساختارها: خلاق ینظارت یساختارها (الف

 داشته باور یدانشگاه افراد که کنند دایپ رشد توانندیم یزمان فقط خلاق روابط .باشند یرونیب یشرکا با بالا

 مقصر آنکه بدون باشند، داشته جرئت جدید یهاحلراه کردن امتحان در یکاف قدربه توانندیم که باشند

 نیا در مهم عوامل ازجمله .کنند ارائه و انیب را ابداعاتشان و هادهیا باشند مجاز کهینحوبه ای کنند جلوه

 یآسانبه تا دهدیم انیدانشگاه به دانشگاه ینظارت ساختار که ت از میزان آزادی و اختیار عملیاس عبارت امر

 .باشند داشته مشارکت یرونیب نفعانیذ با کارآمد یشکل به و

 در «دیجد یتخصص جامعه» کی دیبا دانشگاه دیاسات :خلاق یتخصص یهاانجمن/جوامع (ب

یبازار که بود خواهند مجبور هاآن که معناست بدان نیا. دهند شکل یرونیب یشرکا با تنگاتنگ یهمکار

 یشرکا با انهیگراواقع یامکالمه بتوانند که یاگونهبه بلکه شوند، تجار هیشب کهچنانآن نه کنند، فکر تر

خود باید بتوانند نیازهای های علمی با توجه به قابلیت دانشگاه دیاسات یزیچ هر از شیپ. باشند داشته ینرویب

 باشند آگاه دیبا هاآن ه،یتوج قابل ازین کی و شناسایی صیتشخ از بعد صنعت و جامعه را شناسایی کنند.

 کی یمال بعد نه،یزم نیا در. سازند برآورده صرفهبه مقرون یشکل به را یرونیب یتقاضاها و پروژه چگونه

 انجام یرونیب انیمتقاض یبرا یمجر عنوانبه هادانشگاه که ییهاپروژه از یاریبس رایز است، مهم اریبس پروژه

 را یمال یهانهیهز آن انجام مدت طول تمام در دیبا و شوندیم یمال قیتزر هیاول مراحل در فقط دهندیم

 دیبا دانشگاه دیاسات توانمندی یبرا که است یمهارت «یدانشگاه یتجار یزهوشیت» نیا .کنند پرداخت خود

 .(Powell, 2007) شود کسب

 هاسازمان رامونیپ که یافراد عنوانبه و شوندیم فیتوص و درک ساده اریبس جوامع یمعن یگاه

 کنند،یم فایا تالیجید یهایفناور که یدیجد نقش به توجه با ن،یا وجود با. شوندیم گرفته نظر در هستند،
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 اریبس توانندیم جوامع د.شو فرض مجاور و کینزد چندان دینبا هاآن (فیتعر )و تیموقع اوقات یگاه

 دور فاصله با مخاطبان و نفعانیذ رندهیدربرگ ی( حتیگاه) باشند، پراکنده ییایجغراف مکان نظر از و متنوع

 .(Comunian & Gilmore, 2015) هستند

 یهاکارگروه و دفاتر لیتشک ،یطیمح تیخلاق نهیزم در: جامعه با ارتباط یهاکارگروه و دفاتر (ج

 نیا .کند فایا ترگسترده یجهان با هادانشگاه مشارکت در یمهم نقش تواندیم صنعت و جامعه با ارتباط

 سطوح در کارگروه ای دفتر نیچند ای دانشگاه سطح در یمرکز دفتر کی شکل به تواندیم دفاتر و هاکارگروه

 هرگونه یبرا ییساختارها توانندیم دفاتر نیا .کنند تیفعال یآموزش یهاگروه ای هادانشکده رینظ مختلف

 را ساختارها نیا یبرا یتیریمد و یسازمان تیحما و کنند جادیا یخارج نفعانیذ و هادانشگاه انیم یهمکار

 انتقال مرکز ای و وکارکسب مرکز رشد و عامل محرک کی عملکرد است ممکن دفاتر نیا .آورند فراهم

 استخدام یدهسازمان آن یاصل لیدل است ممکن -هادانشکده مانند -گرید سطوح در ای باشند داشته را یفناور

 .(EUA, 2007) باشد یخارج نفعانیذ مشارکت با یپژوهش یهاکارگروه لیتشک ای و یخارج نیمدرس

 

 تأملی یت( خلاق5

 ممکنات نگرد،می خود به کند.یم رسانیروزبه معنا دو در را خود دانشگاه ،یتأمل تیخلاق زمینه در

 یحت. بردیم را بهره نیشتریب هافرصت و ممکنات این از و کندیم رصد جهان در را خود یهافرصت و

 یاتیعمل یروزرسانبه ینوع یط،شرا نیابگیرد.  پیشی خود از نده،یآ در یزندگ و ینیبشیپ با تا کوشدمی

 طرق به را خود تواندمی که یاقدامات و دهد انجام تواندمی که را جدیدی اقدامات خلاقانه طوربه :است

وجود  نیز یگرید یروزرسانبه اما .کندمی شناسایی را کند مرتبط ی(مجاز ای واقعی طورجهان )به با یدیجد

 مثال، شود. براییم مطرح ییهاپرسش راستا، این در .کند یهمراه را یتأمل تیخلاق نیا تواندیم که دارد

 زند؟ تأمل به دست به طور قانونی تواندیم ییمبنا چه بر ؟کند تأمل است ممکن دانشگاه یطیشرا چه تحت

 ,Bakhurst) باشد عقلانیت یفضا مقام در دانشگاه عقیده از برگرفته دیبا تیمشروع منبع کی بدون شک

 ایدهیا اگر .است قرارگرفته فراوان نقد مورد که است سال ستیدو از شیب قدیمی مفهوم نیا ؛ اما(2011

 و ادله آزمایی راستیادله،  ارائه کم،ی و ستیب قرن در .گرداند روزبه را خود دیبا دارد، ماندگاری قصد

 .(Barnett, 2020) است رییتغ حال در همه نقادانه یگفتگو یروندها

 برگرفته) خود از شواهد تدارک ازجمله، کندمی طلب را وجه نیچند در تیخلاق ،یتأمل تیخلاق

 دانشگاه تیآ یهافرصت درباره تأمل و خود یهاتیفعال به نقادانه نگاه ،(طیمح ررسیب و یابیخودارز از

(Barnett, 2015) .درباره یدبا که چرا کند؛ عمل خلاقانه ،غایتبه تا دهدیم سوق را دانشگاه تأملی تیخلاق 
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 )درباره ینوزدهم قرن داستان از فراتر یهیتوج آن برای و کند ، تمرکزیندیشدب جهان در خود حیات وهیش

 در یدانشگاه جامعه تخصص یبالا سطح .(Barnett, 2020)کند  ارائه( تینیع و قتیحق ،نیتعقلا

 جلوتر قدمیک» یسوبه فراهم کرده است تا یعال آموزش مؤسسات این امکان را برای متنوع یهاحوزه

 هاییدها بردن سؤال یرز موجود، دانش یورابه  وسیله توجهحرکت کنند. این حرکت به  زمان از «بودن

  آینده، با مرتبط مسائل یینهزم در بلکه یجار مسائل حل یبرا تنهانه تلاش و قدمت علت به احترام مورد

 شود.محقق می

 تأملی یتخلاق یلتسه راهبردهای
 اعضاء همه کهینحوبه رو پیش یهافرصت درباره دانشگاه سطح در مباحثات رگزاریب بر علاوه

؛ (Barnett, 2015) هستند دخیل دانشگاه تیآ یهافرصت درباره احتمالی یهادهیا خلق در کنند حس

ها رویکردهایی هستند که خلاقیت تأملی در آن زجملها« یفیتکفرایندهای تضمین »و « یندهآیری گجهت»

 .(EUA, 2007)کند یمنمود پیدا 

 جلو،به رو و نانهیبشیپ نگرش کی یریکارگبه با دیبا یعال آموزش مؤسسات :ندهیآ یریگجهت (الف

 را اساس نکهیا نه باشند، ندهیآ تحولات بر فعال یرگذاریتأث دنبال به یعنی باشند، نگرندهیآ یریگجهت دنبال به

 که است آن از یحاک شواهد ین،ا وجود با .دهند نشان واکنش یرونیب یهامحرک به تنها ای بگذارند گذشته بر

: از اندعبارت موارد نیا از یبرخ .هستند نگرگذشته یعال آموزش مؤسسات یاصل اقدامات و ندهایفرا اکثر

 یهاهشنهادیپ یابیارز یبرا مورداستفاده یهاروش و آموختگاندانش اشتغال امکان یبررس یسنت یهاوهیش

 مردم عموم و مشاغل ها،دولت یسو از یتوجهقابل فشار با یعال آموزش مؤسسات اغلب، مثال برای ی.پژوهش

هدف نوع نیا .دارد وجود لیالتحصفارغ کمبود هاآن در که کنند تیترب دانشجو ییهارشته در تا شوندیم مواجه

 اکنون و بوده نوآورانه شیپ یچند آنچه ن،یا وجود با .ندهیآ نه و است گذشته اساس بر یریگمیتصمی، گذار

 بودن یطولان به توجه با .داد خواهد دست از را خود جلوه که دیپاینم یرید، است دهیرس خود ییشکوفا اوج به

 یلیالتحصفارغ زمان در لیتحص آغاز زمان اشتغال یهانهیزم که دارد وجود امکان نیا دانشگاه در لیتحص مدت

 گرید از،یموردن یانسان منابع از هیاول یهاینیبشیپ که بروند شیپ ینحو به روندها ای باشد هداشتن یتیاهم گرید

 آنچه بر تا است گذشته اقدامات و آثار بر دی، تأکیپژوهش یهاشنهادهیپ یبررس در ب،یترت نیهم به .نباشند معتبر

 پروژه انتظار مورد جینتا خصوص در تا شود ملزم است ممکن یمتقاض مثال، یبرا .بود خواهد رو شیپ ندهیآ در

 قات،یتحق در مهم یهاتیموفق بودن ینیبشیپرقابلیغ به توجه با .کند نظر اعلام شدهینیبشیپ زمان در خود

 ،انتظار مورد جینتا انیب تحقق یبرا ،درواقع .شود یعلم تیخلاق مانع تواندیم یکنون کردیرو در موجود الزامات

 در .بود هندخوا محدود یکنون یهادانسته به ادیزاحتمالبه بلکهباشد،  داشته یابتکار یظاهر تواندینم هاپروژه
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 که یتیفعال هر در اً ذات که شکست احتمال و تیقطع عدم هب پرداختن مستلزم ندهیآ یسوبه یریگجهت مقابل،

 .دارد وجود است، شده رفتهیپذ یهادهیا ای دانش از رفتن فراتر آن مقصود

 در که دهندیم نشان و کنندیم نییتع را مرزها تیفیکسازوکارها، : تیفیک نیتضم یندهایفرآ (ب

 تیخلاق با نفسهیف وجه چیه به تیفیک نیتضم یندهایفرا .است ریتقدقابل و ارزشمند یزیچ چه یعال آموزش

 ندهیآ ابعاد برگرفتن در یبرا یدراهبر عنوانبه رییتغ تیظرف شیبرافزا متمرکز کهیدرصورت .ستندین ناسازگار

 کار آغاز بدو از تیفیک یشناسروش اگرچه ن،یا وجود با .دارند را ینوآور و تیخلاق تیتقو لیپتانس باشند،

 یانهیهز با یکنون مورداستفاده یندهایفرا از یاریبس که است نیا تیواقع ،است داشته یتوجهقابل توسعه خود

 در ییهمنوا یسوبه خود لیم واسطهبه یعال آموزش در را تیخلاق است ممکن ندهایفرا نیا درواقع اند؛همراه

 یسالاروانید به شیگرا احتمال نیهمچن .کنند کمرنگ ینگرندهیآ یجابه ینگرگذشته و یریپذسکیر برابر

 یبرا هاییراهکار یجابه تیفیکتضمین  سازوکارهای نیبنابرااست؛  هانظام نیا ذات که دارد وجود ازحدشیب

 ندهیآ یریگجهت دیبا هاکردیرو نیا شوند. یتلق توسعه و شرفتیپ یبرا یفرصت صورتبه دیبا نانیاطم حصول

 ورود» هاآن کردیرو که است ییندهایفرا گذاشتن کنار، مهم وهیش کی منظور، نیبد ند.ده قرار خود بطن در را

 که است ایسازنده ارزیابیجایگزین کردن رویکردهای  و است یخاص «استاندارد به دنیرس ای بعد مرحله به

 ر،ییتغ توان و تیظرف بر تمرکز .دهندیم سوق «امور بهتر و ترخلاق تر،کامل انجام» سمت به را مؤسسات دائماً 

 تیفیکتضمین  یندهایفرآ در ینگرندهیآ عدبُ ادغام یبرا یگرید راه گذشته، عملکرد به مربوط یهاداده یجابه

 .(EUA, 2007) بود خواهد

 

 نتیجه

یم نانهیبدب خوانش .شود مطرح تواندیم نانهیبخوش و نانهیبدب خوانش دو خلاق دانشگاه خصوص در

 یزیچ ،دانشگاه آشکار تیخلاق .است کنندهگمراه و اشتباه ،خلاق دانشگاه مورد در بحث که باشد نیا تواند

 همگام رودیم شیپ عیسر اریبس خود که «خلاق اقتصاد» کی با را خود سرعت کند تلاش که ستین نیا از شیب

 که است یااسطوره و افسانه حالت نیبدتر در و توهم کی حالت نیبهتر در «تیخلاق» ب،یترتنیابه .سازد

 که است نیا نانهیبخوش خوانش .است ثباتیب جهان در ثبات حفظ یبرا دانشگاه یهاتلاش حفظ سردمدار

 همچنان کند،یم یخاص یدهجهت آن به که شودیم کتهید دانشگاه به که ییاصرارها و هاتیمحدود باوجود

 ترخلاق بتواند دانشگاه قیطر آن از که شود باز تواندیم ییفضاها و دارد وجود دانشگاه یفرارو ییهافرصت

 با و خلاق دانشگاه به نسبت نانهیبخوش یخوانش با شد یسع مقاله نیا در ،راستا نیهم در .(Barnett, 2020) باشد

 ازنظر را یدیجد یفضاها تواندیم چگونه دانشگاه کی که شود داده نشان بارنت یسطح پنج مدل از یریگبهره
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 .باشد ترخلاق بتواند قیطر آن از تا کند باز خود یبرا یتأمل و یطیمح ،یآموزش یهابرنامه ،یکیپداگوژ ،یفکر

 عنوانبه دانشگاه گانهپنج سطوح در و میترس را تیخلاق توانیم داد نشان یانتقاد یکردیرو با بارنت

 تیخلاق سطوح نیب ارتباط فیتوص و سطح هر در تیخلاق مفهوم و معنا نییتب به او .درک کرد ،نهاد کی

 لیتسهراهکارهایی برای  واین سطوح خلاقیت نپرداخته است  یریگشکل یچگونگ لی بهو است پرداخته دانشگاه

 نیا در شود،یم دهید( 1) شکل در که طورهمان نیبنابرا؛ ارائه نکرده استدانشگاه در تیخلاق گانهپنج سطوح

 و ابعادهرکدام از سطوح،  یبرا بارنت دگاهید اساس بر یدانشگاه تیخلاق سطوح حیتشر بر علاوه مقاله

 .کنندیم دایپ نمود هاآن در یدانشگاه تیخلاق سطوح که دارند ییهاحوزه به اشاره ،ابعاد .شد نییتع ییراهبردها

گیری خلاقیت در هر یک از ابعاد شکل در اثربخش اقدامات و راهکارها عنوانبه پژوهشگران توسط زین راهبردها

 است. شدهافزوده بارنتو سطوح، شناسایی و به مدل 
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 بارنتیافته دانشگاه خلاق توسعه(، مدل 1شکل )
 توانندمی شکل پنج نیا .هستند استقلال از یخاص درجه یدارا شده حیتشر تیخلاق شکل پنج

 یحت و یاقتصاد ،یفرهنگ تیخلاق بتوان دیشا. است افتهی گسترش هادانشگاه از یبرخ در و دنابی گسترش

 گرانیباز که هاستمدت هادانشگاه ی،خیتار ازلحاظ .کرد اضافه خلاق دانشگاه گانهپنج ابعاد به را فناورانه

 ،یهنر یهامجموعه جادیا با هادانشگاه از یاریبس .اندبودهخود  جوامع و شهرها در فرهنگ حوزه یدیکل

 یهنرها یفضاها یزبانیم با امروزه امر نیا .اندبوده فرهنگ حفظ و دیتول شگامانیپ ،هایگالر و هاموزه

 دارد ادامه یفرهنگ یهاتیفعال و هنر نهیزم در یدانشگاه قاتیتحق انجام و دانشگاه طیمح در یشینما

(Comunian & Gilmore, 2015) را خود مختلف یهاحوزه در تواندیم زین یفرهنگ تیخلاق نیبنابرا؛ 

 یسازفراهم ،یفرهنگ مسائل نهیزم در پژوهش انجام و یپژوهش یهاخوشه لیتشک مثال یبرا ؛دهد نشان

 یهاآموزش ارائه دانشگاه، در مختلف یهافرهنگ و هاتیمل انیدانشجو و دیاسات حضور نهیزم و بستر

 ینهادها با تعامل ،یدانشگاه یهاساختمان و هادانشکده یمعمار در یفرهنگ مسائل به توجه ،چندزبانه

 یاقتصاد تیخلاق .دانشگاه در یفرهنگ یهاشگاهینما و هاتیفعال ،هانشست ها،شیهما یبرگزار ،یفرهنگ

 به دانش لیتبد ،ینیکارآفر آموزش ن،یکارآفر افراد از تیحما و ینیکارآفر قیتشو نهیزم در تواندیم زین

 وکارکسب و صنعت با ارتباط و ینیکارآفر دفاتر یاندازراه ،ی یا انشعابیشیزا یهاشرکت جادیا ،یفناور

 ،یفکر تیخلاق سطوح در تیخلاق ابعاد عنوانبه تواندیم یاقتصاد و یفرهنگ تیخلاق .دهد نشان را خود

 تیخلاق گانهپنج اشکال یبرا یمکمل تواندیم زین فناورانه تیخلاق .شوند گرفته نظر در یطیمح و یآموزش

 یطراح در تواندیم فناورانه تیخلاق ،است داشته اظهار (Barnett, 2015) بارنت که طورهمان. باشد

 یآموزش یها، دورهی(بیترک یریادگی) یریادگی دیتمه و بیترت ؛1برخط متنوع یآموزش یهابرنامه

 یکارکردها و یتیریمد عملکرد و (عموم یبرا دسترسقابل یداده یهاگاهیپا) ، پژوهشی(تعامل یسخنران)

 .دهد نشان را خود ،(ماشینی صورتبه ندهایفرا یریگیپ و نظارت) یادار

 اشکال آن نیب استقلال از یدرجات که یزمان ای ابدییم گسترش خلاق دانشگاه اشکال که یزمان

 ،شد یگذارنام یتأمل تیخلاق که تیخلاق از یشکل که کرد ادعا توانیم هنوز باشد، داشته وجود تیخلاق

 ریسا ظهور یتأمل تیخلاق نبود یول نباشد، نیچن تیخلاق اشکال ریسا مورد در دیشا .است پنهان هاآن در

 ینهاد به شدنلیتبد یبرا معاصر دانشگاه تیظرف انگریب یتأمل تیخلاق .سازدیم محدود را تیخلاق اشکال

 حاصل که را یمطلوب یهاتیظرف ی،جمع و خلاقانه شکل به و داشته را خود در یشیبازاند ییتوانا که است

 بود خواهد یخوب فرصت شود، گرفته کار به یتیظرف نیچن اگر .دهدیم قرار یشیبازاند مورد نو از کند،یم

                                                 
1. Massive Open Online Course 
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 .(Barnett, 2020) شود شکوفا زین ها،دانشگاه در تیخلاق یبرا فضاها گرید و هاتیخلاق ریسا تا

 یبرا چندگانه سطوح گرفتن نظر در و است یچندگانگ از یامجموعه دانشگاه نهاد تینها در

 کتاب در بارنت که طورهمان .ردیگیم نشأت دانشگاه چندگانه یهارسالت و تیماه از یدانشگاه تیخلاق

 در خاص طوربه که ینظام بوم هفت به دارد تیمسئول دانشگاه کند،یم اظهار خود« یشناختبوم دانشگاه»

 با را ارتباطش و کند توجه ( دارد،قیعم چه و یسطح چه) نقش و تیمدخل هانظام بوم آن یبهروز یارتقا

 ،یریادگی ت،معرف :از اندعبارت بوم هفت نیا. (Barnett, 2018) کند تیتقو هانظام بوم نیا از هرکدام

 و شتاب کی هر هانظام بوم نیا ازآنجاکه. ستیزطیمح و فرهنگ اقتصاد، ،یاجتماع ینهادها اشخاص،

 هیسا در تنها هاآن با اثربخش ارتباط یبرقرار و یهماهنگ نیبنابرا ند،دار را خود خاص آهنگضرب

 .شد خواهد محقق مختلف سطوح در تیخلاق همآن و تیخلاق
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 :رانیا یاثرگذار بر آموزش عال یفرهنگ هایتیدرباره روا یتأمل

 التقاط ای قیتلف
 

 1یدریصفارح حجت

 نوع مقاله : پژوهشی 5/12/99 تاریخ پذیرش:  10/7/99 تاریخ دریافت:

 

 چکیده
بر آموزش عالی ایران است که در چند  رگذاریتأثهای هدف اصلی این مقاله بررسی تعارضات میان روایت

ران های ایهای فرهنگی در دانشگاهقرار داده است. سیاست ریتأثهای فرهنگی را تحت دهه اخیر، سیاست

ن دینی، ایدئولوژیک و بازاری بوده است. تلاش برای تلفیق ای-سه نوع روایت استعلایی ریتأثکم تحت دست

ر آشکا« دانشگاه اسلامی»و سند « تحول راهبردی علم و فناوری»سند ی در دو خوببهگانه، های سهروایت

-ها با یکدیگر تعارض ساختاری دارند. در این پژوهش برای نشان دادن این تعارضاین روایت حالنیباااست. 

منابع ق شامل همه ها استفاده شد. منابع تحقیبر دیدگاه تلینگز درباره تلفیق نظریه دیتأکها از روش ترکیبی با 

-تدهد که مبانی روایهای پژوهش نشان میو دومی بوده که در دسترس پژوهشگر بوده است. یافته اولدست

تلاش  جهیتدرنو  شدهگرفتهها نادیده های مذکور با یکدیگر متفاوت است. در اسناد آموزش عالی، این تفاوت

نگی ی فرههاتیمأمورگمی در انجام آمیزی منجر شده است. سردرها به وضعیت تعارضبرای تلفیق روایت

این  ریتأثه پیامدهای ناخواست ازجملهها و وابستگی آن به نیروهای بیرونی، بین رفتن استقلال دانشگاه و نیز از

 ها بوده است.های فرهنگی دانشگاههای ناسازگار بر سیاستروایت

 ، تلفیقالتقاط ،یدئولوژیا ،یفرهنگ، دانشگاه، آموزش عال ی کلیدی:هاواژه

  

                                                 
 h.saffar@umz.ac.ir .گروه علوم تربیتی دانشگاه مازندران ،. دانشیار فلسفه تعلیم و تربیت1

 .التقاط ای قیتلف :رانیا یاثرگذار بر آموزش عال یفرهنگ هایتیدرباره روا یتأمل(. 1399)حجت  ی،دریصفارح

 DOI: 10.22067/fedu.2021.31670.0.                                  28-45 (،2) 10 ت،یو ترب میتعل یمبان نامهپژوهش



 29 ...یفرهنگ هایتیدرباره روا یتأمل                                                                    1399 پاییز و زمستان، 2، شماره 10سال 

 مقدمه

های گوناگون از سوی ها، رویکردها و روایتمیان نظریه -آگاهانه و یا ناآگاهانه  – 2و یا التقاط 1تلفیق

 عنوانبههای علوم رفتاری، اجتماعی و شناختی، همواره کاری معمول بوده و گران حوزهپردازان و کنشنظریه

تلفیق  کهنیا ر بابد، حالنیبااهای تبیینی و یا افزودن توانایی عملی، بکار رفته است. راهی برای تقویت توانایی

ز اتخاذ اند. به نظر تلینگتا چه اندازه ضروری و مهم است و یا حدودوثغور آن تا کجاست سخنان بسیار گفته

درهم ز شود، اما التقاط، نشان ا رهنمون ترکاملای تواند به نظریهها و تلفیق میان آنان میعناصر سازگار نظریه

. فاتیک و زاگوراگ (Tellings, 2001)ها دارد که با یکدیگر ناسازگار هستند عناصری از نظریه ختنیآم

، همواره این پرسش مطرح است که آیا 3معتقدند در حوزه مطالعات فلسفی نیز به دلیل نیاز به کنش فلسفی

. پرسشی که مطرح (Fatic & Zagorac, 2016)انجامد یا تلفیق های مختلف به التقاط میشناسیترکیب روش

ونه آن ممکن بودن؛ چگ درصورتن از یک روش تلفیقی سخن گفت یا خیر. تواکنند این است که آیا میمی

ای هدرمانی، به ترکیب غیرنظری روشرا از التقاط متمایز خواهیم ساخت؟ به نظر نورکراس التقاط در روان

ومی تلفیق بر ترکیب مفه آنکهحالشود، بالینی اشاره دارد، و کارآمدی آن نیز به کمک تجربه آزمون می

درمانی گلچین . لازارو بر آن است که در روان(Norcross ,1990)کند های نظری گوناگون دلالت مینظام

Lazaru ,)درمان یک اختلال خاص وجود نداشته باشد  آزموده شدههای وقتی مجاز است که شیوه 4کردن

، بیشترین حالنیباادرمانی در میان متخصصان بالینی امری معمول است. . به نظر پرز، تلفیق فنون روان(1995

ر شود. های خاص نظآنکه به جمعیتدرمانی بر موضوعات نظری عمومی تمرکز دارد، بیها در تلفیق روانبحث

های شناختی و رفتاری ممکن است پاسخگوی نیازهای جمعیتی خاص باشد تلفیق میان نظریه هاآنبه نظر 

(Perez,1999) .یازهای نکند و دلیل آن را جونز نیز بر کاربرد التقاط و تلفیق در میان مشاوران اشاره مینلسون

ر ترکیب کردن تلفیق ب آنکهحالشمارد. به نظر او التقاط عاریه گرفتن آزاد از منابع گوناگون است، عملی برمی

 . (Nelson-jones, 2016) و در هم آمیختن اجزا در یک کل دلالت دارد

 هاآنی ها و عناصر ساختاردرباره تلفیق یا التقاط ناظر به نظریه شدهمطرحهای گرچه بیشتر بحث

ای هبه آن دسته از رویکردها و روایت مثالعنوانبهشاید بتوان دامنه شمول آن را وسعت بخشید و  است؛ اما،

را  ای معینهای کلان و راهبردهای اجرایی در حوزهریزیها و برنامهگذاریکلانی گسترش داد که سیاست

 ها ممکن استگذاریسیاستتوان گفت چنین کاری مجاز باشد، می کهیدرصورتدهند. قرار می ریتأثتحت 

                                                 
1. Integration. 

2. Eclecti Ccism  

3. Philosophical Practice 

4. Eclectic 
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یمرا ایفاء  های پشتیبان که نقش تبیینیکه در سطح مبانی نظریه رندیرپذیتأثهایی از رویکردها و یا روایت

وضعیت  ای از اینرسد نمونهحتی در سطح راهبردهای عملی، سازگار و یا ناسازگار باشند. به نظر می ای کنند

 است.  مشاهدهقابلالی ایران چهار دهه اخیر های فرهنگی آموزش عگذاریدر سیاست

های ایران در طی این مدت از های فرهنگی دانشگاهادعای اصلی این مقاله این است که سیاست

اد ملی توان در اسنهای اثرگذار را میهای ناسازگار گوناگونی اثر پذیرفته است. تاثیر این روایتروایت

های گذاریتوان دریافت که سیاستجه به اسناد آموزش عالی میمصوب آموزش عالی ملاحظه کرد. با تو

بوده است. « بازاری»و « ایدئولوژیک»، «دینی -1استعلایی»ها حاصل التقاط سه روایت کلان فرهنگی دانشگاه

های پشتیبان و راهبردهای عملی با یکدیگر مبانی، نظریه ازلحاظهای مذکور این در حالی است که روایت

نی، سیاسی و دی گانهسهگویی به مطالبات اند تا برای پاسخند. سندنویسان آموزش عالی کوشیدهناسازگار

ا را تا هها را در کنار یکدیگر بنشانند و بر اساس آن مسیر حرکت دانشگاهاقتصادی ایران امروز، این روایت

، کمتر هاآنها و پیامدهای های میان این روایتبه ناسازگاری کهیدرحالمشخص سازند.  1404سال 

-تی دانشگاه در حوزه فرهنگ اشاره کرد. سیاسانفعالتوان به نقش . از بارزترین این پیامدها، میانددهیشیاند

ها و یا با اصل قرار دادن گذاران آموزش عالی، چنین کاری را با گلچین کردن عناصری از این روایت

ارد اند. این مقاله قصد ندها با روایت منتخب، انجام دادهروایتعناصری از یک روایت، و تطبیق دادن دیگر 

های فرهنگی دانشگاه را نقد کند، بلکه هدف آن تنها بررسی انتقادی بر سیاست رگذاریتأثهای که روایت

 در این موردمطالعههای کلان است. محتوای ها و نشان دادن چرایی ناسازگاری میان این روایتناسازگاری

 1392 مصوب3«دانشگاه اسلامی»و  1388 مصوب2«تحول راهبردی علم و فناوری» محتوای دو سندپژوهش 

 است.

توان در دسته مطالعات فلسفی قرارداد. برای انجام مطالعه از دو روش تحلیلی و را می پژوهشاین 

ها ک از روایتهای هر یشده است. از رویکرد تحلیلی برای نشان دادن نسبت مفاهیم و گزارهترکیبی استفاده 

د آموزش عالی از روش ترکیبی با تأکید بر های فرهنگی اسناو برای بررسی ناسازگاری موجود در روایت

ز در مقاله شده است. تلینگهای علمی استفاده دیدگاه تلینگز در خصوص چگونگی ترکیب سازوار نظریه

ت. به نظر او تفصیل سخن گفته اسدرباره چگونگی و اشکال درست یا نادرست تلفیق به« التقاط و تلفیق»

                                                 
 کاررفته است.به. در این مقاله استعلایی به معنای متعالی و غیرمادی  1

2. Document of Strategic Transformation of Science and Technology,( 2009)  

3. Document of Islamic University, (2014) 
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حال دهد، و درعینرخ می 3و عمل 2، نظریه1لاً در سه سطح، مبانیتلفیق که شکل درست ترکیب است، معمو

شوند. بنابراین به هنگام آشکار می 7و عمودی 6، افقی5، تألیفی4های مذکور به چهار صورت، فروکاهشیتلفیق

سازواری ر پیوندد. معیاها، دوازده نوع ترکیب سازگار یا ناسازگار به وقوع میترکیب یا التقاط میان نظریه

قیق و درنهایت در های دبینیتلفیق در سطح مبانی، سازگاری؛ در سطح نظریه، داشتن اعتبار کافی برای پیش

 اند، ناسازگاریهای فرهنگی، معطوف به عملکه سیاستهای اجرایی،کارایی است. ازآنجاییسطح روش

اهد های اجرایی منجر خوراهبردها و روشهای پشتیبان و درنهایت به ها به ناسازگاری نظریهدر مبانی روایت

 . (Tellings, 2001)شد 

 

 اثرگذارهای روایت
 دینی  -روایت استعلایی 

 های اخیر است. یک روایت، آنگاه استعلاییروایت استعلایی، نخستین روایت فرهنگی غالب در دهه

ان ترین شکل این نوع از روایت را در عصر یونهای ثابت و مطلق تشکیل دهند. رایجاست که بنیاد آن را ایده

 افت. توان یی دینی در مشرق زمین میهاو آموزهافلاطون  ژهیوبههای متفکران یونانی، باستان در اندیشه

ستوار های فرهنگی را بر بنیاد روایت استعلایی اشاید افلاطون نخستین فیلسوفی است که سیاست

کرده است. دانشگاه افلاطونی درنهایت به تربیت فیلسوفانی شایسته برای هدایت معنوی جامعه خواهد 

های افلاطونی به تفسیر جهان هستی پرداخته و سلسله مراتبی عمودی ن به کمک ایدهپرداخت. نوافلاطونیا

در روایت مسیحی  .(Jaspers, 2009)برقرار کردند « واحد، عقل، روح، طبیعت و ماده»هایی مانند میان ایده

های نوافلاطونی شکلی الهیاتی به خود گرفته و بر تربیت مسیحی تأثیر ماندگاری گذاشت. تربیت نیز ایده

در سده بیستم، فیلسوفان کاتولیکی  .(Mesnard, 1993)ای از این اثرگذاری دانست توان نمونهیسوعی را می

تا مبانی  اندکوشیده« وپرورشآموزش درباره یکیکاتول یسایکل دگاهید»کلاسکی در کتاب چون مک

-روایت افلاطونی از فرهنگ، روایتی استعلایی است زیرا ایده .(Gutek, 2004)تربیت معنوی را ترسیم کنند 

است. ایده،  افتهیسامان« ایده»فلسفه افلاطون بلکه کل فرهنگ یونانی حول  تنهانهمطلق، بنیاد آن هستند.  8های

                                                 
1. Foundational Level 

2. Object-Theoretical Level 

3. Practical-Theoretical Level 

4. Reduction 

5. Synthesis  

6. Horizontal 

7. Vertical 

8 .Idea  یاidios .به معنای دیدن و ازنظر فلسفی به معنی هیات یا شکل و آن چیزی که موجود است 
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ار ها الگوهای عام و دارای اعتبیونانی را نیز به خود جلب کرده است. این ایدهنظر مربیان، شاعران و هنرمندان 

. در فلسفه افلاطونی، ایده، چیزی قائم به (Jaeger, 1992)گیرند کلی هستند که باید مورد تقلید همگان قرار 

پایدیای یونانی پیوند نزدیکی با  رونیازا. (Borman, 2007)ی متکثر است زهایچهمهخود، آشکار و بنیاد 

قرار  آن فلسفه رأسکند. زمامدار آرمانی افلاطون، پاسدار فرهنگ حقیقی است که در فرهنگ برقرار می

 .(Moreau, 1993) گیرندها مقدمه آن معرفت حقیقی قرار میدارد. زیرا در نزد او سایر معرفت

-ای دینهها از طریق متفکران نوافلاطونی به حوزهترین ایدهعالی مثابهبهروایت افلاطونی از فرهنگ 

آید. به می حسابهببنیاد و خالق عالم، بنیاد هرگونه فرهنگ دینی نیز  عنوانبهشناسی نیز گسترش یافت. خدا 

ه های افلاطونی از طریق نوافلاطونیان مسیحی، به جایگاایده گونه که بورمان معتقد است،تعبیر دیگر همان

ریه آفرینش ی،ایده را با نظوسطقروناست. بعدها فیلسوفان و متکلمان مسیحی در  افتهیارتقاءهای خدا اندیشه

کنند، های بنیادی ایفاء میهای دینی نیز به علت نقشی که ایده. در آموزه(Borman, 2007)گره زدند 

است،  و روایات آمده اتیدرآکه  گونهآننمونه، در تعالیم اسلامی  عنوانبهفرهنگ، شکلی استعلایی دارد. 

ن خدا، هایی چوشویم. ایدهبرقرار است آشنا می هاآنای طولی میان سه ایده بنیادی که رابطه کم ما بادست

 است.  افتهیسامان هاآنها هستند که فرهنگ اسلامی حول ترین ایدهترین و بنیادیانسان و جهان، کلی

انی لسوففی زعمبهاین در حالی است که . خداوند در قرآن با صفات گوناگونی وصف شده است

 ی ویژهاگونهبه. در این فرهنگ تصویر انسان نیز (Sheikh, 1986)چون غزالی ذات خداوند ناشناختنی است 

انسان جانشین خداوند بر روی زمین است. او فراتر  رونیازاای الهی است. است. روح انسان نفخه شدهمیترس

جهان بدون غایت و هدف »اسلامی  های بسیاری است. در تعالیماز سایر جانداران قرار دارد و دارای امکان

ی و جهتی امند است، و در چنین جهانی، بشر استثنا نیست. هر آفرینشی وجههدار و غایتنیست، سراسر هدف

تفکر اسلامی جهان  در(. Sharif,1982, P.199) « دارد و خداوند خود، مقصود و منتهای آفرینش است

ی جلوه دسهروردارد. این حقیقت در نزد فیلسوفانی چون  ای است که به حقیقی فراسوی خود دلالتنشانه

، در اندیشه رازی (Afifi, 1983)« مظهر و تجلی اسماء و صفات الهی»ی عربابند ، نز(Razavi, 1997)نور 

 است. شدهخوانده (Madkor, 1983)و نزد فارابی، عقل  (Badavi, 1983)ذرات غیرقابل تجزیه 

-. شکلقرارداد ریتأثهای عقل، فلسفه و عرفان اسلامی را تحت اندیشه مثابهبهها تفسیر نوافلاطونی از ایده

در نزد فارابی  (Madkor, 1983)پدید آمده  ریو کثنسبت میان واحد  مسئلهکه برای حل  گانهدهگیری نظریه عقول 

و حتی متکلمانی چون  (Alahvani, 1983)رشد و دیگر فیلسوفانی چون ابن (Fazlurahman, 1983) نایسابنو 

ی عربابنی و سهروردی دارد. در نظریه وحدت وجودی عارفانی چون ریتأثنشان از چنین  (Sheikh, 1986)غزالی 
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-جلوه. انسان نیز چون (Nasr, 2010a)جهی متافیزیکی دارد جهان از حقیقتی واحد نشات گرفته است. این نظریه و

جان بود و آدم جان عالمَ پیکری بی منزلهبهوجود آدم عالمَ، بی» . (Nasr, 2010b)کل پیوند داردای از عقل، با عقل

 .(Ibnarabi, 2006, P.151)« شد و به آفرینش آدم بود که وجود عالمَ، تمامیت یافت

در قرون جدید نیز نگرش استعلایی به انسان، زیربنای فهم فرهنگ قرار گرفت. چنانکه روسو تفسیری 

بوغ، نترین مضامین رمانتیسم در هنر را خلاقیت، رمانتیک از انسان فرهنگی عرضه کرد. میلنر و بروویت عمده

خوانش دیگری از روایت انسان فرهنگی  .(Milner & Browitt, 2006)دانند فرد بودن میبینی و منحصربهژرف

ود شمثابه موجودی خردمند و عقلانی ترسیم میویژه در آلمان رواج یافت که در آن انسان بهدر قرن نوزده، به

یانگر کلیت است. فرهنگ، صورت ترین دستاورد آن فرهنگ است. در نزد هگل فرهنگ همواره بکه عالی

 .(Ardabili, 2019)است اش مدیون توانایی انسان برای فرمانروایی بر خویشتن اندیشه است و هستی

-گرایی با وضوح بیشتری نمایان مینگریم فرهنگدرباره دانشگاه می1های هومبولتوقتی به اندیشه

ست. های نوعی انسان در آن تبلوریافته اترین کوشششود. کمال معنوی آدمی،کسب فرهنگی است که عالی

 گذرد. به سخن دیگر، تعالی معنوی وکه کانت به آن نظر داشت از معبر فرهنگ میرشد اخلاقی نیز چنان

ی به اتغییر تدریجی موجود زنده»اخلاقی در گرو کسب فرهنگ است. فرهنگ برای هومبولت عبارت بود از: 

حواس و تاریخش، به یک موجود روحانی که با روح، یعنی آفریدگار جهان شریک باشد؛  نام آدمی، چنانکه هست با

به نظر  .(Filitz, 1993, p. 224)« شودو این تحول، با انعکاس نسخه کامل روح آفریدگار در فرد حاصل می

هومبولت دانشگاه باید جایگاه فرهنگ انسانی باشد؛ فرهنگی که با حقیقت پیوند دارد. به نظر او دانشگاه 

 خدمت کشف کند و آن را دراست که تحصیلات را از تمایلات عملی محض، آزاد می مطلوب، دانشگاهی

 دهد. دانش حقیقی قرار می
 

 روایت ایدئولوژیک 

است. فرهنگ را معمولاً  تصویر فرهنگ در روایت ایدئولوژیک، بازتابی از ماهیت ایدئولوژی

ه و ای گسترده برخوردار بودتجربیاتی که از دامنهاند، ای از تجربیات ارزشمند نوع انسانی خواندهمجموعه

ه و برگیرد. هنر، دین، فلسف تواند از سطح زادبوم، منطقه و مرزهای ملی فراتر رفته و جامعه جهانی را درمی

حال، از منظر ایدئولوژیک، فرهنگ را علم ازجمله عناصر فرهنگی هستند که ارزش جهانی دارند. بااین

خود فاقد ارزش بوده و باید به کارکردهای آن خودیده خواند؛ از این منظر، فرهنگ بهتوان چنین گسترنمی

ریزی امهمسیر برندر تواند حائز اهمیت باشد که نگریست. از نگاه یک ایدئولوگ، آن بخش از فرهنگ می

                                                 
1. Humboldt 
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ی شناخت ادرباره پایان تلاش فیلسوفان بر «تفسیمان»برای دگرگونی جوامع کارآمد باشد. سخن مارکس در 

. (Marx,2016) گیردمیحقیقت و ضرورت کوشش برای دگرگون کردن جامعه از همین نگرش نشات 

بنابراین ایدئولوژی نوعی تفکر معطوف به عمل است که دغدغه آن نه کشف حقیقت، بلکه دگرگونی در 

عه و انسان و جامشود که بر اساس برداشت معینی از تاریخ، وضع موجود است. ایدئولوگ به کسی گفته می

کوشد کردن جامعه می به اتکا گزینشی از منابع فرهنگی، اعم از دین، فلسفه، علم و تاریخ برای دگرگون
(Gutek, 2004). 

های زندگی اجتماعی را به چند اصل معین محدود گرا بوده و درنتیجه پیچیدگیها تقلیلایدئولوژی

ن تص انساگرایی مخرغم تنوع و تعدد آن، بر نوعی از ارادهگرایی علیکنند. نکته دیگر آنکه ایدئولوژیمی

ود هاست و درنتیجه تفسیر و فهم و خواست خمثابه سوژه، کانون دگرگونیمدرن نیز استوار است. انسان به

ای از ونهبیند. نمیابد. ایدئولوژی، فرهنگ را امری روبنایی میرا در تحولات تاریخی و اجتماعی کارساز می

 . (Pine, 2006)توان در ایدئولوژی نازیسم مشاهده کرد این رویکرد به فرهنگ را می

و  اههایی چون تقدم عمل بر نظر، ارزش ابزاری ایدهمبانی یا سخت هسته روایت ایدئولوژیک را ایده

در این  شیوبمکها دهند. تمامی ایدئولوژیتمایل به تغییر وضعیت موجود به نفع وضعیت آرمانی، تشکیل می

 ،حالنیبااها نقش و ارزش ابزاری دارند. ها و نظریهها ایدهموارد با یکدیگر اشتراک دارند. در ایدئولوژی

ی را عرضه کنند. اانهیگراآرمانهای انتزاعی و که درباره جهان، جامعه و انسان بحث اندلیماها ایدئولوژی

ردازی پ، چگونگی توزیع قدرت و شکل آرمانی جامعه نظریهها درباره سیر تاریخ، مناسبات اجتماعیایدئولوژی

تحول تاریخی  نیروی عنوانبهگانه گذر تاریخی، دیالکتیک نمونه، مارکسیسم، از مراحل پنج عنوانبهکنند. می

ه است. شکل آرمانی جامعه انسانی سخن گفت عنوانبهکمونیسم  تیدرنهاو اجتماعی، غلبه نهایی طبقه پرولتر و 

 . (Lorenz, 2017 ) دانندها خود را دشمنان متافیزیک میرغم چنین نگرشی، ایدئولوژیعلی

های فرهنگی دانشگاه با تولید نمادها و محتواهایی در خدمت در روایت ایدئولوژیک، سیاست

ذیرتر پها در قیاس با یکدیگر ممکن است انعطافمشروعیت بخشی ایدئولوژی رسمی هستند. ایدئولوژی

ها در ولوژیحال همه ایدئگذارهای فرهنگی تأثیر متفاوتی بگذارند. بااینبر همین اساس بر سیاست بوده و

این نکته اشتراک دارند که نهادهای آموزشی برای ترویج و گسترش روایت رسمی بکار گرفته شوند. 

اری مردم ی و بیدعنوان نمونه، وظیفه فرهنگی نهادهای آموزشی در مارکسیسم چیزی جز تلاش برای آگاهبه

. در (Rakitov, 1989)از وضعیت تاریخی و طبقاتی خود و برداشتن نقاب فریب از چهره بورژوازی نیست 

وضعیت  دهندهرو انعکاسجامعه و ازاین مارکسیسم کلاسیک، فرهنگ، روبنای وضعیت مناسبات تولیدی

 (Cole, 2008)طبقاتی است. با تغییر نگرش طبقاتی که بخش مهمی از آن بر عهده مؤسسات آموزشی است 



 35 ...یفرهنگ هایتیدرباره روا یتأمل                                                                    1399 پاییز و زمستان، 2، شماره 10سال 

یدی ها تولید فرهنگی جدک، کارکرد مدارس و دانشگاهشود. در روایت ایدئولوژیفرهنگ نیز دگرگون می

. (Marx & Engels, 2016)گیرد پایه تفسیری نو از مناسبات اجتماعی و اقتصادی شکل می است که بر

ده دارند عه ها و مراکز آموزش عالی علوم انسانی، وظیفه تولید دانش اجتماعی را برعنوان نمونه، دانشگاهبه

دهد که  شود. این علم باید نشانتاریخ معرفی میمثابه علم حقیقی جامعه و که در آن ماتریالیسم تاریخی به

-که آگاهی هاستکند، بلکه برعکس، هستی اجتماعی آنشان را تعیین میها نیست که هستیآگاهی انسان»

. مواجهه آمرانه ایدئولوژی با فرهنگ، روندی رایج است. با (Berlin, 2010, p. 171)« کندشان را تعیین می

ا رتوان این روال دستوری نسبت به فرهنگ میسابق های تربیتی اتحاد جماهیر شوری نگاهی به سیاست

  .(Mattews, 2012)مشاهده کرد 
 

 روایت بازاری  

ه در نولیبرالی کهای فرهنگ بازاری اصطلاحی است برای توصیف کالایی شدن فرهنگ در نظام

ابت نوعی از رقشود. بنابراین فرهنگ بازاری در خدمت مشروعیت دادن بهسازی دانش ترویج میآن تجاری

چنین فرهنگی، همانند شرکتی است که در آن  1آزاد در تولید و فروش کالای دانش است. ازنظر ژیرو

 .(Zibaklam & Mohammadi, 2014)های اقتصاد آزاد و رقابت مبتنی بر خودخواهی حاکم است ارزش

شناسی خاص خود استوار است. آزادی، روایت بازاری نیز همچون هر روایت دیگری، بر انسان

. رقابت، (Hayek, 1958)شناسی روایت بازاری هستند جویی و سودطلبی، عناصر انسان، رقابتعقلانیت

ند، ککلیدواژه مقدسی است که نولیبرالیسم از آن برای تبیین شیوه کنترل و نظارت بر رفتار آدمی استفاده می

ترین راه برای رسیدن به عدالت است. البته این تلقی استنباط کرد، نزدیک 2توان از آراء هایکو چنانکه می

های ، انتخاب3بکر نظربه تنها به هایک منحصر نیست، بلکه پیروان این روایت کم یا بیش بر آن تأکیددارند. 

 مبتکر، را موجودی انسان 4بوکانن .فایده است -های گوناگون زندگی بر اساس منطق هزینهانسان در حوزه

های گوناگون اجتماعی و سیاسی بر این داند که در وضعیتمی یابزار خرد واجد و خواهزیاده حسابگر،

انسان موجودی عقلانی است، که هایک  ازنظر. (Mohammadi & Zibakalam, 2019)کند اساس عمل می

معتقد  ،5راگسازندهتواند بدون دخالت دولت برای تحقق اهداف خود اقدام کند. تقابلی که او میان تفکر می

شود اعی، قائل میو تدریجی بر بستر اجتم ختهیخودانگریزی سراسری؛ و تفکر تکاملی، معتقد به رشد به برنامه

                                                 
1  . Giroux 

2. Hayek 

3. Buchanan  

4. Beker 

5. Constructive 
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 .( Hayek, 1990)خیزد از همین دیدگاه برمی

 توان دریافت که به چارچوب نظری واهمیتی را که هایک برای رقابت قائل است، هنگامی بهتر می

د نگویدر مورد فریدمن و هایک می 2و لسلی 1گونه که اسلاترنولیبرالیسم توجه کنیم. همانشناسی انسان

انسان نولیبرالی، موجودی مجهز به عقلانیت ابزاری است که به کار خرید و فروش کالا و خدمات مشغول 

. فرهنگ (Beach, 2008) ای برآوردکه درنهایت به خیر اجتماع بینجامداست تا همه نیازهای خود را به گونه

ن کار همه ابزارهای فرهنگی مانند انگیزد، و برای ایرا در میان شهروندان برمی بازاری میل به مصرف

خاصی هستند که در این  های عمومی در خدمت ترویج شیوه زندگیها و رسانهتلویزیون، اینترنت، مجله

. در فرهنگ بازاری دو ویژگی خردورزی و (Zibaklam & Mohamadi, 2014)شود فرهنگ تجویز می

تواند از میان کالاهای مختلف زیرا به ظاهر، او میکننده از اهمیت زیادی برخوردار است. آزادی مصرف

انسان آزاد کسی است که برای رسیدن به هدفی که ». به نظر هایک (Brown, 2017) انتخاب و مصرف کند

. ازنظر او ضرورت آزادی را باید در (Bashirieh, 2007, p.89) «ه است دست به عمل بزندخودش برگزید

دو شرط لازم برای  اری خردورزی و آزادیناپذیری شناخت قطعی آینده دانست. در فرهنگ بازامکان

 شوند. انتخاب کالا و مصرف آن محسوب می

 در فرهنگ بازاری، امر متعال، چندان جایگاهی در جهان هستی ندارد. روایت رورتی از فرهنگ         

 نویسد:باره میدرایناو آید. لیبرالیسم، درباره فرهنگ نولیبرالیسم نیز به نظر صادق می

. جا نماندهاین فرهنگی است که در آن هیچ ردی از الوهیت، چه در صورت جهان و یا نفس الوهی به» 

وجود داشته باشند که  3گذارد که نیروهایی غیرانسانیچنین فرهنگی جایی برای این عقیده باقی نمی

پردگی به های سرسیدهتقدس، بلکه ا فقط ایدهباشند. چنین فرهنگی نه  ها مسئولها در برابر آنانسان

 ,Rorty)« کند.گیرد، یا اساساً بازتاویل میترین نیازهای روح را نادیده میحقیقت و برآوردن عمیق

1993, p. 45) . 

ها در چند دهه گذشته بر کشور ایران نیز تأثیر و طرفدارانی داشته است. سازی دانشگاهتجاری ایده

ی فراهم ااین امر ناشی از حرکت ما در پی کاروانی است که طی چند دهه گذشته، معادله تازه»به نظر باقری 

. طرح و (Bagheri, 2017, p. 25)« شودآورده است که بر اساس آن، دانش با اطلاعات یکی انگاشته می

 قصدبها هدفاتر ارتباط با صنعت در درون دانشگاه سیتأسهای علم و فناوری و کرمراکزی چون پا سیتأس

                                                 
1. Leslie 

2. Slaughter 

3. Nonhuman 
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هادها و ها از طریق ارتباط با نبر درآمدزایی دانشگاه دیتأکهای صنعتی و پیوند زدن میان دانشگاه و بنگاه

 ها. سازی دانشگاههایی است از اثرات تجاریاقتصادی و خدماتی، همگی نشانه هایسازمان

سازی جا روند واحدی به سمت بازاریظاهراً در همه»کند نقل می 1گونه که براون از ویلیامزهمان

 یافته و برای جذب. به نظر او مؤسسات آموزش عالی خصوصی گسترش(Brown, 2017, p.27)« وجود دارد.

ل دانشجویان های تحصیتدریج بر سهم والدین در تأمین هزینهکنند. بههای دولتی رقابت میه با دانشگاهبودج

های تحصیلی نیز بر اساس درآمدزایی داوری ها، بلکه کار استادان و رشتهتنها دانشگاهشود. نهافزوده می

ه، کالا، جای سرمای مثابهبهداری، دانش کند در جامعه پساسرمایهاسکات اشاره میگونه که شود. همانمی

 .(Scott, 2006) ای آن فروکاسته شده استدانش نیز به قدرت مبادله ارزشزمین و کار را گرفته است. 

المللی در جریان تولید انحصاری و نظارت های متمرکز ملی و بیننقش نظارتی شرکت واسطهبه

 نامدیمداری شرکتی تی پدید آمده که شیلر آن را سرمایهداری پیشرفته، وضعیاطلاعات در جوامع سرمایه

(Webster, 2003) و آرمان هایبلندپروازها و ترین نتیجه این وضعیت را از بین بردن ارزشوی مهمو هارک-

ای افول های تحصیلات دانشگاهی، زمینهبر ارزش شغلی و حرفه دیتأکداند. به نظر او خواهی دانشجویان می

 ی،بازار اهدانشگ»: براون بر آن است که .(Harkavy, 2006) شودهای دانشگاهی میهای علمی و پژوهشارزش

 جز یزیچ بازار یادیبن منطق. یگرید یکالا هر دیتول درکه  بردیبهره م یاز همان منطق قاًیدانش دق دیدر تول

 ت،یفیک ،متیق) خدمات ای کالا آن بودن مناسب از خود درک اساس بر کنندگانمصرف. ستین تقاضا و عرضه

 .(Brown, 2017, p. 27) «زنندیم انتخاب به دست یشنهادیپ یهانهیگز انیم در(، بودن دسترس در

متناظر با منطق اقتصادی بازار، فرهنگ بازاری نیز در خدمت جا انداختن این عقیده است که توسعه، 

م میسّر نیست، چیزی که هایک آن را نظ پیشرفت، رفاه و حتی نظم، جز از طریق بسط و گسترش رقابت

های متناسب با خود را . روایت فرهنگ بازاری، مفاهیم و واژه(Hayek, 1958)نامیده است  2مبتنی بر رقابت

 هبنیان، مشتری محوری، عرضه و تقاضای دانش، دانشگاخلق کرده است؛ واژگانی چون اقتصاد دانش

 محور. نفعان آموزش عالی، دانشگاه داناییکارآفرین، ذی

 

  های فرهنگی در اسناد آموزش عالی ایران. سیاست2

عنوان نمونه در دو از فرهنگ هستیم. بهمذکور در اسناد آموزش عالی شاهد حضور هر سه روایت 

تلاش شده است  1392مصوب « سند دانشگاه اسلامی»و  1388مصوب « تحول راهبردی علم و فناوری»سند 

                                                 
1. Williams 

2. Competitive Order 
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( تعیین 2(حفظ و انتقال تعالیم اسلامی؛ )1اساسی نظام سیاسی پاسخ داده شود: )زمان به سه دغدغه تا هم

یز آم( مشروعیت بخشیدن به بازار برای حضور رقابت3می از دین؛ )مشی سیاسی مبتنی بر نوعی تفسیر رسخط

 المللی. های بیندر عرصه

 دینی -روایت استعلایی 

حضور دو روایت استعلایی و بازاری وضوح بیشتری دارد.  ،«علم و فناوریتحول راهبردی »در سند 

 عنوانهبگذارد. سند دانشگاه اسلامی وجه استعلایی و ایدئولوژیک آشکارتری را به نمایش می کهیدرحال

ویم. شما با این وجه استعلایی آشنا می« تحول راهبردی علم و فناوری»نمونه در بخش مبانی ارزشی سند 

حسوس و مداری حیات، تقسیم جهان به دو ساحت جهان محیدمحوری، هدفمندی نظام خلقت، غایتتو

ت عنوان خلیفه الهی، مسئولیت الهی، کرامها، انسان بهجهان غیب، معرفت وحیانی در کنار سایر انواع معرفت

انسانی، فطرت الهی، باور به آخرت، اهمیت ایمان، نظام پاداش و مجازات الهی، معاد، تقوا، فضایل اخلاقی، 

 هستنداستعلایی مفاهیم سازگار با روایت  محوری، علم دینی در برابر علم دنیوی و... ازجملهعدالت

(Document of Strategic Transformation of Science and Technology, 2009). این روایت  کمدست

ساحتی بودن جهان هستی و انسان، و اذعان به وجود حقایق دو محوری، بر سه ایده مبنایی استوار است: خدا

 ثابت و مطلق.

اختی گوناگونی شنهای هستی شناختی و معرفتبرای تحکیم مبانی متافیزیکی روایت مذکور، نظریه

علم و تحول راهبردی »سند  11و  10در صفحات  توانیمها را هایی از این نظریهاست. نمونه شدهعرضه

شناختی ، نظم تکاملی و حکیمانه کل هستی، هدفمندی ، در نظریه هستیمثالعنوانبهمشاهده کرد.  «فناوری

 ازلحاظ. است شدهیمعرفحوری نظام خلقت، مقام الهی انسان و رسالت اخلاقی، دلایلی برای اثبات توحیدم

 یعرفان و یهودش معرفت ،یحس بر یعقل معرفت یبرتر بر ،ثابت و یابد قیحقا به لین یبرا یشناختعرفتم

انعکاس مبانی  .(Ibid, p.11) است شده استدلال معارف ریسا بر یانیوح معرفت تیدرنها و یعقل معرفت بر

نمونه،  عنوانبهاست.  مشاهدهقابلو راهبردهای عملیاتی سند نیز  هاتیمأموردر بیانیه  حالنیدرعمتافیزیکی 

ر اساس شناسی توسعه علمی براهبردهای عملیاتی، راهبرد ملی دوم سند،که بر تبیین مبانی نظری و معرفت

ند دارد، با مبانی متافیزیکی س دیتأکهای معرفتی توحیدی در همه حوزه میپاراداهای اسلامی، توسعه ارزش

 (Ibid, p.64).گار است ساز

 روایت ایدئولوژیک

نهادینه کردن نگرش اسلامی در علم و تسریع فرایندهای اسلامی »قصد که به« سند دانشگاه اسلامی»

به تصویب رسیده است، در مقایسه با سند تحول راهبردی علم و فناوری، « شدن نهادهای آموزشی و پژوهشی
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ترین مفاهیم و عبارات سند دهد. بعضی از مهمبیشتری را انعکاس میهای سیاسی مشغولیها و دلدغدغه

اند از: امامت، ولایت، وفاداری و تعهد، دانشگاه اسلامی که با روایت ایدئولوژیک سازگار است عبارت

های انقلاب، جهاد، هویت و خودباوری، تقدم منافع عمومی بر منافع فردی، بصیرت سیاسی، پایداری،آرمان

، سازی علوم انسانی، افزایش بصیرت انقلابی، استکبارستیزی، ایثار، شهادتافع و مصالح نظام، اسلامیتقدم من

مفاهیم مذکور  .(Document of Islamic University, 2014) یسازتمدنفرهنگ جهادی، روحیه بسیجی، 

شیعی و بر پایه خوانش و تفسیری خاص از متون دینی درباره حرکت  –در چارچوب ایدئولوژی اسلامی

 ,Ibid)ند ادشدهیتولکنند، تاریخ و مناسبات اجتماعی انسان که در آن امامت و ولایت نقش محوری ایفاء می

p.3)  در درون این چارچوب است که عدالت، آزادی، خردورزی، فرهنگ، اخلاق و معنویت و مفاهیم .

 یابند.همبسته دیگر، معانی خود را بازمی

وان تهای سند را میایدئولوژیک بر خلق معانی، مفاهیم و گزاره شدهنییتعهای چارچوب ریتأث

نمونه، در ذیل راهبرد پنجم بخش نظام  عنوانبهی در راهبردها و اقدامات عملی شناسایی کرد. خوببه

 دیتأک «ارتقاء روحیه خودباوری و نفی انفعال و خودباختگی در مقابل فرهنگ غرب»تربیتی، بر  –فرهنگی

 ازجمله «ی انقلاب اسلامیدستاوردهاپردازی درباره تبیین رصد تحولات تمدن غرب و نقد آن، نظریه»شده و 

تعمیق بینش، بصیرت و افزایش نشاط »است. راهبرد ششم بر  ذکرشدهن اقدامات عملی جهت تحقق آ

بسط و تعمیق  افزایی دانشگاهیان ودانش»کرده و مطابق با آن بر دیتأک« فرهنگی انقلابی دانشگاهیان –سیاسی

شده  دیتأک« یاسلام –های اجتماعی و سیاسی مبتنی بر بینش انقلابیافزاری در جهت تدوین نظریهنهضت نرم

اندیشی و تعامل نخبگان فرهنگی جهان و تشکیل یک جبهه متحد (. طراحی سازوکارهای همIbid, p.9)است 

ملت فلسطین،  ژهیوبهالمللی و دفاع از مستضعفین از آزاداندیشان برای مبارزه با استکبار و صهیونیسم بین

اقدامات راهبرد دوازدهم است. در راهبرد سیزدهم؛گسترش فرهنگ جهاد، ایثار، شهادت و ترویج  ازجمله

 رارگرفتهق دیتأکها، مورد رسانی به مستضعفین در دانشگاهی برای خدمتسازنهیو زمهای دفاع مقدس ارزش

دفاع  فرهنگی و برای تحقق آن، به ترویج روحیه بسیجی و فرهنگ جهادی، تدوین دستاوردهای علمی و

 (.Ibid, p.13)راهبرد اشاره است  عنوانبهدرسی مقدس و انقلاب اسلامی در متن برنامه

سخن بر سر آن نیست که دانشگاه نباید وظایف سیاسی را برعهده گیرد. زیرا برآمدن  نجایاگرچه در 

نادیده  جهیدرنته و چنین انتظاری در جوامع مدرن غیرممکن است. اما، تقلیل کارکرد دانشگاه به یک وج

و ارائه تعریفی محدود و ایدئولوژیک از وظایف گوناگون دانشگاه،  آنانگاشتن اهمیت و گستردگی کار 

ی روشنبهورد. آروح پدید میفضایی سرد و بی جهیدرنتپویایی، سرشاری و سرزندگی دانشگاه را گرفته و 
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 خواهد انجامید. آنزدایی از تبه سیاس تیدرنهاآشکار است که ایدئولوژیک کردن دانشگاه 

  بازاری روایت 

از  ای دیگرمجموعههای استعلایی، در کنار مفاهیم و گزاره« حول راهبردی علم و فناوریت»در سند 

 سازی فرهنگ، سازگاری بیشتری دارند؛ مفاهیم وشوند که با روایت بازاریها یافت میمفاهیم و گزاره

 مبتنی ماتخد و کالاها ، اقتصاد متکی به فروشبنیان، مشارکت در بازار جهانی: جامعه دانشهایی مانندگزاره

سازی علم و فناوری و تقویت تجاری ،ینیکارآفر ت،یفیک بهبود ،یتقاضامحور ،فناوری و دانش بر

محصولات  سازیتجاری و کردن کاربردی ،پایهدانش اقتصاد ،پایهبرای تبدیل اقتصاد منابع تقاضامحوری

مفاهیم . (Document of Strategic Transformation of Science and Technology, 2009)آموزش عالی 

ثرپذیری را ی که نتایج این ااگونهبههای نولیبرالی بازار قرار دارند، نظریه ریتأثهای بالا سخت تحت و گزاره

 توان به راهبردهای ملی پنجم و ششمنمونه می عنوانبهتوان مشاهده کرد. در راهبردهای عملیاتی سند نیز می

انداردهای و توسعه متناسب با است هیپادانشکه بر تبدیل اقتصاد منابع پایه به اقتصاد  61و  60در صفحات 

به راهبردهای عملیاتی هفتم از راهبرد ملی سوم اشاره کرد که بر بازتعریف  نیهمچندارد و  دیتأکجهانی 

از آموزش به پژوهش و کارآفرینی و برقراری جریان مستمر علمی و فنی و بین نهادهای »شگاه دان تیمأمور

. ( (Ibid, p.65«سازی علم و فناوری و تقویت تقاضامحوریتجاری منظوربههای اقتصادی تحقیقاتی و بنگاه

 کند.می دیتأک

 

  گانه از فرهنگهای سهروایتنقد ناسازواری 

موجود در اسناد  گانههای سهشواهدی برای ناسازواری ترکیب روایتکوشیم در این بخش می

گونه که گفته شد، از دیدگاه تلینگز درباره تلفیق آموزش عالی را نشان دهیم. برای انجام این کار، همان

عالی  آیا اسناد آموزش»کنیم که شده است. بررسی انتقادی را با طرح این پرسش آغاز میها استفادهنظریه

توان در پاسخ می «ای سازگار با یکدیگر ترکیب کنند؟گونهگانه موردبحث را بههای سهتوانسته است روایت

ان هایی میهای گوناگون در صورتی ممکن است که بتوان شباهتترکیب سازوار میان روایتگفت 

 رد؟ ی وجود داشباهتاما آیا چنین تناسب یا آورد. پیدا کرد یا پدید  هاآن یساختارها

ر دینی و بازاری به شرح زی–های دو روایت استعلاییپردازیتقابل میان مبانی فلسفی و نظریه

گرایی، فطرت، اصالت و تقدم روح، معرفت وحیانی، آخرت برهیتکاست. توحیدمحوری،  مشاهدهقابل

ا نفی روایت بدهند. این دینی را تشکیل می–هسته روایت استعلایی سختسعادت اخروی، کرامت انسان 

از مبانی فلسفی روایت  (Ibid, p.11)گرایی محوری در برابر خدامحوری، و دنیاگرایی در برابر آخرتانسان
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دینی –دهد که مبانی روایت استعلاییگیرد. ترکیب ناسازوار این دو روایت آنگاه رخ میبازاری فاصله می

 .ها و راهبردهای عملی نظریه بازاری مخلوط شودبا نظریه

ای از لفیق میان یک نظریه یا دسته، ت(2001)گفته شد، به نظر تلینگز  نیا ازشیپکه  گونههمان

از مبانی  کهیدرصورتهای عملی با نظریه و راهبردهای عملی منشعب از نظریه دیگر، راهبردها و روش

کوشند تا وفاداری خود می کهیدرحالانجامد. سندنویسان باشند، به ترکیبی ناسازوار می برخوردارمتفاوتی 

-آنکه به تمایز میان ساختار دو روایت توجه کنند، میدینی نشان دهند، بی –را به مبانی روایت استعلایی

 فعالیت ارزشمندی عالم، و علم تکریم» کوشند تا این دو را با یکدیگر ترکیب کنند. بر این اساس است که 

دینی سازگار  –که با روایت استعلایی« فکری یهانشیفرآبه  اخلاقی و حقوقی احترام ضرورت و علمی

ای از این نوع را گیرد. نمونهقرار می« نافع و علم) آفرین )ثروت توانمندساز علم»است، مبنایی برای تلفیق با 

ی نظام علم و فناوری در سند تحول هاتیمأمورسند دانشگاه اسلامی با بیانیه  4و  3توان با مقایسه اصول می

های علمی، توصیف تعلیم و تعلم به راهبردی، مشاهده کرد. در اصول مذکور بر قدسی بودن علم و محیط

؛ (Document of Islamic University, 2014, P.3شده است ) دیتأکعبادت و نیز تقدم تزکیه بر تعلیم 

 نش و فناوریمبتنی بر دا دستیابی به جامعه دانش بینان و اقتصاد متکی به فروش کالاها و خدمات حالنیباا

(Document of Strategic Evolution, 2009, p.33) و  هاتیمأمور ازجملهسازی علم و فناوری و تجاری

 –نیز ساختار روایت استعلایی نجایا(. در (Ibid, p.69است  شدهیمعرفراهبردهای عملیاتی نظام آموزش عالی 

 ت. اس قرارگرفتهدینی مبنای تطبیق روایت بازاری 

یکی از مبانی که به کمک آن این تطبیق موجه دانسته شده، تعبیر علم نافع در متون اسلامی است. 

های دینی به نور تشبیه شده است و نقش آن نیز رهاندن آدمی از تاریکی جهل و هدایت انسان علم در آموزه

کی توان به فطری بودن، یمی هاآن ازجملههایی دارد که تعالیم اسلامی ویژگی در علمی توحید است. سوبه

ناپذیری حقیقت علم از ایمان، همراهی حقیقت علم با خشیت از خدا، اخلاقی بودن حقیقت علم، تفکیک

بودن علم، عدم انفکاک میان حقیقت علم و عمل شایسته اشاره کرد. بنابراین در تفسیر نافع بودن علم، 

 ، سودمند بودن علم تنها یکی ازائمهنادیده گرفت. در روایات توان های علم در متون اسلامی را نمیویژگی

مصادیق علم نافع است. مصادیق دیگر علم نافع آن است که موجب اصلاح عمل شود؛ به شناخت پروردگار، 

 .(Motie & Yavari, 2012)شناسی کمک کند هدف آفرینش و هدف خلقت انسان یاری رساند؛ و به دین

ازی علم و س-ساز تفسیر کرده و تجاریآفرین و توانمندسان، علم نافع را به علم ثروتسندنوی حالنیباا

اند. چنین تفسیری از علم نافع و نقش دانشگاه در تولید آن به دو فناوری را نیز از مصادیق آن معرفی کرده
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 ازجملها هدانشگاهافراطی بر درآمدزایی  دیتأکها و سازی دانشگاهپیامد نامطلوب انجامیده است. خصوصی

 توان در جامعه کنونی ایران مشاهده کرد. این پیامدها است. هر دو رویداد را می

یت دینی و روا –ها، ترکیب دو روایت استعلاییمصداق دیگری از ترکیب ناسازوار بین روایت

 –استعلایی روایتهای هستهگفته شد، یکی از بارزترین سخت نیا ازشیپگونه که ایدئولوژیک است. همان

سلمان، توان تاریخ تلاش جمعی متفکران مدهد. تاریخ اندیشه اسلامی را میگرایی تشکیل میدینی را حقیقت

ید آمده گوناگونی پد هایهسته مذکور، نظریهبرای کشف حقایق ازلی و پایدار دانست. متناسب با سخت

 1راگهسته خویش عملبا یکدیگر دارند در سختها یی که ایدئولوژیهاتفاوت رغمیعل، حالنیباااست. 

دیگر، وینفسه ندارند. ازسریزی، التفاتی به حقایق فیهای برنامهنظام عنوانبهها ایدئولوژی رونیازاهستند. 

-ن زمینهفراهم بود درصورتدینی که تکثر آراء را مجاز و  –روایت ایدئولوژیک برخلاف روایت استعلایی

-ایده یریکارگبه نیبنابرا. دگرا دارسازد، خصلتی آمرانه و جزمنقادی آزادانه را ممکن میهای اجتماعی، 

های ایدئولوژیک چندان روشن و هایی چون خردورزی و آزاداندیشی و رواج تفکر انتقادی در متن روایت

دو  زمانهموردن ای از این تعارض قابل مشاهده است. برآپذیر نیست.  در سند دانشگاه اسلامی نمونهفهم

و  شیآزاداندخردورز، »های و تربیت انسان« های انقلاب اسلامیتعهد به آرمان»دانشگاه، یعنی انتظار از 

زیرا خردورزی و  آیند.( به نظر متعارض میDocument of Islamic University, 2014, pp.4-5 )« خلاق

 نفسه است ودینی که در آن کشف حقایق واجد ارزش فی –آزاداندیشی در چارچوب روایت استعلایی

فهم است اما در چارچوب روایت ایدئولوژیک تحقق چنین خرد نیز در شناخت حقایق توانا است، قابل

ود. شآید. مگر آنکه حدود خردورزی و آزاداندیشی توسط ایدئولوژی مشخص خواستی ناممکن به نظر می

نی مبنای دی –بیق هستم. خردورزی و آزاداندیشی در ساختار روایت استعلاییدر اینجا نیز ما شاهد وقوع تط

 تفسیر خردورزی در روایت ایدئولوژیک قرارگرفته است. 

 

 نتیجه 

های فرهنگی سیاستدهد که نشان میاسناد و روندهای جاری آموزش عالی در چهار دهه گذشته 

ست. دینی، بازاری و ایدئولوژیک بوده ا –استعلاییسه روایت غالب  ریتأثکم تحت دانشگاه در ایران دست

جایگاه  انعنوبهدینی، جهان هستی به دو ساحت مادی و معنوی تقسیم و ساحت معنوی  –در روایت استعلایی

های گوناگون کشف حقیقت از ، به رسمیت شناختن راهنیباوجوداترین حقایق تلقی شده است. عالی

غذیه شناختی خاصی تشناختی و انسانجامعه هاینظریههای این روایت است. در روایت بازاری که از ویژگی

                                                 
1. Pragmatic 
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 های فردیگرا تصور و عدالت نیز حاصل کوششکند، جامعه عرصه رقابت و انسان موجودی منفعتمی

کرد.  توصیف گراگرا، و جزم، تقلیلگراعملتوان با اوصاف فرض شده است. روایت ایدئولوژیک، را می

 دفمندهریزی در این روایت نه حقیقت صرف، بلکه کارکردهای آن برای طراحی و تدوین یک نظام برنامه

 اهمیت دارد.

هایی چون آزادی اندیشه، خردورزی، نگرش انتقادی، پذیرش رسد که ایدهبر این اساس به نظر می

چنانکه  ها در روایت استعلایی امکان بروز دارد،های فرهنگی، تنبخشی از اهداف سیاست مثابهبهتنوع و تکثر 

است. در روایت بازاری، خردورزی، آزادی و تفکر انتقادی در  مشاهدهقابلدر تاریخ تحول اندیشه اسلامی 

د های افرای ذائقهکاردستشود و صنعت فرهنگی نیز در کار های فرهنگ بازاری تعریف میچارچوب

-ویژگی و پیشینه واسطهبهها نیز ، ایدئولوژیمؤلفخواهد. به نظر راند که مییجامعه، آنان را به همان سویی م

هند. نهایی که دارند، نه دغدغه حقیقت را دارند و نه به آزادی استعلایی و خردورزی انسان چندان وقعی می

جهز شوند، اما مهای فلسفی کوشند تا به استدلالهایی از فلسفه، گرچه میها با برگزیدن بخشایدئولوژی

پیرو فکر  کهنیاهای کنونی بیش از دانشگاهرسد که چنین به نظر میای ندارند. میانه گاه با ذات فلسفههیچ

 پذیرند.میریتأثهای رسمی فلسفی باشند، از ایدئولوژی

دو سند تحول راهبردی  ژهیوبه –ها در اسناد آموزش عالی ی ساختاری این روایتهاتفاوترغم علی

یب را با یکدیگر سازوارانه ترک هاآناند که سندنویسان کوشیده –علوم و فناوری و سند دانشگاه اسلامی

 ها، با توفیق چندانی همراه نبوده است. از پیامدهایبه علت ساختار متعارض روایت هاآنکنند، گرچه کوشش 

ها اههای فرهنگی و از میان رفتن استقلال دانشگها در فعالیتتوان به سردرگمی دانشگاهچنین التقاطی، می

یالدرحها انجامیده است. ی متعارض به انتظارات متعارضی از دانشگاههاتیروان ختیدرهم آماشاره کرد. 

ها ر روایتشود، اما ترکیب ناسازوار دیگها بر اساس گفتمان دینی ترویج میسیاست فرهنگی در دانشگاه که

شود چیزی جز ی فرهنگی شده است. آنچه اکنون مشاهده میهاتیمأمورمانع از تحقق اثربخش  با آن،

ا، هرسد راه رفع این تعارضنظر میدوگانگی در اسناد رسمی و آنچه در واقعیت جریان دارد، نیست. به 

های فرهنگی ریذاگنقد سیاست تیدرنهاو ها، پذیرش تکثر فرهنگی، ایجاد فضایی گفتمانی برای نقد روایت

 جاری است.
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 یعلم تیترب یآن برا یهاامدیعلم و پ تیاز ماه باشناسانهیفهم ز
 

 2، محمود مهرمحمدی1موسی توماج ایری

 نوع مقاله : پژوهشی 4/12/99 تاریخ پذیرش: 15/7/99تاریخ دریافت: 

 

 چکیده
علم  تیاز ماه انهباشناسیز یبه فهم یابیدست یبرا یعیعلوم طب یباشناختیوجوه ز یمقاله بررس نیا یهدف اصل

و  یلیتحل هایمنظور با استفاده از روش نیا یاست. برا یعلم تیآموزش علوم و ترب یآن برا یامدهایو پ

وجوه  یرسلدرمن و همکاران، به بر یهاافتهیبر  یعلم مبتن تیماه یتوافق یهامؤلفه یپس از بررس ،یاستنتاج

 یدارا یلمع تینشان داد که علم و فعال یبررس نیعلم پرداخته شد. ا تیماه یتوافق یهامؤلفه یباشناختیز

مّ احساسات و عواطف، ش ت،یو خلاق لیتخ تیاست. اهم باشناسانهیو ز یهنر تیبا فعال یوجوه مشترک مهم

دان و توسط دانشمن اتیتقارن و تناسبِ نظر ،یظرافت، سادگ ،ییبایمانند ز ییارهایو شهود و توجه به مع

اد پژوهش نشان د نیعلم است. ا تیماه یو هنر یباشناختیازجمله وجوه ز ها؛لیها و تمثاستفاده از استعاره

 تیگرا در تربکل کردی( ضرورت اتخاذ رو2و  ؛یعلم تیدر ترب یباشناختیز یپرورش قوا تی( اهم1که: 

 .دآییعلم، به دست م تیاز ماه باشناسانهیاست که از فهم ز یو نظر یکل امدیپ دو ،یعلم

 یلمع تیعلم،  ترب ییبایز ،یباشناختیز تیعلم، آموزش علم، ترب یباشناسیز ی کلیدی:هاواژه
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 مقدمه

تربیت و و آموزش علوم یکی از ابعاد تعلیم  1علمی تربیت. است متعددی وجوه دارای تربیت و تعلیم

های ناشی از آن و تأثیری که بر رشد و توسعه اقتصادی دارد، است که امروزه به دلیل اهمیت علم و فناوری

های های اخیر و تحت تأثیر انقلابای برخوردار شده است. در دهههای آموزشی از اهمیت ویژهدر نظام

در مورد ماهیت و ابعاد مختلف علم، در علم شناسی و فلسفه شناسی، روانهای تاریخ، جامعهعلمی و یافته

بوده و همچنین های آموزش علم موضوعی مهم در پژوهش 2آموزش علم نیز مبحث چیستی و ماهیت علم

اران علوم قرارگرفته است. امید بر این بوده است که آموزش علم از گریزان درسی و آموزمورد توجه برنامه

یک چارچوب  هعلم، درونی کردن بخشی از روح علمی، و توسعآموزان از ماهیت طریق ارتقاء درک دانش

های زندگی؛ بتواند ضمن کمک به توسعه و پیشرفت جامعه، ها و انتقال آن به سایر حوزهعلمی در ذهن آن

ماهیت علم »رو، . ازاین(Matthews, 2002) تأثیر مفیدی نیز بر کیفیت فرهنگ و زندگی عمومی داشته باشد

های اخیر مورد توجه بوده و از وجوه مختلف مورد بررسی قرارگرفته است در سال« در آموزش علم

(McComas, Clough & Almazroa, 2002) . 

، 4گرفته تا آیزنر 3از فیلسوفان و مربیان از دیویی زافزونیهای اخیر تعداد رواز طرف دیگر در دهه

 Girod, Rau)اند تربیت تأکید کردهو بر اهمیت هنر و زیباشناسی در تعلیم  7نو جکسو 6، گرین5گریسون

& Scherige, 2003) . و تربیتچرخش زیباشناسانه در تعلیم »با تأثیر از این رویکرد، حتی برخی محققان از »

ت سنتی موجود ها تصورا. این پژوهش(Mehrmohammadi, 2011)اند کردهدفاع کرده و سعی در تبیین آن 

، به پرسش کشیده و بر نقش هنر و زیباشناسی در  ،8شناختیارزشهای مولفه ای فاقدبه عنوان حوزهاز هنر را 

 ;Bellocchi, Quigley & Otrel-Cass, 2017) اندذهن تأکید کردهقوای شناختی و ادراکی  هتقویت و توسع

Kian, 2014; Wickman, 2006Eisner, 1986, 2002; Mehrmohammadi & )9. این رویکرد زیباشناسانه 

                                                 
 scientific« )تربیت مبتنی بر علم»( و نه به معنای science education« )آموزش علم»معادل « تربیت علمی»در این مقاله  .1

education کار رفته است.( به 
2. Nature Of Science (NOS) 

3. Dewey 

4. Eisner 

5. Garrison 

6. Greene 

7. Jackson  

8. Cognitive 

به  Aestheticsرا معادل هم  و به معنی « زیباشناسانه = زیباشناختی»؛  و «شناسیزیباشناسی = زیبایی»ما در این مقاله اصطلاحات  .9

 است.« بررسی و مطالعه در مورد زیبایی و امر زیبا یا توجه به امور از این وجه»ها بریم و منظور کلی از همه آنکار می
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 است.  شدهوجه قرارگرفته و از وجوه مختلف به آن پرداختهدر آموزش علم نیز مورد ت

ز تأکید آموزان مرتبط است که عمدتاً متأثر ازیباشناسانه دانش هبخشی از این تحقیقات به نقش تجرب

تجربه »در کتاب  (2006) 1. ویکمن(Johnston, 2014) بر اهمیت این نوع تجارب بوده است دیویی
، این نوع تجارب را از جوانب مختلف مورد بررسی قرار داده است. در «2زیباشناختی در آموزش علم

آموزش علم در دوره ابتدایی  تأثیر تجارب زیباشناختی را در (2008) و ویکمن 3پژوهشی دیگر جاکوبسن

یباشناختی های مختلف اهمیت تجارب زهای تجربی، بر جنبهاند. این تحقیقات نیز بر اساس یافتهبررسی کرده

تسهیل فهم و تقویت یادگیری و سایر تأثیرات مثبت آن تأکید  ازجملهآموزان در یادگیری علوم، دانش

تواند ضمن ایجاد علاقه به درس و آموزان، میدانش هزیباشناساناند. همچنین این نوع تجارب کرده

ی یادگیر هموضوعات علمی، و افزایش احتمال پیگیری مشاغل علمی در آینده و دانشمند شدن؛ انگیز

 .(Flannery, 1992) ها افزایش دهدعنوان یک غیردانشمند نیز  در آنالعمر را بهمادام

های مربوط به رویکرد زیباشناسانه در آموزش علم، پیامدهای وجوه وهشاز پژ بخش دیگری

های مختلفی در مورد هرچند پژوهشدهند. زیباشناختی خودِ علم را در آموزش علم مورد بررسی قرار می

 ;Ede, 2005; Fischer, 1999; Flannery, 1992; Girod, 2007)شده است انجامابعاد زیباشناختی علم 

Girod et al., 2003; Glynn, 2010; Ivanova, 2017; Jho, 2018) ،پیامدهای ابعاد زیباشناختی علم در  اما

ی علم در استفاده از ابعاد زیباشناخت»ر نگرفته است. مقاله فلنری با عنوان آموزش علم چندان مورد بررسی قرا

از موارد معدودی است که مشخصاً به این مبحث پرداخته است. فلنری معتقد است که استفاده  4«آموزش علم

از ابعاد زیباشناختی علم در آموزش علم مورد غفلت قرارگرفته است. وی یکی از دلایل غفلت از به کار 

داند یم معل هبستن وجوه زیباشناختی علم در آموزش علم را پنهان یا خصوصی بودن جنبه زیباشناسان

(Flannery, 1992)ذهنی را شامل های ها و سایر فعالیتپردازی، خیالشهودها، ؛ آن بخشی از علم که حدس

فلنری این بخش از علم است که لذت و هیجان استفاده از معیارهای زیباشناختی در ابداع  شود. ازنظرمی

 ای زیباشناسانه است. فلنری عمدتاً به وجوه زیباشناسیتجربه ،بعدورزی در این گیرد و علمبرمی ها را درایده

. به (Flannery, 1992)تعمیم به سایر علوم تجربی دانسته است شناسی توجه کرده و البته آن را قابلزیست

ش آموزآموزان در نقش تجارب زیباشناسانه دانشبه ها اغلب پژوهشرسد پس از پژوهش فلنری نظر می

رو، در این پژوهش و نه به نقش وجوه زیباشناختی خود علم در آموزش علم، معطوف بوده است. ازاین علم

                                                 
1. Wickman 

2. Aesthetic Experience in Science Education 

3. Jakobson 

4. Using Science’s Aesthetic Dimension in Teaching Science 
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تفاوت این پژوهش با پژوهش فلنری در این است وجوه زیباشناختی خود علم مورد توجه قرارگرفته است. 

-2شناسی( در نظر داریم؛ طورکلی )و نه علمی خاص مثل زیستعلم را به معنای علوم تجربی به -1که: 

 ایم.را مبنای بررسی ابعاد زیباشناسانه علم قرار داده« ماهیت توافقی علم»

های هابتدا مؤلفنحو که کنیم؛ بدینهای تحلیل و استنتاج استفاده میاز روشاین منظور برای 

عنوان مبنای ماهیت علم در نظر المللی آموزشی، بهگانة ماهیت علمِ مورد اجماع در بیشتر اسناد بینهشت

سپس با استفاده از گیرد؛ می بررسی قرار تحلیل و ها مورد، و سپس وجوه زیباشناختی این مؤلفهشدهگرفته

 شود.ن وجوه زیباشناسانه در آموزش علم پرداخته میبه پیامدهای ایروش استنتاج، 

شود که نگاهی به در آموزش علم وقتی بیشتر آشکار می پرداختن به وجوه زیباشناسانه ضرورت

 در نظام آموزشی ما گسستی اساسی میانوضعیت موجود انداخته و آن را با وضعیت مطلوب مقایسه کنیم. 

-عاطفه، منطق-)عقل 1گراگانهرویکردی دو ازگسستی که ناشی  تربیت علمی و تربیت هنری وجود دارد.

های علمی از که با تفکیک رشتهطوریگرایانه است بهو تخصص 2گراتقلیلقلب و ...(، -تخیل، ذهن

جارب ای را برای تهیچ زمینههای ادبی و هنری، منجر به آموزشی خشک و فاقد هیجان گشته است که رشته

چنین رویکردی  ه. نتیج(Mehrmohammadi & Kian, 2014) کندآموزش علمی فراهم نمیزیباشناسانه در 

ه با گرا خواهد بود ککاهش یادگیری و کاهش علاقه به علوم؛ تقویت نگاه ابزارگرا و تخصص بر علاوه

ا با علمی را در کشور م هرشد و توسع هآیند ت،بعدی و فاقد خلاقیاندیش، تکورزانی تنگتربیت علم

 های اساسی مواجه خواهد ساخت.چالش

 

 ماهیت علم .1

کوماس ها بوده است. مکهای اساسی محققان برخی رشتهاز دغدغه 3«ماهیت علم»درک چیستی و 

های پژوهشی مرتبط با این موضوع، ماهیت علم را ، با توجه به محور قرار دادن انواع حوزهو همکارانش

 خ،تاری شامل ،علم مطالعات مختلف ابعاد هاییافته که دانندمی ایرشتهمیان و پربار نظری، ایهعرص

 به تا کندیم ترکیب باهم را شناسیروان مانند شناختی علوم تحقیقات همچنین و علم فلسفه ،شناسیجامعه

 نحوه و اعیاجتم گروه یک عنوانبه دانشمندان کار چگونگی آن، عمل شیوه علم، چیستی از غنی توصیفی

 هاییها و کثرت دیدگاهحوزه . تنوع(McComas et al., 2002) یابند دست علمی هایفعالیت با جامعه تعامل

                                                 
1. Dualistic  

2. Reductionist  

3. Nature Of Science=NOS 
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ناخت تر شدن شتر و وسیعدهند، خود نمایانگر پیچیدگی ماهیت علم و عمیقکه علم را موردمطالعه قرار می

، گرایانهاثباتاپسهای علم فلسفهاول قرن بیستم است.  هنیم در غالب گرایانهاثباتما از آن نسبت به تلقی 

ی ساده که ترسیم تصویر گذارند های تحول آن را به نمایش میتصور کاملاً متفاوتی از ماهیت علم و شیوه

رو، لدرمن معتقد است که هیچ برداشت قاطع و مورد اجماع از ماهیت علم را بسیار دشوار ساخته است. ازاین

. (Lederman, 1992) ی منعطف استشمولی از ماهیت علم وجود ندارد و ماهیت علم مفهومیا ترجیح جهان

ر علم و تفک هماهیت علم نیز مثل خود علم، مفهومی پویا و همواره در حال تحول است که همراه با توسع

 & Lederman, Abd-El-Khalick, Bell) کار آن، همواره تغییر خواهد کرد هچیستی و شیو همند دربارنظام

Schwartz, 2002) . شناسان علم در مورد تعریف ماهیت میان فلاسفه، مورخان و جامعهیک توافق عام هرچند

بخشی از توافق کلی علم وجود ندارد اما در سطح استفاده از آن در آموزش علوم در مدارس، میزان رضایت

  .(Lederman, Schwartz & Abd-El-Khalick, 2015)وجود دارد در این زمینه 

 علم ماهیت( استاندارد) توافقی هایمؤلفه

ت ها تأکید شده اسرا که در اسناد مختلف آموزشی بر آن موردتوافقهای مؤلفه لدرمن و همکارانش

در ادامه اند. آموزان و معلمان از ماهیت علم، مشخص کردهعنوان مبنایی برای ارزشیابی فهم دانشبه

ست، ا های توافقی یا استاندارد ماهیت علمعنوان مؤلفهها که شامل هشت ویژگی بهآنهای موردنظر مؤلفه

 .(Lederman et al., 2002) شودآورده میتوضیح کوتاهی در مورد هر یک ذکر خواهد شد و 

جهان طبیعی استوار است و دیر یا زود اعتبار هر ادعای علمی  هبر مشاهدعلم  :علم تجربی ماهیت

پدیدارها مشخص شود. در این زمینه مهارت مشاهده دقیق،  هصورت تجربی و با ارجاع به مشاهدباید به

 آموزان مهم است.جهت تبیین مشاهدات، برای دانش 1های نظریاستنباط و استفاده از موجودات و هستی

 آموزان باید بتوانند میان مشاهده و استنباط تمایزدانش :علم در نظری هایهستی و استنباط مشاهده،

 های طبیعی هستند که مستقیماً توسط قوای حسیپدیده ههای توصیفی دربارگزارهها مشاهدهقائل شوند. 

ها آن شوند که بر اساس( دریافت میای و آزمایشگاهییافته )ابزارهای مشاهدهتوسعهیا قوای حسی  طبیعی

 اشیاء رهاشده از بالای سطح زمین تمایل دارند»مثال:  طوربهنسبی به اجماع برسند.  طورتوانند بهناظران می

طور مستقیم ها هستند که بهپدیده ههایی دربارها، گزاره، استنباطهابرخلاف مشاهده«. که به سطح زمین برسند

هوم گرانش، مف«. کننداشیاء به خاطر گرانش به سطح زمین سقوط می»شوند. مثلاً: توسط حواس دریافت نمی

های شود نه مشاهده. درک تفاوت اساسی میان مشاهده و استنباط، شرط لازم فهم بسیاری از هستیاستنباط می

                                                 
1. Theoretical Entities 
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ان به توهایی میچنین هستی هدنیای علم وجود دارد. ازجمل استنباطی و نظری و اصطلاحاتی است که در

 های مغناطیسی و نیروهای گرانشی اشاره کرد.ها، میدانها، فوتونها، ژنهای مولکولی، گونهها، اوربیتالاتم

 و مستندات دارای درونی، سازواری با های تبیینیِهای علمی سیستمنظریه  :علمی قوانین و هانظریه

 هاینظریه. کنندیم تبیین را یکدیگر با نامرتبط ظاهربه مشاهدات از وسیعی طیف هانظریه. هستند کافی ادله

 و موجودات برخی وجود و هستند موضوعه اصول یا مفروضات از ایمجموعه بر مبتنی معمولاً علمی

 بین وابطر از توصیفی اظهارات طورکلیبه علمی قوانین. گیرندمی مفروض را مشاهده غیرقابل هایهستی

رابطه میان فشار یک گاز با حجم آن را در یک  1بویل قانون مثال، طوربه. هستند مشاهدهقابل هایپدیده

ارائه  ده رامشاههای قابلها یا نظمهایی در مورد پدیدهتبیین ها،کند. در عوض، نظریهدمای ثابت، توصیف می

 تواند برای تبیین قانون بویل استفاده شود.می 2نظریه جنبش مولکولی برای مثالکنند. می

حال، ت. بااینطبیعت اس هعلم مبتنی بر تجربه و مشاهد :علمی دانش تخیل بر مبتنی و خلاقانه ماهیت

ی است که های نظرها و هستیتولید دانش علمی نیازمند تخیل و خلاقیت انسان است. علم شامل ابداع تبیین

به  3ورزی و خلاقیت از سوی دانشمندان است. جهش از خطوط طیف اتمیخیالخود مستلزم مقدار زیادی 

 با مدارهای دقیق و سطوح انرژی، یک نمونه بارز از خلاقیت و ابداع علمی است.  4مدل اتمی بور

ها، تعهدات، است. به این معنی که گرایش 5باردانش علمی نظریه: علمی دانش بارنظریه ماهیت

ن ها تأثیرگذار است. تمام ایباورها، دانش قبلی، تربیت، تجارب و انتظارات دانشمندان، در کار علمی آن

کند که مسائل مورد کنکاش دانشمندان، شیوه برخورد با تحقیقات، آنچه ، ذهنیتی را ایجاد میایعوامل زمینه

هد. دها را تحت تأثیر قرار میتفسیر مشاهدات آن هکنند( و شیونمیو مشاهده کنند )که مشاهده میرا 

 شود. خنثی آغاز نمی هبرخلاف باور عامه، علم هرگز با مشاهد

تر جامعه و عنوان یک فعالیت انسانی در بستر بزرگعلم به :علمی دانش فرهنگی و اجتماعی وجه

بنابراین علم متأثر از عوامل مختلف  فرهنگ هستند؛شود و متخصصان آن محصول آن فرهنگ انجام می

توان به این عوامل می هازجملگیرد. اجتماعی و جَوّ فکریِ جامعه و فرهنگی است که در بستر آن شکل می

 بافت اجتماعی، ساختارهای قدرت و سیاست، عوامل اقتصادی، سنن فرهنگی و مذهب اشاره کرد. 

روش علمی معمولاً در این باور  هاسطور (:علمی قاطع و واحد روش فقدان) علمی روش اسطوره

                                                 
1. Boyle’s Law 

2. The kinetic Molecular Theory 

3. Atomic Spectral Lines 

4. Bohr’s Model of the Atom 

5. Theory-Laden 
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گامی هبدانشمندان روش گام هشود که چیزی مثل یک دستورالعمل وجود دارد که بر اساس آن همآشکار می

که هیچ روش علمی واحدی وجود ندارد که بتواند دستیابی کنند. درصورتیرا در تحقیقات خود دنبال می

زمایش، گیری، آا تضمین کند. درست است که دانشمندان به مشاهده، مقایسه، اندازهبه دانشی خطاناپذیر ر

هیچ  اماسازند؛ ها را میها و تبییننظریه پردازند وها و ابزارهای مفهومی میحدس، نظرورزی، ابداع ایده

ناپذیر دشهقطعی و خطور تضمینی به دانش را به پژوهشگرانندارد که بتواند  وجودها توالی واحدی از فعالیت

 سوق دهد.

ز مطلق اما هرگ ،اعتماد و بادوام استکه دانش علمی قابلبا این: علمی دانش پویای و منعطف ماهیت

ها و قوانین، در معرض تغییر است. این انعطاف و پویایی علم ، نظریه1هایا قطعی نیست. علم، شامل واقعیت

ناشی از ویژگی استنباطی و خلاقانه بودن یا متأثر بودن آن از تحولات اجتماعی و فرهنگی نیست، بلکه  تنها

 ،انهر میزان از شواهد پشتیب وجود رغمها و قوانین علمی علیها، نظریهتصور رایج؛ فرضیه اساساً و برخلاف

 وند.قطعی اثبات ش طوربهتوانند هرگز نمی

 

 ماهیت علمانه از زیباشناس فهم .2

های ماهیت علم است. وجه زیباشناختی علم درکی زیباشناسانه از مؤلفه ههدف ما در این بخش ارائ

پردازی در باب زیبایی، مورد توجه زیباشناسان مدرن نظریه ههای آغازین دورو فعالیت علمی از همان سال

پردازان زیباشناسی در دوران مدرن است، نظریهکه از نخستین   2اچسونمثال فرنسیس ه طورقرار گرفت. به

 هداند و سه مرحله برای مواجهای برای کشف وحدت از طریق کثرت میفعالیت علمی را فرصت ویژه

( زیبایی 2کمان؛ ها و رنگینهایی مثل ابرها، ستاره( زیبایی ظاهری پدیده1دانشمند با زیبایی قائل است: 

ها، های علمی مثل نظریه( زیبایی ایده3سی و مدل کپرنیکی منظومه شمسی؛ و های علمی مثل مدل بطلمیومدل

 اخیر،. جیرود معتقد است در دوران (Fischer, 1999) ها هستندابزار بیان آن های ریاضی کهقوانین، و فرمول

 شود:واقع می مایه اصلی موردبحثکیفیات زیباشناختی علم در چهار زمینه یا درون هبحث دربار

 آن شکالها و اَزیبایی فکری: زیبایی در ایده .1

 علم در هیبت و حیرت شگفتی، به منجر زیبایی .2

 جهان عقلانی طرح و نظم به بردن پی شناختی،کیهان زیبایی .3

 .(Girod, 2007) علمی خلاقیت و ورزیعلم فرایند زیبایی .4

                                                 
1. Facts  

2. Francis Hutcheson 
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اخیر این است که علم واجد زیبایی است و دانشمندان قادر به ادراک این اظهار نظر دو فرض اصلی 

تری به ماهیت علم، نگاه کلی هایکنیم که از منظر مؤلفهزیبایی هستند. ما ضمن قبول این فرض، سعی می

ساس ا علم و عالِم )دانشمند( داشته باشیم تا وجوه زیباشناختی علم را در بستر آن مورد توجه قرار دهیم. بر

 در نظر گرفت.« هنرمند مثابهدانشمند را به»و « مثابه اثر هنریعلم را به»توان این نگاه می

و هنرمند و دانشمند وجود دارد. اما  ،تصور بر این است که شکاف بزرگی میان هنر و علم عموماً

ها گر جنبهو دی یشناسعلم و هنری که به درجات عالی تکامل رسیده باشند، ازنظر روان»حقیقت این است که 

د که شباهت زیادی میان دهنهای تجربی نیز نشان میبررسی. (Frey, 1984, p. 10)« اندیکبسیار به هم نزد

به در ادامه  .(Flannery, 1992) دانشمندان وجود دارد هنتجارب زیباشناسا وهنرمندان  هتجارب زیباشناسان

لم تا از این طریق به فهمی زیباشناسانه از ماهیت ع پردازیمیم های توافقیبررسی وجوه زیباشناختی مؤلفه

 .یابیمدست

هایی یژگیوهمان خلاقیت و تخیل  تخیل دانش علمی:وجه زیباشناسانه ماهیت خلاقانه و مبتنی بر 

ما چنین اکه علم فعالیتی عقلانی است گیرد. با اینیمها را به کار آن ،هستند که هنرمند در خلق اثر هنری

 راک زیباشناختی و هنری در آن نقشنیست که سایر قوای انسانی چون احساس، عواطف، تخیل، شهود و اد

ر کتاب د اید ناشکه یطوربهکنند ایفا می یمهمنقش  ،یژه در علم مدرنوبه استعدادهانداشته باشند. این 

صحبت  3«ظرافت»و  2«زیبایی»بسیار بیشتر از هنرمندان در مورد  ،نویسد که دانشمندان معاصرمی «1 لمهنر و ع»

 . (Ede, 2005)کنند می

یگر د« بار دانش علمیماهیت نظریه»توجه به مؤلفه با  بار دانش علمی: وجه زیباشناسانه ماهیت نظریه

گرایی ینیتطرفی، ععنوان یک فعالیت عقلانی محض صحبت کرد که در آن بیتوان از کار دانشمندان بهنمی

است  که رایجد و چنانزنحرف اول را میعنوان یگانه راه درست دستیابی به دانش، و پرهیز از احساسات به

 هایاییزیب تمام مسائل، با صرف عددی و یروح دانست که با برخورد کمّدانشمندان را افرادی خشک و بی

 برابر در نسانا فریفتگی درواقع که را انگیزه ها،برداشت نوع این» گلیسر ازنظر. کنندمی زایل را طبیعت

... یرندگمی نادیده دارد،وامی علمی کار به را دانشمندان که است چیزی ترینمهم و است آن اسرار و طبیعت

 خودشناسی و خودیابی به هنر طریق از تا کندمی تلاش هنرمند که طورهمان. نیست متفاوت هنر با چندان علم

ان خود را در جه گاهیو جا ابدیعلم در قیاصل و گوهر خود را از طر تا کندمی سعی هم دانشمند یابد، دست

                                                 
1. Art and Science 

2. Beauty  

3. Elegance  
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 گویممی تجرئبه مناطلاعات است.  حیبالاتر از حل معادله و توض اریبس یزیچ کیزیف کاربفهمد.  یهست

 ,Gleiser) «تاس زیبایی برابر در حیرتش از بشر ژرف تعبیر ،فیزیک. است نهفته هم شعر فیزیک در که

2015, p. 11)ه است کاند. تئودور گرین معتقد خویش، مفسر جهانه . هنرمند و دانشمند، هر یک به شیو

این همان . (Greene, 2014)سعی برای درک واقعیت به روش خود، به دانشمند شباهت دارد  هنرمند ازلحاظ

ای بر کتابی از ماکس پلانک آن را چنین توضیح مقدمه در 1اینشتین آلبرت وجه مشترک علم و هنر است که

راگرفته را ف اوتصویری ساده و کلی از جهانی که  خودبرای  تا استآن  برطبیعت انسانی همیشه » دهد:می

ه کسازد هر چه بهتر آنچه را آن است تا تصویری که می معطوف بهسعی او  تماماست بسازد. در این کار 

 اش،عبیر کند. این کاری است که شاعر، نقفهمی تو قابل بیند به شکل ملموسمی فکر انسان در طبیعت

 .(Planck, 1975, pp. 9-10) «دهندانجام می دانشمند طبیعی هر یک به راه مخصوص خودفیلسوف و 

ستند. مثل آثار هنری دانشمندان ه« ها و قوانین علمینظریه» ها و قوانین علمی:وجه زیباشناسانه نظریه

، 2یک نظریه خوب است. وقتی از پاول دیراک اساسیبرای برخی دانشمندان شرط  هاهرو زیبایی نظریازاین

او پاسخ  «رد؟ادشواری هنوز در فیزیک وجود د هچه مسئل»دانان برنده جایزه نوبل، پرسیدند که: از فیزیک

« چرا زیبا؟»وقتی پرسیده شد که:  .«ای زیبا پیدا کنم که اتم را توضیح دهدکنم معادلههنوز تلاش می»داد: 

توانند، توانند زیبایی را تحسین کنند، دیگران نمیخوب باید زیبا باشد. بعضی می هزیرا یک معادل»گفت: 

خوب  هنیز معتقد بود که یک نظری 3. رادرفورد(p. 75Denis, 2003 ,)« درست شبیه تحسین هر چیز زیباست.

ساختاریافته، از برخی جوانب بدون شک یک محصول هنری است. نظریه نسبیت اینشتین، بدون هیچ پرسشی 

. جیرود (Girod, 2007) عنوان یک اثر هنری جذاب در نظر گرفته شودتواند بهاعتبار و صدق آن، می هدربار

ین عنوان آثار هنری نگریسته شوند. ازیبایی به توانند ازلحاظهای علمی میبر این باور است که علم و ایده

زشی مهمی در زندگی و پژوهش علمی ممکن است نقش انگی ،وجه هنری و زیباشناختی کار علمی

توان از مرگش می پیشنیوتن چندی  هرا در نوشت مبنایی ه. این انگیز(Girod, 2007)دانشمندان داشته باشد 

مانم که در کنار دریا آیم. اما در چشم خود به کودکی میدانم به چشم مردم دنیا چگونه میمن نمی»دید: 

که رحالیکند؛ دمی معطوفتر یا صدفی زیباتر توجه خود را هر زمان به یافتن ریگی صافکند و بازی می

 .Brennan, 1999, p) «مانده  استنامکشوف در جلوی او گسترده باقی همچنانکه اقیانوس بزرگ حقیقت 

معروف شد و تا پایان عمر به  4«علمهنرمند »ه ب تاریخ،ین دانشمندان تربزرگیکی از  عنوانبهاینشتین  .(40

                                                 
1. Albert Einstein 

2. Paul Dirac 

3. Rutherford 

4. Artist of Scieenc 
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ای برای وحدت بخشیدن به نیروهای طبیعت بود که با برخورداری از سادگی ریاضی و زیبایی دنبال نظریه

مکانیک  گذارانیانبنیکی از  عنوانبههایزنبرگ،  .بتواند ادراک شهودی و حس زیباشناسی او را ارضا کند

per, pCro) کردهماهنگی و زیباییِ سادگیِ قوانین طبیعت صحبت می، 1کوانتومی، همواره از معجزه تقارن

 ،مندپوانکاره نیز معتقد است که دانش ،شناختی دانشمند برای پژوهش علمیدر توضیح انگیزه زیبا .(2001

ذت که از آن لکند برای اینکه سودمند است، او آن را مطالعه میکند این مطالعه نمیبه خاطر طبیعت را 

 . (Poincare, 2011) برد چون زیبا استبرد، و از آن لذت میمی

عمل نافی هرگونه دستورال« روش علمی هاسطور»مؤلفه  وجه زیباشناسانه مؤلفه اسطوره روش علمی:

با فرض تمایز میان مقام کشف و مقام داوری در ورزی است. و الگوریتم مشخص و قاطع برای فرایند علم

طقی های جدید، یا بازسازی منچیزی به نام روشِ منطقیِ یافتن اندیشه»پوپر بر آن است که پژوهش علمی، 

. (Gillies, 2002)؛ بنابراین کشف، همواره دارای عنصری غیرعقلانی و خلاق است «این فرایند وجود ندارد

د بر اساس آن دانشمندان بزرگ واجداند که گیلیس این نظر پوپر را موجب نوعی آشتی میان علم و هنر می

. این ویژگی، کسی را (Gillies, 2002) نوعی خلاقیت هستند که از خصوصیات هنرمندان بزرگ است

واره . چنین نیست که همکه چون هنرمند در بسیاری از موارد به شمّ و شهود خود متکی است دانددانشمند می

کند، در نظریه را ابطال میای که طور مثال، در هنگام مواجهه با مشاهدهبهمنطق بتواند در علم کارساز باشد. 

 2دوئم پیر. کندنمی دانشمند به کمکی تنهاییبه منطق است، بوده نادرست نظریه که کدام فرضِتشخیص این

پیشنهادی که به نظر  است؛ 3«شمّ خوب»گیری معتقد است که در این مواقع راهنمای دانشمند برای تصمیم

 دارد خودش برای ایه، ادلّقلب»شده باشد که بر اساس آن گرفته 4پاسکال شهودگراییرسد از رویکرد می

. نگاهی به تاریخ علم کافی است تا ببینیم که در (Gillies, 2002, p. 133) «داندنمی هاآن از چیزی عقل که

باشناختی زی هبسیاری از کشفیات بزرگ نه روشی مشخص یا وجوه عقلانی و منطقی صرف، بلکه انگیز

آزاردهنده  5یکیوسی برای کپرننجوم بطلم همثال سیستم پیچیده و آشفت طوربهراهنمای دانشمندان بوده است. 

زیباشناختی  کمترین انگیزه کپرنیک بود، انگیزه اصلی او جنبه ،بود. فیشر بر این باور است که پیشرفت علمی

ی جهان هاای مطرح بود. او بر این باور بود که خورشید منشأ همه زیبایینیز چنین انگیزه 6داشت. برای کپلر

 7. همچنین یک بصیرت زیباشناسانه بود که فارادی(Fischer, 1999)است و بنابراین باید در مرکز قرار گیرد 

                                                 
1. Miracle of Symmetry  

2. Pierre Duhem 

3. Le Bon Sens 
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که هر جریان  1کشف اثر الکتریکی یک میدان مغناطیسی رساند. او با شنیدن این کشف اورستِْد را به

ند، حدس زد صورت متقارن عمل کالکتریکی دارای تأثیر مغناطیسی است، با این بینش که طبیعت باید به

. البته اثبات این حدس (Fischer, 1999)که هر میدان مغناطیسی نیز باید بتواند جریان الکتریکی ایجاد کند 

باور  ناشی از ،های زیادی از عمر فارادی را به خود اختصاص داد و مداومت او در این مسیردر عمل، سال

داند که در زیباشناختی او به وجود تقارن در طبیعت بود. فلنری، ذوق و سلیقه را حساسیتی زیباشناختی می

گیری های امیدوارکننده، تصمیمتشخیص سرنخانتخاب موضوع پژوهش، مانند مراحل مختلف تحقیق علمی 

ی دارد نقش مهم ،نظریات جدید هدرباراظهارنظر و  هابرای ایجاد تغییر در برنامه پژوهشی، ارزیابی فرضیه

(Flannery, 1992) ،ترها بلکه بیشتنها به خاطر حقیقت آنهای اینشتین نهکه نظریه معتقد بود. پاول دیراک 

 .(Fischer, 1999)کنند شان ما را متقاعد میبه خاطر زیبایی

گی ماهیت اجتماعی و فرهن»طبق  وجه زیباشناسانه مؤلفه ماهیت اجتماعی و فرهنگی دانش علمی:

ر فرهنگی و اجتماعی خود متأث هپیشین و احساسات عواطف، از انسانْ عنوانبه، دانشمندان نیز «دانش علمی

هایی خشک، منطقی و فاقد احساس باشند. هستند. چنین نیست که دانشمندان برخلاف هنرمندان، آدم

 هیبت، و ترس یرت،ح شگفتی، قبیل از زیباشناسانه احساسات از متعالی کیفیاتی بزرگ، نبرعکس دانشمندا

 یسازمان دارای جهان که بود معتقد اینشتین. اندکرده گزارش را عمیق هایجذبه و راز و رمز در شدن غرق

 آوردیم پدید انسان در طبیعت منطقیِ کیفیت این درک و مشاهده که حیرتی و است عقلانی و منطقی

 از یکی او نظر به تحسین و شوق احساس همین و شودمی تبدیل شدن مجذوب و تحسین احساس به مروربه

. جالب است که دانشمندی که جهان را نامعقول (Frank, 1992) است مذهبی احساسات هایریشه ترینقوی

اینمن، که چارد فکه ریکند. چناناحساس زیباشناختی کمابیش مشابهی را گزارش می داند نیز درنهایتمی

کند نظریه مکانیک کوانتومی طبیعت را طوری وصف می»گوید: بود، به شاگردانش می خداناباوردانشمندی 

خوانی دارد. پس امیدوارم طبیعت را شواهد تجربی هماما کاملاً با  ؛که ازنظر شعور متعارف، نامعقول است

ظرم زیبا به نبرم چون طور که هست بپذیرید: نامعقول. من از گفتن این نامعقول بودن به شما لذت میهمان

 . (Feynman, 2000, p. 9)« است

 مثابههبهر اثر هنری داری فرم و محتوا است. اگر علم را  های ماهیت علم:زیباشناسانه مولفهسایر وجوه 

ا، در قالب پدیداره« ها و مفاهیم نظری، هستیتجربی، مشاهده»های یک اثر هنری در نظر بگیریم، مؤلفه

ها و نظریه» هن؛ و مؤلفتوان فرم و صورت آرا میها های علمی و مدلشواهد آزمایشگاهی، نمادها و فرمول

                                                 
1. Oersted 
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های ماهیت علم، در پیوند با وجه را چون محتوای آن اثر هنری در نظر گرفت. این مؤلفه« قوانین علمی

 و اصخ روش» به دو در عین عدم تقیّ« وجه اجتماعی و فرهنگی علم»و در بستر « استنباطی و استدلالی»

 و ابداع رایب را هنرمند با مشابه شرایطی برای دانشمندْ« ماهیت منعطف و پویای علم» همؤلف لحاظ با و «قطعی

 دارای یهنر اثر چون خود، نمود تریناصیل در نیز، علمی هاییافته و نظریات. کندمی فراهم هنری، اثر خلق

و سادگی ، هماهنگی، ظرافت، تقارن، وحدت تناسب، آهنگضرب، 1طرح قبیل از زیباشناختی کیفیات

های اخیر است؛ و استعاره و تمثیل که در قدیم بیشتر کارکردی زیباشناختی در شعر و ادبیات داشت در دهه

های فلسفی تر در فیزیک مدرن از قبیل نسبیت و کوانتوم و در پرتو بصیرتنظریات انتزاعی هبا توسع

الب تصاویر ذهنی و خیالی در ق است و شدهپذیرفتهعنوان بخشی اساسی از تفکر علمی هرمنوتیکی، به

این شواهد،  ه. هم(Flannery, 1992) اندها، نقشی اساسی در فهم و انتقال مفاهیم علمی یافتهها و تمثیلاستعاره

در  سازد کهپیوند عمیق میان علم و هنر را آشکار ساخته و فهمی زیباشناسانه از ماهیت علم را فراهم می

 است. شده( خلاصه1جدول )

دهد که علم و آنچه دانشمندان های توافقی ماهیت علم، نشان میبررسی وجوه زیباشناختی مؤلفه

ها و و شباهت تنیده است.های زیباشناسانه درهمدهند با جنبهعنوان فعالیت و پژوهش علمی انجام میبه

طرف، و دانشمند و هنرمند از طرف دیگر، مشاهده توان میان علم و هنر ازیکهای مشترک زیادی را میجنبه

کرد. این وجوه هنری و زیباشناسانه در سطوح بالای فعالیت علمی و در نزد دانشمندان بزرگ بارزتر است. 

 نهای زیباشناسانه علم، پیامدهای مهمی برای تربیت علمی و آموزش علم دارد که در ادامه به آنبهجاهمیت 

 پردازیم.می
 هاهای ماهیت علم و وجوه زیباشناختی متناظر با آن( مؤلفه1جدول )

 وجوه زیباشناختی های ماهیت علممؤلفه

 لیخت بر یمبتن و خلاقانه تیماه

 یعلم دانش

نقش  زیم ندر عل یباشناختیز و یهنر نشیآفر و تیفعال بارز وجه عنوانبه تیخلاق و لیتخ

 دارد. یاساس یو کارکرد

 دارد. نقش یعلم پژوهش در دانشمند یباشناختیز حاتیترج و عواطف احساسات، ت،یذهن یعلم دانش بارهینظر تیماه

 به اندانشمندهستند و  «هنر مثابهبه یعلم آثار» یعنوان محتوابه یعلم نیو قوان اتینظر یعلم نیقوان و هاهینظر

 .ستنده لقائ تیاهم یعلم نیقوان و اتینظر یهماهنگ و تقارن ،یسادگ ظرافت، ،ییبایز

ه روش علمی اسطور تیماه

شمول برای )فقدان روش جهان

 دانش علمی( 

وجود ندارد،  یعلم قیحقابه  یابیدست یبرا یتمیروش قاطع و الگور چیه ازآنجاکه

 الامثو  تقارن ،یهارمون ،یچون سادگ یباشناختیز یارهایبه شمّ، شهود و مع دانشمندان

 .کنندیاتکا م یدر پژوهش علم هاآن

                                                 
1. Pattern  
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 یفرهنگ و یاجتماع تیماه

 یعلم دانش

نبوده بلکه واجد احساسات و  یو منطق یعقلان یانسان، صرفاً موجود مثابهبه دانشمند

 اتیفیک ،یخود متأثر بوده و در پژوهش علم یفرهنگ نهیشیاست و از پ یعواطف انسان

 هایژگیو نیا که کنندیم تجربه را جذبه و نیتحس بت،یه رت،یح مانند یباشناختیز

 و منطق احساس، و عقل یهادوگانهگرایی در علم هستند که ه اهمیت وجه کلدهندنشان

 .کندیم یرا نف هاآن امثال و قلب و ذهن شهود،

 و یامشاهده ،یتجرب تیماه

 علم ینظر میمفاه و هایهست

 ها،مدل او نقش دارند و ریتفس و ریتعب و دانشمند تیذهن زین علم یامشاهده و یتجرب وجه در

 «هنر ابهمثبه علم»فرم در  و صورت مثابهبه یاضیها و روابط رفرمول ها،لیها، تمثاستعاره

 .کنندیم ینیآفرنقش

 یژگیو نیکه هنرمند با استفاده از ا طورهمان است ایپو و منعطف تیماه یدارا هنر مثل زین علم علم یایپو و منعطف تیماه

 ،یورز نظر یبراآن را  زیدانشمند ن پردازد،یدر هنر م دیجد یهابه خلق ابتکارات و سبک

 .ردیگیم کار بهبهتر،  یهالیو ارائه بد دیجد یهاچهیگشودن در یو برا تیخلاق ،ینوآور

 

 علمی تربیت برای علم ماهیت از زیباشناسانه فهم پیامدهای .3

 بعادیا دارای هنر مثل علم که داد نشان زیباشناختی منظر از علم ماهیت توافقی هایمؤلفه بررسی

 عالیتف مختلف مراحل در زیباشناختی معیارهای و قوا از هنرمندان مثل نیز دانشمندان و است زیباشناسانه

 از سرشار تفکری علمی، تفکر طرز. کنندمی استفاده علمی، هاییافته داوری مقام تا کشف مقام از علمی،

 به را معل از نادرست تصویری ویژگی، این گرفتن نادیده که است خلاقانه و زیباشناسانه ابتکارات

 و خلاقیت بیان هنر مانند نیز علم که مانندمی غافل حقیقت این از آنان و دهدمی نمایش آموزاندانش

. این پیوند علم و هنر، و اهمیت وجوه زیباشناختی در فعالیت (Flannery, 1992) است انسانی هایارزش

رداختن پ تواند پیامدهای مهمی برای تمام ابعاد تربیت علمی و آموزش علم داشته باشد اما ازآنجاکهعلمی، می

رورش تر که یکی بر ضرورت پها در یک مقاله ممکن نیست، ما به دو پیامد عمده و مبناییبه تمام این دلالت

در آموزش علم تأکید دارد،  1گراآموزان و دیگری بر رویکرد کلادراک و قوای زیباشناختی دانش

 پردازیم. می

که از اهمیت  ایترین نتیجهولین و شاید مهما :الف(  اهمیت پرورش قوای زیباشناختی در تربیت علمی

آید، ضرورت توجه به پرورش قوای زیباشناختی در تربیت علمی وجوه زیباشناختی در علم به دست می

وای های زیباشناختی بر تقویت قهای مختلفی در مورد تأثیر هنر و پرورش قابلیتآموزان است. پژوهشدانش

 ;Bellocchi et al., 2017; Eisner, 1986; Mehrmohammadi & Kian, 2014)شده است شناختی انجام

                                                 
1. Holistic  
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Wickman, 2006)ن مطرح بوده، همواره تمایل بدن که از زمان افلاطو-. آیزنر معتقد است که دوآلیسم ذهن

ساس رو، هنرها را نیز به دلیل اهمیت احداشته که احساسات را ناشی از بدن و تفکر را متعلق به ذهن بداند و ازاین

ها، فعالیتی غیرشناختی فرض کند. اما به نظر او، هنرها نیز فعالیتی شناختی بوده و توسط هوش و آگاهی در آن

شوند و در اصل هیچ فعالیت فکری و شناختی نیست ردی از خلق معنا را موجب میفانسانی اشَکال منحصربه

. آیزنر معتقد است که تشکیل (Eisner, 1986)که در اطلاعات دریافتی ناشی از حواس ریشه نداشته باشد 

ایت تشکیل رنهگیری زبان، ساخت معنا، مفاهمه و درنتیجه فعالیت شناختی و ذهنی، و دمفهوم که مبنای شکل

. بنابراین استفاده از (Eisner, 2002)شود شناختی داشته و از سیستم حسی ما ناشی میذهن است؛ وجه زیست

ت اسنیاز فهم و ابراز حقایق در علم هنرها برای پرورش حواس و درنتیجه تقویت قوای شناختی، پیش

(Mehrmohammadi & Kian, 2014). 

ه کند کنیز از این فرضیه حمایت می از طرف دیگر شواهد تاریخی از زندگی دانشمندان بزرگ

در دفاع از اهمیت  1برنشتینها مؤثر بوده است. روتهای علمی آنها در اکتشافات و خلاقیتاشتغال هنری آن

است که در  کردهمیلادی تهیه 20و  19نفر از دانشمندان قرن  400در زندگی دانشمندان، لیستی از هنر 

ها از برندگان جایزه نوبل بودند. نفر از آن 65اند که انه مشارکت داشتههای غیرعلمی هنری و خلاقفعالیت

های که مجسمه 2ازجمله لوئی پاستور شود.های هنری خاص مشاهده میالیتفعلیست افراد شاخصی با این در 

و لودویک  3ساخت؛ اینشتین و هایزنبرگ که نوازنده ویولن و پیانو بودند؛ ماری کوریچوبی و فلزی می

. پرداختن به هنر برای این دانشمندان یک سرگرمی صرف (Girod, 2007) سرودندکه شعر می 4بولتزمن

ها کار خود را نیز یک کار زیبا و فعالیت علمی را دارای یک لذت زیباشناختی نبوده است. از طرف دیگر، آن

ساسی بود و گاهی این افراد برای هر دو فعالیت هنری و علمی ها مهم و ادانستند. هر دو فعالیت برای آنمی

در زمان خودش همان اندازه که برای شعرش معروف بود، برای  5گوته»که خود شهرت داشتند، چنان

. این (Midgley, 2015b, p.118) «نام بودحق صاحب اش در کالبدشناسی تطبیقی نیز بهکارهای نوآورانه

 ویت از تعلیم اهمای و بیصورت بخشی حاشیهحقیقت با وضعیت موجود تربیت هنری و زیباشناختی که به

برنامه  ی درهای هنرشود کاملاً در تضاد است. بنابراین ضروری است که انواع فعالیته میتربیت نگریست

، استعداد ه شود. همچنین باید سعی شود که ذوقدرسی مقاطع مختلف تحصیلی مرتبط با علوم طبیعی، گنجاند

                                                 
1. Root-Bernstein 

2. Louis Pasteur 

3. Marie Curie 

4. Ludwig Boltzmann 

5. Goethe 
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 ،دانشمندان بزرگها نیز مثل آموزان در آموزش علوم به کار گرفته شود تا آنو قرایح هنری دانش

 کارگیری قوای زیباشناختی در فعالیت علمی را تمرین کنند.به

دی یابند و احساس بآموزان فهم مفاهیم علمی را دشوار میفلنری بر این باور است که معمولاً دانش

ت بنسبت به علوم دارند. این نگرش منفی باید با تجارب زیباشناختی مثل لذت، هیجان و شادی به احساس مث

. بنابراین هر دو بخش نظری و عملی علوم باید به نحوی سامان یابد که (Flannery, 1992)تبدیل شود 

رونی ای ضمن ایجاد انگیزش دعلم را تجربه و احساس کنند. چنین تجربه ههای زیباشناسانآموزان جنبهدانش

 یادگیری مفاهیم علمی را نیز تسهیل خواهد کرد.م و مباحث علمی، ودر آنان برای گرایش بیشتر به عل

هایی تهدر رش کهو تربیت هنری دارد. چنان آموزش علوموضع موجود حکایت از گسستی عمیق میان 

آن دو  که تلفیقدرصورتیآشکار است.  فقدان دروس هنری کاملاًفیزیک، -چون علوم تجربی و ریاضی

لی آموزان نقش اساسی دارد. میجنابخشی به شخصیت دانشنوع آموزش در وسعت بخشیدن به نگرش و در غ

فکر ها نوعی از تبخشد و به آندیدی روشنگر می آموزاندانشدر این مورد معتقد است که علوم طبیعی به 

فقط در همراهی با هنر قادر است یک زندگیِ انسانیِ غنی را رقم بزند. متفکران  دهد کهو تعمق را آموزش می

داروین و اینشتین از این دید گسترده، یعنی ارزش  ارسطو، دکارت، کانت،مانند تاریخ و دانشمندان بزرگ 

مشکلی ر ت معاصو تربی مند بودند و فقدان این بصیرت در تعلیمتربیتی تلفیق تربیت علمی و هنری، بهره

علمی  با تربیت. بنابراین تربیت هنری و زیباشناختی باید همراه و همگام (Midgley, 2015b)بزرگ است 

 طورجدی دنبال شود.به

ترین نوع تربیت قوا و ادراک زیباشناختی، درگیری در فعالیت هنری و همچنین ارتباط با شاخص

، دادنآثار هنری )از طریق گوش هدرک هنری عمدتاً از ملاحظ»آثار هنری است. هاسپرس  معتقد است که 

چیز واند همهرفته بتکه انسان رفتهای گونهشود، بهتشکیل میهای مختلف ها و حالتخواندن و ...( در موقعیت

« .مندی باشد، دریابد و از آن لذت ببرد و برخوردار گرددلذت و بهره هرا در اثر هنری که بناست مای

(Hospers, 2014, p. 14)آموزان ضروری است علاوه بر دانش ه. بنابراین برای تقویت قوای زیباشناسان

سایر  ها و، موزههاهای هنری مختلف، آنان را در معرض انواع آثار هنری از طریق نمایشگاهاشتغال به فعالیت

 قرار داد. هاهای مناسب مواجهه با هنرفرصت

گرایی دانشگاهی و حاکمیت این تخصص: گرا در تربیت علمیب( ضرورت اتخاذ رویکرد کل

فیزیک، -های منفک )از قبیل علوم تجربی، ریاضیصورت رشتهو تربیت که بهتخصصی در تعلیم نگرش 

...( نمود  شناسی، ادبیات، هنر وهای درسی مختلف )از قبیل فیزیک، شیمی، زیستعلوم انسانی، هنر( و برنامه
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طه دوم از می دوره متوسهای علطور کامل از رشتهیافته، باعث شده است که تربیت هنری و زیباشناختی به

همان  حذف شود. این ناشی از های علمی در دانشگاهنین در رشتهفیزیک و همچ-قبیل علوم تجربی و ریاضی

ع را از هم متمایز دانسته و به تب احساس، ذهن و قلب، و منطق و تخیلاست که عقل و  گراییدوگانهنگرش 

سازد. میجلی که به بررسی نسبت علم و از هم متمایز می در آموزش نیز علم و هنر، علوم تجربی و انسانی را

معتقد  «آیا اصلاً ارتباطی میان شعر و علم وجود دارد؟»شعر در جهان معاصر پرداخته، با طرح این پرسش که 

ها کرده که ربط دادن آنجدا گرایی دانشگاهی این دو حوزه را چنان سخت از هم امروزه تخصص»است که 

. اما جالب است که تاریخ علم مؤید ارتباط (Midgley, 2015a, p. 45) «دشوار شده است در الگویی واحد

که نظریه اتمی درباره ماده از  2لوکرتیوس 1«جهان ماهیت باب در» شعرِ مثال، طورهاست. بهمهمی میان آن

باوری داد و آن به اروپای دوره رنسانس رسید و شور و حرارت موجود در آن، نیروی خاصی به اتم طریق

که  «خوانان عصر نوزایی جا باز کندباوران در دل و ذهن کتاباتم ه، کاری کرد که شهود خلاقانهمین شعر»

از این نظریه  3رتر اپیکوپیش آوری را کهشد، بلکه نتایج اخلاقی شگفتاتمی را شامل نمی هنظری فقط خودِ» 

سیار وسیعی های بتفکر روشنگری در حوزه هباورانهای اتمکه رگهطوریگرفت، بهاخذ کرده بود نیز دربر می

. میجلی با تحلیل تأثیر شعر لوکرتیوس بر بنیادهای علم جدید، سعی (Midgley, 2015a, p. 49)« گسترده شد

یالی خشهود  های جدید درواقعشوند. اندیشههای اصلی ما چگونه از تخیل زاده میدارد نشان دهد که اندیشه

ی جدید )مثل بیندهند و با پی افکندن یک جهانمرور شکل کلی تفکر ما را تغییر میجدید هستند که به

 .(Midgley, 2015a) دهندباوری( نظریات علمی را تحت تأثیر قرار میاتم

ه طور کگرا و جزءنگر با ماهیت علم معاصر ناسازگار است، چون همانتخصصاین نگرش غالبِ 

ذهن  تنیدگی و تأثیر متقابلمگرا دارد و درهکنند، علم معاصر خود ماهیتی کلش اشاره میوِنویل و همکاران

اجتماعی بر علم و امثال آن، مؤید این -باری مشاهدات، تأثیر عوامل فرهنگیو عین، عقل و احساس، نظریه

گرایی آموزشی این کل حال، ازلحاظ. بااین(Venville, Rennie & Wallace, 2012)گر است ماهیت کل

که طوریبه شود.گرا غلبه داشته و بر تمایزها تأکید میاست و همچنان رویکرد تخصص شدهنادیده گرفته

 ویکردی محدود وسو، ادبیات با رماند. در یکدانشجو در هنگام انتخاب رشته سرگردان می»آموز و دانش

های ششود که به نگررو میشود. در سوی دیگر، با شکلی از تدریسِ علم روبهنگر عرضه مینسبتاً درون

ند؛ اصلًا کای نمیاند، هرگز هیچ اشارهای که بر اندیشه علمی اثرگذار بودهزمینه اجتماعی و فرضیات پس

                                                 
1. De rerum Natura 

2. Lucretius 

3. Epíkouros 
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 هتواند یا جنبشود که دانشجو میداند. چنین مییهرگونه اشاره به این موضوعات را عوامانه و خطرناک م

 ,Midgley) «نباید این دو را باهم جمع کند ویرهیچدرونی زندگی انسان را مطالعه کند، اما به هبیرونی یا جنب

2015a)کند و گرایانه را توصیه میدی کلکه، نگرش زیباشناختی جامع این دو است و رویکر. درصورتی

 سازد.نگر در آموزش علوم را آشکار میلزوم رویکرد تلفیقی و جامع

فهم زیباشناسانه ماهیت علم نشان داد که انسان دانشمند علاوه بر عقل و منطق، شهود و احساس را نیز 

د عین، و درون و بیرون وجو گیرد. در اینجا گسستی میان عقل و احساس، ذهن ودر فعالیت علمی به کار می

 گرایی مذکور وحال، تخصصزنند. بااینها باهم یک کل یکپارچه و منسجم را رقم میندارد بلکه همه آن

ای، عقل غالب شده و احساس نگرش ابزاری صرف به علم، باعث شده است که در علم دانشگاهی و مدرسه

ترین م جدا است. احساس عمیقی که زمانی مایه بزرگحذف شود. فلنری معتقد است که امروزه، احساس از عل

رو، شود. ازاینعنوان بخشی نامنطقی از وجود ما، در علم سرکوب میلذت و شادمانی دانشمندان بود، امروز به

 کنند. ما با سرکوب احساسات عمیقورز خود احساس خوشبختی نمیدانشمندان امروزی مانند گذشتگان علم

بخشیم عنوان جزئی از فرهنگ بشری، تحققتوانیم تجربه زیبایی علم را بهبه دانش، نمیدر رویکرد امروزی 

(Fischer, 1999)ای هشدار هگرایانل برخی دانشمندان بزرگ نسبت به چنین وضعیت فروکاست. از چند دهه قب

، جانورشناس و فیلسوف فرهنگ، که بعد از جنگ جهانی 1که این قطعه از سخنان آدولف پورتمناند. چنانداده

 ارزش شده،بیان زیباشناسی آموزشِ شناختیِ در یک سخنرانی با موضوع وجوه زیست 1949دوم در سال 

 همه امروز .دارد تقویت به نیاز زیباشناسی موقعیت که دارند را بصیرت این معدودی تعداد: »دارد وییبازگ

این «. ستندترین وظیفه تربیت انسانی مشغول هعنوان مهمجانبه بخش منطقی تفکر ما بهتوسعه یک به ازحدبیش

لمی، نیازمند های عترین رشتهحتی در دقیقای از این حقیقت است که اندیشه واقعی و زاینده، طرز تفکر نشانه

ها و تمام تجارب حسی است که امکانات فراوانی پروریشهود، خلاقیت، عملکرد زیباشناختی، رؤیاها، خیال

 .(Fischer, 1999, p. 168)گشایندرا به روی ما می

گرا عمل به پیشنهاد پورتمن، مستلزم آن است که در آموزش علم و تربیت علمی نیز باید رویکرد کل

ازجمله تخیل، احساس، شهود و سایر مورد توجه قرار گیرد و ضمن توجه به عقل و منطق، قوای دیگر 

 قویتتاز طریق آموزش هنری و زیباشناختی در جهت ارتقای کیفیت تربیت علمی، را های مشابه استعداد

طور مثال تواند و باید وجود داشته باشد. بههایی در بستر این وحدت میو به کار گرفت. البته کثرت کرد

اشناختی قوای ادراکی، احساسی و زیب هگرایی شناختی باید مورد توجه قرار گیرد و با در نظر داشتن همکثرت

                                                 
1. Adolf Portman 



 63 ...علم و تیاز ماه باشناسانهیفهم ز                                                                      1399 پاییز و زمستان، 2، شماره 10سال 

سازی، ابزارهای مختلف بیانی زیباشناختی و هنری از قبیل شعر، نقاشی، عکس، موسیقی، داستان، مجسمه از

. شیوه ارائه یمهای یادگیری باشتا شاهد تنوع و تکثر هرچه بیشتر فرصت ها بهره گرفته شودنمایش و امثال آن

هنر »گفته:  1طور که رابینسون. همان(Eisner, 2002)ساسی برخوردار است و روش تدریس نیز از اهمیت ا

چیزی است که درون انسان وجود دارد و باید بیدار شود. هنر مستقیماً با تجربه زیباشناسی در ارتباط است و 

که با که در زمان حال قرار دارید، وقتیفعال است، وقتی ازحدکه حواس شما بیشتجربه زیباشناسی وقتی

رو، باید فراگیران را با چیزی که دهد. ازاینرخ میشوید، کنید کاملًا همراه میمی چیزی که دارید تجربه

عقل، حس ابتکار و روح جمعی خودشان درونشان است، مواجه سازیم تا جهانشان را تجربه کنند و تخیل، 

 .(Javidikalateh & Abdoli, 2018, p. 35)« را پرورش دهند

تجربه کردن زیبایی نیاز به زمان دارد. درک زیبایی یک نمونه در آزمایشگاه یا یک ایده در کلاس 

ها آشنا شود و ابعاد مختلفشان را مورد آموز با آنشود که دانشصرف وقت دارد. زمان باعث مینیاز به 

سرعت ت انبوه و بهصورکه بهکاوش قرار دهد. کیفیات زیباشناختی باید چشیده و تجربه شوند نه اینبررسی و 

ای ترین تجربهمهم»طور که جرالد هولتون گفته: . همان(Flannery, 1992) آموزان داده شودبه خورد دانش

ئله تواند لذت ببرد و یک مسیابد که میرمیآموز بدهیم وقتی است که او دتوانیم به یک دانشکه ما می

لذت، هیجان و شگفتی کشف و  ،ها با تجربه شخصی. آن(Flannery, 1992, p. 11)« علمی را حل کند

ه تصویری کنند و ضمن دستیابی ببیشتری برای یادگیری علوم پیدا می هیادگیری را احساس کرده و انگیز

 یابند.لم، ارزش آن را بیشتر درمیتر از ماهیت عواقعی

 

 نتیجه

، مؤید آن است که علم با هنر دارای وجوه اشتراک های ماهیت علم در بستر تاریخ علمبررسی مؤلفه

علم و  طوریدانشمندان وجود دارد. به اسانه هنرمندان ومهمی است و شباهت بسیاری میان تجارب زیباشن

نی مثابه انسان، موجود عقلادانشمندان در نظر گرفت. دانشمند بهتوان چون آثار هنری های علمی را مینظریه

 لمیع فعالیت در را شهود و شمّ و عواطف احساسات، خلاقیت، تخیل، هنرمندْ مانندو منطقی صرف نبوده و 

 را ماهنگیه و تقارن زیبایی، ظرافت، سادگی، مثل زیباشناختی معیارهای دانشمندان. گیردمی کار به خود

 هاتمثیل ها،هاستعار از ادبیات و شعر مثل نیز علمی هایپژوهش در. برندمی کار به علمی نظریات ارزیابی برای

مندان تجارب بخشد. همچنین دانشو زیباشناختی می ه تفسیری، تأویلیجنب علم به که شودمی استفاده هامدل و

                                                 
1. Robinson 
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ویا و کنند. به دلیل ماهیت پزیباشناختی چون حیرت، تحسین و جذبه را در فعالیت علمی خود گزارش می

پردازی، منعطف علم، فعالیت دانشمندان نیز چون کار هنری از آزادی و انعطاف کافی برای نظرورزی، خیال

 است. یت برخوردارابداع و خلاق

 ها در تربیت علمی ونقش مهم وجوه زیباشناختی در فعالیت علمی، ضرورت توجه به این جنبه

کارگیری هدهد. بم را آشکار ساخته و اهمیت تربیت زیباشناختی را برای تربیت علمی نشان میوآموزش عل

ندی حساس خوشایزیباشناسی در آموزش علم، ضمن ایجاد تجارب زیباشناختی مثل لذت، هیجان، حیرت، ا

 دهد.ه آنان را برای تداوم یادگیری و پیگیری علم، افزایش میاز یادگیری علوم را در آنان ایجاد کرده و انگیز

انه در گرایعلاوه بر ضرورت و اهمیت تربیت زیباشناختی در تربیت علمی، اتخاذ رویکرد کل

 و گراثنویت رویکردی علم عمدتاًآموزش علم نیز بسیار حائز اهمیت است. رویکرد غالب در آموزش 

 گرفته نادیده علم آموزش در آن تبع به و علم در را آن نقش و عاطفی و احساسی وجوه که است فروکاستی

 گرالک رویکردی با تنها. است کرده حذف علمی هایرشته از کامل طوربه را زیباشناختی و هنری آموزش و

 و مّش تخیل، چون زیباشناختی و خلاقه قوای و احساسی و عقلانی وجوه تمام به توجه و هادوگانه حذف و

 هگرایانلک بستر در. کرد فراهم آموزاندانش برای را علم یادگیری از غنی ایتجربه توانمی که است شهود

ها و ابزارهای مختلف هنری و گرایی شناختی را مورد توجه قرار داد و بازنماییمذکور، باید کثرت

زیباشناختی را در آموزش علم به کار بست تا امکان تجارب زیباشناختی و درنتیجه یادگیری عمیق و باکیفیت 

 آموزان، فراهم شود.برای دانش

یباشناختی ماهیت علم در تربیت علمی مورد توجه در این پژوهش دو پیامد کلی و نظری وجوه ز

  های آتی باشد.تواند موضوع پژوهشقرار گرفت و بررسی سایر جوانب و ابعاد دیگر آن می

 
References 

Bellocchi, A., Quigley, C., & Otrel-Cass, K. (2017). Exploring emotions, aesthetics and 

wellbeing in science education research (A. Bellocchi, C. Quigley, & K. Otrel-Cass 

Eds.): Springer. 

Brennan, R. P. (1999). Heisenberg probably slept here: the lives, times: and ideas of the 

great physicists of the 20th contury (H. Fghihineghad, Trans.). Tehran: Ettelaat 

Publishing. (in persian). 

Cropper, W. H. (2001). Greater physicists: The life and times of leading physicists from 

Galileo to Hawking. Oxford: Oxford University Press. 

Denis, B. (2003). The Voice of Genius: Conversations with Nobel Scientists And Other 

Luminaries (S. Farmanfarmaian, Trans.). Tehran: Farzanrooz. (in persian). 

Ede, S. (2005). Art and science. London: I.B. TAURIS. 

Eisner, E. (1986). The role of the arts in cognition and curriculum. Journal of Art & Design 

Education, 5(1-2), 55-67.  



 65 ...علم و تیاز ماه باشناسانهیفهم ز                                                                      1399 پاییز و زمستان، 2، شماره 10سال 

Eisner, E. (2002). The art and the creation of mind: Yale University Press. 

Feynman, R. P. (2000). QED: the strange theory of light and matter (A. Shariati, Trans.). 

Tehran: Havaye Taze. (in persian). 

Fischer, E. P. (1999). Beauty and the best: the aesthetic moment in science (O. E., Trans.): 

Springer. 

Flannery, M. (1992). Using science’s aesthetic dimension in teaching science. The Journal 

of Aesthetic Education, 26(1), 1-15.  

Frank, P. (1992). Einstein, his life and Times; zed (H. Saffari, Trans.). Tehran: Amirkabir. 

(in persian). 

Frey, N. (1984). The educated imagination (S. Arbabshirani, Trans.). Tehran: Markaze 

Nashre Daneshgahi. (in persian). 

Gillies, D. (2002). Philosophy of science in the twentieth Century four central themes (H. 

Miandari, Trans.). Tehran: Samt. (in persian). 

Girod, M. (2007). A conceotual overview of the role of beauty and aesthetics in science and 

science education. Studies in Science Education, 43, 38-61.  

Girod, M., Rau, C., & Scherige, A. (2003). Appreciating the beauty of science ideas: teaching 

for aesthetic understanding. Sci Ed, 87, 574-587.  

Gleiser, M. (2015). The dancing universe : from creation myths to the big bang (A. B. Sh., 

Trans.). Tehran: Sabzan Publication. (in persian). 

Glynn, I. (2010). Elegance in science: the beauty of simplicity. Oxford: Oxford University Press. 

Greene, T. M. (2014). Art as an expressive tool (A. g. o. translators, Trans.). In J. Hospers (Ed.), 

Introductory readings in aesthetics (pp. 129-138). Ghom: Islamic School of Art. 

Hospers, J. (2014). Introductory readings in aesthetics (J. Hospers Ed.). Ghom: Islamic 

School of Art. 

Ivanova, A. (2017). Aesthetic values in science. Philosophy Compass, 12, 1-9.  

Jakobson, B., & Wickman, P. O. (2008). The roles of aesthetic experience in elementary 

school science. Research in Science Education, 38(1), 45–65.  

Javidikalateh, T., & Abdoli, A. (2018). Aesthetics and art from Maxine Green’s view and its 

educational implications. Journal of New Educational Approachs, 12(2), 21-45. (in 

persian). 

Jho, H. (2018). Beautiful physics: re-vision of aesthetic features of science through the 

literature review. Journal of the Korean Physical Society, 73(4), 401-413.  

Johnston, J. S. (2014). John Dewey and science education. In M. R. Matthews (Ed.), 

International handbook of research in history philosophy and science teaching (pp. 

2409-2432). Dordrecht: Springer. 

Lederman, N. G. (1992). Student’ and teachres’ conceptions of the nature of science: a review 

of the research. Juornal of research in science teaching, 29(4), 331-359.  

Lederman, N. G., Abd-El-Khalick, F. S., Bell, R. L., & Schwartz, R. S. (2002). Views of nature 

of science questionnaire: toward valid and meaningful assessment of learners’ conceptions 

nature of science. Journal of Research in Science Teaching, 39(6), 497-521.  

Lederman, N. G., Schwartz, R., & Abd-El-Khalick, F. S. (2015). Nature of science, assessing 

of. In R. Gunstone (Ed.), Encyclopedia of science education (pp. 694-698). Dordrecht: 

Springer. 

Matthews, M. R. (2002). Forward and introduction. In W. F. MaComas (Ed.), The nature of 

science in science education: rationals and strategies (Vol. x-xxi). London: Kluwer 

academc publishers. 



 1399و زمستان  زیی، پا2، شماره 10سال                                    دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   66

McComas, W. F., Clough, M. P., & Almazroa, H. (2002). The role and character of the nature 

of science in science education. In W. F. McComas (Ed.), The nature of science in 

science education: rationals and strategies (pp. 3-39). London: Kluwer academi 

publishers. 

Mehrmohammadi, M. (2011). Aesthetic turn in ducation: arts inspired improveents in the 

quality of education. Quarterly Journal of Educational research, 27(1), 11-34. (in 

persian). 

Mehrmohammadi, M., & Kian, M. (2014). Art curriculum and teaching in education. Tehran: 

Samt. (in persian). 

Midgley, M. (2015a). Science and poetry (M. Mohammadamini, Trans.). Tehran: Farhange 

Nashre No. (in persian). 

Midgley, M. (2015b). Utopias, dolphins and computers: problems in philosophical pluming. 

Tehran: Farhange Nashre No. 

Planck, M. (1975). Where is science going? (A. Aram, Trans.). Tehran: Sahamintsharco. (in 

persian). 

Poincare, H. (2011). The value of science: Essential writings of Henri Poincare. New York: 

The Modern Library. 

Venville, G., Rennie, L. J., & Wallace, J. (2012). Curriculum integration: challenging the 

assumption of school science as powerful knowledge. In B. J. F. e. al. (Ed.), Second 

international handbook of education (pp. 737-749): Springer. 

Wickman, P. O. (2006). Aesthetic experience in science education: Learning and meaning- 

making as situated talk and action. London: LEA. 



 

 1ورزیرویکردی نوین در فلسفه هبه مثاب ژئوفیلوسوفی هتعلیم و تربیت در آیین
 

 5، آرش حیدری4قمصری زاده، علیرضا صادق3، سیّدمهدی سجادی2صادق مرادی

 نوع مقاله : پژوهشی 20/11/99 تاریخ پذیرش: 18/9/98 تاریخ دریافت:

 

 چکیده
رزی است. وهدف اصلی این پژوهش تبیین تعلیم و تربیت در آیینه ژئوفیلوسوفی به مثابه رویکردی نوین در فلسفه

تعریف متفاوت دلوز از فلسفه به  برای دستیابی به این هدف از روش تحلیل مفهومی و استنتاجی بهره گرفته شد.

های گوناگون ای از تحولات در حوزهمحور مجموعه« مفاهیم ساخت و ابداع بخشی،صورت هنر»مثابه 

این پژوهش  باشد. نتایجمی« نظریه ژئوفیلوسوفی»ترین نتایج آن شناسی شد که از مهمشناسی و معرفتهستی

آورد که بار میهای مترتب بر این نظریه در حوزه تعلیم و تربیت پیامدهایی را به حاکی از آن است که نوآوری

 رتوپ در گراییدرون»گرایی، غایت نقد پرتو در شدن و ورزیفعالیت»توان به مواردی چون ها میترین آناز مهم

موارد  اشاره کرد که هرکدام از این« آفرینش در پرتو نقد بازنمایی و بازتولید»و « گرایانهبرون محوریعلیّت نقد

 دهند. را نیز پرورش میدر دل خود پیامدهای تربیتی دیگری 

 شآفرین ،گراییدرون ، شدن،تعلیم و تربیت ،ژئوفیلوسوفی هنظری ،ژیل دلوز های کلیدی:واژه

  

                                                 
ی تاریخی گفتمان مبناگرو تبیین»دانشگاه تربیت مدرس با عنوان  تربیت و تعلیم فلسفه رشتة دکتری رسالة از برگرفته مقاله . این1

 .باشد می« ژیل دلوز و نقد پیامدهای تربیتی آن بر اساس نظریه ژئوفیلوسوفی

  sadegh.moradi@modares.ac.ir. دانشجوی دکتری رشتة فلسفة تعلیم و تربیت دانشگاه تربیت مدرس، 2

  sajadism@modares.ac.ir( مسئول سندهینو. استاد فلسفة تعلیم و تربیت دانشگاه تربیت مدرس، )3

 . استادیار فلسفة تعلیم و تربیت دانشگاه تربیت مدرس4

  . استادیار جامعه شناسی دانشگاه علم و فرهنگ5

در  تیو ترب میتعل(. 1399)آرش  ،یدریح ؛رضایعل،زاده قمصری صادق ؛یدمهدیّس ،یسجاد ؛صادق ،یمراد

 .یورزدر فلسفه نینو یکردیبه مثابة رو «یلوسوفیژئوف» نةییآ
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 مقدمه

ی حقیقت، نوع نگاه رایجی است که بسیار هآموزندگو و حقیقت ههم تعلیم و تربیت همچون رابطف

فضامند  هابطرگیرد. اما تعلیم و تربیت بیش از هر چیزی نوعی های آموزشی و تربیتی را در بر میاز سیاست

 منطق تعلیم و تربیت در حال فروغلتیدن به نوعی امروزهتواند اشکال متعددی به خود بگیرد. است که می

م در این حالت تعلی .شوندپیاده می ،در قالبی نهادی هاروشای از مجموعهعقلانیت ابزاری است که طی آن 

از  هرنامب. هرگونه تغییر و عدول از کنداست اهدافی مشخص محقق  صنعتی قرارخط تولید  تربیت مانند یک

وسیعی طیفی  ،باید بهنجار شود. این فرایند بهنجار سازیکه  شودمینوعی نابهنجاری قلمداد شده تعیینپیش 

 مانندن را آ شودعمال میاِو تربیت  تعلیم رب منطقاین زمانی که گیرد. از درمان تا تنبیه در برمیاز امور را 

 در حال شدن. یک فرایندِ مانندنه  بیند،مییک هستی 

. مفاهیمی ارددپیامدهای بسیار متفاوتی « شدن» به مثابهبا فهم آن « بودن» به مثابهفهم تعلیم و تربیت 

از  و... زمانی که بر مبنای حقیقت« ریزیبرنامه»، «کیفیت آموزشی»، «آزمون و ارزیابی»، «نیازسنجی» مانند

 انشوند که غایتششوند که تعلیم و تربیت باید به آن برسد، به ماشینی تبدیل میموجودی بنا میپیش

دهیم، مسئله بر محور قرار میرا « شدن»بهنجارسازی در خدمت حقیقت از پیش موجود است. اما زمانی که 

شود. نوع نگاهی که بر حقیقت از پیش موجود تأکید دارد دست آخر در سر فرایندی است که طی می

ث این صورت موضوعِ موردِ بح در این«. توانش»بر تأکید دارند و نه « باید»گیرد که بر هایی سنگر میگزاره

شد. همین « یلتبد»توان له این است که به چه چیزهایی میمسئبلکه به چیزهایی بدل شد، « باید» نیست که

ه در ک« باید»در خدمت  کند و آن را نهی جدید ظاهر میتوانش است که منطق تعلیم و تربیت را در افق

 اگراست.  1«معطوف به قدرت هاراد»بر سر نیچه  به تعبیرکند. به این ترتیب مسئله معنا می« توانش»خدمت 

شِ اصلی این گاه پرسداشته باشد آنها سازی و حذف تفاوتمنطق تعلیم و تربیت میل به کنترل، یکدست

ر منطقِ تعلیم اما اگ .است که هستیِ تعلیم و تربیت چیست؟ ماهیتش باید چه باشد؟ و سؤالاتی از این دست

گاه مسئله این آن گیردقرار  ،تواند بدان بدل شودکردن آنچه میمتفاوت و بالقوه در خدمت امرِ  و تربیت

به این ترتیب تعلیم  (.Hart, 2014). تواند در این فضا به هستیِ خود ادامه دهداست که امرِ متفاوت چگونه می

کودک -یا معلم کودک-تربیتی والد هرابطگو به جاهل باشد. این منطق در فهم و تربیت نباید نسبت حقیقت

باره بحث  در این (1997) «د؟یگویم چه کودک»دهد. دلوز در جستاری به نام و... بیشتر خود را بروز می

کند که چگونه هر زمان که بنا است کودکی فهم شود این والد و صاحب حقیقت است که محور گفتار می

                                                 
1. Will to Powe 
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شنیدن جهان از دهان والد، معلم و... وجود ندارد. اما مسئله  راهی جز ،گیرد. گویی برای فهم کودکیقرار می

مادی  ها، با شهر، و محیطجهان متصل است، با خیابان یک جغرافیای مادی به وسیلهبه که کودک این است

جاست این و زندگی. نسبت کودکی با جغرافیای پیرامونش یعنی تبدیل کردن این جغرافیا به چیزی نوپدید

به این  .ای که بتواند شدن، حرکت و توانش را به میان آورد. فلسفهشودبرجسته می 1ژئوفیلوسوفی که فلسفهِ

ز توانند به چیزی نوپدید بدل شوند. در این فرایند همه چیاند و همواره میهمیشه به تغییر گشوده امورترتیب 

اتبی از عوامل مر، محیط و... نه سلسلهتربیتی کودک، والد، معلم، فضا هواجد عاملیت است. برای مثال در رابط

یم و تربیت کنند. اگر این اندیشه را بر تعلکه نوعی تلاقی هستند که چیزی جدید را ممکن می ،مؤثر بر تربیت

دلوز در  هاندیشاصلی نوشتار حاضر این است که پیامدهای  همسئلهایی خواهد داشت؟ حمل کنیم چه پیامد

 تعلیم و تربیت را روشن کند.

آورد روی می« ادیانتق هفلسف»تدریج به کند، بهآغاز می« تاریخ فلسفه»اش را با دلوز مطالعات فلسفی

اشت و بیشتر به ای ندشود. دلوز چندان تمایلی به فلسفه قارهمتمرکز می« ژئوفیلوسوفی» هنظری برو درنهایت 

اند. برای مثال، داد که از تاریخ فلسفه گریزانفلسفه تجربی انگلستان متمایل بود و به فیلسوفانی توجه نشان می

داد و را مورد بررسی قرار  نیتس، اسپینوزا، نیچه و...های رواقیون، دیوید هیوم، برگسون، لایباندیشه او

 ههای این فلاسفه را بکه اندیشه محوریرسد . به نظر میکردهای مجزایی را تدوین درباره هر یک، رساله

 محور بودگی نیروهاست و آنچه اینبودگی و تأکید بر بروننفی و بیرازی از درون ،کند، نقدمیهم مرتبط 

عنوان یکی اسپینوزا به ستیری پایداری است که در اندیشه دلوز جای دارد.بخشد هگلرا وضوح بیشتری می

واقع شد؛ تا جایی  ید دلوزموردتوجه و تمج بسیارترین فیلسوفان قرن هفدهم از فیلسوفانی بود که از برجسته

 .Deleuze, 1994, P)« مسیح فلاسفه»( Deleuze, 1990, p. 11)« شهریار فلسفه» هاسپینوزا را به مثاب دلوز،که 

 خواند.می( Deleuze, 1995, P. 140) «فیلسوف مطلق»و  (60

در  وکومیشل ف .شودترین متفکران سنت پساساختارگرایی قلمداد میدلوز از پرکارترین و مهم

 قرن دلوزی این قرن، روزی شاید،» برد و اذعان دارد کهرا به کار می« قرن دلوزی» اصطلاح اوتوصیف 

یز دلوز است( ن مدرنپست هبنام اندیش پیشروانِلیوتار )که از  فرانسواو ژان (Foucault, 1970, p. 885)  «باشد

  .(& p2015, Protevi,  Smith. 12)کند قلمداد می« بابل هکتاب خان»را 

ر های سنتی و رایج دلوز از فلسفه با خوانشدمدعای مقاله حاضر این است که برداشت و تعریف 

را  او ،رزیونوعی خاص از فلسفیدن و فلسفهاست و همین متفاوت نگریستن به باب این مفهوم متفاوت

                                                 
1. Geophilosophy 
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ی، شناسهای گوناگون هستیدر حوزه هنظری. این کندرهنمون می« ژئوفیلوسوفی» هدرنهایت به نظری

تعلیم و  ههای گوناگون از جملتواند در حوزهزده است و میهای جدیدی را رقمدیدگاه ...شناسی ومعرفت

 . تنشان دادن برخی از این پیامدها اس همقالهدف این که  همراه داشته باشدهایی را به تربیت پیامدها و دلالت

 

 روش تحقیق

که از طرفی نیازمند تبیین و توصیف دقیق مفهوم -بررسی مورد عتناسب موضوبه پژوهشدر این 

ای تعلیم و های این نظریه برنیازمند استنتاج دلالت ی دیگرهای مرتبط با آن و از سوژئوفیلوسوفی و مؤلفه

 تحلیلی هومی،مف شده است. تحلیل استفاده« تحلیل استنتاجی»و « تحلیل مفهومی»از دو روش  -است تربیت

. یابیممی دست مرتبط مفاهیم از ایمجموعه یا مفهوم عادی یک معنای از معتبر فهمی به آن هواسط به که است

 توضیح هاسطو به مفهوم یک معنای از روشن و صریح تبیین فراهم آوردن بر است ناظر مفهومی تحلیل درواقع

 شامل را جهان هدربار هایمانداوری که ما اجتماعی اعمال در آن نقش مفاهیم و سایر با آن هایارتباط دقیق

 ازآنجاکه. است آن فهم برای کوشش بلکه نیست، مفاهیم تغییر جهت در مفهومی تلاشی تحلیل. شودمی

 ستا اصطلاحات معنای دقیق آزمون برای روشی مفهومی تحلیل روش اند،یافتهتجسم در زبان مفاهیم

(1991, Coombs & Daniels.) به تبیین و تحلیل مفهوم تحلیل مفهوم با استفاده از روش  پژوهش در این

 .پردازیممیژئوفیلوسوفی و مفاهیم مترتب بر آن 

بانی م از رونده،پیش الگوی است. در روندهپسو ه وندرپیشروش استنتاج قیاسی، دارای الگوی 

شود و در یمحتوا و روش( پرداخته متربیتی )هدف،  عناصر و آرا استنتاج به و حرکت متافیزیکی و فلسفی

الگوی در این پژوهش از  (.Bagheri & Tavasoli, 2015)رونده مسیر حرکت برعکس است الگوی پس

و از کند ت میحرکنظر به عمل  از پژوهشاین  تعبیر دیگربه  .شده استرونده استفادهپیش استنتاج قیاسی

در تعلیم و تربیت  های آنژئوفیلوسوفی به استنتاج پیامدها و دلالت همبانی فلسفی و مفاهیم مترتب بر نظری

 پردازد. می

 

 وز از فلسفهدلپنداشت خاص . 1

ده و بسیاری از شکه از دیرباز مطرح هستند هاییچیستی، مقصد، خواستگاه و کارکرد فلسفه پرسش

ششی برای رسیدن کو»افلاطون فلسفه را  نهبه عنوان نمو اند.داده هاپرسشهای متفاوتی به این پاسخ ،فیلسوفان

کوششی برای »؛ کانت آن را «هاها و علتّوجوی نخستین اصلجست»؛ ارسطو آن را «به روشنایی بودن

روشنگری »نوعی کارکرد یعنی راسل برای فلسفه قائل به .داندمی« شناختن خاستگاه، ماهیت و حدود شناخت
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« هاانروشنگری و بیدار کردن انس»یاسپرس نیز در همین راستا کارکرد فلسفه را  و« هاها از راه تحلیل آنمفهوم

وعی ن ،تعاریفی از فلسفه چنینرسد که روح مشترک حاکم بر. به نظر می(2017Naqibzadeh ,) داندمی

دارد م رواج مردم ه هباشد؛ حتی در تعاریفی از فلسفه که نزد عام..« .نگری، روشنگری وتفکر، تأمل، عمیق»

و  وگوگفت»د ؛ کنمی« تفکر»؛ «اندیشیدمی»: فیلسوف کسی است که درباره فلان مبحث مانندهایی برداشت

 کند وجود دارد.می« جدل

 گونه که معنای لغویهمان .زندمی« انقلاب»نوعی دست به ،وز در باب ماهیت و کارکرد فلسفهدل 

 دگَرشدن،»آن؛  اصطلاحیو معنای  (؛p, 2006, Dehkhoda. 431) «ماهیت تغییر و تحول ،دگرگونی»انقلاب؛ 

های حال نیز در عرصهاست؛ و درعین (p, 2005, Motahari. 108)« دیگر شدن موجود به و تبدیل یعنی

دانیم، می «دگرگونی اساسی درزمینه های اجتماعی، اقتصادی، سیاسی، فرهنگی و...»آن را  یعمومی و سیاس

یجه نوعی است و درنت« دگرگونی اساسی و ساختاری»وز به فلسفه گویای نوعی دلرسد که نگاه به نظر می

دلوز  دگاهرایج، از دیهای دیدگاهخلاف  .دهدچرخش اساسی در چیستی، ماهیت و کارکرد فلسفه ارائه می

عمق نیست، فلسفه تأمل نیست، ت» .«کنیمامری تأمل هخورد که بخواهیم توسط آن دربارفلسفه به درد آن نمی»

جای توافق و های فلسفی بهکنش» دلوز نگاه. از (,p.2018 Deleuze & Guattari , 16)« مکالمه هم نیست

فلسفه هنر صورت بخشی، » .را بیافرینند (,p. 2008 Colbrook ,20) «، باید تفاوت و واگراییفهم مشترک

 .(,p. 112018 Deleuze & Guattari ,)« ابداع و ساخت مفاهیم است

ا به معنای فلسفه ر اگراست. جدید شود تعریف دلوز از فلسفه یک تعریف کاملاً چنانچه ملاحظه می

در برخورد  به این معنی که .ایمکرده نوعی فلسفه را از حالت انتزاعی نیز خارجقلمداد کنیم، به« خلق مفاهیم»

و ابداع ها بزنیم و در پرتپدیدهکردن مندمسئلهتوانیم دست به های گوناگون میبا مسائل و مشکلات حوزه

انداز خاص ، فلسفه از حالت کلی و انتزاعی برای حل آن مسائل، مؤثر واقع شویم. با این چشم جدیدمفاهیم 

پیتون در همین راستا اذعان دارد کند. پالپیدا می« اینجا و اکنونی»شود و کارکردی خارج می 1«فرارونده»و 

شوند؛ ازنظر از دیدگاه دلوز فلسفه باید پاسخ به مسائلی باشد که از بیرون از آکادمی بر آن تحمیل می»که 

 .(p. 232002 ,Patton ,) «است دلوز چنین مسائلی شرط لازم و ماندگاری خلاقیت

,p. 2018 Deleuze & Guattari ,)« تثلیث فلسفه»عنوان را به« ریزی، ابداع و آفرینشطرح»دلوز 

یگر کند که هر یک با دوتای دکند و بر این عقیده است که فلسفه سه عنصر را عرضه می( معرفی می108

و « پافشاری»، «ماندگاریدرون» ؛حساب خودش بررسی کرددر تناظر هستند ولی هرکدام را باید به

                                                 
1. Transcendental 
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 کارچه هب فلسفه پرسدمی کسی کههنگامی» :کارکرد فلسفه معتقد است هدر زمین او. ibid)) «همسازگاری»

 خدمت دولت هب نه فلسفه. است دارنیش و آمیزکنایه پرسش چراکه باشد، جویانهستیزه باید پاسخ آید،می

. آیدرنمید مستقری یقوه هیچ خدمت به فلسفه. دارند دیگری هایدغدغه دو هر که کلیسا، به نه و کندمی

 فلسفه ورزدن ضدیت کسهیچ با و نکند ناراحت را کسهیچ که ایفلسفه. است کردن ناراحت فلسفه کار

 اربردیک فلسفه. کندمی تبدیل آورشرم چیزی به را حماقت فلسفه است، حماقت آزردن فلسفه کار. نیست

 تمامیِ  قدن به که هست ایرشته فلسفه جز آیا. شکالشا تمامی در اندیشه هایپستی کردن افشا جز ندارد

 p. ,2017,(deleuze (187«گمارد؟! همت باشند، داشته که هدفی و خاستگاه هر با هارازآمیزگری

ه فهم توجه به این نکته حائز اهمیت است ک ،ژئوفیلوسوفی دلوز هپیش از پرداختن به مفهوم و نظری

 هظریاست؛ به این معنی که ن «تاریخ فلسفه»به  دلوزژئوفیلوسوفی درگرو فهم رویکرد و نگاه  هنظری

به  ادامهدر  نابراین. بشوددلوز نسبت به تاریخ فلسفه متولد می هنگاه و خوانش نقادان پرتوژئوفیلوسوفی، در 

 پردازیم. این مهم میمختصر توصیف 

 دلوز و تاریخ فلسفه

دهد: رح میگونه شرویکرد انتقادی خود نسبت به تاریخ فلسفه را این «گوهاوگفت»دلوز در کتاب 

رده است؛ ]و گر را ایفا کتاریخ فلسفه همواره عامل قدرت در فلسفه و تفکر بوده و پیوسته نقش سرکوب»

هایدگر  ،توان بدون خواندن آثار افلاطون، دکارت، کانتاند که[ چگونه میگونه به مخاطبان تلقین کردهاین

یشه تولید اند هها اندیشید؟ مکتبی هولناک از ارعاب که متخصصانی در حوزآن هو این یا آن فیلسوف دربار

رایی گهایی را نیز که از بیرون از این مکتب هستند به همنوایی یا همان تخصصکند ولی حتی آنمی

ونه[ گنامیم، در طول تاریخ ]اینمی دارد که از آن نفرت دارند. تصویری از تفکر که آن را فلسفهمیوا

با این  دلوزرسد که . به نظر می(,p. 131997 Deleuze ,)« گرفته و عملاً مردم را از تفکر بازداشته استشکل

ا و اکنون و نیروهای اینج آن دارد که یک پیوند تنگاتنگ با جهان واقعِ قصدنوع نگاه انتقادی به تاریخ فلسفه، 

دیگر، عبارتهای اقتصادی، سیاسی، فرهنگی، جغرافیایی و بهمناسباتی از کشاکش ؛کنددرگیر در آن برقرار 

از دیدگاه  باشد. بنابراینها نمیآن روی جدای ازهیچگیری اندیشه و تفکر بهمکانی که شکل -فضای زمانی

که انسان بیش از آن هاست و اندیش مؤثر بسیار اندیشه فرم و شکل ییندر تع« 1جغرافیا»جای تاریخ، دلوز به

 است.جغرافیایی و  محیطیبرآمده از یک فضای ماورایی باشد، برآمده از واقعیت مادی، زیست

                                                 
1. Geography 
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 دلوز تاریخ به نظر .است« خلاقیت ورزیدن»نوعی تمایل دلوز بر تشویق خوانندگان تاریخ فلسفه به

انگر این ایده است که مخاطب و خواننده از چندان جایگاهی برخوردار نیست و طور ضمنی بیفلسفه به

ر شود. این دقبول واقع نمی خواننده چندان مورد« عاملیّت»و  هستندنقش اصلی را دارا  ،های فلسفیچهره

داند؛ در می 1«آفرینندگی»ورزی دلوز؛ که آن را نوعی است که دیدگاه مذکور با روح کلی فلسفه حالی

-میازبسفه، فرد را از تفکر اصیل که تفکری خلاقانه است صرف تأویل آراء فلا ،دلوز هتضاد است. در فلسف

شود، ابداع و مهمی که مغفول واقع می موضوع . در این حالتدهدو او را در نقش یک شارح تنزل می دارد

فه و خوانش های رایج بر آن، در کتاب دلوز از تاریخ فلس هنگاه نقادان قدرت آفرینندگی فرد است.

آنچه درواقع باید انجام دهیم این است که فلاسفه را از »تر هویدااست: تمامروشنی هرچهنیز به «مذاکرات»

باید  در فلسفه چون هنر نقاشی»؛ «کندآفریند، تأمل نمی]چراکه[ فیلسوف می چیزها بازداریم، هتأمل دربار

ای متفاوت؛ مشابهت همان چیزی است که باید آفرید و خلق کرد و نه روش مشابهت آفرید ولی با خمیرمایه

,p. 122 1995 Deleuze ,)« های یک فیلسوف دیگر است[بازنمایی آن ]که درنهایت همان تکرار حرف

وف، خوانش آثار یک فیلس»بر این عقیده است که:  «تفاوت و تکرار»و در کتاب  دلوز در همین راستا .(136&

آغازی[ برای خلق مفاهیم نو باشد، مفاهیمی که از پیش  هعنوان نقطهنرمند یا نویسنده باید محرک ]فقط به

  .(,p. 71995 Deleuze ,) «اندوجود نداشته

 

 ژئوفیلوسوفی هنظری. 2

اندیشیدن نه »کند: می بیانگونه ژئوفیلوسوفی را این هنظری «فلسفه چیست»در کتاب  دلوزژیل  

که ها برگرد دیگری است؛ بلای است که بین سوژه و ابژه کشیده شده است و نه گردش یکی از آنرشته

« قلمرو»مفهوم  (.,p. 1192018 Deleuze & Guattari ,)« شوداندیشیدن در نسبت با قلمرو و فضا حادث می

 است. بسیار مفهومی حائز اهمیت ،در دیدگاه ژئوفیلوسوفی دلوز

ه این افتد؛ بحال همبسته نسبت به هم اتفاق میدلوز در دو چرخش مجزا و درعین هقلمرو، در فلسف

ا زایی ی قلمرو»که نوعی تغییر قلمرو است صورت گرفته و در ادامه « قلمرو زدایی»معنی که ابتدا 

ح شود. دلوز در همین بخش برای توضیکه عبارت است آفرینش فضایی جدید، پدیدار می« روسازیبازقلم

صورت ا بههنگاره» پردازد.می« مفهوم»و « نگاره»یان بیشتر مفهوم ژئوفیلوسوفی مدنظر خود، به تفاوت م

گانی و ندگرایانه، همسایمند، پیومفاهیم اما، نظام» ؛«اندگونه، فرافکنانه، سلسله مراتبی و ارجاعیسرمشق

                                                 
1. Creation 
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رسد که با توجه به مباحثی که به نظر می (.,p. 125p, 2018 Deleuze & Guattari-127) «اندهمسازگار

با ماهیت  آن چیزی است که هگونه بیان کرد که از دیدگاه دلوز نگاره، نمایندتوان این؛ میشدتر بیان پیش

ونگی، گسرمشق»در تضاد باشد؛ چراکه دلوز چهار ویژگی )آفرینش و خلق مفاهیم(  اواصلی فلسفه نزد 

در یک  بالا ههای چهارگانداند. ویژگیرا خاصیت بلاشک نگاره می« فرافکنی، سلسله مراتبی و ارجاعی

ند. اشناسی ریزومی هستند( در جریانای )که مورد نقد دلوز، بخصوص در مباحث معرفتساختار درختواره

رخ « گی در مفهومپیوست»م و نیز فلسفه در دیدگاه ژئوفیلوسوفی از طریق فرایند گیری اندیشه، مفهوشکل

 رساند که فلسفه همواره ژئوفلسفه ]ژئوفیلوسوفی[ است.به این نتیجه می دهد و دلوز رامی

ند از: اراند که عبارتوار بودن آن را به حاشیه میجغرافیاوار بودن فلسفه چند ویژگی تاریخی 

دلوز بر این عقیده است که بشر متناظر با اقتضائات جغرافیایی به  (.ibid« )ستگاه؛ ساختارضرورت؛ خوا»

جای به جغرافیایی بوده است. بر این اساس هفکر بشر نیز خصیص هاندیشیدن روی آورده است و اولین خصیص

ستعلاگرایی غیر از اروی آورد که خود چیزی « استعلاگرایی جغرافیایی»لازم است به « استعلاگرایی تاریخی»

. در همین راستا تأکید بر (Protevi, 2001)هگلی، استعلاگرایی هوسرلی، و استعلاگرایی دریدایی است 

أثر از داند و تفکر را متجغرافیا را مقدم بر تاریخ می اونزد دلوز به این جهت است که « کشینقشه»مفهوم 

 .بدون تصورات ماتقدم و پیشینی استر خلاقانه، فکداند و بر این باور است که فکر واقعی و مکان می

 خاص فضایی هایوضعیت بین روابط توصیف ،ژئوفیلوسوفی گفتتوان بندی کلی میدر یک جمع

 را لسفهف ها،مکان و خاص فضایی هایوضعیت. اندشده محقق هاآن در که است فلسفی اشکال با ها،مکان و

، شناخت، هستی های گوناگونمفاهیم، در حوزه این طریق از که سازندمی مشخص مفاهیمی خلق عنوانبه

 به و دهدمی اولویت تاریخ بر را جغرافیا ژئوفیلوسوفی، .گیردشکل می« شدن در اندیشه»نوعی  تجربه و...

اینجا، »در این دیدگاه هر چه هست،  کند.می تأکید است «دگرشدگی» برای امکانی که «شدگی حال» ارزش

ه وضعیت توجه ب«. نه قبلاً و یا فراتر از موقعیت و مکانی که در آن هستیم»است، « این لحظه به بعدالان و از 

، بلکه فضایی تاریخ ندارد ،اینکه اندیشه در نهایت .تواند محرکی برای فلسفیدن و اندیشیدن باشداکنون می

 اریخ. روید و این یعنی تقدم و برتری جغرافیا و قلمرو بر تدارد که در آن می

لوسوفی با ژئوفی ،در رویکرد سلبی .در این نظریه با سه وجه سلبی و یک وجه ایجابی مواجه هستیم

« دیبودن الزامی و بای» و « بودن در آینده»؛ «بودن درگذشته»در تضاد است؛ به این معنی که « بودن»مفهوم 

در  «توانستن»و « شدن »بی، نوعی راب ندارند؛ بلکه در یک رویکرد ایجااعدر این نظریه چندان محلی از 

وان بر مبنای تاندیشیدن و تفکر، نه می هایظرفیتگیرد. در مواجه با وضعیت اکنون در مرکز توجه قرار می
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دی توان صورتی الزامی و بایها را برای آینده نگه داشت و نه میتوان آنها برخورد کرد؛ نه میگذشته با آن

مکانی  -ه نوعی شدن و توانستن در اکنون و اینجا متناسب با فضای زمانیها تحمیل کرد؛ بلکرا بر آن

  sajjadi), (2018مدنظراست 

 

 ژئوفیلوسوفی ژیل دلوز  همترتب بر نظری همفاهیم نوآوران. 3

مربوط به قلمرو  است که «1ماندگاریدرون»رتب بر دیدگاه ژئوفیلوسوفی دلوز، مفهوم متاولین مفهوم 

 ستیهایی مناسب جهت تبیین علتّ هوجو برای یافتن گزینهشروع کار دلوز جست هنقط. است شناسیهستی

ر عنوان علت لاینفک هستی برای تبیین آن دهایی را که تاکنون بهاست. دلوز در مبحث درون ماندگاری علت

 هفلسف در»داند. از تبیین جامع هستی می ، عاجزنوعی بهرا ها کشد و هرکدام از آناند را به چالش مینظر گرفته

 یا فیضانى علتّ متعالى، یا خارجى علتّ: شودمی بندىشکل صورت سه هستی به علتّ ،وسطایی قرون مسیحى

 که براى است علّتى متعالى؛ یا خارجى علّت(. p.2012 ,Smith , 32) «ماندگاردرون یا داخلى علتّ صدورى،

علت . آن است از بیرون جایى و علّت از کاملًا جدا معلول شود ومی خارج خود از معلولش آوردن وجود به

لول را از رود؛ به این معنی که معفیضانی در قلمرو هستی، علتی است که برای تولید معلول از خود بیرون نمی

درون  ماند. باوجوداینکه علت فیضانیدر فرایند تولید معلول، درون خود می . بنابراینکنددرون خود تولید می

Deleuze, )است  بیرونى آن به نسبت ماند ونمی کند درونش باقىمی تولید که ماند اما معلولىخود باقی می

171 .p, 1990)یعنی  .ودشنصادر  و بماند باقى درونى ،آن به نسبت معلولش که ماندگار؛ علتی است.علتّ درون

رسد که در اینجا دلوز، به به نظر می ibid, p. 172).) ماندمی علتّ باقى درون معلول ماندگار،درون علیت در

 ماندگاردرون ا علتّخد»زعم اسپینوزا  به شود، چراکهفکری اسپینوزا در بیان تبیین علت هستی نزدیک می هپروژ

وجود نوع پرداخت دلوز بااین (.p.2017 ,Spinoza , 40)« هاآن [و فیضانی]متعالى  علتّ نه چیزهاست، یههم

ی را علّ توان گفت که دلوز این سه نوع تبیینطورکلی میبه این موضوع حتی با اسپینوزا هم متفاوت است. به

راین ماند و بنابدر هر سه مورد ، علت در خارج معلولش باقی میاو داند چراکه به نظر برای هستی کافی نمی

 (..Hart 34 p, 2014,) تواند امکان هستی را حفظ کند و نه ضرورت آن رافقط می

مترتب بر دیدگاه ژئوفیلوسوفی دلوزاست.  هاز دیگر مفاهیم نوآوران 2«ریزوم»استفاده از مفهومی به نام 

صیف تواز اصطلاح ریزوم )نوعی گیاه با حالات رشدی افقی( برای  «فلات هزار»دلوز و گتاری در کتاب 

 محور، ریشه ،مراتبی سلسله رابطه ،شناسی ریزومیکنند. در معرفتشناختی خود استفاده میدیدگاه معرفت

                                                 
1. Immanent 

2. Rhizome 
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 نناهمگ و نامتجانس نقاط بین ریزوم ها. ریزدمی هم به معرفت محورثنویت و دوبعدی عمودی، ساختار

 درخت با زومری مهم تفاوت. دیگر ریزومی به است اتصال قابل ریزوم یک از نقطه هر .کنندمی برقرار اتصال

 استعاره ینا دلوز با حقیقت در .نیست نظمی هیچ کنندهتثبیت درخت برخلافریزوم  که است آن ریشه یا

 (.p. ,2006 ,Gough 1)قائل شده است  تمایز درختی و ریزومی تفکر یعنی نوع تفکر دو و فضا نوع دو بین

نیز  ها وبندیاست که در دل خود تقسیم سلسله مراتبی و ایستانوعی تفکر خطی، « منطق درختی»

فکر های تبندیها و تقسیماز مرزبندی»که در تفکر ریزومی، آورد، درحالیوجود می هایی را بهمرزبندی

 رتدقیق تبیین برای ریزوم - ساقه مدل در دلوز .(p. 8719 & Guattari, Deleuze ,5) .(«درختی خبری نیست

 پایگانی، رگری و غینادلالت بسگانگی یا چندگانگی، دیگرگونگی، اتصال،» ریزوم، فلسفی هاستعار

 که اصولی تمامی در (ibid, pp. 7-12) .کندمعرفی می ریزوم بنیادین اصول از را «بودگینگاری و میاننقشه

 میسر را کریزوماتی تفکر که است بنیادین هشالود« شدن» و« صیرورت»مفهوم  شمرد،برمی ریزوم برای دلوز

 .سازدمی

وسوفی نوعی مقوم دیدگاه ژئوفیلهای متفاوت دلوز است که بهنگاه هنیز از جمل« گرایی نوینتجربه»

ای ریه، نه نظباشددهیم ای ازآنچه انجام میکه معتقد است فلسفه باید شامل نظریهدلوز ازآنجایی »است.

 «وگوهاگفت»کتاب  هدر مقدم او. (,p.2006 Marshall , 12) «رودمیگرا به شمار ازآنچه هست، یک تجربه
رایی گام؛ تجربهگرا دانستهمن همیشه خود را تجربه»که  کندکند و اعلام میگرا معرفی میخود را یک تجربه

عی گرایی را واجد آن دانسته است: نخست اینکه؛ امر انتزاای است که وایتهد تجربهمن برگرفته از دو مشخصه

 گرایی کشف مجدد ]بازنمایی[خواهد، و دوم اینکه؛ هدف تجربهتوضیح می ،دهد، بلکه خودتوضیح نمی

 «شودشمول نیست، بلکه یافتن شرایطی است که چیزی جدیدی تحت آن تولید میهانامر ابدی یا ج

(7 , p.1977 Deleuze,). 

یک گرایان کلاسرا از تجربه اوسه خصلت ویژه است که دارای طور مشخص دلوز به گراییتجربه

 آن باید لکهب کننده پنداشت،تبیین نباید را مجرد و انتزاعی نخست اینکه از دیدگاه دلوز امر .کندمتمایز می

 و اوضاعی شرایط باید بلکه نیست، ابدی امور و سرمدی کلیاّت دلوز کشف هدف دوم اینکه .کرد تعلیل را

ترین وجه تمایز سومین و مهم .(Tari et al, 2017)  آیند را دریابیممی وجود به جدیدی هایپدیده آن در که

 آفرینش و خلق اب همواره باوری، تجربهاو نظر این است که به انگرایتجربهسایر گرایی دلوز نسبت به تجربه

که این  کندمی ترویج را انفعالی دیرین، وجهی باوریتجربه آنکهحال نیست؛ منفعل گاههیچ و دارد سروکار

 .است است، متفاوت مفاهیم که معطوف به آفریدن ابداع، و خلق از دلوز مراد امر با
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وعی بیان گرایی دلوز ناستعلایی نیست. تجربه ،چیزبر آثار هیوم مدعی است که هیچتکیهدلوز با 

 .«ستزیسته نی هوجه توسل ساده به تجربهیچگرایی بهتجربه» که رد این ایده استعین حال افراطی و 

2016) ,(Zeimaran «وجود ییاستعلا مرا هیچ اصلاً: ببینیم را ]دلوز[ گراییتجربه خاص هزمین توانیممی حال 

 (., p.2017 Deleuze , 24) «ندارد

دلوز در فهم  هنیز مفهومی اساسی و مهم نوآوران «همانیاین و بودن» برابر در «تفاوت و شدن»

اه خاص و دیدگ« آفرینش مفاهیم نو»مثابه با توجه به تعریف دلوز از فلسفه به است. ژئوفیلوسوفی

اندیشه و »ه و این عقیده ک« گیری اندیشههای جغرافیایی در شکلزمینهپسنقش »مبنی بر  اوژئوفیلوسوفی 

از  او هدر فلسف« شدن»رسیم که ، به این نتیجه می«که تاریخی داشته باشند، جغرافیا دارنداندیشیدن قبل از آن

سبت به آن تی نگیرد و حقرار می« بودن»در مقابل « شدن»دلوز،  هاست. در فلسف ترین مفاهیمبارزترین و مهم

کنشی برهم عنوانعبارت است از سرشت بالفعل واقعیت به« شدن»شود؛ چراکه تر قلمداد میتر و قدیمیاصیل

د در های موجو، فقط خصلت موضوع «بودن»که دهند، درحالیمیان فرایندهایی که واقعیت را تشکیل می

نوعی از به «بودن»، و  «شدن»تقابل دو مفهوم  (.,p.2017 Due , 42) ای بازنمایی یا الگوی آرمانی استگونه

ا نماد و ریزوم ر« بودن»؛ چراکه دلوز درخت را مظهر گرددبازمیواکنش دلوز نسبت به تفکر درختی نیز 

 گراست.پذیرد و کثرتدانست که هیچ ثباتی را نمیمی« شدن»

یف توص« گراییفائق آمدن بر افلاطون»طرح خاص خود را ذیل عنوان  «منطق معنا»دلوز در کتاب 

گ شود که خود را از چنگرایی، باعث میافلاطون هدلوز بر این عقیده است که واژگون کردن اید. کندمی

نیان( گونه زمینه و بصیرورت و شدن )صیرورت بدون هیچ ،بنیان هستی خلاص کنیم و بر درون ماندگاری

ز ها در کار نیست و چیزی جثابت از بودن سازی، دیگر جهانیزعم دلوز، با این واژگونم. بهصحه بگذاری

منظور از شدن، گذرهایی است که یک مفهوم  (., p. 13 ,2004Deleuze)شدن، وجود ندارد  حیاتِن جریا

, Deleuze ) «شودچیزی نو آفرینش می»یابد و به قول دلوز، می« دگردیسی»یا « تفاوت»ها در خلال آن

133 , p.2017.) «هااز قبیل: گشودگی به روی تفاوت دلوز دارای چندین مشخصه هدر فلسف «شدن،  ,(Roy

2) p. ,2003 «اقلیت بودن»و  «بودن به وجه کنشی انفعال معطوف »(71 , p.1987 Deleuze ,) تاریخی  فرا»؛

 به تعبیر دلوز،. است (p.1192014 ,Hart ,)« متعین بودن در عین نامتناهی بودن»؛  )pp ,ibid. 292-(293 «بودن

خواهی تو می» سوالیعنی  .پردازدنمی« چه شدن»دهد که به یک فرایند از حرکت و تغییر را تشکیل می ،شدن

ن به آ «شدن»آنچه آن فرد در حال « شودمی»موضوعیت ندارد؛ چراکه وقتی چیزی یا کسی « شوی؟بچه 

لی ها متجپردازند، چراکه چیزها از شدننمی« طبیعت چیزها»ها به کند. درواقع شدناست نیز تغییر می
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کنند که دلوز را به این مهم رهنمون می ،های مترتب بر آنو ویژگی« شدن» .(Sedgwick, 2018)شوندمی

 (., p.2017 Deleuze , (95« چیزی جز شدن وجود ندارد»

« کثرت، تنوع و چندگانگی»(؛ sajjadi, 2016« )زایی یا بازقلمروسازی و قلمروقلمرو زدایی »

(Sajjadi. & Bagherinejad, 2011 ؛)«برابر فضای ناهموار در فضای هموار»(Sajjadi & Imanzadeh, 

و  (Sajjadi & Imanzadeh, 2012)« شناسینشانه»(؛ Ahmadabadi Arani et al, 2016« )خلاقیت»؛ (2007

توانند مواردی مشابه نیز از دیگر مفاهیم مترتب بر دیدگاه ژئوفیلوسوفی ژیل دلوزهستند که طالبان تفصیل می

ه در داخل و تحقیق باید گفت ک ه. در رابطه با پیشینکنندبیشتر مراجعه  هبه منابع معرفی شده جهت مطالع

خارج تحقیقاتی در رابطه با دلوز و تعلیم و تربیت صورت گرفته است که در ادامه به بررسی مختصر آن ها 

 پردازیم.می
به طور خاص دیدگاه « یژئوفیلوسوفی، مفهوم آموزش و پداگوژ»در تحقیقی با عنوان  پیترز

یلی با توجه به نگاه تحل اووژی مورد بررسی قرار داده است. ژئوفیلوسوفی دلوز را در حوزه آموزش و پداگ

 .(Peters, 2004)فلسفه تحلیلی به واکاوی مفهوم ژئوفیلوسوفی در تعلیم و تربیت پرداخته است هخود، از زاوی

جهانی شدن را ویژگی تعلیم و « دلوز، آموزش و پرورش و شدن»ای با عنوان سمتسکی در مقاله

خالفت ریزوم با این تصور م .کند که به آموزش و پرورش به عنوان صنعت می نگرد تربیت مدرن تلقی می

 .(Semetsky, 2006) ایلیاتی به مبارزه با آن می رود همی کند و با اندیشی

 به بررسی چندگانگی در« روایت های دلوزی از تعلیم و تربیت دیگری»ای با عنوان کول در مقاله

در تربیت  های اساسیهای زبانی، نشانه شناسی و نمادیسم را از مؤلفهاو بازی پردازد.میتعلیم و تربیت دلوزی 

 .((Cole, 2008شمردریزومی برمی

 ژیل ناختیش معرفت دیدگاه تربیتی پیامدهای و مبانی بررسی» عنوان با خود هنام پایان در نژادباقری

 ربیتیت پیامدهای نقد به صدرا شناختی معرفت منظر از «صدرائی شناسی معرفت اساس بر آن نقد و دلوز

 فضای بین اساسی و جدی هایتقابل که رسیدمی نتیجه این به و هپرداخت دلوز ریزومی شناسی معرفت

 (.Bagherinejad(1388 , دارد وجود دینی تربیت و ریزوماتیکی

ئوفیلوسوفی ژ که پیامدهای تربیتی دلوز از منظر شودمیبا نگاهی به تحقیقات صورت گرفته مشاهده 

در اندیشه  «معرفت شناسی ریزوماتیک»اند؛ به این معنی که رویکرد کمتر محل توجه تحقیقات واقع شده

ژئوفیلوسوفی  هجمله نظری از اودلوز و پیوند دادن آن با تعلیم و تربیت برجستگی بیشتری به نسبت دیگر مفاهیم 
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ژئوفیلوسوفی دلوز از این منظر می تواند مقدمه و مشوقّ تحقیقات آتی در این راستا  هنظری دارد و پرداختن به

 باشد. 

 

 ژئوفیلوسوفی هپیامدهای تربیتی نظری. 4
 گراییدر پرتو نقد غایت« شدن»ورزی و فعالیت 

ه این معنی محل توجه هستند؛ ب« پیشینی»و « تاریخی»، «مبناگرایانه» سنخغایات، اغلب در گفتمانی از 

 ایها هستیم و این خود گویا و حاکی از فاصلهزم به رسیدن به آنملشوند و ما غایاتی تعیین می« از قبل»که 

بیرونی بودن این غایات ارَجح و مقدم  هکه وجه رسدبه نظر میچنین  .دارد وجود هدف و ما میان که ستا

 هریکه مترتب بر نظ« خلاقیت»در مفهوم  برای نمونه این در حالی است که ها است.درونی بودن آن هبر وجه

ی وار( است، حساس شدن و پاسخ خلاقانه دادن به مسائلوار )و نه تاریخیژئوفیلوسوفی دلوز با نگاهی جغرافی

شدن همزاد است و تنها گیرد. خلاقیت با حساسها نیست در مرکز توجه قرار میای میان ما و آنکه فاصله

این در حالی است . (,Sajjadi 2018( ورزی و عمل کردن استشدن نیز تجربه ورزیدن، فعالیّتراه حساس

 تواند مانع حساس شدن و درنتیجه خلاقیتشده میتعیین که تحمیل کردن غایات و اهداف مشخص و از پیش

 رزیدن باشد.و

در تقابل باهم استفاده کرد؛ به این معنی که « همگرا»و « واگرا»توان از دو اصطلاح در اینجا می

های شده در ساختار تعلیم و تربیت همیشه به دنبال همگرایی هرچه بیشتر در حوزهاهداف از پیش تعیین

گفتمان  نی بر)مبت . در مقابل دیدگاه همگراگوناگون تربیتی اعم از محتوا، روش، نوع نگاه به معلم و... هستند

یزی نیست جز و این چ داردقرار  یی(جغرافیا)مبتنی بر گفتمان مبنا گروی  واگرا ( دیدگاهمبناگروی تاریخی

حساس شدن برای فعالیت ورزی و عمل کردن در مکانی که در آن هستیم و در آن چیزی از قبل برای ما 

تواند در پرتو اهدافی که از پیش موجودند و نیز اندیشیدن و تأمل ورزیدن تعیین نشده است. همگرایی می

 های متنوع و متکثر است. درواقعو آفرینش راه ها نمود پیدا کند و این خلاف واگراییبرای رسیدن به آن

قد دیدگاه جهت مورد نازاین ها برسدفاصله داشتن بین تعلیم و تربیت و اهداف و غایاتی که قرار است به آن

 فرد ودخ رسد مفاهیم مذکور )غایات و اهداف( مسائلی هستند کهگیرد که به نظر میژئوفیلوسوفی قرار می

غایات و اهداف از  پذیرنده فقط و داردمهمی  بسیار نقش هارسیدن به آن هن و نحوتعیین و شکل داد در

 نیست. شدهبیرون تحمیل

انتها یدر دیدگاه ژئوفیلوسوفی، تأکید بر مفهوم ب« وارحرکت کولی»و « گردبیابان»، «بیابان»مفاهیم 

غایات »، گراییارد. در بافت غایتفعالیت و خلاقیت ورزی اصیل است را د همقصد بودن که لازمبودن و بی
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خود واجد اهمیت خودیهای گوناگون بهدیگر راه و روشعبارتبه و هستند« هاها و روشتر از راهمهم

ود های تربیتی وجها و روش. اگر راهاستها ها صرفاً در خدمت غایت بودن آنو اهمیت و برتری آن یستندن

ره تعلیم و از دای نیستندواجد اهمیت  هااین راهنباشند  تعیین شده یشد که در خدمت اهداف از پنداشته باش

د به آن رسید، داند که بایمی« مقصد»گرایانه کل ساختار تعلیم و تربیت را یک اند. نگاه غایتو تربیت خارج

آنگاه  ها مشروعیت خود راها و راهها و رویکردها است؛ چراکه روشتر از روشدر اینجا مقصد بسیار مهم

تعلیم و  نگاه ژئوفیلوسوفی کل ساختار اما باشند.« در راستای مقصد»کنند که طور تمام و کمال کسب میبه

د مهم است فعالیت ورزی است نه مقصنگاه  آنچه در این .داندمی« فعالیّت»تربیت را نه یک مقصد که یک 

اه برای ژئوفیلوسوفی مقصد همان است که رگرایی، مقصد از ابتدا معلوم است اما نگری. در گفتمان غایت

علیم و تربیت دارد به ساختار ت« حقیقت»گرایی به دلیل ارتباط بلاشکی که با مفهوم شود. غایتبدان ختم می

ها چندان در اولویت قرار نگرد که از کجا آمدن و به کجا رفتن آنمخزنی آکنَده از حقایق می هبه مثاب

فروض محق بودن حقایق و تماس بازیگران تعلیم و تربیت با این حقایق از پیشگیرد و آنچه مهم است نمی

نگرد که می« ربالگرغ هپویند»یک  هاست. اما دیدگاه ژئوفیلوسوفی به تمام بازیگران تعلیم و تربیت به مثاب

 .رودسو میآن وسو نیز مرتبط باشد که این ،دلوزی« خطوط پرواز»تواند با مفهوم می

یل تواند پتانس، میاستومرج که دال بر هرجعکس معنای ظاهری آنبرراه بودن  ورزی و درفعالیت 

 .خلاق بودن را نیز داشته باشد و هر دم و هرلحظه با اهداف و غایاتی نیز اخت بگیرد و دوباره راه بیفتد

و بویی از هدف  ز رنگشده نداشته باشیم هرگگونه نیست که اگر از قبل و از پیش اهداف و غایاتی تعییناین

ینی ها و الزامات پیشفرضبدون پیش« درراه بودن»همین  نخواهیم دید. بلکههای و غایت را نیز در فعالیت

/ تو پای به راه درنه و هیچ مپرس»طور مداوم برای ما ترسیم کند و به زعم عطار: تواند سمت و سویی را بهمی

 ،در دیدگاه ژئوفیلوسوفی بنابراین .p. 148 ,2020 ,arname(mokht(« خود راه بگویدت که چون باید رفت

ه از بیرون تکلیفی ک هگرایی )به منزلاما معنای رایج غایت ،شودنفی و طرد نمی« مطلق»طور گرایی بهغایت

خلاق  هسوژ هدف و غایت در خود به نعبیر دیگر شود.کشیده میشود( به چالش بر تعلیم و تربیت تحمیل می

 شود. و نیز مقصد و هدف همان است که راه به آن ختم می -نه بیرون از او-ورز وجود دارندفعالیت

 آفرینش در پرتو نقد بازنمایی و بازتولید 

. باشند یدهند که مبناگرا و تاریخبازنمایی و بازتولید دو مفهومی هستند که اغلب در گفتمانی رخ می

 .خورده استاست ضرورتاً با مفهوم بازتولید و بازنمایی گرهجهت که مبناگرگفتمان مبناگروی تاریخی ازآن

را باشیم، چراکه توانیم مبناگاگر بازتولید و بازنمایی را از گفتمان مبناگروی تاریخی حذف کنیم دیگر نمی

مبانی هستند و وجود دارند تا همیشه در شکل و شمایلی مشابه و محتواهای تاحد زیادی برابر خود را بازتولید 
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است  ضامن بقای همیشگی گفتمان مبناگروی تاریخی ،توان گفت که بازتولید و بازنماییدرواقع می .نندک

ی کند. به همین سیاق گفتمان مبناگروهای مختلف تضمین میحیات آن را در طول زمان و مکانر که استمرا

ستی ها، معرفت و هنسان، ارزشنوعی تصور از خدا، اکه در ساختار تعلیم و تربیت ایران وجود دارد قائل به

ه این معنی دارد؛ برا های گوناگون تعلیم و تربیت قصد بازتولید و بازنمایی خود است که در نهادها و بخش

ست که قرار ا یاتعلیم و تربیت بازنمایانه، آیینه .ستمبناگروی هآیین ،که تعلیم و تربیت در مفهومی بازنمایانه

ه خود را در آن ببیند. گفتمان مبناگرایی تاریخی در تعلیم و تربیت ایران نشأت گرفت ،است مبناگروی تاریخی

در این قلمرو  گذاران تربیتیرئالیستی و نگاه پیشینی داشتن اسناد و اذهان سیاست هاز نگاه معرفت شناسان

لق فعل ش و متعمعرفت و دان« ایشاخه -درختی»است. بدیهی است که بازنمایی و بازتولید نمایانگر مدل 

از نظام  خارج»توان گفت که در این گفتمان، حقایقی در بندی کلی میهستند. پس در یک جمع «بودن»

ها ذیل شوند و ساختار تعلیم و تربیت ملزم به بازنمایی و بازتولید آنریزی میوجود دارند که برنامه« تربیتی

 تندهسهای گوناگون تعلیم و تربیت ها در بخشگنجاندن آن

چنانچه پیشتر رد. کی بر فرایند بازتولید و بازنمایی وارد هایدانقا توانمیاز دیدگاه ژئوفیلوسوفی دلوز 

مترتب بر این  شناسیاست )با توسل به دیدگاه معرفت« مبناگریز»جهت بیان کردیم ژئوفیلوسوفی از یک

های هنه تاریخی به پدیده و مقول نگاهی جغرافیایی و ی دیگرشناسی ریزومی( و از سونظریه یعنی معرفت

-های از پیشتواند به دنبال بازنمایی و بازتولید ایدهنمی« نگریمبناگریزی معطوف به جغرافی»فرهنگی دارد. 

ر نظریه ریزومی دلوز که مترتب ب هاست. دیدگاه معرفت شناسان« آفرینش»نوعی قائل به چرا که ؛موجود باشد

بیر دیگر به تع .گیردقرار می« بودن»ای و فعل شاخه -در مقابل مدل درختی است، و دیدگاه ژئوفیلوسوفی

ار که واست. در تعلیم و تربیت ژئوفیلوسوفی« شدن»ای و متعلق فعل شاخه-مقابل مدل درختی هریزوم، نقط

ی از تابعتوانند و نباید دهند که الزاماً نمیرخ می« هاییشدن شدن»نوعی فعالیت و خلاقیت ورزی است 

 حقایق پیشینی تربیتی باشند.

اگر  .کند چیزی فراتر از بازنمایی و بازشناسی استکه دلوز از آن یاد می« تفکر بدون تصور»مفهوم 

ها و بازتولیدهایی برای توانیم قائل به وجود بازنماییتفکر را فرایندی بدون تصورات پیشینی بدانیم دیگر نمی

مکن است در شود همواره مژئوفیلوسوفی دلوزی مستفاد می هآن باشیم. فضای سیال و غیرساکنی که ازنظری

ه بازتولید و بازنمایی را در تعلیم و تربیت ب هاید ،نشدههای جدید و مسائل از پیش حلبرخورد با موقعیت

نامیدن فرایند مذکور به این دلیل است که آفرینش .را قرار دهد« آفرینش»حاشیه براند و جای آن مفهوم 

خود نوعی  ،ددهنمیها و مسائل جدید ارائه با موقعیت هبازیگران تعلیم و تربیت هرگونه پاسخی که در مواجه
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ای جدید را با هتصور قبلی وجود ندارد که بتوانیم پاسخمگونه پاسخ که هیچ د استپاسخی خلاقانه و جدی

 ارجاع به آن تنظیم کنیم.

تربیتی -رهنگیعنوان فضای فتناسب تغییرات روزمره در جوامع گوناگون که تعلیم و تربیت نیز بهبه 

ستند، های مبناگراهناعلق گفتمفراورایت ها و مقولات متافیزیکی که مت برخلافشود ها مواجه میبا آن

سد که در مفهوم رهای کاربردی نو به نو بستگی دارد. به نظر میمشروعیت بخشی فضای ریزومی به قابلیت

ست تغییراتی ممکن اکه شود هرچند می« هویت راکد و ثابت»بازنمایی و بازتولید، تعلیم و تربیت واجد نوعی 

-عالیتشده باشند. این امر مانع از فاز پیش تعیین غایاتید در راستای بایاین تغییرات اما  رخ بدهدصوری هم 

ز اثابت  یهویتگفتمان مبناگروی در شود. بازیگران آن می« 1هویت سیال»ورزی ساختار تعلیم و تربیت و 

ی و بازتولید این مبانی بازنمایبا مطابق که  در صورتی .که باید در متربی محقق بشود اندشدهمبانی امر  سوی

 .برای متربی گزارش کنیمروی را نوعی کج ،های تربیتی رسمیدر قضاوتتوانیم می صورت نگیرد

وی طولی نگر گفتمان مبناگر هآیند نگادر برخورد با قضایای جدیدی که در فرهنگ به وجود می

ناگروی مب اساسی و ثابتکه در طول مبانی دهد ها روی خوش نشان میتاریخی صرفاً به آن جنبه از نوآوری

و بازتولیدانه  نگاه مبناگرایانه و طولی نگر که بازنمایانده بنابراینتاریخی باشند و بتوانند آن را بازنمایی کنند. 

مترتب بر  هاست که ژئوفیلوسوفی و دیدگاه معرفت شناسان این در حالی .کندمی« بازتولید و بازنمایی»است 

لید فضاهای تو ؛است« تولید و خلق»بازتولید و بازنمایی به دنبال اتیک، برخلاف ریزومرویکرد آن یعنی 

 2«شدن شدن»های جدید و... که خود منبعث همان دیدگاه جدید، مدارس جدید، محتواهای جدید، روش

ها و ر محیطدگر شود و این نگاه طولی نگر تواند جلوهبازنمایی فقط در یک گفتمان طولی نگر می هستند.

 اند.تعلیم و تربیت ایران جاری و ساری« رسمی»فضاهای 

ال و متکثر اند هویت سیگرفتهنظام تربیتی شکل« عرض»وار و در هایی که ریزومرسد محیطبه نظر می

-مانند کلاس «غیررسمی»های ها و آموزشگاهکنند. رواج کلاسبازیگران تعلیم و تربیت را بیشتر نمایان می

اند وار و در عرض نظام تعلیم و تربیت رسمی نمایان شدهورزش، موسیقی، خطاطی، هنر و... که ریزوم های

ر و رسمی گویای ناتوانی نظام طولی نگ-با روایت رسمی تعلیم و تربیت چندان بر سَر مهر نیستند گاهیکه -

را به « تربیت بازیگران تعلیم وپدیدارشناسی »تعلیم و تربیت ایران است که توانایی و ظرفیت بروز و ظهور 

زی را با انتقادی دیدگاه ژئوفیلوسوفی دلو هبحث بازنمایی و بازتولید از زاوی هحد کافی و وافی ندارد.تکمل

 است، اندیشه یبازنمای از بیش چیزی دلوز نزد اندیشه تصویر .رسانیمعباراتی از دلوز در این زمینه به پایان می

                                                 
1. Fluid Identity  

2. Becoming of Becoming 
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 و است هاگیریجهت و هاپویایی ها،پایه از نظامی تصویر این ماند،می دور ازنظر همیشه که ترعمیق چیزی»

 گفت توانمی بنابراین (., p.1995 Deleuze , 148) «اندیشیدن است به دادن جهت و اندیشیدن آن از مراد

 را هاییتمحدودی و است آن تکرار و گذشته به نگاهش عمدتاً که- بازنمایی نوعی با مقابله در و اینجا در که

 آفرینشی هر» که کندمی بیان دلوز چه چنان است؛ کار در «1تکینگی» نوعی اولاً، -کندمی تحمیل اندیشیدن بر

p.2018 ,& Guattari Deleuze , ) «است تکینگی همواره فلسفی حقیقتاً آفرینشی همثاب به مفهوم و است، تکین

 لقخ اندیشیدن» که دارد اذعان دلوز چنانچه کندمی ظهور و بروز آفرینش نوعی بازنمایی، جایبه و ثانیاً، ؛(17

 اندیشه رد اندیشیدن ایجاب اول هوهل در خلاقیت این ندارد؛ وجود دیگر خلاقیتی نوع هیچ و است ]آفریدن[ کردن

 . (p.1994 ,Deleuze , 147) «است

 گرایانهمحوری بروننقد علیّت پرتوگرایی در درون 

ما، دارای یک ا داشته باشدتواند معانی متفاوتی های گوناگون میرغم اینکه در بافتعلیت گرایی به

موجبیّت تا حد  .به کار رود« اختیار»تواند در مقابل مفهوم است که می 2«موجبیّت»وجه اشتراک مهم یعنی 

ن . مفهوم اختیار اگر از حالت انتزاعی آاستتعلیم و تربیت  گوناگونهای زیادی نافی اصل اختیار بخش

هومی ذیل توانیم به مفمی گیرد،و در یک بافت عینی برای ساختار تربیتی مورد استفاده قرار  شودخارج 

علیتّ گرایی سبب حمل کردن مفهوم موجبیتّ در ساختار  بنابراین. کنداشاره  3«بخشیخودسامان»عنوان 

عینی مفهوم  طورطور انتزاعی مفهوم اختیار و بهم نیز تا حدی زیادی بهشود که این مفهوتعلیم و تربیت می

و  بر مفهوم علیت گرایی این مقالهکند. نگاه انتقادی می محدودبخشی در تعلیم و تربیت را خودسامان

وم علیت در مفه .است در دیدگاه ژئوفیلوسوفی دلوز« ماندگاردرون ههستی شناسان»موجبیت متأثر از نگاه 

« گراییبرون»، از طریق فرایند دماندگاری اعطا کنکه به این ساختار نوعی درونعلیم و تربیت، بیش از آنت

. شودیمهای خرد نظام تعلیم و تربیت گرایی و درون ماندگاری برای بخشگیری نوعی درونمانع از شکل

بیل محتوای هایی از قبرنامهدر تعلیم و تربیت ایران سبب شده است که مشروعیت « تمرکزگرایی»ویژگی 

 یزاکه از طبیعت خلاق و درونهای تدریس، تدریس کتب و مطالبی خاص و... بیش از آندرسی، روش

. به زبانی ده باشدشنشأت گرفته بالادستی های گرایانه به برنامهاز نگاهی برون دنظام تعلیم و تربیت برخیز

چرا و به »تعلیم و تربیت زمانی که در برابر این پرسش که  توان گفت که بازیگران گوناگون حوزهساده می

اه و ارجاع با نوعی نگ به سرعت گیرندقرار می« هایی باشندگونه برنامهچه دلیل باید مجری تمام و کمال این

                                                 
1. Singularity 

2. Causes 

3. Self-Organization 
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صورت گرایانه مدام با ارجاع دادن الزامات تعلیم و تربیت به. نگاه برونشوندگو میپاسخگرایانه برون

تعلیم و  بخشماندگار و خودسامانشناسی دروناز محیط واقعی تعلیم و تربیت، هستی« برون»یروار به زنج

به زمان و  و« درون»کنند و این یعنی عدم ارجاع مسائل و الزامات نظام تعلیم و تربیت به تربیت را نفی می

ر های کلان تربیتی دسیاستنگر مکانی که در آن جاری و ساری است. عوامل و متصدیان خارجی و برون

 .اندرکاران درونی این ساختار دارندهای تربیتی تأثیری بیش از عوامل و دستها، رفتارها و سوژهموقعیت

واند جاری و تشناسی درون ماندگار ساختار تعلیم و تربیت مشروط به دلایلی از این قبیل میهستی

ی، خلق فضایی درونی برای تحقق آزادی، شناسایی برخوردار بودن از آزادی واقعی و طبیع :ساری شود

پویایی  مسائل و مشکلاتی که سد راه هحالات مختلف، متکثر و پویای سیستم تربیتی و حل کردن خلاقان

برای « زانخلاقیت و آفرینش درو»تواند حامل نوعی شناسی درون ماندگار میشوند. هستیسیستم تربیتی می

ها ه در ضرورتاین سیستم متجلی است ن یزای که در استعدادهای طبیعی و درونخلاقیت .سیستم تربیتی باشد

ازد. به نظر سگرایی خود را متجلی میعلیت گرایی و برون هپیوستهای بهمو الزامات بیرونی که در زنجیره

رهنگی داشته و ف ای تربیتیکه وجهههایی که مورد ارجاع سیستم تربیتی هستند بیش از آنگراییرسد برونمی

ا و خلاق زگرا هستند که پتانسیل به انحراف کشاندن استعدادهای درونای موجبیتباشند، ناشی از زنجیره

 پروراند.سیستم تربیتی را در خود می

گرا و علیت نگر گفتمان مبناگروی که ناشی از نگاهی طولی به استدلالی که در توجیه نگاه برون

ل و بایست مسائهای کلان میگر شود که سیاستبه این صورت جلوه تواندقضایای فرهنگی است می

عنوان مجری ساختار تربیتی به هرا روان هاییبرنامهها، آن تحققریزی کرده و برای های فرهنگی را برنامهپدیده

رهنگ فکه اگر مدرسه و ساختار تربیتی باید تابع آید این است پیش می اینجا ی کهسؤال .این اوامر کنند

شود؟ ه میچ« آغازگر فرهنگ»عنوان های ساختار تربیتی و مدارس بهحاکم و غالب باشند پس یکی از نقش

رون ماندگار صورت دبایست بهمیبیرونی باشد  که تابع دستوارت و الزاماتیتعلیم و تربیت بیش از آن

اینکه ر بسویه مبنی ای یکرابطه آغازگاهی برای نهادینه کردن فرهنگ در ابعاد گوناگون آن باشد. البته

اشتن های کلان جامع باشد نوعی افراط و بیشتر ساده انگعنوان نباید متأثر از سیاستهیچساختار تربیتی به

ی و های کلان به لحاظ بیرونتواند راهی باشد که ارتباط بین سیاستراه میانه و صحیح می .قضایا است

های وزن محیط»حال اما درعین .دوسویه و متقابل باشد هیک رابط ،تربیتیهای درون ماندگار ساختار پتانسیل

های تربیتی اصل توان از نگاه انتقادی به پیامدگیری که میباشد. نتیجه ترپررنگدر این رابطه دوسویه « تربیتی

ها آفت ترینمهم زاشود گرفت این است که علیت گرایی که نافی درون ماندگاری اصیل سیستم تربیتی می
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درنتیجه  شده است وی اسیمقوله س کیبه  لیقالب تبد نیاست که آموزش در ا نینوع نگاه ا نیو معضلات ا

 یآموزش انگریباز ریحضور ساتواند که این امر می گیردمی نشأت« بالا»از  تحولاتِ آنو  هایدگرگون اغلبِ

 ستمیاز س رونیبه ب یآموزش ماتیدادن تصم . ارجاعرا کمرنگ کند هامان، دانش آموزان، خانوادهلمع یعنی

« سالارانه وانید و یرمشارکتیغ» یرا به دستگاه یآموزش ستمیس مات،یگونه تصمعنوان علت اینبه یآموزش

ه دستربه شبکه گ« بالا»های خود را از اند اراده و سیاستتوانسته« مرکز»کرده است که حکومت و  لیتبد

 یهاوگو، مشورت و مشارکت در محیطفرهنگ، گفت یکمتر پا انیم نیکنند و در ا لیتحم ینظام آموزش

 کمدستا شود یگرایی مبنایی میریزومی نیز فدای وحدت« گراییکثرت»در این میان  .شودمیباز  یآموزش

 گرایی بیرونی کمتر است. گرایی درونی به نسبت وحدتتوان گفت که وزن کثرتمی

 

 نتیجه

 همسئلد تأکید بر نکنتربیت را ضروری می هایدبنیادینی که بازاندیشی در  مفاهیم دلوز هلسفدر پرتو ف

جوهر و غایت است. غایت و جوهر دو پیامد عمده دارند. یکی جهت از پیش مشخص حرکت است و 

تعلیم از  خاصی فهمانگاری و جوهرانگاری در هم تلاقی کنند . زمانی که غایتامور بدون تغییردیگری ذات 

 یگردقیقاً بر سر همین نوع د ،و تربیت غلبه خواهد کرد و اگر جوهر و غایت زدوده شوند نوعی دیگر. مسئله

 .استدازی پرنوعی نابهنجاری، آشفتگی و اختلال مفهومهمراه همواره نوع از فهم تعلیم و تربیت، است. این 

ای شود و فلسفهت حذف آن معنا میریزی نه در خدمت تفاوت که در خدممنطق برنامه بر این اساس

م و تربیت را در کند. اگر فضای تعلیمیتحمیل شود که خود را بر فضای تعلیم و تربیت سرکوبگر متولد می

عناصرش بازخوانیم و به جای عاملیت مطلق دادن به یک عنصر، به فهم نسبت این عناصر و آنچه ممکن 

ز نیروها انبرد انبوهی برای  ای چند وجهیکه عرصهداشت م آنگاه فضایی سیال خواهی ،کند بازگردیممی

دو فرایند  ،تتوانایی خلق حقیق یا به مثابهراهبری به سوی حقیقت  به مثابه. از این رو تعلیم و تربیت است

 . خواهند بود متفاوت

امکان را پیش روی ما  نهایتبیکند و هدایت می «شد» شودمیدلوز ما را به سوی آنچه  هفلسف

ان کردن و گذارد که مبنایش نه یکسگشاید. به این ترتیب او طرحی از تعلیم و تربیت را پیش روی ما میمی

« های فردیتفاوت»که مفهوم  شود همیناست. بسیاری اوقات تصور می« های فردیتفاوت»نه تأکید خام بر 

 بلکه های فردی در نظر گرفته شوندکه تفاوتنیست این ا تنهایم. مسئله را پیش بکشیم مسئله را حل کرده

نگاه است.  نای چیستیهای فردی را در نظر بگیرد. مسئله بر سر تفاوت خواهدمینگاهی است که آن مسئله 

ک یخود را همچون یک موضع،  ؛را ببیند« های فردیها و تفاوتکثرت»خواهد که می نظر کنندهاین چشم 
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 هلسففپندارد و از این رو . او خود را بر فراز وضعیت میفهمدنمی ر کنار سایر عناصرعنصری دو موقعیت 

بنای منهد نه بر مبنای فهم فضامندی، نه بر مبنای هستی امر متفاوت، که بر تعلیم و تربیتی که پیش روی ما می

گیرد را به کار می« تمرکززدایی». اگر هم گاهی تعبیر است« سازییکدست» و« بهنجار سازی»، «ساماندهی»

 تواند بدل شود، بدل شود، مقصودش این استمقصودش این نیست که امر متفاوت بتواند به چیزی که می

 را اجرایی کند.« ما»های تواند خودش برنامهکه امر متفاوت می

هایش بالقوگی و نهد نوعی تأکید بر امر متفاوتدلوز پیش روی ما می هفلسفمنطق تعلیم و تربیتی که 

پندارند. این نگاه، نگاه رایجی است که هرگاه می« آنارشیسم»است. به خطا این فرایند را ختم شدن به 

آورند که منطق و فرم روابط نیروها را در افقی جدید ظاهر کنند، نیروهای مستقر نیروهای نوپدیدی سر برمی

وعی ن پیشروی به سمت ،کنند. مسئله به هیچ رویاین وضعیت جدید را همچون هاویه بازنمایی م ،و غالب

روابط نیروها چگونه آرایش پیدا کند که امر متفاوت در  ههندسمسئله اینجا است که  .هاویه و آشوب نیست

ای که ههندس .از این رو مسئله بر سر هندسه است .دهدبنشود و بتواند هستی متفاوت خود را ادامه  نابودآن 

وند، که باید در نظر گرفته ش« های فردیتفاوت»چون تفاوت بپذیرد و نه آن را همچون بتواند تفاوت را هم

شود سامان بدل میای خودکلیشهکند و چگونه به ای با اجزا برقرار میمسئله اینجا است که کل چه رابطه ببیند.

مچون خطا پاک کند. ها را هغایتش نه در خدمت امر متفاوت، که تبدیل شدن به ماشینی است که تفاوت که

تأکید  چراکه این فلسفه اساساً بر ایجابیتّ ؛به این ترتیب برچسب آنارشیسم و آشوب نوعی سفسطه است

توزی کین»منفیتّ یا با تعبیر نیچه  گون داردای هاویهگری. آنچه نتیجهدارد و نه منفیتّ محض و واکنش

فظ تفاوت است و نه ادغام تام و تمام امر متفاوت در است. بحث بر سر امکان خلق امر نو با ح« گرانهواکنش

 امر کلی.

ریستن به منشأیی برای متفاوت نگ« آفرینش و خلق مفاهیم نو» هتعریف جدید دلوز از فلسفه به مثاب 

ن گرایی و... است. روح کلی حاکم بر ایشناسی، تجربهشناسی، معرفتقضایای فلسفی در قلمرو هستی

عمل  ههای خویش جاماین نظریه بخواهد بر مقصودها و مطلوباگر است. «وفیلوسوفیژئ هنظری»ها نوآوری

 ی بماند.فلسف های پیشینتواند مقیّد و پایبند به سنتهای گوناگون فلسفی نمیبپوشاند در حوزه

ای برای توضیح دیدگاه خاص خود عنوان استعارهبه« ریزوم»شناسی، دلوز از مفهوم معرفت هدر زمین

پیش شناسی است به ساختار غالب و حاکم بر معرفت واکنشی ،کند که در نوع خوددر این زمینه استفاده می

رد بر رویک مبتنیهای رایج را که شناسیمعرفت ،«لایتناهی»و « عرضی»ریزوم در یک حرکت  .دلوزاز 

 کشد.هستند را به چالش می «ایدرختواره»و « طولی»
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نوعی خود دارد که او را به پیش ازگرایان متفاوت از تجربه نظریگرایی نیز دلوز تجربه هدر حوز

، «تفاوت»، «خلاقیت»، «شدن» مانندکند. ژئوفیلوسوفی در دل خود مفاهیمی رهنمون می« گرایی نوینتجربه»

ی گوناگون هاپروراند. این نظریه و مفاهیم نوپدید مترتب بر آن در حوزهو... را می« گسست»، «گراییکثرت»

ورزی فعالیّت»ها توانند پیامدها و نتایجی را به ثمر بنشاند که در صدر آنفرهنگی و ازجمله تعلیم و تربیت می

 یگرید در بطن خود پیامدهای جزئیکلی  یقرار دارند. این پیامدها« آفرینش»و « گراییدرون»، «و خلاقیت

 هنظری به وسیلهیابد. ها تعلیم و تربیت شکل و شمایلی متفاوت میآن هدهند که در آیینرا پرورش می

وعی تغییر و ن« تاریخی»و « مبناگرا» رویکردبا  توان در ساختارهای تربیتیژئوفیلوسوفی و مفاهیم آن می

های ها با دگرگونیسازی آنها و متناسبویایی هرچه بیشتر این حوزهتحولات را رقم زد و زمینه را برای پ

 عصر حاضر مهیا کرد. 
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 1دینیهای آن برای تربیتوحدت اندراجی عقل و دین و الهام بخشی
 

 7اکبری زرادخانه، سعید 6، عبدالرحیم گواهی5، آزاد محمدی4، محمد خدایاری فرد3، نرگس سادات سجادیه2خسرو باقری

 نوع مقاله : پژوهشی 16/9/99 تاریخ پذیرش:  28/1/98 تاریخ دریافت:

 

 چکیده
لکه در ب شهیتنها در حوزه اندآن نه جیبوده و نتا انیدر عرصه همه اد زیبرانگبحث یموضوع ن،یرابطه عقل و د

 موردبحث یدر نگرش اسلام نیمقاله، رابطه عقل و د نیبوده است. در ا ریخط زیبشر ن یجمع اتیساحت ح

 یقلحدا ییگراو عقل یحداکثر ییگراعقل نیتحت عناو نه،یزم نیعمده در ا کردیقرارگرفته است. دو رو

ت رابطه وحد ن،یانواع رابطه عقل و د یاند. پس از نقد و بررسو نقد قرارگرفته ی(، موردبررسگراییمانی)ا

یطوربه شود،یعقل مندرج م لیذ نیرابطه، د نیقرارگرفته است. در ا تیموردحما نیعقل و د انیم یاندراج

 ریه، عقل پذبالقو ایصورت بالفعل به ن،یاز د یاساس، هر بخش نیاست. بر ا رها برقراآن انیرابطه کل و جزء م که

که  هایییالهام بخش ،یانیاست. در بخش پا نیاز د ترعیعقل وس رهیکه دا ماینکته استدلال کرده نیاست. بر ا

است  رفتهقرارگ یدارد مورد بحث و بررس یدر پ ینیدتیترب ی( برایاندراج کردیمقاله )رو رشیموردپذ کردیرو

به حدود عقل؛  یتوجه دادن مترب ؛ینید یهاآموزه یعقلان نییتب رینظ ییبه رهنمودها توانیکه ازجمله م

 اشاره کرد. گریگفتگو و پرسش یفضا تیموقت؛ تقو یو عمل یمعرفت هایقیرواشمردن تعل

 یوحدت اندراج ،ینیدتیترب ،یحداقل ییگراعقل ،یحداکثر ییگراعقل ی کلیدی:هاواژه

                                                 
منظور هشناختی، تربیتی و اجتماعی بآموزشی با رویکرد روان -های فرهنگیتهیه و اجرای برنامه»این مقاله برگرفته از  طرح . 1

زارت ومطالعات فرهنگی و اجتماعی  هپژوهشکد یبا استفاده از اعتبارات پژوهشاست. این طرح « داری دانشجویانینداعتلای 

 گرفت. تهران انجام دانشگاهعلوم تحقیقات و فناوری و در دانشکده روانشناسی و علوم تربیتی 

 khbagheri@ut.ac.irاستاد فلسفه تعلیم و تربیت دانشگاه تهران، . 2

 sajjadieh@ut.ac.ir  ،)نویسنده مسئول( فلسفه تعلیم و تربیت دانشگاه تهران،. استادیار 3

 . استاد روانشناسی تربیتی و مشاوره دانشگاه تهران4

 تهران دانشگاه تربیت و تعلیم فلسفه دکتری.  5

 ادیان در مرکز پژوهش ادیان جهان . استاد 6

 دانشگاه تهران . استادیار روانشناسی 7

 یاکبر ؛میعبدالرح ،یگواه ؛آزاد ،یمحمد ؛محمد ،فرد یاریخدا ؛نرگس سادات ،هیسجاد ؛خسرو ،یباقر

 .ینیدتیترب یآن برا یهایو الهام بخش نیعقل و د یوحدت اندراج(. 1399) دیسع ،زرادخانه

 DOI: 10.22067/fedu.2021.30914.0.                                  90-117 (،2) 10 ت،یو ترب میتعل یمبان نامهپژوهش



 91 ...و نیعقل و د یوحدت اندراج                                                                       1399 پاییز و زمستان، 2، شماره 10سال 

 مقدمه

داران و از سوی دیگر برای دین ناباوران و برای دیناز یک سو ای است که رابطه عقل و دین مسئله

طور نمونه، طرح است. بهداران از جهات مختلف قابلدین ستیزان مطرح است. مسئله بودن این رابطه برایدین

یانگر تواند بجهت این است که عقل ویژگی هنجاری مثبتی دارد و عقلی بودن یا نبودن یک امر مییک

ان دهند کنند نشویژه در برابر مخالفان خود، تلاش میداران، بهرو دینمطلوب بودن یا نبودن آن باشد. ازاین

، اعتقاد کند تا در مناظره با راسلنی و بنابراین مطلوب است. برای نمونه، کاپلستون تلاش میکه دین، عقلا

داران، به این (. جهت دیگر، برای گروه دیگری از دینRussell, 2003دینی خویش را توجیه عقلانی کند )

ای ت عقل، عرصهشود که دین به ورای عقل برده شود و بدون انکار ویژگی هنجاری مثبصورت مطرح می

یرکگور نمونه این رویکرد را در آرای کی های دینی در نظر گرفته شود.متفاوت و فراتر برای دین و داعیه

داران توان گفت دین(. بنابراین میPeterson, Hasker, Reichenbach and Basinger, 1998توان یافت )می

 انند.دخود را در برابر مسئله رابطه عقل و دین مسئول می

اند. این گروه نیز که خود را در جبهۀ عقل قرار ستیزان نیز با مسئله رابطه عقل و دین مواجهدین 

در عرصۀ  کنند که دیندهند، از جهات مختلفی ناگزیرند به این مسئله بپردازند. ازجمله اینکه ملاحظه میمی

اند نشان دهند که دین مربوط ن کوشیدهگرایاهمچنان حضور قدرتمندی دارد. بسیاری از عقل زندگی انسان

که علم و عقل آدمی درخشیدن گرفته، دیگر جایی برای نگرش دینی بوده و اکنون به دوران عدم بلوغ انسان

حال، در زمانه کنونی که علم و اندیشۀ انسان به اوج تاریخی خود رسیده، گرایش باقی نمانده است. بااین

ترین توان انکار کرد. بزرگکنندگی آن در زندگی انسان را نمیست و تعیینانسان به دین همچنان برقرار ا

هایی که در خاورمیانه جریان دارند، با حضور های سیاسی و اجتماعی دوران کنونی، همچون تلاطمچالش

قل ع ستیزان را به بررسی رابطهای است که دیناند. این خود پدیدهمسلمانان، مسیحیان و یهودیان ملازم شده

 خواند.عنوان یک مسئله جدی فرامیو دین به

رایی گگرایی حداقلی یا ایمانگرایی حداکثری و عقلدو موضع معروف در مورد رابطه عقل و دین، عقل

است. همچنین در کنار این دو  هایی داشتهاست. این دو موضع، هم در عالم مسیحیت و هم در عالم اسلام نمونه

یدگاه های هر یک از این دو دشده که تلاش کرده از افراطگرایی انتقادی نیز مطرحنام عقلدیدگاه، رویکردی به 

 .1های مختلفی دارد که نیازمند واکاوی بیشترندحال این دیدگاه نیز ویراستبرکنار بماند. درعین

ارائه  یداران در پرابطه عقل و دین موردتوجه بسیاری از اندیشمندان قرارگرفته و بسیاری از دین

                                                 
   .(Vaezi, 2007)گرایی انتقادی را مورد بررسی و ارزیابی قرار دهد های مختلف عقلکند ویراست. برای نمونه، علی واعظی تلاش می 1
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در دنیای مسیحیت آکوئیناس، ازجمله نخستین افرادی بود که تلاش اند. برای نمونه طرحی سازوار از آن بوده

همچنین در دنیای اسلام، اندیشمندانی چون  (Gilson, 1993کرد میان دین و عقل سازواری ایجاد کند )

اند. در دنیای معاصر نیز این به تحلیل آن پرداخته 1رشد با محور قرار دادن این مسئله، در آثار مستقلیابن

 عقل»مسئله، دغدغه پژوهشی بسیاری از اندیشمندان بوده است. برای نمونه، پترسون و همکارانش در کتاب 
اند های آن را برشمردهاند و چالش، این مسئله را از جوانب مختلف مدنظر قرار داده«دینی اعتقاد و

(Peterson, Hasker, Reichenbach and Basinger, 1998) همچنین، اندیشمندان معاصر مسلمان، ازجمله .

مورد تبیین و نقد قرارگرفته  2اند که توسط  برخی پژوهشگران معاصرمطهری، در مورد این رابطه نظراتی داشته

، راهی دیدهای جورزیبر اندیشهاند با تکیهاست. برخی دیگر از اندیشمندان، چون مسعودی، تلاش کرده

حال، وجود ابهام در نوع . درعین(Masoudi, 2015)وگوی منصفانه و سازوار عقل و دین بیابند برای گفت

 برانگیز، همچنان محتاج واکاوی و تبییناین تعامل و چندوچون این رابطه، باعث شده تا این مسئله چالش

 دقیق رویکردی سازوار درباره آن باشد. 

گیرد. یکی از این مبانی ناظر بر ماهیت دین و ن، از دو مبنای مهم سرچشمه میتبیین رابطه عقل و دی

شود و مبنای دیگر، ناظر بر ماهیت عقل و معرفت بشری است و در حوزه تصویری است که از دین، پذیرفته می

تبیین  طور مختصربهگیرد. در ادامه، دو اندیشه بارز درباره این موضوع را در عالم اسلام شناسی قرار میمعرفت

رار های مختلف موردبررسی قپردازیم. سپس، رابطه عقل و دین را در گونهکنیم و به نقد هر دو دیدگاه میمی

شناختی، دیدگاه موردقبول خود را در این زمینه توضیح شناختی و معرفتخواهیم داد و با توجه به مبانی دین

 دینی را تشریح کنیم.  های این نوع رابطه در تربیتتلزامکنیم تا اسخواهیم داد. درنهایت، تلاش می

اظر بیان است که اولی نهای پژوهش حاضر در دو پرسش اساسی قابلتوان گفت پرسشرو میازاین

دینی است. رویکردهای روشی مورد های آن در تربیتبر چیستی رابطه عقل و دین و دمی ناظر بر دلالت

ها و برای پرسش نخست، رویکرد مفهومی و برای پرسش دوم، اظر با پرسشاستفاده در پژوهش حاضر متن

 رویکرد استنتاجی خواهد بود. 

                                                 
 . فصل المقال فی ما بین الشریعه و الحکمه من الاتصال 1

ه ، معتقدند این مسئله از نگا«رابطه عقل و دین از منظر استاد شهید مرتضی مطهری»زاده در مقاله . برای نمونه رجبی و کاظم 2

گرایی گرایی انتقادی و عقلگرایی، عقلگرایی حداکثری، ایمانمطهری، مسئله عقل و نقل است و از میان چهار نوع دیدگاه عقل

. در مقابل، نویسندگان مقاله (Rajabi & Kazemzadeh, 2013)گرایی اعتدالی نزدیک است قلاعتدالی، رویکرد مطهری به ع

، این مسئله را در دیدگاه مطهری، (Bahniafar & Mokhtari, 2016)« رویکرد فلسفی شهید مطهری به پرسش از رابطه عقل و دین»

 دانند. لیت دین و عقل میمتفاوت از رابطه عقل و نقل دانسته و پرسشی فلسفی درباره رابطه ک



 93 ...و نیعقل و د یوحدت اندراج                                                                       1399 پاییز و زمستان، 2، شماره 10سال 

 اسلام در یحداکثر ییگراعقل
ایی همقصود از گرایش به عقل در این دیدگاه، محوریت برهان عقلی است. در تاریخ اسلام نمونه

در میان متکلمان و فیلسوفان شایان توجه بوده  هاگرایی حداکثری وجود داشته است. این نمونهبرای عقل

توان از معتزله نام برد. در دیدگاه معتزله، عقل جایگاه محوری دارد تا آنجا که در است. در میان متکلمان می

« گیرنددرک عقلی هستند و وجوب خویش را از عقل میها قابلهمه معرفت»اصل بنیادین آن آمده است: 

(Shahrestani, 1995, p.42.)  همچنین در هندسه تفکر معتزله، در ارتباط عقل و وحی، سه عنصر اساسی به

 د.شرح زیر وجود دارن

 پذیر است و این تفسیر حجیت دارد؛. تفسیر قرآن با عقل و بدون نقل هم امکان1

 توان حدیث را کنار گذاشت؛. اگر عقل در تعارض با احادیث قرار گرفت، تقدم با عقل است و می2

یست ها توسط وحی نهای درستی داشته باشد و نیاز به تأیید آنتواند مستقل از وحی، ادراک. عقل می3

(Sharif, 1983, p.287) . 

مله گذاشتند، ازجیافتند کنار میها توجیه عقلانی نمیرا که برای آن معتزله آن دسته از باورهای دینی

 (.Abdoljabbar, 1996معراج پیامبر و کرامات منسوب به اولیا )

ظراتش رشد نام برد؛ فیلسوفی مشایی که آرا و نتوان برای نمونه از ابندر میان فیلسوفان مسلمان نیز می

ی از شارحان رشد به عنوان یکتر است. ابنشدهسینا و فارابی نیز شناختهزمین از ابندر میان فیلسوفان مغرب

سلامی تطبیق دهد و نوعی وفاق میان عقل و وحی ایجاد کند. ارسطو سعی کرده فلسفه ارسطویی را با نگاه ا

) Ibnدهد داند و معتقد است که سرشت هر کس بدان گواهی میمی -عین حقیقت–او شریعت را حق 

), 1986, p. 34Rushdحکمت، دوست و همگام شریعت و خواهر »... نویسد: همچنین در جای دیگر می . او

p. Ibn Rushd ,1986 ,« )اندفلسفه دو امرند که بالطبع با یکدیگر ملازم بودهرضاعی آن است...شریعت و 

برهان  داند، زیرا از نگاه او اصلتوان گفت که او، بنیان نقل و عقل را در وفاق با یکدیگر می، میدرواقع .(83

نابراین، ب.  (Ghorbanni Sini & Akbari, 2014)و باطن نقل، حقیقت است و حق با حق در تضاد نیست

 یک چیز است. او  حقیقتِ محتوای دین و عقل از نگاه

در سطوح مختلف و متناسب با  -که همان حق است –رشد معتقد است شریعت حال، ابندرعین 

شد، رشده است. این سطوح مختلف از منظر موجه بودن در یک رتبه نیستند. از نگاه ابنمخاطبان عرضه

(. دسته Ibn Rushd, 1986, p. 34&35توان در سه دسته قرار داد )فهم می آدمیان را از منظر رتبه درک و

 جای مقدماتکه به اندجدلکنند. دسته دوم اهل اند و تنها با برهان، امور را تصدیق مینخست اهل برهان

ا شوند. و دسته سوم که اکثر مخاطبان قرآن ربرهانی، با مقدمات ظنی، نظیر مقبولات و مشهورات، توجیه می



 1399و زمستان  زیی، پا2، شماره 10سال                                    دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   94

وند. شاند. دسته سوم به محض تهییج احساسات و تخیلاتشان قانع میدهند، اهل موعظه و خطابهتشکیل می

از این سه دسته، قیاس برهانی، معرفت یقینی را در پی خواهد داشت؛ قیاس ظنی معرفت ظنی و احتمالی را 

به معرفتی منتهی خواهد شد که به لحاظ مراتب از دو نوع معرفت نخست، به دنبال دارد و قیاس خطابی 

از نگاه . )(Vaezi, 2006آورد پدید میاو  کند و اطمینان را درتر است، اما اهل خود را قانع میضعیف

ا رزمان مخاطب قرار داده و همین امر رشد، قرآن این سه دسته یعنی فلاسفه، متکلمان و عامه مردم را همابن

 توان شاهدی بر اعجاز آن به شمار آورد.می

های مورد استفاده در متون دینی، پرسش قابل طرح در اینجا آن است که با توجه به تنوع قیاس

رشد با اعتقاد به تلاش برای برهانی ساختن توان از وفاق آن با عقل و برهان سخن گفت؟ ابنچگونه می

قد است بنا معت اوجوید. ف فیلسوف، برای تحقق آن از تأویل بهره میمحتواهای دینی، به منزله یکی از وظای

 از بسیاری از اندیشمندان»بر تفاوت سطح ادراک مخاطبان دین، محتوای دینی دارای ظاهر و باطنی است: 

شده است که شریعت را ظاهری است و باطنی... علت ورود ظاهر و باطن در شریعت، اختلاف صدر اسلام نقل

با نگاهی او (. Ibn Rushd, 1986, p. 41« )ها در ایمان و پذیرش استی افراد و تباین قوای فهم آنهافطرت

های ظهور یافته میان محتوای دینی و عقل را ظاهری و موقتی کند تعارضلایه به محتوای دینی، تلاش میلایه

أویل همان رشد، تبرطرف کند. از نظر ابنها را از طریق عبور از ظاهر نقل به باطن آن )تأویل( تلقی کند و آن

خارج ساختن دلالت لفظ از معنای حقیقی به معنای مجازی به صورتی است که به »عبور از ظاهر به باطن یا 

جای آنکه . بنابراین، در تأویل به)p. 83Ibn Rushd ,1986 ,(« جریان عادی زبان عربی خللی وارد نسازد

ا استفاده باو  دهیم.ر نظر بگیریم، معنای مجازی و باطنی آن را مدنظر قرار میمعنای حقیقی و ظاهری لفظ را د

ن را مورد ، آیاتی از قرآ«فصل المقال و تقریر ما بین الشریعه و الحکمه من الاتصال»از روش تأویل در کتاب 

ای دینی ختن محتوتوان گفت از منظر او، وظیفه فیلسوف، برهانی سا. بر این اساس، می1تأویل قرار داده است

عنوان ساختار غیرمنطقی و غیرعقلانی کنار بزند، از معانی ظاهری عبور  است، یعنی باید ساختار خطابه را به

شد رناپذیر بیان کند. ابنخدشههای های عقلی و استدلالکند، معانی عمیق را دریابد و در قالب برهان

ت داند؛ حقیقتی که ممکن اسمی -عین حقیقت –قیقی گراست، محتوای دین را امری ححال که عقلدرعین

 های مختلفی به آن پوشانده شده باشد. لباس

 

                                                 
در این آیه، معنای ظاهری آن یعنی دست «  ید»معتقد است مقصود از واژه « یدالله فوق ایدیهم». برای مثال، او در تحلیل آیه  1

 نیست بلکه معنای باطنی یا مجازی آن یعنی قدرت منظور نظر است. 
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 نقد بوته در یحداکثر ییگراعقل 
ین ها وجود مشکلاتی را در اهایی مواجه است که بررسی آنگرایی حداکثری با پرسشدیدگاه عقل

 . 1شوندها در ادامه توضیح داده میبه آنهای مربوط ها و دشواریدهد. این پرسشدیدگاه نشان می

ی بر گرایان حداکثری، مبنرغم اصرار عقلنکته این است که به :چیز همه اثبات امکان از پرسش. ۱ 

پذیر نیست. اثبات، به معنای قطعی و منطقی، در مورد باورهای اولیه و تک باورها، این کار امکاناثبات تک

هاست، طور مثال، وجود جهان خارج را که جزو باورهای همه انساننیست. بهپذیر اساسی ما نیز امکان

اند انستهین بس که نتوهم یلسوفانفکند که در رسوایی باره بیان مییندرا 2توان اثبات کرد. ایمانوئل کانتنمی

در پی آن است که  «نیقی باب در»در کتاب  3اما لودویگ ویتگنشتاین؛ وجود جهان خارج را اثبات کنند

 وار نسبت به آنگیرد. زیرا ما یقینی غریزهنشان دهد وجود جهان خارج، در اصل، موضوع اثبات قرار نمی

ای قرار گیرد تا سپس بخواهیم آن را اثبات دانیم که موضوع شک یا فرضیهداریم و آن را فراتر از آن می

یا « بدیهی»یا « یقینی»مان را اثبات کنیم و هیچ باوری را کنیم. علاوه بر این، اگر قرار باشد ما همه باورهای

سل پایانی خواهیم شد. زیرا برای اثبات یک باور باید به باوری متونگیریم، دچار تسلسل بی« مفروض و مسلم»

جود ها وگونه باورهای مقدّم، خود نیز به اثبات احتیاج داشته باشند، باید باورهایی مقدّم بر آنشویم و اگر این

ز تبیین به بالاخره در جایی باید ا»گوید: رو، ویتگنشتاین مینهایت. ازاینداشته باشد و بر همین اساس تا بی

توجیه وجود دارد، اما  مسلماً»گوید: ( و نیز میWittgenstein, 2000, item 189« )توصیف صرف رسید.

 (.  Wittgenstein, 2000, item 192« )توجیه پایانی دارد.

مستقیم  طورهای خود را بهما برخی از گزاره :یمبه روش مستق یچالش منحصر ساختن اثبات عقل. ۲

ثبات باشند؟ اکنیم. اما این سؤال وجود دارد که آیا باید همه باورهای ما به صورت مستقیم قابلاثبات یا رد می

ها برقرار ین آنمراتبی بلکه سلسلهدرواقع چنین نیست که تمامی باورهای ما در یک تراز قرار داشته باشند، ب

های توان با روشن شدن برخی از گزارهدارند و بر این اساس، میاست. چنانکه برخی بر برخی دیگر تکیه 

کسی اطمینان  که بهها نیز اعتمادی کسب کرد. برای مثال، هنگامیهای مبتنی بر آنمبنایی، نسبت به گزاره

 کنیم، بدون اینکه خود را نیازمند به وارسیکند قبول میرای ما گزارش میصددرصد داریم، خبری را که او ب

                                                 
 (.Peterson, Hasker, Reichenbach and Basinger, 1998) یگرانمراجعه شود به اثر پترسون و د . همچنین، 1

2. Emanuel Kant 

3. Ludwig Wittgenstein 
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نیست و اگر از فرد سؤال کنند که چرا  1مستقیم آن گزارش بدانیم. پذیرش گزارش در این حالت، غیرمعقول

واهد خای؟ او با ارجاع به اطمینان مبنایی که نسبت به گزارشگر دارد، پذیرش خود را معقول آن را پذیرفته

 واقع نیز رفتار او معقول است و مشی عقلا بر این قرار دارد.دانست و به

تک باورها نه ممکن است و نه معقول و نه مطلوب. ممکن ها بررسی مستقیم تکدر زندگی ما انسان

د. نها در یک تراز نیستند، بلکه برخی مستقیم و برخی غیرمستقیم با امور سروکار دارنیست؛ زیرا همه گزاره

تقیم بررسی مسقابل« آیدآب در صد درجهبه جوش می»برای مثال، یک گزاره کلی و انتزاعی مانند اینکه 

های معین را بررسی و آزمون های معین بر روی شعلههای آن، یعنی آبتوان مصداقنیست، بلکه تنها می

رسی ای برای وازحمت بیهودهگونه بررسی، معقول و مطلوب نیست. زیرا این امر مستلزم تحمل کرد. این

 اموری است که بر حسب مبناهایشان وضع روشنی برای ما دارند.

های تواند صادق باشد. ضرورتی ندارد که همه گزارهمراتب در مورد باورهای دینی نیز میاین سلسله

عقلانی، به رسالت و ی ابررسی باشند تا پذیرفته شوند. برای مثال، اگر کسی به گونهطور مستقیم قابلدینی به

نبوت پیامبر اسلام، ایمان آورده باشد، ممکن است در قرآن به آیاتی برخورد کند که امکان وارسی مستقیم 

حال، پذیرش (. بااین30)مدثر: « اندنگهبانان دوزخ نوزده ملک»که یناها برای او وجود ندارد، مانند آن

زارش تواند معقول باشد. البته، چنانکه در مثال گبنایی آن، میهای ممعقول بودن گزاره به سببغیرمستقیم آن، 

تر و در قهای غیرمستقیم تردید کنیم، بررسی دقیاعتنا، در گزارهوجود قرائن قابل به سببخبر گفته شد، اگر 

 صورت امکان مستقیم لازم خواهد بود. اما چنین نیست که همواره ضرورتی برای این کار وجود داشته باشد.

 ته نیست.بررسی باشد پذیرفطور مستقیم قابلای باید بهنابراین، حکم کلی در این خصوص که هر گزارهب

انتقاد دیگر  :نیعقلا بررسی نتیجه نهایی حصول تا دینی باورهای پذیرش انداختن تأخیر به امکان. ۳

و  گونه که درواقعها، آنانسانهاست. آیا گرایی حداکثری ناظر بر وضعیت واقعی و عملی انسانبه عقل

تا زمانی که وارسی و اثبات همه  توانند پذیرش باورهای دینی راجریان عملی زندگی خود قرار دارند، می

 ها به نتیجه نهایی برسد به تأخیر بیندازند؟آن

 هگرایان حداکثری بر این نکتاند، عقلها را احاطه کردههای واقعی که انسانبا وجود محدودیت

؛ قبول سخن بگوییماصرار دارند که درهرحال باید به ضابطه عینیت و اثبات قطعی برسیم تا بتوانیم از باور قابل

                                                 
ه عقلایی بیشتر ک. اینجا منظور از معقول بودن، عُقلایی بودن است. توضیح اینکه عقلانی با عقلایی بودن متفاوت است. درحالی 1

ورزد. باید توجه ول عقل در محدوده حدود عقل تأکید میبه معنای اجماع و پذیرش عرف است، عقلانی بودن بر رعایت اص

    های عقل است.داشت که در نظر گرفتن حدود عقل، خود از یافته
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ین بیان رسد. نتیجه انمی به نظرنحوی نادیده گرفتن شرایط واقعی آدمی است و معقول اما این اصرار خود به

، رهایی از تردید اقتضای عقلانیتناسیم. بیها و تعصبات را به رسمیت بشآن نیست که بخواهیم سوگیری

انه حکم گرایصورت آرمانتصور است: یکی اینکه بههاست. اما این رهایی به دو صورت قابلاین محدودیت

قبول نخواهد بود. این موضعی است ها حاصل نشده، باور دینی قابلکنیم که تا رهایی کامل از محدودیت

صورت پویا تحقق باشد. دیگر اینکه رهایی را بهرسد قابلنمی به نظرت و گرای حداکثری بر آن اسکه عقل

هایی که دارند، در حد موقعیت خود، عقلانیت و فرایندی تصور کنیم. به این معنا که افراد با همۀ محدودیت

دهد، خ نمیرباره صورت مطلق و یکاما به سبب اینکه رهایی به؛ را مراعات کنند و به باورهای دینی راه یابند

نحوی گرفتار بندهای خامی و تعصب و سوگیری خواهند بود. بنابراین، افرادی که باور تردید همگان بهبی

 دینی دارند، باید همواره به فکر پالایش باورهای خود باشند.

نها گرایان حداکثری، مفهوم عقل را تکه عقلدرحالی: عقل احتمالی چهره انگاشتن نادیده. 4

توان گیرند، عقل چهره دیگری نیز دارد. در تحلیل مفهوم عقل، میعقل منطقی و اثباتی در نظر میدر حالت 

 صرفبهان توای از عقل است و نمیاز تقسیم عقل به منطقی و احتمالی سخن گفت. عقل احتمالی نیز گونه

کال ی احتمالی در شرط پاسورزگونه عقلای ازاینناشدگی منطقی، باوری را غیرعقلانی نامید. نمونهاثبات

آمده است. بلز پاسکال، ریاضیدان و فیلسوف فرانسوی، معتقد است حتی اگر وجود خدا اثبات نشده باشد، 

 شده است. به بیانبندی مطرحباز معقول آن است که وجود خدا را بپذیریم. این سخن همانند یک شرط

د خدا اعتقاد دارد، پس از مرگ مشکلی نخواهد پاسکال، اگر خدایی وجود نداشته باشد، کسی که به وجو

اما اگر خدایی وجود داشته باشد، کسی که به او اعتقاد  داشت؛ درست مانند کسی که به خدا اعتقاد ندارد.

کند، بار دیگر پس از مرگ مشکلی نخواهد داشت و در پاسخگویی به دارد و مطابق با اعتقادش زندگی می

ندارد، دچار شوک خواهد شد و  خداباورکه در این حالت، کسی که به تیخدا آماده خواهد بود. درصور

 کند که آدمی برای دفع خطررو، به زعم پاسکال، عقل ایجاب میدر برابر خدا پاسخی نخواهد داشت. ازاین

 .(Peterson, Hasker, Reichenbach and Basinger, 1998)محتمل، به خدا ایمان داشته باشد 

 

 اسلام در( ییگرامانیا) یقلحدا ییگراعقل
گرایی نیز سوابقی دارد و امروزه نیز برخی از آن گرایی حداقلی یا ایماندر عالم اسلام، عقل

تهافت»آثار فلسفی دارد، در دو کتاب او  حال کهتوان از غزالی نام برد. درعینکنند. ازجمله میطرفداری می
کند و در داند، شناسایی میادعاهای فیلسوفانی را که با دین متعارض می ،«الضلال من ذالمنق» و «الفلاسفه

 دهد.بعضی مسائل، ازجمله در مورد انکار معاد جسمانی، حکم به کفر آن فیلسوفان می
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توان عارفان را نام برد. البته بیشتر مخالفت عرفا با عقل جزئی گرایی حداکثری میاز مخالفان عقل

داند، در افق دیگری، از عقل کلی حال که پای استدلالیان را چوبین میبوده است. ازجمله مولوی، درعین

جام ام روشنی به انسزدند، التزیل اینکه به روش فیلسوفانه دست به نگارش نمیبه دلبرد. البته اغلب عرفا نام می

کامل  طورشود و باید آرای آنان را تعدیل و تفسیر کرد تا نظرشان در مورد عقل بهدر آثارشان دیده نمی

 .1مشخص شود

دستۀ دیگر اخباریون هستند. اخباریون معتقدند که آنچه از قرآن و حدیث به ما رسیده است، برای 

مت این سخنان را دریابد، اینان از ورود عقل یل اینکه ممکن است عقل ما نتواند حکبه دلاما ؛ ما حجیت دارد

ترس از تضمین  یل همینبه دلاند و معتقدند که باید به ظاهر سخنان قدسی اکتفا کرد. های نقلی نگرانبه بحث

جمله امین استرآبادی، ازورزی در دین استفاده کنیم. ملاعقل، اخباریون معتقدند که در حداقل ممکن از عقل

است که عقل حجیت تام ندارد و دایره حجیت عقل در محسوسات و حداکثر در ریاضیات  اخباریون، بر آن

لان کرد های کتوان حجیت آن را پذیرفت و بنابراین نباید آن را وارد بحثاست. اما در عرصه فلسفی نمی

(Astarabadi, 2003در ادامه، یکی از گونه .)کیکگرایی حداقلی را، که به مکتب تفهای متأخر عقل 

 کنیم.معروف است، با اندکی تفصیل بررسی می

 

 گرایی حداقلی در بوته نقدعقل

نند، کگرایی حداقلی در اسلام دفاع میهای مختلف از عقلی مختلف و با استدلالهاگروه ازآنجاکه

با رو، در اینجا ها، امری دشوار است. ازاینها و پاسخ یکجا به همه آنهای آندست کردن استدلالیک

ای هگرایی حداقلی در اسلام که وجهه نظری بیشتری دارد، استدلالتمرکز بر یکی از رویکردهای مدافع عقل

دهیم. این رویکرد که با آثار بسیار به دفاع از ایمان و ارزیابی قرار می نقد مورداین نگاه حداقلی به عقل را 

« فکیکت»رح ساخته است، معروف به مکتب گرایی را به صورت حداقلی مطدر مقابل عقل پرداخته و عقل

مانند عقل -است. مکتب تفکیک رویکردی متأخر در میان شیعیان است که بر تفکیک میان عقل بشری

کند. محمدرضا حکیمی نمایندۀ برجسته کنونی این مکتب در و عقل دینی تأکید می -کلامی و فلسفی

                                                 
ه دلیل فراز اند، بلکه منظور آن است که ب. مقصود در اینجا آن نیست که عرفایی چون مولوی به فلسفه و عقلانیت التزام نداشته 1

های شعری و احوال شاعر و مخاطبان و نیز به دلیل سبک خطابی آثاری چون مثنوی، این التزام لزوماً روشن و صریح نیست و نشیب

 ها هستیم. ها، نیازمند تفسیر و تعدیل آثار آنو برای استنباط دیدگاه کلان آن
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-ه به ایمانتوان گفت کگیرد و میقرار می کثریگرایان حداروزگار ماست. مکتب تفکیک، در مقابل عقل

به اصول این دیدگاه اشاراتی   «عقل مقام»گرایی نزدیک است. در ادامه، بر اساس آرای حکیمی در کتاب 

 ها را به صورتی کوتاه و در قالب پرسش مطرح خواهیم کرد. های پیش روی آنخواهیم داشت و چالش

 درواقعیح نکرده است، اما تصرهرچند  (،2012)حکیمی :عقل به آمیزرقابت نگریدوگانه از پرسش. ۱

 .گویدمی سخن عقل دو گونه از

عام و پیشادینی )شامل قواعدی همچون حجیت ظواهر، تأویل ظواهر با براهین اولی بدیهی  الف( عقل

 یا با قواعد زبان؛ این عقل پیشادینی است چون این قواعد دینی نیستند(؛

 کند، مانند معاد جسمانی و ...(.)معطوف به شناخت معارفی که دین مطرح میب( عقل دینی 

حکیمی معتقد است که عقل دینیِ موردنظر دین، همان عقل دفائنی )در نهاد انسان همچون دفینه( 

اما آنچه جای تعجب دارد این است که حکیمی از قاعده تمایز خود میان دو گونه عقل )که آن را هم  است.

وید گکند و از فلسفه یونان چنان سخن میداند( عدول میشاید بتوان گفت عقلی به معنای اول میعلمی و 

ت، بلکه گوید که مخالف با اصل فلسفه نیسکه گویا رقیب عقل دینی است. البته حکیمی در برخی موارد می

رصه فلسفه نیز وب ایشان در عمطل« فلسفه اجتهادی»اما نکته در این است که  کند.از فلسفه تقلیدی، انتقاد می

داند، از یرا مجتهد در فلسفه ماو  سینا کهمعلوم نیست که موردپسند ایشان قرار بگیرد؛ چنانکه در مورد ابن

( و اشاره Hakimi, 2012, p. 272سینا کاسه زهر است )ابن «شفا»گوید که قول شیخ بهایی، با حسن نظر می

(. با اینکه Hakimi, 2012, p. 273اند )ودی را تنجیس و تکفیر کردهکند که مراجع، این فیلسوفان وجمی

اید گوید که گویا عقل دینی بحکیمی، در پی تفکیک عقل دینی و فلسفی است، گاه چنان سخن می

 جایگزین و رقیبی برای عقل فلسفی و عقل علمی در نظر گرفته شود.

کم می جدا کرد؟ چرا نباید عقل فلسفی را دستاصولاً چرا باید عقل دینی را از عقل فلسفی و عقل عل

 المعارفهریادهایی متفاوت با عقل دینی و نیز عقل علمی دانست؟ تنها کسانی که دین را تا حدی ناظر بر سؤال

 کند. این رقابت و جایگزینینیاز میبدانند مدعی خواهند بود که دین، ما را از هر نوع معرفت دیگری بی

امی و اما اصل علل ناک»شود: عقل فلسفی و علمی، از برخی سخنان حکیمی مستفاد میجای عقل دینی به

وید... گسیروا و انظروا می دائماز اینجا بود که قرآن که کتاب علمی و تجربی است و  –ازجمله–مسلمین 

 ,Hakimi) «های مسلمین به مطالب نظری و فلسفی و جدلی از کارآیی خود افتادشدن ذهن در نتیجه آمیخته

2012, p. 300.)  ای که از ائمه طاهرین )ع( رسیده است، شناسیکیهان»کند: در جای دیگری اظهار میاو

 (.Hakimi, 2012, p. 301« )شناسی امروز نیز بسی جلوتر استخوبی تحلیل شود، از کیهاناگر به
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 شناخت زا حکیمی علاوه،به :روشن و  مستقیم صورت به دین شناخت چگونگی و امکان از پرسش.۲

 این که لیحا در. است روشن و مستقیم همواره گویا که گویدمی سخن ایگونهبه تفکیک مکتب در دین

 توانمی چگونه را قرآن درآسمان هفت به مربوط آیات مثال، برای. است چندوچون قابل بودن، مستقیم

 دینی متن همف آیا: است این اینجا در مطرح پرسش ،درواقع فهمید؟ نجوم در اینظریه بر اتکا بدون و مستقیم

  است؟ روشن فهم این آیا تحقق، فرض بر و است تحقققابل تهی، ذهنی با

حکیمی در اهمیت عقل در دین سخن بسیار گفته است، اما  :ورزیدین در تعقل جایگاه از پرسش.۳

 یی،دین، در نگاه ایشان، مبهم و مغفول است.  از سوبینیم که جایگاه تعقل و عقل در نگریم میوقتی نیک می

یر قرآن را گوید که تفستابد و از طرف دیگر میکند و تأویل را برنمیدر دین بر ظواهر کتاب تأکید میاو 

سوی  از به حتمخواهد، اما از سوی چه کسی، دین و قرآن تفسیر می»تواند مطرح کند: تنها امام معصوم می

نند... اند تا قرآن محمدی را تبیین کدانایان و کارشناسان قرآن که علوم نبوی را به ارث برده الذکر یعنیاهل

(. طبیعی است که تفسیر قرآن شامل تبیین معنای Hakimi, 2012, p. 290« )یا کمیل لاتاخذ الا عنا تکن منا

ات )حتی محکم( قرآن وجود شود زیرا اجمالی که در آیهمۀ آیات قرآن است و تنها شامل آیات متشابه نمی

، شود. حال به محدود کردن تفسیر قرآن به امامان معصومدارد، از طریق تفسیر به کمک آیات دیگر میسر می

شده را بشنود و قبول کند؟ حتی اگر ماند، جز این که فرد معارف مطرحورزی باقی میچه جایی برای عقل

چون پذیرش سایر مبادی دین، امری عقلانی است، این نظر بر آن باشد که پذیرش معصومیت امامان، هم

پرسش وجود خواهد داشت که آیا عقل تنها برای ورود به دین لازم است یا برای سیر در دین و زیستن در 

عرصۀ آن نیز مورد نیاز است؟ به عبارت دیگر، آیا عقل تنها تا درب ورودی دین با ما همراه خواهد بود و 

فن کرد و وارد دین شد یا عقل در خانه دین نیز با ما همراه خواهد بود؟ آیا تفسیر امامان در آنجا باید آن را د

یل به گیرند؟ اگر عقل تنها مَرکب نیمها نیز مشمول عقلانی شدن قرار معصوم را تعبدی باید پذیرفت یا آن

 شود؟جا ختم میهمه تأکید بر عقل به همیندین باشد، آنگاه باید پرسید: آیا آن

شود که منظور ایشان از عقلی و تعقلی بودن دین همین از برخی عبارات حکیمی چنین مستفاد می 

های مختلف بگویند، پس در این مقام هرچه فلسفه»حکم عقل، وحی اقوی از عقل است: است که به

نه  هم، آنشودشود و داده وحیانی اخذ میکه مخالف معلومات وحیانی باشد، به کناری نهاده میدرصورتی

(. آیا Hakimi, 2012, pp. 295-296« )از روی تعبد بلکه از روی عین تعقل، زیرا وحی اقوای از فلسفه است

توان موارد خاصی از وحی را که به امور واقع به صرف یک قاعدۀ کلی )وحی اقوای از فلسفه است( می

تری داد؟ های علمی و عقلی بریرند، بر یافتهگهای علمی یا فلسفی قرار میاشاره دارند و در تعارض با یافته
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دهند می ها نشانآیا استحکام فهم ما از وحی در این گونه موارد، به سهولت قابل نیل است؟ این گونه پرسش

 توان از قاعدۀ کلی برتری وحی بر فلسفه، در موارد خاص طرفی بست. که به سهولت نمی

 در اختلاف میان دین و عقل»گوید: حکیمی در جایی می :آن تقدم دلیل و فطری عقل از پرسش. 4

فطری، عقل فطری مقدّم است. هرچند چنین اختلافی تاکنون مشاهده نشده است، لیکن در اختلاف میان دین 

 (.Hakimi, 2012, p. 295« )و عقل فلسفی، دین مقدّم است

الواحد نصف »هایی مانند اولاً؛ مقصود از عقل فطری چیست؟ آیا منظور بدیهیات است؛ گزاره

 ( Hakimi, 2012, p. 315اند؟ ))یک نصف دو است( که بارها مثال زده« الاثنین

ثانیاً؛ این قاعده تقدّم از کجا آمده است؟ آیا عقلی است؟ عقل فطری یا فلسفی؟ بدیهی که نیست 

 پس لابد نظری و فلسفی است. در این صورت، باید به اهمیت عقل فلسفی اذعان کرد.

 که ستا ذکریانم است؟ )شامقدّ یند یطی،در هر شرای، و عقل فلسف یند یاندر اختلاف مثالثاً؛ آیا 

 ایدب ایشان نیز فطری عقل و دین میان اختلاف در که گونههمان باشد، «دین از مافهم » باید دین از منظور

 (.باشند داشته را منظور همین

 اظهارکیمی ح :قرآنی معارف توسط فعلیت به عقل هایبالقوگی ساختن تبدیل معنای از پرسش.5

آیا در این تبدیل . (Hakimi, 2012, p. 108« )کند.می بالفعل را عقل بالقوگی همه قرآنی معارف»کند: می

 نظر دریز برای تغییر ن عُقلا قابلیت و شده لحاظ تاریخی بستر بالقوه به بالفعل از طریق معارف قرآنی،

شوند؟ یم بالفعل های عقلهمه بالقوگی، معارف قرآنی وجود صرفبه بر این است که یا نظر شدهگرفته

که شود. هنگامیطبیعی است که این تبدیل تنها در بستر تاریخ و با نظر به قابلیت عقلا برای تغییر میسر می

رآنی نیز معارف ق ای از تاریخ باشد که قابلیت درک و دریافت برخی مفاهیم را نداشته باشد،عقل در مرحله

، از آن های عقلانی آدمیدهد که باید به فهماین نگرش تاریخی نشان می توانند به تغییر منجر شوند.نمی

چنین نیست که  ها امید بست وها به فعلیت یافتن قابلیتاند، اعتنا کرد و از بستر آنحیث که تاریخی و ناقص

 حقق را ممکن سازد.یی به یک باره این تآسامعجزهقرآن به صورت 

ر است که ذکیانشا، پیشمرتبط با بند  :قرآن حقیقت به یابیراه و عقل حدود رابطه از پرسش. 6

ت. اما مطرح اس «بشر طاقت قدربه» یابی آن به حقیقت، قیدفلسفه و راه مورد گوید دریم (2012)حکیمی 

در مورد معارف وحیانی گویا دیگر حدی وجود ندارد. حکیمی در عبارت بالا تفسیر قرآن را تنها در شأن 

داند و این سخن، به طریق اولی، حد طاقت داند و آن را از دسترس بشر عادی به دور میامامان معصوم می

ای قرآن را تنها باید از امامان معصوم گرفت، کند. بر این اساس، معنبشری را هم در درک قرآن منتفی می
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این است که  هقابل توجبر محدودیت فهم بشری، به تفسیر قرآن چنگ انداخت. اما نکته نه این که با تکیه

بشر عادی در مواجهه با تفسیر امامان معصوم نیز گرفتار در محدودیت فهم فردی، اجتماعی و تاریخی خود 

ها اندیشید: آیا، کند. بنابراین، بار دیگر باید به این پرسشان، مشکل را مرتفع نمیاست و توسل به تفسیر امام

شود یا همچنان بشر ناگزیر است که معارف قرآنی را در واقع، در شناخت قرآن، حدود عقل مرتفع میبه

خ تاری حدود عقل خود درک کند؟ اگر هم برخی از حدود عقل مرتفع شوند، آیا این کار در بستر زمان و

 شود؟ها با قرآن چنین تغییری حاصل میباره در مواجهه انسانیکبهگیرد یا انجام می

ل فلسفی به عق حکیمی در انتقاد :دینی متون در ورزیاندیشه لزوم و مفسران نظر اختلاف چالش. 7

 رآنق مفسران نظراختلافاما در مورد  آورد.فیلسوفان را گواه می نظراختلاف و برای نشان دادن ضعف آن،

رف از این معا واحدی فهم شیعه همه مفسران مسلمان یا حتی آیا چه باید گفت؟در شناخت معارف قرآنی 

 ورزی نیست؟های اندیشه و اندیشهنظر خود یکی از نشانهدارند؟ و آیا این اختلاف

 معارف» از دهد، فهرستیقرار میای را در اختیار انسان حکیمی با ادعای این که عقل دینی، معارف ویژه

گونه اثبات چ گونه معارفاین که است این مسئله(. Hakimi, 2012, p. 112) است داده به دست قرآنی «ناب

ویژه که هب شود؟ها معرفتی حاصل میصرف بیان این حقایق در قرآن و بدون اثبات آنشوند. آیا بهعقلانی می

و اگر قرار باشد، برای مثال، حقیقت نفس، حقیقت حیات روحی،  زندیقرآن خود همواره دست به اثبات نم

وفان متوسل های فیلسهایی مانند استدلالفطرت و ... تبیین و اثبات شود، آیا ناگزیر نخواهیم بود به استدلال

ر اختلاف نظنظر نخواهد بود؟ این توان به نظر واحدی رسید و اختلافعلاوه، آیا در این موارد میبه شویم؟

میان متفکران در مورد معارف قرآن طبیعی است و اتفاق نیز افتاده است.  بنابراین، باز کردن حساب متفاوتی 

 نظر متفکران ممکن نخواهد بود.برای عقل دینی، نسبت به عقل فلسفی، بر حسب اتفاق

 

 هاانواع روابط ممکن عقل و دین و ارزیابی آن

 توان سه رویکرد اساسی را شناسایی کرد. نخستینرابطه عقل و دین می بندی کلان در زمینۀدر دسته

نجا یدر ارویکرد حاکی از تداخل میان عقل و دین است. رویکرد دوم ناظر به اتحاد میان عقل و دین است. 

دارند، نوعی  باهمی هاتفاوتیزی که دو چیعنی ؛ منظور از اتحاد، هماهنگی میان دو چیز متفاوت است

تحاد ایان عقل و دین  نیز خود به دو گونه است؛ یکی اتحاد م ی و موافقت نیز میانشان برقرار است.هماهنگ

قصود دهد.  میجابی و تکمیلی. رویکرد سوم، وحدت عقل و دین را موردنظر قرار میاتحاد ایگری و د یسلب

ای ، رابطهشوندنگریسته  که عقل و دین از این منظراز وحدت )متفاوت با اتحاد(، یگانگی است و هنگامی

یگانه باهم دارند. وحدت یا یگانگی نیز خود سه صورت دارد: وحدت تام، وحدت اشتمالی و وحدت 
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 پردازیم.اندراجی. در ادامه به بررسی این رویکردها می

 رویکرد تداخل عقل و دین -الف

بنابراین برخی از امور ؛ وجه(در این حالت، عقل و دین رابطۀ تداخلی دارند )عموم و خصوص من

ند؛ ادر این زمینه، عقل و دین مانند دو دایره متقاطع، اند و برخی از امور دینی، عقلی. درواقععقلی، دینی

یعنی یک منطقه مشترک و دو منطقه نامشترک دارند. در این نوع از ارتباط میان عقل و دین، قاعده معروف 

 رد:حکم به العقل حکم به الشرع( را به این صورت باید بیان ک فقهی مبنی بر حکم یکسان عقل و شرع )کلما

وری که یعنی بعضی از ام ،«بعض ما حکم به العقل حکم به الشرع و بعض ما حکم به الشرع حکم به العقل»

کند و بعضی از اموری که شرع نسبت به کند، شرع نیز همچون آن حکم میها حکم میعقل نسبت به آن

 کند.، عقل نیز همچون آن حکم میکندها حکم میآن

تمایزهای  ها ونقطه قوت این دیدگاه آن است که به تفاوت :نید و عقل انیم یتداخل هرابط یابیارز

جزئیات احکام دینی، از دسترس عقل و  ، ماننددیناجزای بیرون بودن برخی از  میان عقل و دین توجه دارد.

ر این ای است که دهای علم تجربی( از حوزۀ دین نکتهمانند یافته) بیرون بودن برخی از دستاوردهای عقل

و  را از یکدیگر تفکیک 2و بالفعل 1این رویکرد آن است که عقل بالقوه ضعف رویکرد موردنظر است.

 متمایز نکرده است.

ای بر این دیدگاه در نظر بگیریم، باید بگوییم که با توجه به عقل بالفعل، رابطه اگر بخواهیم تکمله

تداخلی برقرار است، اما با توجه به عقل بالقوه، رابطه اندراج در نظر گرفته خواهد شد؛ یعنی دین در ذیل 

را بیان  و شرعتری از پیوند میان عقل قبولرسد این رابطه، شکل قابلمی به نظرعقل قرار خواهد گرفت. 

کند. بنابراین، عقل و دین تعارض و چالشی با یکدیگر ندارند. با فرض این که تعارض ظاهری ممکن می

دو نوع  دهد. با توجه بهها رخ نمیاست میان عقل و دین به ظهور برسد، باید گفت که تعارض واقعی بین آن

ی(، ش ابزاری و بازیابندگی عقل از متون دیننقشی که  عقل دارد )نقش زایندگی و منبع معرفتی درکنار نق

 توان مسائل دینی را بررسی و تبیین کرد.می

 یاتحاد سلبرویکرد -ب

اند. در این حالت، عقل و دین و دین باهم متباین فرض این است که عقلین نوع اتحاد، پیشدر ا

                                                 
افق نگاه و اندیشه عقلا قرار ندارد و در آینده  های عقل است که در حال حاضر در. منظور از عقل بالقوه، آن بخش از توانمندی 1

 آشکار خواهد شد.

های عقل که در حال حاضر به ظهور رسیده و های فعلی عقل است؛ آن دسته از یافته. منظور از عقل بالفعل، فعلیت و داشته 2

 موردقبول اکثر عقلا قرار دارد.
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ها همچون دیگر، آنعبارتپایبندند. بهتعرض نسبت به یکدیگر اند که هر دو به پیمان عدمیههمسامانند دو 

ت که عقل توان نتیجه گرفیمندارند. طبق این دیدگاه،  باهمی ارابطهگونه اشتراک و یچه که هستند دو دایره

 اوت تعلق دارد.ای متفتباینی، هریک به عرصه توانند تعارض داشته باشند، زیرا با توجه به رابطهدین نمی و

ای هاند و رابطتباینی، عقل و دین از حیث موضوع، روش و غایت باهم متفاوت بر اساس این رابطه

، سورن 1توان به کارل بارتاند، میکرده داریجانبرویکرد  یناز اناپذیر دارند. در میان کسانی که قیاس

عقل و دین  (2000)ویتگنشتاین ، برای نمونه اشاره کرد. ویتگنشتاین ، و لودویگ3مارتین بوبر ،2وریرکگکی

مند های قاعدههای زبانی، فعالیتبازی داند. منظور ویتگنشتاین ازرا به دو نوع بازی زبانی متفاوت مربوط می

در هر بازی زبانی، کلمات برحسب قواعد معینی به اند. آمده طول حیات بشری پدید متفاوتی است که در

 ییمعنایمختلف زبانی، موجب ب یهاییختن قواعد باز. برآمندشویمعنادار محسوب م رونیو ازا روندمی کار

 هزیرا واژ ؛میارا بر زبان رانده ییمعنایسخن ب ،«دو گناهکار است هعلاودو به»سخن خواهد شد. اگر بگوییم، 

 یاضیکه مربوط به بازی زبانی ر« دو هعلاودو به»( است و با دینمربوط به بازی زبانی دیگری )« گناهکار»

 تناسبی ندارد. است علم()

 یهاواکنشها و است. عمل 4های مختلف حیات آدمیصورتر زبانی مختلف، ناظر ب یهایباز

در زندگی آنان پدید آورده است. را  آن مانندهمچون علم، هنر، مذهب و  ،مختلفی یهامتقابل افراد، صورت

ه هریک منطق یا قواعد مختلف زندگی است ک یهاآنچه باید وجود آن را مفروض گرفت، همین صورت

همچون  ناتوهای زبانی را مینیز قواعد و منطق خاص خودشان را دارند. بازی ادیان .خاص خود را دارد

گونه ارتباطی با یکدیگر ندارند و بر هریک های گوناگون هیچنظر گرفت. این دایره های جدا از هم دردایره

دایره مختص به خودش را دارد. ما در  این میان، دین نیز در ای حاکم است.اصول ویژه ها قواعد واز آن

مفهوم دارند، اگرچه امکان  ادیان شاهد آداب و مناسک دینی هستیم که در دایره و بازی زبانی دین معنا و

 لوه کند.معنا جمند بشری، مانند دایره علم، بیهای قاعدهفعالیت ها یادارد که همین مناسک برای دیگر دایره

 یناتوان با عینک علمی و پوزیتیویستی به بررسی و مطالعه آداب و مراسم دینی پرداخت، زیرا راین، نمیبناب

 یابد.پروردگار تجلی می-خدا یا بنده-ها تنها در رابطه انسان، از نوع آیینی و رمزآمیزند و معنای آنمراسم

زیر است. در علم،  قراربهها بنگریم، مطلب اکنون، اگر از حیث موضوع، روش و هدف به تفاوت

. روش گیری هستنداندازهقابل شناخت علمی مطرح است و حیطه مطالعه و موضوع آن، چیزها یا اشیاء عینی و

                                                 
1. Karl Barth 

2. Soren Kierkegaard 

3. Martin Buber 

4. Forms of Life 
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د در جهان های موجوپدیده علمی، توصیفی و شرح دقیق است. علم به کشف، بررسی و تبیین روابط علّی

های عینی و ملموس و از طریق آن، مهار طبیعت قعیتپردازد. سرانجام، هدف علم رسیدن به واطبیعت می

 دست سروکار دارد.است. پس علم که یکی از وجوه عقل است با مسائلی ازاین

 ی قرارعلم در مقابل، موضوع شناخت دینی، تجربه شخصی است که در تقابل با موضوع عینی و

 در نیایش آنچه اهمیت جمعی است. فردی و داری، دارای دو جنبهیندهای جلوه عنوان یکی ازدارد. نیایش به

در نیایش  خویش است و فرد هر شخص با معبودتک افراد با خدا و ارتباط منحصربهتجربه شخصی تک دارد

روش  ین،روش د اشتراکی مطرح نیست، هر چند شکل مناسک دینی، جمعی باشد. گونه تجربه جمعی وهیچ

یابی دست سرانجام، هدف دین رد با خدا یک امر شخصی است.نحوۀ ارتباط هر ف یعنی شیوه و ذهنی است؛

حاد حاصل کلام آنکه در رویکرد ات اطمینان قلبی است، نه تسلط بر طبیعت. پیروانش به آرامش درونی و

 اساسی دارند. روش و هدف باهم تفاوت اند که در موضوع،سلبی، عقل و دین دو روایت متفاوت

 های آن را باید درهایی دارد. قوتها و ضعفاین رویکرد نیز قوت :یاتحاد سلب کردیرو یابیارز

ویکرد، های این روجو کرد. اما ضعفبرنیامیختن دین با علم و قائل شدن به کارکرد ویژه برای دین جست

کم، شامل دو نکته است: یکی قطع کامل ارتباط میان عقل و دین و دیگری مخدوش کردن مرز بین دست

ت، ایجابی نیس قابل شناختورای عقل و باورهای غیرعقلانی است. امر ورای عقل برای عقل  باورهای دینیِ

 کند.اما امر غیرعقلانی، قواعد عقل را نقض می

-پرسید: آیا در حقیقت چنین است که دین و عقل دو حوزه متفاوت یدبادر توضیح بیشتر این ضعف 

ع مان یز، احساسی، وجدانی و درونی است کهرازآممری یا دین اآ ندارند؟ باهمگونه ارتباطی یچهاند که 

ین ادعاها عقل ا یژۀ خود را دارند.وشود؟ ادیان گوناگون سخنان و ادعاهای یمیطه خویش حورود عقل به 

وه عقلانی خویش، له یا علیه مدد قبه  که دارندیمواخوانند و آدمی را یفرام و سنجشداوری  را بهانسان 

ت شود و طبیعیم، اگر دینی ادعا کند که جهان توسط دو خدای خیر یا شر اداره مثال رایبها داوری کند. آن

 وی داوری وسوسمتجنباند و او را به یمیروی متضاد است، این ادعا عقل انسان را ن دومظهر تخاصم این 

ینی شامل ادعاهای غیرمعقول و ورای عقلی باشند، وظیفه عقل است د باورهایاگر کشاند. می هلّاد ارزیابی

رد که توان ادعا کبنابراین نمی یرمعقول تمییز و تمایز قائل شود.و غبین ادعاهای ورای عقل  ینجادر اکه 

ر د باهم و عقلندارند. دین  باهمجدایند و این دو هیچ ارتباطی  از همطور کامل، فضاهای دین و عقل ، به

 پذیرند.می تأثیراند و از یکدیگر تعامل

 و تکمیلی رویکرد اتحاد ایجابی-ج
ها دوگانه اما مکمل یکدیگرند. این رویکرد، عقل و دین باهم سازگاری دارند. در اینجا نیز آن در
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ها از حیث موضوع، روش و غایت باید گفت که موضوع بررسی عقل و دین یکی است، در بررسی آن

نمونۀ بارزی  1کیمکنگرد. ها باهم متفاوت است و هریک آن را از منظر خود میغایت آناما روش و 

 3داند و آن را با رابطه الحاقیمی 2از این دیدگاه را مطرح کرده است. او رابطه عقل و دین را رابطه تکمیلی

که متعلق به  ابطه الحاقیسنخ است، با ربیند. رابطه تکمیلی که ناظر بر رابطه بین دو امر ناهممتفاوت می

پیدایش این عالم محصول »کند: دو گزاره یک ساحت است، متفاوت خواهد بود. او این مثال را مطرح می

)ساحت دین( تعارضی ندارند و « عالم مخلوق خداوند است»)ساحت علم( و « فرایندهای طبیعی است

ی طبیعت یعن سی یک موضوع مشترکدین، از دو منظر متفاوت، به برر یعنی عقل و مکمل یکدیگرند؛

 (.MacKay, 1974پردازند )می

این دیدگاه که شق دومی از رویکرد اتحاد است، همان  :یلیو تکم یجابیاتحاد ا کردیرو یابیارز

ای یژهو های رویکرد اتحاد سلبی را دارد که عبارت بودند از برنیامیختن دین با علم و درنظرگرفتن نقشقوت

علاوه، تکمیلی دیدن این زمینه، نقطه قوت دیگری است که نسبت به دیدگاه نخست، گامی به بهبرای دین. 

 شود.جلو محسوب می

ل و ی موجود میان عقهاین ضعف این دیدگاه، همچون رویکرد پیشین، نادیده گرفتن مبادلهترمهم 

دیگر  هایمیان علم با عرصههای علمی به دادوستدهای فیلسوفان علم در تحلیل ساختار نظریه دین است.

 یهاهیدر تحلیل ساختار نظر فیلسوف معاصر انگلیسی، 4. برای مثال، جان ویزدماندکردهاشارهاندیشه بشری 

 توانیعلمی، سه جزء را م یهاهیبیان کرده است. از نظر وی، در ساختار نظر یخوبعلمی، این نکته را به

شناسی هستی ؛وقوع امور محسوس در جهان خارج ناظر است رب که 5محتوای تجربی نظریه بازشناسی کرد:

در مورد موجودیت یا وضع امور در قلمرو موردمطالعه است  موضع فلسفیکه نوعی ( شدهضمیمه) 6نضممُ

که نوعی  7نضمشناسی غیرمُو هستی ؛است شده گنجانده هیدر نظریعنی ، شودیکه در نظریه به آن تصریح م

 در مورد موجودیت یا وضع امور در قلمرو موردمطالعه است که در نظریه به آن تصریح نشده موضع فلسفی

 هویداست ،املک طور، بهقرار دارد، اما تأثیر آن در نظریهنظریه  بر فرازگنجانده نشده است و بلکه  هیدر نظرو 

(Wisdom, 1987 برای .)لحاظ طور ضمنی و غیرصریح ه، این باور در مورد انسان، ب8فروید همثال، در نظری

                                                 
1. MacKay 

2. Complementarity 

3. Supplementary 

4. John Wisdom 

5. Empirical Content 

6. Embedded Ontology 

7. Unembedded Ontology 

8. Freud 
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خود،  هحال، فروید در نظریدرعین ؛نضم(شناسی غیرمُ)هستی ریکه انسان جانوری غریزی است و لاغ شده

 .ضم(نشناسی مُدهد )هستیمرگ توضیح می هحیات و غریز هامور روانی را با توسل به غریز هتبیین هم

ماه  در چند که نیمانند ا ،امور تجربی است رنیز وجود دارد که ناظر ب ییهاوی، بخش هسرانجام، در نظری

)محتوای تجربی(. با توجه به دیدگاه  ردیپذیاو از طریق دهان صورت م ییجواول زندگی کودک، لذت

 هعلمی، حاکی از آن است که نوعی معرفت متافیزیکی در پیکر یهاهیشناختی نظرویزدم، اجزای هستی

 .فوذ یافته استعلمی ن هنظری

ی هستیهاهیلا، همچنان شودیمپردازی علمی، فعالیتی عقلانی محسوب هینظربا وجود آن که 

ینم دستبهی بر فراز آن حاکم هستند که ماهیتی غیرعلمی دارند و مسلمّ است که از طریق علم اشناسانه

داشت که  حال، باید در نظرفلسفه باشند یا برگرفته از یک دین. درعین کیاز برآمده  هاهیلا؛ خواه این ندیآ

یم. درنهایت، گذارندیمعلم  پردازهینظری دانشمند و هافرضشیپه خود را بر شناسانهستی تأثیر هاهیلااین 

ی ، نوعهای فکری بشریهای مختلف تلاشتر بین عرصهطور کلیو به که بین علم و فلسفه نتیجه گرفت توان

یا  رندیگینمی ارتباطی را در نظر هاپلوجود دارد. از این جهت، بر رویکردهایی که این  دادوستدارتباط و 

 ، ایرادی اساسی وارد است.کنندیمها را نفی آن

 رویکرد وحدت تام-د

لسفه فیابند. روند و وحدتی تام و تمام میدر این حالت، عقل و دین فراتر از دوگانگی و اتحاد می

کند ای ارگانیک بین علم و دین برقرار میرویکرد است که رابطهای ازایننمونه 1پویشی وایتهد

(Whitehead, 1926در .) ،های آن را نوعی درهم تنیدگی بین علم و دین وجود دارد که ریشه این نظریه

ن یگانگی بین دی د وحدت وها و ایجاشناسایی کرد. هگل در پی برهم زدن ثنویت 2اندیشه هگل توان درمی

ر که هطوریرابطه تساوی بین مفاهیم عقل و دین برقرار است، به ،3فرایندی و عقل بود. در نظریه پویشی یا

 امر عقلی دینی است و هر امر دینی عقلی.

این دیدگاه در میان عالمان اصولی شیعه نیز طرفدارانی داشته که قاعده حاکی از وحدت حکم عقل 

کلما حکم به العقل حکم به الشرع و کلما حکم به »تر به آن اشاره شد، بیانگر آن است: پیشو شرع که 

 کند و هر آنچه شرع به آن)هر آنچه عقل به آن حکم کند، شرع نیز به آن حکم می« الشرع حکم به العقل

 کند(.حکم کند، عقل نیز به آن حکم می

که  اندخانهدو هم، بلکه درواقع ستندیجدا ن هماز در رویکرد وحدت تام، دین و عقل دو همسایۀ 

                                                 
1. Whitehead  

2. Hegel 

3. Process 
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 و عقلرابطۀ تساوی دانست، دین  توانیمرا در اینجا  و عقلدین  رابطۀ. به لحاظ منطقی، اندشده دهیتندرهم

 .اندمنطبقه بر هم ریدو دا

؛ قطۀ قوت رویکرد وحدت تام استنعقل و دین  و تبادلتوجه به ارتباط  وحدت تام: کردیرو یابیارز

ی این دیدگاه آن است که ارتباطی که بین اساس رادیااما  بودند. توجهیبی که رویکردهای قبلی به آن انکته

و این بدان اند متفاوت. حوزه دستاوردهای عقل و دین باهم رسدیم به نظرکند، افراطی عقل و دین ترسیم می

انتظار داشت که  توانینمحساب یکدیگر گذاشت. ردهای عقل و دین را بهتوان تمام دستاومعناست که نمی

عکس، تمامی دستاوردهای دینی را علمی یا فلسفی تلقی کرد. بر ای علمی و فلسفی را دینی نامید یهاافتهه یهم

نوع  هاآن و به تبع های علمی، فلسفی و دینیدر این رویکرد، به این نکته توجه نشده است که نوع پرسش

 ریپذامکانآورد، باهم متفاوت است. پس انطباق دو دایره دین و عقل بر هم هایی که هریک فراهم میپاسخ

 .ندادر تعامل باهمگاهی  و دارند دادوستدباهم  هستند کهنیستند، بلکه همسایگانی  خانههمنیست. دین و عقل 

 ء(جز با کل وحدت) اشتمالی وحدترویکرد -هـ

 توان آن را وحدت اشتمالیای که میگونهنیز بین دین و عقل وحدت برقرار است، اما به در این حالت 

یابد. رابطۀ موردنظر در اینجا عموم و خصوص مطلق است، زیرا هر نامید، زیرا عقل در قلمروی دین استقرار می

 ل است، یعنی این دواین معنا، دین شامل عق شود، اما عکس آن صادق نیست. درامر عقلی، دینی محسوب می

ر نظ عقل در تر ازبنابراین، در این دیدگاه، دین عام وحدت دارند، مانند وحدت کل )دین( با جزء آن )عقل(.

دهد، هم در مطالعه متون دینی و هم در های خودش انجام مییعنی همه آنچه انسان با بررسی شود؛گرفته می

های پیش را در این گیرند. اگر بخواهیم قاعده مذکور در قسمتمیهای جهان، ذیل دین قرار دیگر پدیده

هر چیزی »نی یع« کلما حکم به العقل حکم به الشرع و لا ینعکس»حالت بیان کنیم، به این صورت خواهد بود: 

که عقل به آن حکم کند، دین نیز به آن حکم خواهد کرد، اما هر چیزی که دین حکم کند، لزوماً عقل به آن 

شود. یداکرده و شامل دستاوردهای عقلی نیز میپتوسعه « دینی»بنابراین، در اینجا مفهوم  «.نخواهد کرد حکم

 (.Javadi Amoli, 2007ی مطرح کرده است )آمل یجوادالله این دیدگاه را آیت

ود. در شعرفانی می در این دیدگاه، مفهوم عقل نیز وسیع است، یعنی شامل عقل فلسفی، علمی و

اصل مطالعه فعل شود، زیرا حای برسد، آن یافته دینی محسوب می، اگر فیلسوف، عالم یا عارفی به یافتهنتیجه

شود هرچه عقل بیابد دینی است، اعم از اینکه حاصل مطالعه متون سبب گفته می خداوند بوده است. به همین

اند ردهکرش گستردگی عقل، اظهار الله جوادی آملی)ضمن پذیآیت های طبیعت باشد.دینی یا مطالعه پدیده

 نماز، روزه و...( و برخی امور بنیادی یا کلیات دین) تواند در دو حوزه جزئیات احکام دینیعقل نمی که

 (.(Javadi Amoli, 2007, p. 38مدخلیت داشته باشد  مانند درک ذات خدا()
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 توان به دو مورد زیر اشاره کرد:در مورد نقاط قوت این رویکرد می :یاشتمال وحدت کردیرو یابیارز

یعنی امکان ندارد که سخنان دین و عقل با یکدیگر  شود،. تعارض واقعی عقل و دین نفی می1

جود تعارض واقعی و گردند بنابراینی به خدا بازمیبه نحوتعارض داشته باشند. چون هر دو )عقل و دین( 

ط اند )مانند مسئله آفرینش انسان توسرفعآیند، اما قابل به وجودهای ظاهری ممکن است ضبرخی تعار ندارد.

 (.1خدا و نظریه تکاملی داروین

سازی برای وصول آدمی به دین داند و نقش عقل را تنها زمینه. همراهی عقل و دین را مستمر می2

افکندن  نور) ن در دین(، از نقش مصباحیکلیدی برای گشود) بر نقش مفتاحییعنی عقل، علاوه داند.نمی

 بر آنچه در خانه دین وجود دارد( نیز برخوردار است.

 :2توان به موارد زیر اشاره کردهای این دیدگاه میمورد ضعف در

های . دین به صورت عام تلقی و تعریف شده است، یعنی دین شامل متون دینی و نیز مطالعه پدیده1

ید. توان دینی نامهای عقلی را نمیاز این اشاره شد، همه دریافتکه پیشگونههمان کهشود، درحالیجهان می

ای هتعریف استاندارد از دین، محدود به متون مربوط به دین مورد نظر است، شامل شریعت و نیز بخش

تون ون از مهای عقلی و بیراند. دخیل کردن یافتهها که در متون آن دین آمدهمعرفتی، اخلاقی و نظایر آن

 خواهد که به عهده مدعی تعریف جدید است.   ای میکنندهدینی در تعریف دین، دلیل قانع

توان های عالمان را میای در برابر دانستن دو مفهوم الهی و دینی صورت گرفته است. علم. مغالطه2

نی اند، یعتر از امور دینیهی وسیعها وجهی ندارد. امور الهایی از علم الهی دانست، اما دینی نامیدن آنبارقه

ما اند، اطور مثال، صفات خداوند اموری الهیهر امر دینی، الهی است، اما لزوماً هر امر الهی، دینی نیست. به

 زیرا صفات خداوند در قلمروی حقایق و امور تکوینی قرار دارند. دینی نیستند.

ر ن نیست، مشخص نشده است که آیا منظوشود درک جزئیات دین برای عقل ممک. وقتی گفته می3

عقل بالقوه است یا عقل بالفعل. عقل بالقوه، کمالی نهفته دارد، ولی عقل بالفعل، محدودیت و نقایصی دارد 

حال، سؤال این است: آیا در  شود.شوند و عقل بالقوه آشکار میزمان، این نقایص برطرف می مرور که به

عقل )بالفعل( ممکن نیست یا در اصل، چنین درکی برای عقل )بالقوه(  حال حاضر درک جزئیات دین برای

ن شکل صورت دلبخواهی به اینیافتنی است؟ یا جزئیات احکام دینی دارای منطقی هستند یا بهمحال و دست

حاظ تواند با لتوان گفت که عقل بالقوه میاند؛ حالت دوم ممتنع است و با توجه به حالت اول، میدرآمده

                                                 
1. Darwin 

 . Bagheri, 2013تر ر.ک: . برای ملاحظۀ نقد جامع 2
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 ایطی به درک جزئیات دین دست یابد.شر

 وحدت جزء با کل() رویکرد مطلوب: وحدت اندراجی-ی

ند، اما ارسد. در اینجا نیز عقل و دین یگانهمی قبول به نظردر این مقاله، این رویکرد، مرجحّ و قابل

ر اینجا و د برقرار استاین بار، دین در ذیل عقل استقرار دارد. بین عقل و دین، رابطه عموم و خصوص مطلق 

دینی نیست. اگر به قاعده مذکور در بندهای  حاکی از آن است که هر امر دینی، عقلی است، اما هر امر عقلی

. «کلما حکم به الشرع حکم به العقل و لاینعکس»ای به این صورت خواهیم داشت: پیشین برگردیم، قاعده

اند، اما فعالیت عقل، تنها در محدوده ارای بعُدی عقلانیو حتی احکام آن، د مقصود آن است که سخنان دینی

ها را دینی های تجربی و فلسفی و نظیر آن نیز جریان دارد، بدون آن که بتوان آندین نیست، بلکه در عرصه

ها سخنی کنند که متون دینی در مورد آنها و احکامی دست پیدا میدانست. دانشمندان و فیلسوفان به گزاره

تر از احکام دین در نظر اند. در این زمینه، احکام عقل وسیعها از حوزه دین خارجید و اصولاً آنگونمی

 شود.گرفته می

، گیرند، منظور از عقلشود همه ابعاد دین در ذیل عقل قرار میکه گفته میاز سوی دیگر، هنگامی

شوند. به سخن دیگر، فرض بر آن یمحسوب م عقل بالقوه  است که امور جزئی دین نیز برحسب آن عقلانی

که عقلانی بودن دین ها را در آینده درک کند. درواقع، هنگامیتواند منطق آناست که عقل در اصل می

بر ابزار معرفت، به  عنوان بالقوه در نظر است؛ چنانکه عقل در این معنا، علاوهمورد ادعاست، عقل هم به

بالقوه، چنانکه اشاره شد، قابلیت درک جزئیات دین را فراهم شود. عقل عنوان منبع معرفت لحاظ می

اموری را  خود،خودیشود، یعنی اینکه عقل، بهعنوان منبع معرفت در نظر گرفته میوقتی عقل به آورد.می

شود و عقل آن را درک که در حالت ابزار معرفت بودن، معرفتی به عقل عرضه میکند، درحالیدرک می

 است: برداشتقابلها، عقلانی بودن دین به سه معنا حظه همه این مؤلفهبا ملا کند.می

. حکم مجزا و همسوی عقل و دین بر یک معرفت، یعنی اینکه عقل و دین در مورد یک معرفت، 1

ی جهان، هاها دلالت دارند. برای مثال، عقل در بررسی پدیدهاند ولی نتایج، بر همسویی آنحکم مجزایی داده

الله فوق ایدیهم(. دهند )یدچنین معرفتی را به دست میکند و متون دینی هممافوق طبیعی را استنتاج مینیرویی 

 شود.عنوان منبع معرفت لحاظ میدر اینجا نقش عقل زایندگی است و به

شده ولی انیبعنوان ابزار درک معرفتی دین؛ بدین معنا که در دین معرفتی . نقش عقل بالفعل به2

شده را درک کند. در اینجا تواند این معرفت عرضهحال، عقل میآن معرفت نرسیده است. درعینعقل به 

 نقش عقل ابزاری و بازیابندگی است.

عنوان ابزار درک معرفتی دین؛ بدین معنا که عقل این توانایی را داشته باشد . نقش عقل بالقوه به3
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 کشف و درک کند. که حکمی دینی را که منطق آن بیان نشده، در آینده

یرد، گصورت تساوی در نظر میگرایی حداکثری، رابطه عقل و دین را بهچنان که ملاحظه شد، عقل

کوشد مطابقتی کامل میان باورهای دینی و ضوابط یا دستاوردهای عقل برقرار کند، در حالی که زیرا می

ایی،  گرایش گرگرایی حداقلی یا ایمانلچنین رابطه تساوی میان عقل و دین قابل دفاع نیست. در مقابل، عق

فاع دبه آن دارد که رابطه عقل و دین را از نوع تباین در نظر بگیرد. این رابطه تباینی یا متمایل به تباین نیز قابل

 ورزی در برخی سطوح ممکن است. گرایان بدون عقلنیست زیرا تجربه دینی موردنظر ایمان

ن کنار گذاشته شوند، رابطه میان عقل و دین را باید در دو حالت عموم و که رابطه تساوی و تبایهنگامی

-زیدهگرایی گگرایی انتقادی و دینوجو کرد. دو رویکرد عقلخصوص مطلق یا عموم و خصوص من وجه جست

گرایی انتقادی، خود مبتنی بر نگاه به همین نوع رابطه عموم و خصوص گرایش دارند. عقل (Bagheri, 2003)گو 

را از منظر آدمی، پیچیده و  اشیا واقعیتگرا گرایی سازهدیدگاه واقعگرایانه است. یی سازهگراواقعشناختی معرفت

 نای به دستیابیقصد  -یا همان عقل آدمی –(. بر این اساس، هنگامی که آدمی Bagheri, 2015) داندمی پوشیده

ها با واقعیت مذکور، آن را و تطبیق آن مختلف ذهنی یهاطرحواره ساختنکند تا با لاش میرا دارد، ت واقعیت

ای است در این حالت، فراچنگ آوردن واقعیت به معنای نائل شدن به ساخت طرحواره»فراچنگ خویش آورد. 

ای اسب نیز به گونهاین تن که از نگاه انسان با واقعیت مذکور متناسب باشد. البته باید توجه داشت که سنجش میزان

 & Sajjadieh, Madanifar)« یر نیست و همواره میزانی از مداخله انسان باقی خواهد ماندپذامکانمستقل از آدمی 

Yari dehnavi, 2013, p.169) .ایی هرو، عقل از یک سو تمنای واقعیت را دارد و تا حدی نیز در یافتن بخشازاین

یابد و از سوی دیگر، مواجهه مستقیم و عریانی با واقعیت ندارد و همواره در حدود خویش از آن به توفیق دست می

د و چه ها را دریابتواند آنکند و میمی تأملعقل، خود بر حدود خویش  ازآنجاکهشود. البته با واقعیت مواجه می

و  شودز واقعیت به تدریج کامل میبنابراین دریافت او ا 1دهدها صورت مییی برای رفع و تعدیل آنهاتلاشبسا 

 گرفت.  توان دو شأن بالقوگی و فعلیت در نظریابند. از همین روست که برای عقل میها فرصت تحقق میبالقوگی

بر اساس این دیدگاه، رابطه عموم و خصوص من وجه یا تداخل میان عقل و دین قابل دفاع است. از 

ه مشترک و دو منطقه نامشترک دارند. البته، با ملاحظه عقل بالقوه این منظر، دو حوزه عقل و دین، یک منطق

ای توان تداخل را به حالتی از عموم و خصوص مطلق تبدیل کرد، یعنی حالتی که در آن، دین زیرمجموعهمی

عقل  تواند توسط، منطقه نامشترک ناشی از حدود عقل است که به تدریج میدرواقعگیرد. از عقل قرار می

 ود و در حیطه عقلانیت بشری قرار گیرد. فهم ش

                                                 
 ملاحظه است. ها در آثار کانت و ویتگنشتاین قابلای از این تلاش. نمونه 1
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 دینی در پرتو وحدت اندراجی عقل و دینتربیتملاحظات 

ه دنبال دینی بیی را در تربیتهادلالتدر نظر گرفتن رابطه عقل و دین به صورت وحدت اندراجی، 

ون ماهیت ی چتربزرگدینی، علاوه بر رابطه عقل و دین از منظومه خواهد داشت. باید توجه کرد که تربیت

شده در این بخش را باید های مطرحرو، دلالتشود. ازاینآدمی، ماهیت تربیت و ماهیت تدین تغذیه می

کند و نیازمند یبندی معنان با عقل و به صورت تبیینی صورتای همدینی را به گونهملاحظاتی دید که تربیت

 . 1طلبدگنجد و مجال دیگری مینوشتار نمیباشد که در این ها نیز میتکمیل از سایر جنبه

 دینی به قرار زیر خواهند بود.های این رابطه در تربیتبرخی از الهام بخشی

 همراهی با تبیین معنادار .1

ی برای های دینهای معنادار آموزهتبیین یکی از نتایج مهم در نظر داشتن رابطه عقل و دین، توجه به

نی بر صدر بنشانیم. دیدارد تا تبیین را در تربیتارتباط عقل و دین، ما را بر آن میمتربی است. به تعبیر دیگر، 

ینش ای از بینش و اختیار فرد شکل گیرد. حضور بازآنجاکه ایمان، امری دانسته و خواسته است، باید بر زمینه

بیین باید ورزی و تسازد. این اندیشهدینی وارد میرا به عرصه تربیت ورزی و تبیین عقلانیدر ایمان، اندیشه

رزی در وای باشد که زمینه ایمان به خدا را به منزله عمل اختیاری فراهم سازد. بدین معنا، اندیشهبه گونه

نقد و  شای و تلقینی خارج شود و با پررنگ ساختن عنصر تبیین، پذیرهای دینی باید از حالت قرنطینهآموزه

 های انتخاب را مهیا سازد. نیز مطالعه و تعمق، زمینه

راتر فتبیین معنادار، خود در گرو در نظر گرفتن سطح شناختی متربی و حرکت در محدوده آن است. 

ی حفظ های دینی را به نوعتواند آشنایی متربی با آموزهرفتن از این سطح مشخص و عدم توجه به این حد می

توانه در آینده، پشوار و یادگیری بیمعنا فروکاهد و این حفظ طوطیتقلید کورکورانه و ارتباط بیوار، طوطی

 های دینی باشد. اعتمادی فرد به آموزهای برای بیمقدمه

ن، ضامن های دیاز سوی دیگر، حفظ جستجوگری و تشنگی متربیان نسبت به امور و ازجمله آموزه

                                                 
. برای نمونه، اگر تدین را دارای چهار مؤلفه اعتقادی، تجربه درونی، التزام درونی و عمل بدانیم و تربیت را نیز دارای چهار  1

ها به تربیتی دینی بیندیشیم که دارای ابعاد ا ترکیب آنتوانیم ب، می(Bagheri, 2015) مؤلفه تبیین، معیار، تحرک درونی و نقادی

دینی ها با تربیتشناختی، گرایشی، ارادی و عملی است. تبیین رابطه عقل و دین به صورتی که گذشت، بر روی این ابعاد و رابطه آن

 ف دوران تربیت و دوران تمهیدتأثیر خواهد داشت و ملاحظاتی را در آن مطرح خواهد ساخت. از سوی دیگر، باید به تمایز ظری

ی و ی شناختهاضعفکه در دوران بلوغ و پس از آن در حال تربیت هستیم، در دوران کودکی و به دلیل یدرحالتوجه داشت. 

یز هایی به دوران تمهید نارادی، تربیت به تمام معنا قابل تحقق نخواهد بود. در عین حال، در توضیح هر یک از ملاحظات، اشاره

 پذیرد. یمت صور
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 شود تا مربی در جریان تبیین ومسیر خواهد بود. توجه به این امر باعث میها در این حرکت سالم آتی آن

تربیت، همواره به طلب و نیاز متربی توجه داشته باشد تا تبیین و تربیت او، برای متربی، معنادار باشد. رعایت 

 این اصل، باعث فاصله گرفتن جریان تربیت از روند اشباع خواهد شد. 

های تربیتی با دنیای متربی، در تبیین معنادار اهمیت دارد. این امر آموزههمچنین تلاش برای ربط 

هایی بیینای و نامأنوس برای فرد فاصله بگیریم و به تهای کلیشهباعث خواهد شد تا در جریان تربیت از تبیین

وزمره ر ها و زندگی و دنیای او بپردازیم. همچنین آمیختگی محتوای تربیتی با زندگیمتناسب با پرسش

-سلهدینی و اخلاقی را از اموری سلشود و تربیتها به مباحث میمتربیان، باعث تحریک انگیزه و توجه آن

 ,Jie & Desheng).سازد استفاده تبدیل میمعنا و دور از دسترس، به اموری معنادار، نزدیک و قابلمراتبی، بی

ود گیرد و ای به خهای دینی وضعیت ویژهبه آموزهشود تا آشنایی نسبت توجه به این نکته باعث می (2004

های دینی باید به نحوی با زندگی واقعی و ای خاص صورت پذیرد. بر این اساس، آشنایی با آموزهگونهبه

د. برای ها با این امور به صورتی واقعی باشپیوند برقرار کند تا ارتباط آن -کودکان یا نوجوانان -روزمره افراد

 ها در خانه شروع کرد، ازهای آشنای بچهامی که قرار است از نماز بگوییم، باید از همان تجربهنمونه، هنگ

اتر تواند به تدریج از نقطه شروع فراند. البته در ادامه، مربی میاند و تجربه کردههایی که بارها دیدهصحنه

چنان که گذشت، این ملاحظه   ار گیرد.های او باید مدنظر قررود، اما حفظ تناظر با نیازهای کودک و دغدغه

 جویی است. در دوران کودکی نیز  با رعایت جوانب معناداری و سطوح مختلف، قابل پی

 . جلب توجه متربی نسبت به حدود عقل۲

بحث از عقل بالفعل و عقل بالقوه و پذیرش تکامل پرفراز و نشیب عقل بشری در طول تاریخ باعث 

حدودی قائل  -گیردکه مورد استفاده مربی و متربی قرار می-بالفعل در جریان تربیت شود تا برای عقل یم

های دینی را در حال حاضر نخواهد داشت، باشیم. از این منظر، عقل بالفعل قابلیت درک منطق برخی آموزه

ت. ا داراستوان در نظر داشت که عقل، در اصل، توان درک آن راما از دیدگاهی کلان نسبت به تاریخ، می

اتوان ها نشویم که عقل از توضیح آنها و مواردی مواجه میدینی، گاه با موقعیتبر این اساس، در تربیت

اید ها بدرباره آن اظهارنظرگونه موارد فراتر از حدود عقل بالفعل است و برای ینااست. به سخن دیگر، 

 ته انتظاری فعال که موضوع مورد نظر را همچنانمنتظر گذشت زمان و روشن شدن ابعادی دیگر از آن بود. الب

وارد، نباید گونه مینادر کانون بحث و بررسی و ارزیابی و تحلیل نگه دارد. بر این اساس، نوع مواجهه فرد با 

به درک  ها و تردیدهای مربوطانکار باشد. بلکه، با در نظر گرفتن حدود عقل، نوعی در تعلیق قرار دادن ابهام

 رود. یمنی انتظار مضامین دی

ایش، هدینی، ضمن به رسمیت شناختن عقل و توانمندیبر این اساس، لازم است در جریان تربیت
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اگر  حدومرز مجهز است کهیبگونه تصور نکند که به عقلی یناحدود آن نیز مدنظر قرار گیرد و متربی 

 ورزیبود. فهم حدود عقل و اندیشهامری در دایره توجیه آن قرار نگرفت، از حیطه اعتبار ساقط خواهد 

ی ورزهای او از عقلگرایانه قرار خواهد داد که باعث خواهد شد توقعدرباره آن، متربی را در فضایی واقع

ای هاین ملاحظه محتاج آغشتگی ازآنجاکهگرایی نزدیک شود. خودش نیز از توهم فاصله گیرد و به واقع

با مسائل انتزاعی است، در دوران کودکی چندان مدنظر نیست و بیشتر های عقل و آشنایی فرد با توانمندی

 ناظر به دوران پس از بلوغ  است.

 های معرفتی و عملی محدود، موقت و گذرا. رواشمردن تعلیق۳ 

های دینی به یک صورت به رسمیت شناختن حدود عقل باعث خواهد شد مواجهه فرد با همه آموزه

ت، در پرانتز بررسی هاسورت بالفعل بپذیرد و برخی دیگر را که متضمن پیچیدگینباشد، بلکه برخی را به ص

ه توان از فرد انتظار داشت تا با همقرار دهد و اثبات عقلانی بودن آن را به آینده واگذارد. بر این اساس، نمی

ها توسط او را وزهممعرفتی برخی از آ-های دینی مواجهه یکسانی داشته باشد. بلکه باید تعلیق شناختیآموزه

به دیده اتقان نگریست و آن را در جریان تربیت پذیرفت. بنابراین، در جریان تربیت، انتظار نداریم متربی 

ای هتوان تردید و در پرانتز قرار دادن را برای برخی از آموزهها را به یک نسبت بپذیرد، بلکه میهمه آموزه

ای هطور طبیعی، بروز چنین تعلیقی در مورد بخشاند روا دانست. بهدینی که هنوز تن به توجیه عقلانی نداده

پیچیده )همچون ابعادی از معرفت خدا( یا پنهان )همچون فلسفه برخی از احکام( معارف دینی صادق خواهد 

بود. تعلیق ممکن است در شعاع رشد فکری فردی باشد و ممکن است در شعاع رشد فکری نوعی بشر باشد. 

با رشد کودک و نوجوان قابل حصول است و باید مورد انتظار فرد باشد، اما قسمت دوم، موکول قسمت اول 

 به آینده فکری بشر خواهد بود.   

گرایانه سازه گراییشناختی واقعتردید و حرکت به سوی یقین که بر پایه موضع معرفت دوگانهاین  

هایی مستقل از ذهن خود در عالم خارج، وجود واقعیتآدمی اساساً با اذعان به »است که شود، بر آن بنا می

عمق و ابعاد این واقعیات را چنان بزرگ بداند که سودای کشف کامل آن را کنار نهاده و در عین علاقه و 

  ,Madanifar« )1ی آن، سودای تصاحب کامل آن را از سر بیرون براندسوبهتلاش مجدانه برای حرکت 

2016, p.112ند کروی معرفت دینی را تجربه میهای پیش س، فرد در جریان تربیت، دشواری(. بر این اسا

های دینی حفظ خواهد کرد. او  تر آموزهتر و جامعمندی خود را برای درک عمیقو درعین حال، دغدغه

های هعهای دینیِ تحت تعلیق عقل را همواره مورد ارزیابی قرار دهد تا طلیکند تا آن دسته از آموزهتلاش می

                                                 
 85. و ما اوتیتم من العلم الا قلیلا : و ما جز بخش اندکی از علم را به شما عطا نکردیم. سوره اسرا آیه 1
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 معرفت از افق تلاش نمایان شود. 

نجاکه شود. ازآهای عملی متربی همراه میهای معرفتی، گاه در جریان تربیت، با تعلیقاین تعلیق

ای دینی، هپشتوانه و منطقی است، گاه به دلیل نیافتن منطقی موجه برای برخی از آموزه متربی به دنبال عملِ با

آورد. چنانچه این تعلیق، محدود و موقت باشد و با در نظر گرفتن وی میبه نوعی تعلیق عملی محدود ر

تواند آن را در جریان تربیت بپذیرد و ورزانه مهار شده باشد، مربی میهای اندیشهحدود عقل و نیز تلاش

م عمل اتلاش کند تا با گفتگو، ارزیابی و تحلیل، متربی را از این تعلیق موقت، که چونان گذرگاهی برای التز

هایی مانند موقت بودن، محدود بودن و گذرگاه بودن کند، عبور دهد. در این به رسمیت شناختن، شرطمی

 دهد. های معرفتی معمولاً در دوران بلوغ و پس از آن روی میباید مدنظر قرار گیرند. این تعلیق

 . تقویت فضای گفتگو و پرسشگری4

رو های یادگیری و فهم تا آخرین لحظات وقوع آن وجود دارد. ازاینردّپای پرسش از نخستین تلاش

سویگی و منفعل بودن، نیازمند پرسش و روحیه تعلیم و تربیت، برای رهایی از رخوت حاصل از یک

 ضاعف مطرحای مدینی، به گونه. این نیاز، در عرصه تربیت(Sajadieh & Toosian, 2016)پرسشگری است 

 ورزی، بحث و ارزیابیشود. زیرا مواجهه عقل و دین و ورود عقل به عرصه معرفت دینی مستلزم اندیشهمی

ی مبتنی بر این دیناست؛ و این همه خود مستلزم داشتن فضای گفتگو و پرسشگری است. بنابراین تربیت

ت که متربی ن فضای پرسشگرانه اسدیدگاه، ناگزیر از پرداختن به فضای گفتگو و پرسشگری است. در دام

 تواند این امکان متقابل راها و معضلات خود را مطرح کند و مربی نیز مییابد تردیدها، چالشفرصت می

 ها تنظیم کند. ها، مسائل و دغدغههای خود را بر اساس همین چالشداشته باشد که تبیین

های متربی و استوار ساختن ها و ابهامها، چالشها، نیازبر این اساس، به منظور مجال دادن به دغدغه

د دینی، فضایی امن و آزاد برای گفتگو و پرسشگری وجوها، باید در تربیتای ناظر بر آنتربیت به گونه

ی خارج اها را از حالت کلیشهدینی کمک خواهد کرد و تبیینداشته باشد. این فضا به واقعی شدن تربیت

های متربی پیوند خواهد زد. این ملاحظه، کلی است و در مندیندگی و دغدغهخواهد کرد و به جریان ز

 سطوح مختلف در دوران کودکی و پس از آن قابل توجه و استفاده است. 
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 چکیده
ده یابی به وحدت مفهومی برای آن مطرح شعنوان چالشی برای دستتکثر معانی تربیت در جوامع مختلف به

مناسبی برای تبیین تکثر اعتبارات اجتماعی به وجود آورده  ی اعتباریات، زمینهاست. علامه طباطبایی در نظریه

ات بعد از عنوان یکی از اعتباریبه« تربیت»شود با بسط نظریه اعتباریات، مفهوم است. در این پژوهش سعی می

یزه محبت و بر اساس انگ و استعدادها هاضعفتوأمان شهود در نتیجه « تربیت»اجتماع تبیین شود. بر این اساس 

مقاله جهت تدقیق نسبت حقیقت و اعتبار در  در ادامه شود.منظور تضمین بقاء نوع، اعتبار میو رحمت و به

تفکیک شده  گریکداز ی« اثر اعتبار»و « وجه اعتبار»، «مبدأ اعتبار»، «محل اعتبار»هار مفهومِ نظریه اعتباریات، چ

ت شود. بدین ترتیب نسباعتباریات ارائه می« عدم لغویت»و « لغویت»بندی جدیدی از و بر اساس آن صورت

ل، تربیت )به اس این تحلیبر اساس مفاهیم چهارگانه فوق تبیین شده است. بر اس« تربیت»حقیقت و اعتبار در 

ی معنای اعتباری اجتماعی( مبتنی بر مشاهده تربیت تکوینی و انتقال ضرورت تکوینی موجود در آن، به رابطه

 یاعتبار ییمعنا یتتربتوان گفت، های تربیت تکوینی میدو انسانِ مختارِ معتبر است. بنابراین بر اساس مؤلفه

رود که متضمن می است بکار یانچند نفر در جر یادو  یانکه م یندیاست که در ظرف اجتماع در مورد فرآ

 ست.امندی و محوریت مودت و رحمت تحقق کمالاتی برای متربیان، دوسویه بودن، تدریجی بودن، غایت

 شناسی، تربیت، علامه طباطبایی، نظریه اعتباریاتمفهومواژه های کلیدی: 
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 مقدمه

اشناسی است. از سویی معن« تربیت»هرگونه نظریه و عمل تربیتی متوقف بر تلقی خاصی از مفهوم 

 ترین مسائل در فلسفه تعلیم و تربیتعنوان یکی از مهمهای بسیار، همچنان بهتلاش رغمیعل« تربیت»مفهوم 

بکار  یوتمتفا یمعان در را «یتترب» ،مختلف جوامع دهند کهیم نشان اجتماعی-تاریخیمطالعات مطرح است. 

 به، و شاگردان مدرسه افلاطون یونان هایتسیسوف ،اسپارت نزد مردم« یافتگییتترب»مثال عنواناند. بهبرده

 یافتگی نیرویشپرور» ،«یببر رق یروزیفن جدل و پاحاطه به » ،«های جنگیمهارت تسلط به»مثابه ترتیب به

  .(Mayer, 1973, pp. 127-156) شده استقلمداد  «یقتعقل و مشاهده حق

سی شروط اند تا با بررهرست و پیترز ضمن اشاره به چالش مذکور با اتخاذ روش تحلیلی تلاش کرده

 تیرنهادهای زبانی در استفاده از مفهوم تربیت جلوگیری کنند، اما لازم و کافی مفهوم تربیت، از لغزش

توان از شروط کافی منطقی سخن گفت و به معرفی شروط لازم اند که برای مفهوم تربیت نمیاذعان کرده

. این رویکرد در ادامه مصون از انتقاد باقی نماند. ویلفرد کار رویکرد (Hirst & Peters, 2010)اکتفا کردند 

یت در نظر ترب« عمل»را فاقد صلاحیت لازم برای در نظر گرفتن شرایط « تربیت»منطقی در مفهوم شناسی 

ط توس یشروط لازم و کاف وسیلهبه «یتترب»حد و رسم  یینتع . رویکردهای رقیب،(Carr, 2004)گرفت 

ی تکثر فرهنگ به ییاعتنایب یمتضمن نوعیی ارزیابی کرده و انحصار معنا تلاش در جهت یترز راهرست و پ

 ,Carr, 2004تلقی کردند ) «ابندییمآن تجسم  ی که مفاهیم تربیتی درایفرهنگبستر تاریخی، اجتماعی و »و 

p. 17یتارو یکرا تحت  زیچکه قصد دارد همه است یمدرن یتعقلان متأثر از ها این رویکرد(. از منظر آن 

برای  تلاش هرگونهگرایانه . برخی دیگر نیز با اتکا بر رویکردی نسبیدرآورد شمولجهانو  یکسان

مانند « تربیت»کنند و معتقدند ی تربیت را محکوم به شکست معرفی میبندی یک مفهوم مشترک براصورت

های اجتماعی و حاصل قراردادهای ضمنی اذهان است وابسته به برساخته کاملاًهای اجتماعی دیگر، پدیده

(Burr, 2003, p. 75). 

ه در عین لحاظ ک« تربیت»بندی نظری از مفهوم یابی به یک صورترسد دستبدین ترتیب به نظر می

گرایی موجود در احاله کامل آن به برساخت کردن تکثر فرهنگی و تاریخی معانی آن، از ورطه نسبی

اریات در نظریه اعتب تأملاجتماعی در امان بماند، تلاشی لازم و ضروری است. ادعای این مقاله آن است که با 

بندی مفهوم رسد صورتتوان گام کوچکی در این مسیر برداشت. علاوه بر این به نظر میعلامه طباطبایی می

 بر اساس دیدگاهی اصیل و بومی برای ساماندهی نظر و عمل تربیتی در کشور ما ضروری است. « تربیت»
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باریات اجتماعی را مورد بررسی قرار داده و ، امکان تکثر اعت1علامه طباطبایی در نظریه اعتباریات 

« تربیت»دهد زمینه مناسبی برای بازاندیشی در باب مفهوم ضمن تبیینی که از نسبت حقیقت و اعتبار ارائه می

اسخ دهد پپرسش  ینا هباین مقاله قصد دارد  رونیازاکند. عنوان یکی از اعتباریات پس از اجتماع ارائه میبه

 دیکرو رو یو با استفاده از دستگاه نظر ییاعتباریات علامه طباطبا نظریه اساسبر  انتوچگونه میکه 

توان می کرد؟ به تعبیر دیگر این پژوهش راارائه  «یتترب»در باب اعتبار  یحیتوض این نظریه، شناختیروش

ه با سش است کپاسخ به این پر درصددطور روشن این مقاله کرد. بهاعتباریات محسوب  بسط نظریه ینوع

یا اذعان توان از واقعیتی به نام تربیت سخن گفت؟ آتوجه به ماهیت اجتماعی تربیت و معنای متکثر آن آیا می

توان تربیت عنوان یک حقیقت خارجی نافی بعد اجتماعی و اعتباری این مفهوم است؟ و آیا میبه تربیت به

های این ترتیب پرسشتی در خارج قلمداد کرد؟ بدینای اجتماعی بدون مبدأ و واقعییک برساخته صرفاًرا 

 بندی کرد.توان اینگونه صورتپژوهش را می

 توان ارائه داد؟می« تربیت»براساس نظریه اعتباریات علامه طباطبایی، چه تبیینی از  (1

 چیست؟« تربیت»بر اساس نظریه اعتباریات نسبت حقیقت و اعتبار در  (2

شود؛ بخش نخست به تقریر نظریه اعتباریات معطوف به مسئله ارائه میمطالب این مقاله در سه بخش 

گیرد؛ این پژوهش اختصاص دارد. در بخش دوم اعتباری بودن تربیت و فرآیند تکوین آن مورد بحث قرار می

 و در بخش سوم به بررسی نسبت حقیقت و اعتبار در تربیت پرداخته خواهد شد.

 طورکلی از روشفی است. بدین ترتیب در این پژوهش بهروش این پژوهش از نوع پژوهش فلس

 یه از شیوهویژی مفهوم تربیت بهبندصورتتحلیلی برای پاسخ به سؤالات استفاده خواهد شد. در بحث 

شیوه مفاهیم جدید از طریق  این در. شودمی استفاده (Coombs & Daniels, 1991, p. 53)پردازی مفهوم

 برای دشونمی ایجاد نوین مفاهیم» شوند.هایی از ساختار مفهومی موجود، ایجاد میتغییر یا بازسازی جنبه

 نظر به ناکافی هاآن برای موجود مفاهیم که برسانیم انجام به را وظایفی تا بدهند ما به را امکان این آنکه

 .(Ibid, p.53) «رسندمی

                                                 
 اندیشمندان توجهمورد بومی انسانی علوم تکوین در اثرگذار و مهم ینظریه یک عنوانبه اگرچه طباطبایی علامه اعتباریات نظریه .1

 گرفته پژوهش و عهموردمطال کمتر تربیتی علوم نظری مسائل حل برای نظریه این هایظرفیت تاکنون لکن است، قرارگرفته معاصر

 را خود اصلی زتمرک نیز است، شدهانجام تربیت و تعلیم یحوزه در طباطبایی علامه آرای برتکیه با که هاییپژوهش اندک. است

 غفلت همم پرسش این از و داشته معطوف اخلاقی تربیت در طباطبایی علامه شناختی ارزش و اخلاقی هایدیدگاه هایدلالت بر

 نظریه اساس بر «تربیت» مفهوم واکاوی روازاین. دارد مفهومی و معنا چه اعتباریات نظریه اساس بر ،«تربیت» خودِ که اندکرده

 .دارد اهمیت اعتباریات،
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 ی اعتباریات علامه طباطباییبخش اول: نظریه

وپنج سال، علامه طباطبایی در طول بیست: ی اعتباریات علامه طباطبایینظریه رنگیپالف( پیشینه و 

)در  «رساله الولایه»)در تبریز(، « الانسان فی الدنیا»)در نجف(، « رسائل سبعه»در آثار متعدد خود ازجمله 

، به تبیین و تکمیل )در قم(« فسیر المیزانت»و « حاشیه کفایه»، «مقاله ششم اصول فلسفه و روش رئالیسم»تبریز(، 

اند؛ مطرح شدن این نظریه در تمام عمر علمی و در بیش از شش اثر مستقل، ی اعتباریات اهتمام ورزیدهنظریه

 دهنده محوریت این نظریه در نظام فکری ایشان است.نشان

( برای Soroush, 1981)ای نوین عنوان نظریهی ادراکات اعتباری را بهعلامه طباطبایی نظریه

کند که بر اساس آن، مطرح می 1شناختیدر یک فضای انسان« ساختار کنش انسان»تر بندی دقیقصورت

. ایشان با طرح ادراکات اعتباری (Souzanchi, 2016)یابد مبتنی بر اعتبار انسان تحقق می ضرورتاًعمل، 

عنوان سنخی از ادراکات انسانی که برخلاف ادراکات حقیقی متعلق قوای فعاله انسان هستند، نقش عناصری به

 ,Tabatabai)دهد چون نیاز، مقاصد و غایات، قوه وهم و موقعیت انسان را در کانون توجه خود قرار می

2013, vol2, pp. 157-200)اند تِ اعتباریات و انسان را به آب و ماهی تشبیه کرده. ایشان نسب(Tabatabai, 

2008, p. 56) ای دانست که سراسر حیات اجتماعی انسان را در توان اعتباریات را جهان ویژهرو میازاین

 نکته گیرد؛ اما. البته این جهان اعتباری در نسبت با جهان حقیقی شکل می(Kiyashmaki, 2016)گیرد برمی

 & Talebzadeh, 2011)ی قوه وهم و تخیل در برساختن جهان اعتباری انسانداردانیممهم، توجه علامه به 

Kiyashmaki, 2016) ها با موقعیت ، و ارتباط تنگاتنگ آن(Javanaliazar, 2015 & Oliaei, 2010)  .است 

 ,Mostafavi)ادن چیزی است اعتبار از نظر لغوی به معنی عبور کردن یا عبور د :ب( تعریف اعتباریات

2009, pp. 18-19) ؛ از جهت اصطلاحی اعتباری معانی متفاوتی دارد. علامه در رساله علم(Tabatabai, 

2009, p. 143)  کنند که معنای چهارم آن مدنظر علامه در ذکر می« اعتباری»چهار معنای اصطلاحی برای

                                                 
ه اعتباریات را توان نظریسبعه نمیباره شایان توجه است با توجه به مقالات الانسان فی الدنیا و مقاله اعتباریات در رسائل دراین .1

د اعتباریات را انشناسانه قلمداد کرد؛ زیرا مقالات فوق که مقدم بر مقاله ششم اصول فلسفه به نگارش درآمدهیک نظریه شناخت

النفس  مدهد. علامه در مقدمه مقاله اعتباریات این بحث را در زمره علشناسی مورد بحث قرار میشناسی و انساندر فضای هستی

ئل شد. براین اساس تفکیک قا« مفهوم اعتباریات»و « نظریه اعتباریات»رسد باید میان علاوه به نظر میفلسفی معرفی کرده است. به

ه اعتباریات ساز ارائه نظریدر علومی که زمینه« مفهوم اعتباریات»را مساوی « نظریه اعتباریات»نظران یا اغلب صاحب»توان گفت می

ریه اعتباریات از که با نظاند یا ایندر اصول فقه دانسته« اعتبار»، یا «تنزیل»، «جعل»، «وضع»اند و آن را تعبیر دیگر از دانسته اندبوده

اند و اظهارنظرهای صورت گرفته در مورد این نظریه، آن را از حقیقت خود دور کرده دریچه آخرین اثر علامه طباطبایی آشنا شده

 (.Javanaliazar, 2015است )
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عنوان ادراکاتی که تابع اراده و این معنا اعتباری، به. در 1ی اعتباریات و موضوع این پژوهش استنظریه

گیرد. عنوان ادراکاتی که تابع اراده و احتیاج انسان نیست، قرار میاحتیاجات انسان است در مقابل حقیقی به

ت ها است مانند انسان و مالکیعقل نظری ناچار به اذعان به تحقق آن»ادراکات حقیقی ادراکاتی هستند که 

 ها رابه قوایش؛ اعتباری عبارت است آنچه را که عقل عملی انسان برای رفع احتیاجات خود آن او نسبت

سازد مانند ریاست و مرئوسیت و مالکیت و زوجیت و مانند آن در اجتماع؛ که عقل نظری برای این معانی می

نماید و بر این می ها فرض وجودبیند اما عقل عملی در ظرف معیشت و جامعه برای آننمی هیچ اثری

. ایشان این دسته را اعتباریات به (Tabatabai, 2008, p. 144)« داندمی موجودات اعتباری آثاری را مترتب

 (Tabatabaim, 2013, vol2).نامد می معنای اخص یا اعتباریات عملی نیز

 
 یاعتبار یاصطلاح یمعان بندیتقسیم -1 جدول

 اعتباریات

 وجود اصالت نظریه در ماهیت بودن اعتباری مانند خارج در بالذات تحقق عدم

 اضافه بودن اعتباری مانند مستقل موجودیت عدم

 ندارند خارجی مصداق که مفاهیمی

 (اعم معنای به اعتباریات)

 امکان، وجود، علیت، بودن اعتباری مانند

 نوعیت

 نداانسانکه وابسته به اراده و جعل  مفاهیمی

 اخص(  یبه معنا یات)اعتبار 

 و استعاره و تشبیه مثل ادبی اعتباریات مانند

 غیره و ریاست و ملکیت مانند عملی اعتباریات

 

ند که به اعلامه تعابیر متعددی در آثار خود در مورد چیستی اعتباریات بالمعنی الاخص بیان کرده

 :گرندیکدرسد مکمل یمی نظر

                                                 
( اعتباری در مقابل اصیل؛ با این توضیح که در نظر قائلین به اصالت وجود آنچه بالذات در 1اند از سه معنای نخست عبارت .1

اند رو ماهیات اعتباریخارج تحقق دارد و متن واقع را پر کرده است وجود است و ماهیت به تحقق بالعرض و ثانوی دارند ازاین

( اعتباری به معنای موجودیت غیرمستقل در مقابل موجودیت مستقل؛ چنانکه بعضی از 2در خارج ندارند.  یعنی تحقق بالذات

ها مانند ماهیات عرضی موجودیت وابسته و غیرمستقل دارند. مثل ها موجودیت مستقل دارند و بعضی از آنماهیات مثل جوهر

عنوان مفاهیمی که مصادیقی در ( اعتباری به3طرفین اضافه نیست. رو که وجودش خارج از مقوله اضافه که اعتباری است ازاین

که شامل  اندنیز نامیده« اعتباریات به معنای اعم»خارج ندارند در مقابل مفاهیمی که در خارج مصداق دارند. این معنا، اعتباریات را 

 شود.می معقولات ثانی فلسفی و معقولات ثانی منطقی
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حد]= تعریف[ چیزی )یا حکم آن چیز( به چیز دیگری  اعتبار عبارت است از دادن: »1(1تعریف)

 (Tabatabai, 1983, p. 129)«وسیله قوه وهم؛ و اعتباریات واسط بین دو حقیقت یعنی نقص و کمال هستندبه

 .(مؤلف ویرایش)با 

 امر اعتباری امری است که انسان آن را برای رسیدن به کمال قوایش تصور و تصدیق: »2(2تعریف)

دهد تا به می وسیله فریب فطرتی که خدا، انسان را بر آن فطرت آفریده است انجامکند و این کار را بهمی

 .(مؤلف ویرایش با) (Tabatabai, 1983, p. 132)« غایاتش برسد

اعتبار یک عمل فکری است و عبارت است از آن که با عوامل احساسی، حد چیزی را (: »3تعریف)

 ,Tabatabai, 2013)« ثاری که ارتباط با عوامل احساسی خود دارند به چیز دیگری بدهیممنظور ترتیب آبه

vol2, p. 167) (یرایشبا و )مؤلف . 

 توان گفت:شود میمی ای که بین تعاریف بالا برقراربا دقت و مقایسه

ه چیز ب( اعتبار یک عمل فکری انسان است که عبارت است از دادن حد ]تعریف[ یا حکم چیزی 1

 .3دیگر، و اعتباریات، محصول این عمل هستند

شود و این همان خدعه و فریبی است که توسط فطرتی که خدا می وسیله قوه وهم انجام( اعتبار به2

 شود.می در انسان قرار داده، انجام

وای قپذیردکه برابر است با رساندن غایت و اغراضش صورت می( اعتبار برای رساندن انسان به3

یقی رو اعتباریات امور غیرحقانسان به کمالاتش یا رساندن عوامل احساسی انسان به آثار آن احساسات. ازاین

 اند.هستند که همواره میان دو امر حقیقی یعنی نقص و کمال واسط

 ,Tabatabai, 2013)مطابق خارجی ندارند -1اند از اینکه های اعتباریات عبارتترین ویژگیمهم

                                                 
اعطاء حد الشی او حکمه لشی آخر بتصرف الوهم و فعله و کلامنا منحصر الاعتبارات المتوسط بین الحقیقتین ان االاعتبار هو » .1

 «اعنی الکمال و النقص

ان امر الاعتباری امر تصوره الفطره و یذعن به الانسان لتکمیل قواه بخدیعة حفیة فطرة الله فطر الناس علیها لیتوصلوا بذالک الی » .2

 «غایتهم

رسد تعریف اعتباریات به اعطای حد شی به شی دیگر بر اساس شباهتی که این عمل با استعاره دارد، خالی از خدشه نظر می به .3

به( داده به( و دلیری )وجه شبه( واقعاً وجود دارد، برداشته، و به علی )مشنیست؛ توضیح اینکه در استعاره، نسبتی که بین شیر )مشبه

ه شبه به نیست و در حقیقت این ما هستیم که وجت اگر به دیده دقت بنگریم واقعاً چیزی جز مشبه و مشبهشود. اما در اعتباریامی

ویم نسبت گهستیم که می دهیم. درواقع این مابه( را به رئیس)مشبه( میکنیم مثلاً حد سر حقیقی)مشبهرا با وهم خود خلق می

 رئیس با مرئوسش باید شبیه نسبت سر با بدن باشد. 
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vol2, p.163)  ،2- کنند می وابسته به اغراضی هستند و با تغییر اغراض، تغییر(Ibid, p. 164) 3-  بر حقیقتی

 ,Ibid)تولیدی ندارند  با حقایق رابطه -5. (Ibid, p. 166)آثار خارجی دارند -4. (Ibid, p. 165)استوارند 

p. 167) 6- کنند می از طریق تحلیل و ترکیب، تکثیر پیدا(Ibid, p. 169) .7-  متأثر از ساختمان وجودی

  .(Ibid, p. 171)ویژه نوع )در اینجا انسان( هستند 

 

 در نظریه اعتباریات« تربیت»بخش دوم: بازشناسی 

بر  «یتترب اعتبار»بندی و صورت «یاتاز اعتبار یکی»عنوان به «یتترب» یبازشناسدر این بخش به 

برای این منظور ابتدا اصول  یات خواهیم پرداخت.اعتبار یهدر نظر ییعلامه طباطبا یدگاهاساس د

ابه یکی از مثبه« تربیت»شناختی مرتبط با بحث حاضر در نظریه اعتباریات بررسی شده و در ادامه روش

 معرفی، و احکام آن بررسی خواهد شد.« اعتباریات»

ات ی نظریه اعتباریبندصورتعلامه در ضمن : «یتترب» یمفهوم شناس یشناختروش الف( اصول

ی این نظریه نیز کرده است. علاوه بر این با بررسی درجه دوم این نظریه شناختروشاشاراتی به مباحث 

برد. اگرچه بررسی ی که علامه در کار خود از آن استفاده کرده است پیشناختروشتوان به اصول می

 تریناختصار به مهمی است، لکن در اینجا بهمطالعه مستقل ی علامه در نظریه اعتباریات شایستهشناسروش

 شود.مواردی که برای هدف این مقاله حائز اهمیت است اشاره می

وان عنبه« متابعت از علم» و «استخدام»، «حسن و قبح»، «وجوب» مانند یاز امور یی( علامه طباطبا1

معاملات و » و «سخن» ،«یاجتماععدالت » ،«یتمالک» ،«یاستر» مانند یقائم به فرد و از امور یاتاعتبار

ه طرح ک شودیم تذکرم ،است. اما در هر دو دسته کردهقائم به اجتماع بحث  یاتعنوان اعتباربه« معاهدات

ه و در مقام صورت گرفت گیرند،یقرار م یگرد یاتاعتبار یهو پا یشهکه ر یاتیعنوان اهم اعتبارموارد به ینا

 یهنظر ینبه بسط ا توانیرو م. ازاین(Tabatabai, 2013, vol2, p. 217) است امدهیبرن یاتاستقراء همه اعتبار

 سخن گفت.نیز  یگرید یاتمبادرت کرد و از اعتبار

یبرم یامور اعتبار یلتحل یرا برا« توهم مجرد» ینکهعلاوه بر ا یشناخت( علامه از جهت روش2

مطالعه » ،«یواناتو اجتماع ح یلعه جوامع بدومطا»، بر آن است که با (Tabatabai, 1983, p. 123) ندیگز

 «روندهتفکر پس یرس یقجهان از طر ینحضورش در ا یتصور انسان در ابتدا»و « نوزاد یهاحالات و کنش

(Tabatabai, 2013, vol2, pp. 201-202) رو نازای یافت.دست  اییهو پا یاصل یاتبه کشف اعتبار توانیم

 کرد. میاستفاده خواه شناختیروش هاییهتوص یناز ا یمفهوم اعتبار یکعنوان به «یتترب» یلتحل یبرا

دارند، و ذهن انسان بدون استعانت  یخارج یتدر واقع یشهر یات( علامه معتقد است که همه اعتبار3
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 یجهنت یهر امر اعتبار»که  کندیدیگر علامه اذعان معبارت. بهیستن یاتقادر به برساختن اعتبار، از خارج

معمولاً هر  یشانرو ا. ازاین(Tabatabai, 1983, p. 129) «است یخارج یقیتصرف قوه وهم انسان در امر حق

آن  یصورت اعتبار درنهایتقرار داده و  یمورد بررس یو اعتبار ینیرا در دو سطح تکو «مفاهیم»از  یک

 یاجتماع یجبرآوردن حوا یانسان برا که کندیاذعان م یشان. اگرداندیآن برم ینیتکو صورتبهمفهوم را 

حسن، قبح، وجوب،  یلاز قب یخارج یامور به اوصافِ»را  ی اعتباریامور کندسعی می و تحقق سعادتش،

یعنی حد  (Tabatabai, 1995, vol7, pp. 171-172) «یدحق، و باطل و امثال آن وصف نما یت،حرمت، ملک

ر را د یتمفهوم ترب توانیرو مازاینآورد.  به وجودامور خارجی را به امر دیگر بدهد و آن امر اعتباری را 

 قرار داد. یمورد بررس یاعتبار یتو ترب ینیتکو یتدو ساحت ترب

 یض اجتماعکه بدون فر کنندیم یمعرف یاتیقائم به اجتماع را اعتبار یاتاعتبار یی( علامه طباطبا4

 یاتِ عتبارا ،. در مقابلیمفرض اجتماع هست یازمندن هاآنتصور  یو برا یست؛ولو دونفره امکان تصورشان ن

 یازمندمل خود نع یبرا کرد، بازهمیم یتنهایی در عالم زندگکه اگر انسان به هستند یاتیاعتبار ،قائم به فرد

 یدر زمره یدرا با یتاعتبار ترب رسدیرو به نظر مازاین. (Tabatabai. 2013, vol2, p. 202) بود هاآناعتبار 

و  یطب مربدو ق بدون فرضاست که  یندیاساساً فرا یت. چراکه تربکردقائم به اجتماع بحث  یاتاعتبار

 .1تفرض اجتماع اس یازمندرو نازاینامکان تحقق ندارد،  یمترب

 ییبرخوردار است. از سو توأمان گییژمختلف از دو و یاتِعلامه در مورد اعتبار هاییل( تحل5

. شودیشامل م -داوریارزشبدون -آن را  یقاست که تمام مصاد یبه نحو یامر اعتبار یکعلامه از  یلتحل

 یاردر اخت یآن امر اعتبار فمختل یقمصاد یانم یارزش داور یرا برا یاریمناط و مع یگرد یو از سو

و  است که مطلق اعتبار حسن یحسن و قبح، سخن علامه به نحو مثال در بحث از اعتبارعنوان. بهگذاردیم

ده ش یاد «یفیتوص یتنسب»که از آن به  دهدیم یحتوض یخاص یقبح در همه جوامع را بدون ارزش داور

                                                 
عمل  ایهستند که وجودشان قائم به فرض اجتماع است و متفاوت از اعتبار  اعتباریاتی اجتماع، به قائم اعتباریاتاز  منظور .1

 یکآنکه در نظر گرفتن اجتماع است حال یازمندوجودش ن یعنیاعتبار بعد الاجتماع است  یکاست. به عنوان مثال زبان  یاجتماع

رخ  یماعصورت اجتبه تواندیعنوان اعتبار قبل الاجتماع مخوردن به کهید در حالیدر خلوتش با خود سخن بگو تواندیفرد م

 ولو. است نفر دو عاجتما یک گرفتن در نظرکم دست یازمندن یتمفهوم ترب یریگسخن است که شکل یتدهد. در باب مسئله ترب

 رایج مفاهیم هک است توجه شایان ترتیب بدین. بگیرد نظر در خودش با خودش نسبت در را آن معنا این به تنبه از پس فرد آنکه

 و تربیم از نظر مصداقی تطهیر و... اگرچه تزکیه، همچون دارد، دلالت خودتربیتی بر هاآن از وجهی لااقل که تربیت با مرتبط

 و است اجتماع به مقائ امریمطلقاً  تربیت بنابراین. کرد تفکیک توانیم را متربی و مربی از نظر مفهومی اما است؛ نفر یک مربی

 .نیست دیگری تربیتِ در منحصر مذکور تعریف
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 یحوضکه ت دهدیمختلف به دست م یهاحسن و قبح باراعت یارزش داور یبرا یاریمع یگرد یاست. و از سو

مانند  و یدر مورد اعتبار حکومت، عدالت اجتماع یشانا یحاست توض ینهمچن آن در قسمت قبل گذشت.

به  ییاشد. از سوب یاساس یژگیدو و ینحائز ا یدارائه خواهد شد با یتکه از اعتبار ترب یینیتب بنابراینآن؛ 

ملاک  ییو از سو ،دیآن در اجتماعات مختلف برآ یقتکثر مصاد یینعهده تب ازباشد و  یندپا «یفینسبت توص»

 . کندارائه  یارزش داور یبرا یاریو مع

در باب  یاگرچه بحث مستقل ییعلامه طباطبایکی از مفاهیم اعتباری:  مثابهبه« تربیت»ب( طرح 

ه ک اردد یخود اشارات یهابندی نکرده است، اما در بحثاز آثار خود صورت یکهیچدر  یتاعتبار ترب

 یاتباراعت یزهنگام بحث از تما ازجمله. کندیقلمداد م یامر اعتبار یکرا  یتآن است که ترب دهندهنشان

فرض  یب ،یدسته از ادراکات اعتبار یک» :کندیاشاره م «اطفال یتترب»قائم به فرد و قائم به اجتماع به 

 «هاآن یراطفال و نظا یتو ترب جیمانند افکار مربوط به اجتماع ازوا یستن یرصورت پذ« اجتماع»

(Tabatabai, 2013 vol2, p. 202). 

. علامه در مباحث خود کردارائه  توانیم یتترب ی بودناعتبار یهایی برااستدلال ینبراعلاوه

که  کندیمثال اذعان معنوانبه ؛صادق است یتکه در مورد ترب بردینام م یاعتبار یممفاه یهایی براملاک

 یدو نسبت با دهیمتعلق قوه فعاله گرد یاست که به وجه ینا یمفهوم فکر یکبودن  یدر اعتبار یضابطه کل»

مرتبط با عمل  یامر یت،روشن است که ترب (Tabatabai, 2013 vol2, p. 200) «را در آن توان فرض کرد

 میمفاه یقاعده کل یلذ ینبنابرا .است یاریبس های«یدبا»رو ممزوج با و ازاین -یگردر نسبت با فرد د-انسان 

 ی است:بندقابل صورت یتترب ینبد قیمنط یاسق صورتبهگفته  یش. مطلب پگنجدیم یاعتبار

 ،را بتوان در آن فرض کرد «یدبا» متعلق قوه فعاله انسان باشد و نسبتِ یکه به وجه ی( هر مفهوم1

 ست.یاعتبار

 کرد. را در آن فرض یدنسبت با توانیاست که متعلق قوه فعاله انسان است و م یمفهوم «یتترب( »2

 است. یاعتبار یمفهوم یت( ترب3

معطوف  یامکان یصهو برخورداری از خص ینیعدم وجود ضرورت تکو ییعلامه طباطبا ینعلاوه برا 

به صورت ، چنانکه (Tabatabai, 1983, p. 135) شمارندبرمی یامور اعتبار یهااز نشانه یکیبه اراده انسان را 

 یرویپ ینیمعطوف به اراده انسان دارد و از ضرورت تکو یامکان یوجود یتترب کنیم،یدرک م شهودی

و  یستن ینآنکه چنحال ،عدم آن ممتنع بود ،برخوردار بود ینیعلامه اگر از ضرورت تکو یر. به تعبکندینم

 عدم آن را مشاهده نمود. یت،ضمن وجود معدات ترب توانیم
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 توجه به سه نکته لازم است. بخشدراین : هبا مفاهیم اعتباری مشاب« تربیت»ج( مقایسه 

که  یاتیباراعت یشترِدر ب. ندکه در خارج موجوداست  ی استوارمجموعه افعال یبر رو تیاعتبار ترب -1

 یاستار راعتب مثالعنوانتابع جعل و قرار داد انسان است. به تنها یاعتبار امرِ ، وجودِکردهاشاره  به آنهاعلامه 

ل حاص تنها -شودیو امر گذاشته م یدز یانرأس و بدن اخذ شده و م یانم یقیحق یارابطه ویاگرچه از ر-

 ینچن یتو امر وجود ندارد. اما اعتبار ترب یدز یانم یخارج یزیچ یچه ،جعل ینجعل انسان است و بدون ا

سبت به شخص ن یک یاز سو ی واقعی و غیر اعتباریها و حرکاترفتار ،در خارج یتدر اعتبار ترب یست؛ن

اعتبار  «یتترب» اصیخ یطحرکات و سکنات را تحت شرا ینو سپس ما ا دهدیرخ م یگرء دشی یاشخص 

 . دهیمینام م یرا مترب یگرو طرف د یطرف را مرب یکتبع آن، کرده به

 .دهدیرا انجام م یمتعدد و مختلف یهاتیفعال ،اعتبار در خارج کیتحقق اثر  یانسان برا -2

هایی چون، گرفتن لقمه، دست را به سمت دهان بردن، لقمه را تحقق اعتبار خوردن، فعل یمثال براعنوانبه

انسان مجموعه  شودیآنچه باعث م .و مانند آن لازم است یدنحرکت زبان، بلع یدن،در دهان نهادن، جو

است که در  یو کمال یتغا کند، یراعتبار وحدت ببخشد و از آن به خوردن تعب یکافعال متکثر را تحت 

ال که در مث)است  کردهخوردن را اعتبار  یت،داده و بر اساس آن کمال و غا یصافعال تشخ ینا یپس همه

 مجموعه ،در خارجیت مانند زراعت و ترب یکه افعال یمتوجه کن یدبا کنون. ایری(عبارت است از س حاضر

اعتبار  یتترب زراعت یا و آن را یدهرا وحدت بخش هاآنما همه  کهوجود دارد  1از افعال و حرکات متکثری

 یتیت از غاعبارت اس شودیم یتاعتبار ترب یلعلامه آنچه باعث وحدت افعال مختلف ذ یطبق مبنا کنیم.یم

 .شودیآن در نظر گرفته م یکه برا

وجود  و مانند آنچون زراعت، طبابت  یمیبا مفاه یتاعتبار ترب یانم یتفاوت مهم و اساس یک -3

اما تحقق  .یستن مفعول آن اعتبارتحقق زراعت و حصول اثر آن در خارج متوقف بر اعتبار  ینکهدارد، و آن ا

ما با دو  ،یتدر ترب چراکهاست.  ندیفرآ نیا یوو حصول اثر آن منوط به اعتبار آن توسط هر دو س تیترب

عتبار را انجام ا ینا یندفرآ ینا سویهر دو  ینکهمگر ا یابدتحقق نمی یتلذا تربیم. معتبَِر مواجه هست یسو

ئوس خود را اگر مر ؛است «یاستر»چون  یاتیهمانند اعتبار یتاعتبار ترب جهت،ازاین ناگفته نماند که دهند.

از  یتعتبار تربا یبترت ین. بدیافتتحقق نخواهد  یاستر، عکسو به یداعتبار ننما یسرا رئ یسمرئوس و رئ

                                                 
 یت،محصول و مانند آن؛ و در مورد ترب یدنچ ین،زم یاریآب  ر،بذ یدنپاش ین،مثال در مورد زراعت، شخم زدن زمعنوانبه .1

 که دهدیکردن، و مانند آن در خارج رخ م یهو تنب یقکردن، پرسش نمودن، تشو امرونهی دادن، توضیح شنیدن، و گفتن سخن

 .است شده تشکیل دیگر افعال و حرکات از یرثمتک یارافعال خود از مجموعه بس این از هرکدام البته
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. باهت داردش یاستبه اعتبار ر یگرد ییو از سو چون زراعت و طبابت و مانند آن است یمیمشابه مفاه ییسو

 شود، و وجه شباهت دوم اینکهیموجود در خارج سوار م یکه اعتبار بر فعلوجه شباهتِ نخست آن است 

 .دو معتَبِر است عتبارتحقق اعتبار متوقف بر ا

در  ینیکوت یتهدا یکموجودات تحت  یعلامه، همه یطبق مبنا :«تربیت»د( فرآیند تکوین اعتبار 

کت حر ینضمن اشتراک در ا یوانکمال و سعادت خود هستند. انسان بلکه مطلق ح سویبهحال حرکت 

 یلن یانسان برا یناست. بنابرا یاتاعتبار گرییانجیم یازمندو کمالات خود ن یاتبه غا یدنرس یبرا ینیتکو

 یاعتبار ینولا« اعتبار وجوب»اساس  ینبر ا زند؛یدست به اعتبار م «یشترب یهست یلتحص» یابه کمال خود 

و  دهدیمدنظرش قرار م یتغا و خود یانبرداشته و م یخارج یضرور یاست که انسان، آن را از رابطه

من » یدگویم -یلو وسا افبا درک روابط اهد-و بلافاصله « آورم دست بهفلان کمال را  یدمن با» گویدیم

 یقاز طر یعتاست که فطرت و طبدامی  ینعلامه اول یربه تعب «اعتبار وجوب»؛ «فلان عمل را انجام دهم یدبا

 (Tabatabai, 1983, pp. 123-124 &, 2013, pp. 127-131).کند یبنا م یاتشانسان و غا یانقوه وهم م

 یشتر،ب یهست یلخود در جهت تحص یالها و امخواست یدر ادامه انسان با توجه به تنوع و گستره 

ثال آن و ام یاهاناعتبار استخدام، از جمادات و گ یبترت ین. بدگیردیرا که بتواند به خدمت م چیزیهر 

 یبرا کندیمرحله انسان درک م ین. در ایابدیگسترش م یزن هاو سپس انسان یواناتو به ح گیردشکل می

طور خلاصه بنابراین به .(Tabatabai, 2013, vol2) مجبور به اعتبار اجتماع است یشترب یهابه خواسته یدنرس

کسب  یکه متضمن تلق-« مقدور یتموقع»به « موجود یتموقع»حرکت انسان همواره از توان گفت که می

 بهیل م .تاعتبار اس یگرواسطه یازمندن ،مقدور یتبه موقع یلن یخواهد بود. انسان برا -است یشترب یهست

 یهاو اراده هازهیو سپس با تزاحم انگ کندیاستخدام م عتبارانسان را مجبور به خلق ا یشتر،ب یهست یلتحص

 . زندیتماع مدست به اعتبار اج یرفته،پذ یشترب هاییربه خ یابیدست یاجتماع را برا یتهمنوعان مجاور، محدود

 یاعتبار عدالت اجتماع یاعتبار وجوب، اعتبار استخدام و اعتبار اجتماع، مسئله یرس یعلامه در ادامه

 یاتظ حاجتماع و حف هاییروحفظ تعادل ن یاجتماع و برا یلتشک درنتیجه. اعتبار عدالت نمایدیمطرح م را

آنچه اعتبار  مهکه به ه ابدییاما انسان به تجربه درم .(Tabatabai, 2013, vol2) است یاجتماع ضرور یو بقا

خود  یهاو خواست یالتحقق ام هاییدگیچیبا پ تواندیتنهایی نمکه به کندیاو درک م رسد.ینم کند،یم

 یداهایش بها و خواستتر آرزوراحت یاتر، سریع یشتر،تحقق ب یکه برا کندیشود. او درک م روروبه

 یدادهاو امکان و استع ییضعف خود از سو ان فقر وتوأمشود. شهود  یباترز یتر، داناتر، تواناتر و حتقوی

 یتمتم که تربهس یمن محتاج به مرب» یدو بگو یدهگرد یتترب تبارمتوجه اع شودیباعث م یگرد یخود از سو
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 .(Tabatabai, 1995, vol8, p. 404) «کند

 جودو فرزندشان بهای که در دل پدر و مادر نسبت به علامه معتقد است رحمت ویژه یگرد یسو از

رحمت به معنای نوعی تأثیر نفسانی است، که »نماید. به تعبیر ایشان می ها را به تربیت فرزند وادارآید، آنمی

آید و صاحبِ دل می از مشاهده محرومیتِ محرومی که کمالی ندارد و محتاج رفع نقص است در دل پدید

با مشاهده ضعف در کودکان  ینوالدداده و نقصش را رفع کند... کند که او را از محرومیت نجات می را وادار

ه در ک کندیکند؛ محبت و مودت وادارشان م تأمینخود را  یجحوا تواندیتنهایی[ نم]او به ینکهو مشاهده ا

ا او ر یدبا» گویدیو م کردهرا اعتبار  یترو تربازاین (Tabatabai, 1995, vol16, p. 20) «او بکوشند یتترب

ن بقاءِ نوع در منظور تضمیعلامه معتقد است این محبت ویژه به فرزند، موهبتی الهی است که به «.کنم یتترب

 شود و هرگز نوع بشر دواممی کلی منقطعاگر این رحمت نبود نسل به»گیرد که می دل پدر و مادر قرار

 (.Ibid« )یافتنمی

 یماعِ مدنو بلکه به اجت یستدود به اجتماعِ خانواده نرابطه مح یناتوان دریافت که می تأملبا کمی  

با افراد  در اجتماع افراد بالغ با درک نسبت خود .کندیم یتسرا یزاجتماع ن رافراد بالغ و نابالغ د یانو نسبت م

 بهفکر در اجتماع  ینا یبترت ینبدشوند. می ها برای کسب کمالات بیشترنابالغ متوجه ضعف و احتیاج آن

 حالدرعین .است رشدنایافتهدر افراد  یمستلزم تحقق کمالات ی،که تداوم و رشد و تعال آیدیم وجود

به  یابیدست یاکنند  یداتنهایی به آن کمالات دست پافراد به دهدیاجازه نم یا یویدن یاتح هاییتمحدود

 دیدر اجتماع پد یتاعتبار تربرو ازاین است؛همراه  یادیز هاییو دشوار یارآن کمالات با صرف زمان بس

 هایلیتحلهای فرهنگی ضرورت دارد. این اعتبار در جهت تداوم و بقاء جامعه و انتقال علوم و ارزش .آیدیم

است.  یتو ترب یمتعل درگروم اجتماع وآن است که تدا دهندهنشانمختلف در مورد تداوم اجتماع 

 یازمندن زیاست، بقا و تداوم اجتماع ن یاعتبار و آگاه یازمندن که بقا و تداوم انسان طورهماندیگر عبارتبه

 ینب تربیت و یمتعل یقاز طر یاجتماع یهاو ارزش یآگاه .مشترک است یهاو ارزش هایاعتبارها، آگاه

  .است یتاعتبار ترب یازمندن یارو هر جامعه. ازاین(Parsania, 2012)یابد یهای مختلف انتقال منسل

 

 در کشاکش حقیقت و اعتبار« تربیت»سوم: بخش 

گرایان در مواجهه مواضع برساخت اساساًبحث از نسبت حقیقت و اعتبار در بازشناسی مفهوم تربیت 

یابد. درواقع این می دهند، اهمیتمی های اجتماعی را احاله به جعل و قرارداد انساناجتماعی که همه واقعیت

توان با ابتنا بر توافقی برساختی در اجتماع ،فرآیندی را می ست که آیاپرسش اساسی همواره پیش روی ما

ی تربیتی، ورود به یک نظام اعتبار صرفاًصفت مربی را اطلاق کرد. آیا  -یا هر شیء–تربیت نامید و به هر فرد 



 1399و زمستان  زیی، پا2، شماره 10سال                                    دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   130

 نامثبت صرفاًکند؟ آیا می وپرورش، یک فرد را مربیو با اخذ پست و عنوان معلمی از سوی سازمان آموزش

های دهد؟ پرسشمی آموزی فرد را به طور واقعی در جریان تربیت قراردر مدرسه و اخذ عنوان اعتباری دانش

اری برای ی معیوجوجست، و همچنین «تربیت»های حقیقی و تکوینیِ روشنی لزوم توجه به جنبهمذکور به

 دهد. می تمایز اعتباریات لغو و غیر لغو را نشان

ترین مباحث ز مهمیکی ا: ی اعتباریات علامه طباطباییکیفیت ارتباط حقیقت و اعتبار در نظریهالف( 

های مختلف رسد اختلاف میان قرائتاعتباریات تبیین دقیق نسبت حقیقت و اعتبار است؛ به نظر می در نظریه

معتقد  سوکگردد. علامه از یاعتباریات به تفاوت نظر در نسبت بین امر حقیقی و اعتباری بازمی از نظریه

باری های اعتهای حقیقی و گزارهشود و رابطه استنتاجی منطقی گزارهنمی است که در اعتباریات برهان جاری

بر این عقیده  اً یقو؛ و از سوی دیگر (Tabatabai, 1983, p. 90 & 2013 vol2, pp. 167-168)وجود ندارد 

است که میان امور اعتباری و امور حقیقی ارتباط تنگاتنگی وجود دارد، تا آنجا که بدون این ارتباط، امر 

 شود.می اعتباری از معنای خود ساقط و به امر موهوم محض تبدیل

ت یفیفی ک»ی الاعتباریات را به دو مقاله مستقل تقسیم کرده است؛ مقاله نخست را علامه رساله

فی کیفیت ترتب »و مقاله دوم را  (Tabatabai, 1983, p. 124)« استتباع الامور الحقیقیه للامور الاعتباریه

ها به ترتیب از نام نهاده است و در آن (Tabatabai, 1983, p. 152)« الامور الحقیقیه علی الاعتباریات

 کند.می بحث «حقیقی بر اعتباریاتچگونگی ترتب آثار »و « چگونگی پیروی اعتباریات از امور حقیقی»

او معتقد است که امر اعتباری یک امر ذهنی است که در خارج، وجود عینی ندارد. همچنین این امر 

رو . ازاین(Tabatabai, 1983, p. 129)وجود بیاید  تواند بهبدون استعانت نفس از خارج نمی اعتباری،

ارجی بازگردد در غیر این صورت هر مفهوم اعتباری معنایی ضروری است که امور اعتباری به امر حقیقی خ

 دلبخواه و غیرثابت خواهد داشت، در حالی که چنین نیست؛ برای مثال معنایی که برای مالکیت در نظر

 گیریم و معنای وجوب غیر از معنای حرمت است. می گیریم غیر از معنایی است که برای ریاست در نظرمی

ای وجود دارد و نفس انسان بدون استعانت از خارج، امور ر حقیقی و اعتباری رابطهبنابراین بین امو

مراد »کند که می سازد. علامه تصریحمی ها راکند، بلکه با مشارکت معانی حقیقی، آننمی اعتباری را انشاء

توان گفت که امر می رو. ازاین(Tabatabai, 1983, p. 129)« از این مشارکت نوعی اتحاد و یگانگی است

شود می اعتباری حاصل تصرف قوه وهم در حقایق است. این تصرف چنانکه گفته شد به این صورت انجام

 دهد تا آثار مدنظرش را تحقق بخشد. می که انسان حد چیزی را به چیز دیگری

ن اما، انحاء ایکرات به ارتباط امر اعتباری با امور حقیقی اشاره کرده است اگرچه علامه خود به 
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اعتباریات در ابهام باقی  1ارتباط را شرح نداده است؛ این امر باعث شده معیار تشخیص لغویت و عدم لغویت

بماند. در اینجا بر آنیم که با توجه به اشارات ایشان، انحاء ارتباط میان امر اعتباری و امور حقیقی را بیان 

. بر این اساس چهار رابطه تحت میابیدستتر از اعتباریات لغو و غیر لغو و از خلال آن به تبیینی دقیق 2کرده

قیقت و ی ارتباط حنوعی توضیح دهندهعنوان محل اعتبار، مبدأ اعتبار، وجه اعتبار و اثر اعتبار، هر یک به

 اعتبار هستند.

اید دو امر حقیقی در خارج وجود داشته باشند تا اعتبار: منظور از محل اعتبار آن است که ب محل -1

است. باید دو « احمد رئیس محمود»گوییم می بتوان نسبتی اعتباری را میان آن دو برقرار کرد. هنگامی که

فرد واقعی بنام احمد و محمود در خارج وجود داشته باشند تا بتوان نسبت اعتباری ریاست را میان آن دو 

شود. در اینجا برای یک وجود می و محل اعتبار همان حقیقتی است که اعتبار به آن اطلاقربرقرار کرد. ازاین

شود؛ یعنی وجودی حقیقی با آثاری وجود دارد، که پس از اعتبار آثار می حقیقی، عنوان جدیدی اعتبار

 .(Tabatabai, 1983, p. 129)کند می جدیدی پیدا

ز وجودی حقیقی است که اعتبار کننده، حد آن را در غیر موضع اعتبار: مبدأ اعتبار عبارت ا مبدأ -2

باید یک رابطه تأثیر و تأثر )ریاست( حقیقی در تکوین وجود داشته  مثلاًبرد. بر این اساس می خود به کار

 یقین، نسبت حقمثال انساعنوانوسیله قوه وهم نسبت اعتباری ریاست را بسازد. بهباشد تا انسان با مشاهده آن به

را میان یک شخص  -کندمی ی سر تبعیتامرونهپذیرد و از می که در آن بدن از سر تأثیر-میان رأس و بدن 

در هر اعتبار، »نامد. بدین ترتیب می دهد، شخص اول را رئیس و دیگران را مرئوسقرار می و افرادی دیگر

شود مگر اینکه به ازای نمی بنابراین اعتبار پیداامری حقیقی وجود دارد که حد آن به امر اعتباری اعطا شده، 

 .(Tabatabai, 1983, pp. 101 & 131-137)« آن حقیقتی باشد

وجه اعتبار یا غایت قصد شده: وجه اعتبار عبارت است از غایت و مصلحتی که اعتبار کننده از  -3

دن، انسان حد ضرورت خارجی را ر گرفته است؛ برای نمونه در اعتبار خورء بر غیر آن در نظاطلاق حد شی

رو سیری وجه اعتبار دهد. ازاینمی دهد و این کار را برای کسب سیری انجاممی میان خودش و غذا قرار

 3کند که امر اعتباری بین دو حقیقت قرار داردمی خوردن است. علامه در رساله الاعتباریات تصریح

                                                 
یان نشود. این نکته در ب رود در خارج محقق. منظور از لغو بودن یا لغو نبودن یک اعتبار آن است که آثاری که از آن انتظار می1

 ر واکاوی شود.تر و با تفصیل بیشتطورکلی بیان شده است که در ادامه سعی می شود، به نحو دقیقعلامه طباطبایی و شهید مطهری به

 .امبرده بهره عاشوری مهدی دکتر ارجمند برادر با مباحثه از ارتباط انواع میان تفکیک در .2

 .«یقیه تترتب علی امور حقیقیه و تترتب علیها امور حقیقیه فهی امور غیر حقیقیه متوسطه بین حقیقتینامور غیر ضروریه غیر حق» .3
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(Tabatabai, 1983, p. 124)کند که منظور از این دو حقیقت، نقص و کمال است می . و همچنین بیان

(Tabatabai, 1983, p. 129)ی ، اما باید توجه داشت که همواره تلقی اعتبار کننده از نقص و کمال سازنده

نه خود نقص و کمال خارجی. بدین ترتیب هر امر اعتباری از یک سو از حقیقتی که همان  -اعتبار است

گیرد و از سوی دیگر آثار و نتایج خارجی یا همان کمال را به دنبال خواهد می ت نشئتنقص یا نیاز انسان اس

 داشت.

اند اما اثر اعتبار یا غایت تحصیل شده: اگرچه تلقی از نقص و کمال دو سر اعتباریات قرارگرفته -4

اس اعتباریات این اس باید توجه کرد که نقص و کمال خود نه اموری اعتباری بلکه واقعیاتی خارجی هستند. بر

اثری )غایت تحصیل  ضرورتاًشود. بر این اساس اعتبار می درنهایت از طریق فعل انسان به آثار خارجی منتهی

شده( در خارج دارد که البته ممکن است با غایت قصد شده متفاوت باشد و ممکن است باهم منطبق باشند. 

عتباریات موافق باکمالات حقیقی انسان و در راستای سعادت از سوی دیگر باید در نظر داشت که همواره اثر ا

، حرمت یفروشکمیی یا گراجنسهمفرد و اجتماع نیست؛ چنانکه بنابر شواهد قرآنی اعتباراتی همچون 

 کشاند. می ها جامعه را به تباهیطلاق، تحریم ازدواج و مانندآن

دسته تقسیم کرد. بر این  6به  توان اعتبارات رامی با توجه به روابط میان امور اعتباری با امور حقیقی،

اساس در مرحله اول، اعتباریات بر اساس نسبتی که میان مبدأ و محل اعتبار وجود دارد به اعتبار پوچ و غیر 

شود و در مرحله بعد اعتباریات غیر پوچ بر اساس نسبتی که میان وجه اعتبار و اثر اعتبار است می پوچ تقسیم

شوند و در مرحله آخر، اعتباریات غیر خطا بر اساس نسبتی که میان اثر می تقسیم خطاریغبار خطا و به اعت

اعتبار باکمالات حقیقی انسان وجود دارد به چهار دسته اعتباریات لهو، اعتباریات لعب، اعتباریات هادی و 

 شود.می اعتباریات مضل تقسیم

محل اعتبار و مبدأ اعتبار گسسته یا مختل شده باشد. مانند  اعتبار پوچ: اعتباری که رابطه آن با -1

 زمانی که برای بیان دلیری انسان از رابطه زیبایی و طاووس معنایی اخذ کنیم.

اعتبار خطا: اعتباری است که در آن میان وجه اعتبار و اثر اعتبار تطابقی وجود ندارد. مانند هنگامی  -2

 یابد.  اش افزایشبنوشد و تشنگی که فردی برای رفع تشنگی و تحصیل سیرابی آب شور

رد مانند ندااعتبار لهو: اعتباری که اثر دارد اما تطابق میان وجه اعتبار و اثر اعتبار موضوعیت  -3

 ها که در آن مراد خود فعل است نه اثر آن فعل.قوانین بازی بچه

اعتبار لعب: اعتباری که اثر دارد و تطابق میان وجه اعتبار و اثر اعتبار نیز محصل است اما نسبت  -4

 ی.گاثر و وجه اعتبار باکمال حقیقی فرد و جامعه، دارای اهمیت نیست؛ مانند قوانین راهنمایی و رانند
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اعتبار مضل: اعتباری که بین وجه اعتبار و اثر اعتبار تطابق وجود دارد و اثر ارتباط در خلاف  -5

 گرایی، ربا.جنسجهت و مغایر باکمالات واقعی و سعادت فرد و جامعه است. مثل هم

راستا و  راعتبار هادی: اعتباری که بین وجه اعتبار و اثر اعتبار تطابق وجود دارد و اثر ارتباط د -6

 جهت باکمالات واقعی و سعادت فرد و جامعه است. مثل اعتبار عدالت، اعتبار ازدواج.هم

 

 اقسام اعتباریات -1 شکل

 

 انواع اعتبار -2 جدول

 أمبد یابا محل اعتبار  ارتباط 

 اعتبار

 وجه با اعتبار اثر ارتباط

 اعتبار

 یقیحق باکمالاتاثر ارتباط  اعتبار

 ندارد ندارد ندارد پوچ اعتبار

 ندارد ندارد دارد خطا اعتبار

 اهمیت فاقد اهمیت فاقد دارد لهو اعتبار

 اهمیت فاقد دارد  دارد لعب اعتبار

 جهت خلاف دارد دارد مضل اعتبار

 جهت هم دارد  دارد هادی اعتبار

 

 توانیت می اعتباریاعلامه در نظریه طبق مبانی: «تربیت»ب( حقیقت و اعتبار در بازشناسی مفهوم 

ی متعددتوان به مصادیق می ینیتکو یتتربکرد. در مورد  یکتفک «یاعتبار یتترب»از  را« ینیتکو یتترب»

شاره ا« رحمش رد ینمادر و جن یاننسبت م»، و «نسبت انسان و بدنش»؛ «نسبت رب با همه مخلوقات» مانند

ان مانند سایر مخلوقات، موجودی است تحت تربیت الهی ... کما اینکه انس»کند که می علامه اذعان .کرد

اعتباریات
اعتبار پوچ

چاعتبار غیر پو
اعتبار خطا

ااعتبار غیرخط

اعتبار لهو

اعتبار لعب

اعتبار مضل

اعتبار هادی
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این تربیت، تربیتی است تکوینی، نظیر « 1مسُتَْقِیمٍ  عَلَى صرَِاطٍ رَبَِّی إِنََّ بنِاَصیِتَِهاَ آخِذٌ هوَُ  إلََِّا دَابََّةٍ مِنْ ماَ»فرمود 

ارند سوی خدای خود دمسیری که همگی بهتربیتی که خدای سبحان در غیر آدمیان و در جمیع کائنات در 

 یتترب ینبنابرا ؛)vol6, p. 244) Tabatabai, 1995« 2الْأُمُور تَصِیرُ اللََّهِ إلَِى أَلَا»اعمال کرده و فرموده است 

 یگرد یوجودم وسیلهبه یموجود یبرا یشترب یهست کمال و کسب رفع ضعف و نقص یا متضمن ینیتکو

 یندیفرا یط یگری،توسط موجود د یمعنا است که موجود ینمتضمن ا ینیکوت یتترببدین ترتیب است. 

 -باشد« فال»بهتر از « ب»شرط آنکه به-« ب» یتبه موقع« الف» یتاز موقع -بدون دخالت اعتبار- ینیتکو

 شود.  یدهرسان

لکه ب در اینجا نکته مهم آن است که انسان تنها حرکتی جبری و تکوینی برای نیل به سعادتش ندارد،

رو دیگر سعادت و شقاوت انسان ذاتی او نیست. ازاینعبارتباید با عمل خود سعادتش را کسب کند. به

ش برای حکم فطرتسعادت و شقاوت اقتضاء ذات نیست لذا انسان به»نیازمند نوع دیگری از تربیت است. 

رو اگرچه . ازاین(Tabatabai, 1995, vol13, p. 264)« زندمی رسیدن به مقاصدش به تعلیم و تربیت دست

 موظف به تربیت امت کرده است، اما شیوه این تربیت را از غیر راه تکوین قرار داده است. خداوند رسولان را 

طبق مبنای علامه، تربیت )به معنای اعتباری اجتماعی( از طریق مشاهده تربیت تکوینی و انتقال 

بیتی باهم نسبتی تر ضرورتاًکه در خارج –نسانِ مختارِ معتبری دو اضرورت تکوینی موجود در آن، به رابطه

تواند می شویم کهمی های مفهومیآید. با دقت در مصادیق تربیت تکوینی، متوجه مؤلفهبوجود می -ندارند

دی منتاند از: حرکت و تغییر، تأثیر و تأثر، غایها عبارتعنوان معیار اعتبار تربیت قلمداد شود. این ویژگیبه

ترازی مندی، رشد، تدریجی بودن، ، دوسویه بودن، رفع نقص و محرومیت، و تحقق کمال، ناهمو جهت

مربی و متربی، منشأ بودن رحمت و عشق مربی به متربی، و مانند آن. بدین ترتیب مبنا و معیار درستی )عدم 

 .ینی وجود داردای است که در تربیت تکوهای اساسیلغویت( اعتبار تربیت وابسته به ویژگی

بر این اساس با تحلیل هر یک از ارکان اعتبار تربیت، به معیاری برای سنجش اعتبار تربیت نائل 

 :قرارندخواهیم شد. بر اساس آنچه تاکنون بیان شد، در اعتبار تربیت ارکان اعتبار از این 

 :تبار یا متربیان اعمربی و متربی  عنواندو یا چند شخص واقعی در خارج که سپس به محل اعتبار

 شوند.می

                                                 
، است )سوره هود راست راه بر من پروردگار راستى به. دارد دست در را اشهستى مهار او اینکه مگر نیست اىجنبنده هیچ 1.

 .، ترجمه فولادوند(56آیه 

 .. ترجمه فولادوند(53گردد )سوره شوری، آیه ،بازمى خدا به کارها[ همه] که . هشدار2
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  :تربیت تکوینی بین موجودات؛ )خدا و جهان؛ مادر و جنین؛ نفس و بدن(مبدأ اعتبار 

 :رفع نقص و محرومیت از دیگری و تحقق کمال برای او. وجه اعتبار 

  :ر.مندی از هستی بیشتتغییر موقعیت از موقعیت موجود به موقعیت مطلوب یا بهرهاثر اعتبار 

 بندی است:انواع مختلف اعتبار تربیت قابل صورت بنابراین

 «من این چوب » اعتبار تربیت در جایی که مبدأ و محل مناسب ندارد. مانند گزارهپوچ: « اعتبار تربیت

 «! کنممی را تربیت

 «زمانی که شخصی کاری را تربیت اعتبار کرده اما اثر دیگری جز تربیت محقق  خطا:« اعتبار تربیت

 مهکند و به او صدطرز شدیدی تنبیه میآموزش او را بهمعلمی که برای تربیت دانششود؛ مثل 

 زند.می

 «ها در فضای بازی بین خودشان یکی را معلم و دیگری را مانند وقتی بچه لهو:« اعتبار تربیت

 پردازند.کنند و به بازی میاعتبار می آموزدانش

 «بار عنوان معلم اعتهای رسمی، فردی بهمانند وقتی از طریق قانون و قرارداد لعب:« اعتبار تربیت

وزش عنوان تربیت، به آمتربیت است موضوعیت ندارد. یا زمانی که معلم به واقعاًشود اما و آنچه می

فردی  ها نسبتی باکمال و سعادتآنکه آن مطالب و فعالیتپردازد بیهایی میمطالب یا انجام فعالیت

 داشته باشد.  آموزدانشاجتماعی  و

 «شود اما از طریق فرآیندهای آموزشی و تربیتی می زمانی که تربیت اعتبار مضل:« اعتبار تربیت

شود. مانند وقتی که می آموز در او محققمناسب کمالاتی متضاد باسعادت فردی و اجتماعی دانش

 شود.می رحم تربیتکار بییتناجطی یک فرایند تربیتی حساب شده یک دزد ماهر، یا یک 

 «شود و از طریق فرآیندهای آموزشی و تربیتی می زمانی که تربیت اعتبار هادی:« اعتبار تربیت

 شود.می آموز در او محققسعادت فردی و اجتماعی دانشمناسب کمالاتی متناسب با

رسد از موارد فوق آنچه بیشتر محل ابتلا است، اعتبار تربیت لعب و اعتبار تربیت خطا است. می به نظر

 گذاران و فعالان تعلیم وسیاست موردتوجهو اثر اعتبار تربیت، بیش از همه  1بر این اساس باید وجه اعتبار

ودن، تدریجی ر آن دوسویه بتربیت قرار داشته باشد. بدین تربیت اعتبار تربیت هادی، اعتباری است که د

 بودن، حرکت به سمت کمال واقعی متربی، رشد، رابطه بر محور رحمت و مودت، و مانند آن لحاظ شود. 

                                                 
رو برای نشود. از ایوجه اعتبار بیشترین ارتباط را با مبدأ اعتبار دارد. زیرا اساساً وجه اعتبار از روی مبدأ اعتبار ساخته می .1

 مراقبت از وجه اعتبار باید همواره مبدأ اعتبار و خصوصیات آن را مدنظر داشت.
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که  ندییاست که در ظرف اجتماع در مورد فرآ یاعتبار ییمعنا یتترب توان گفتمی اساس ینبر ا

تحقق کمالاتی برای متربیان، دوسویه بودن، رود که متضمن می است بکار یانچند نفر در جر یادو  یانم

 است.ها مندی و محوریت مودت و رحمت و مانندآنتدریجی بودن، غایت

 

 نتیجه

وان گفت تمی رونیازاها و جوامع ریشه دارد. معنای تربیت حائز تکثری است که در تفاوتِ فرهنگ

مانند همه - یتاساس اگرچه اعتبار ترب یناست. بر ا «مندیتموقع» ی،امر اعتبار یک یمثابهبه یتتربکه 

ل اعتبار رو اصو ازاین-نوع انسان است  ناظر به یواقعیاز ن یکبر  یمبتن -اجتماع یبرا ریضرو یاتاعتبار

. کندیم ییرغت یاجتماع هاییتدر جوامع مختلف و با توجه به موقع یتترب معانیلکن  -ثابت است یتترب

که اکنون  یالبا افع خواندهیم «یتترب»اش اجتماعی یزندگ یکه بشر در ابتدا یوعه افعالمجم یاچنانکه فعل 

 متفاوت است.  کلیبه نامدیم یتترب

 یک اتیدر طول ح یا-در جوامع مختلف  یمفهوم اعتبار یک یقمصاد ییربه تغ ماًیعلامه خود مستق

 فتیشرو پ یترق» گویدیم هاآن یقمصاد ییرو تغ ی. همچنان که در مورد ثبات معان1کندمیاشاره  -جامعه

کند، و مرتب رو به  یداتحول پ یدوشادوش حوائج زندگ یزندگ یلانسان در تمدن باعث شد که وسا

 «یدنما ییرفلان کلمه و اسم، همان اسم روز اول باشد، مصداق آن تغ کهدرحالیبگذارد،  یدگرگون

(Tabatabai, 1995, vol2, p. 478)یجتماعا یاتدر جوامع مختلف و در نسبت با غا یتاعتبار ترب ینا؛ بنابر 

 در تربیت تلف،مخ هایبینیجهان با تربیت اعتبار وجه وابستگی به توجه با گریدعبارتبه. متفاوت است

 یاراعتباریات در اخت که نظریه ییمبنا رسد،یبه نظر م .باشد متفاوتباهم   یا نسبی طور کلی به تواندمی جوامع

اعتبار  یفیتوص تیو نسب یدفاع از تکثر فرهنگ -تمتفاو یخشونت نسبت به معان نفی با– ییاز سو نهدیم

 یات،ا اعتبارو ارتباط تنگاتنگ آن ب یتشناختن واقع تیبا به رسم یگرد یو از سو کند؛میرا ممکن  «یتترب»

کات و ن در پایان به برخی .کندیعام سقوط نم هاییتمدرن رواپست ینمنتقد گرایییتنسب یدر ورطه

 شود.اشاره می «یتترب» یمفهوم اعتباری بازشناس یجنتا

ت. بر اعتبار اس یک یسنجش درست یبرا یمهم یمبنا «یتعدم لغو»و  «یتلغو»علامه  یطبق مبنا -1

                                                 
ر آن نبوده، حاکم ب یِاز دستگاه حکومت نیازبی گاههیچاگرچه جامعه  کندیاذعان م یتدر مورد اعتبار مُلک یشانمثال اعنوانبه .1

 سلطنت)مشروط  دائمی حکومت به( استبدادی)نامشروط  دائمی حکومت از کرده؛ تغییر تاریخ طول در یحکمران یهااما صورت

  (Tabatabai, 1995, vol3, p. 228)( جمهوری ریاست) وطمشر موقت حکومت سپس و( مشروطه
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 یاثر دیدر خارج اعتبارشده است و با یو غرض یتتحقق غا یبرا یمفهوم اعتبار یک یت،اساس قاعده لغو

 متناسب با خود در خارج داشته باشد وگرنه لغو است. 

شود می محقق ضرورتاًکمال و غایت مطلوب  -در صورت عدم وجود مانع–در تربیت تکوینی  -2

اما در تربیت اعتباری تحقق کمال نیازمند اعتبار هر دو سوی فرآیند یعنی مربی و متربی است. علاوه بر این 

 تواندیکته من ین. غفلت از اگیردیقائم به اجتماع قرار م یاتاعتبار یدر زمره «یتربت»علامه،  یبندیمطبق تقس

که  یطیرادر ش یتاساس مفهوم ترب ینبر ا به همراه داشته باشد. «یتترب»مفهوم  یلای در تحلمقوله یخطا

 یا یک طوست یتهر دو حضور دارند اما اعتبار ترب یاحضور دارد ) -یمرب یا یمترب-  یندطرف فرا یکصرفاً 

 لغو خواهد بود.  یتهر دو طرف صورت نگرفته( اعتبار ترب

ضرورت  ینیکوت یت. در تربرسدیالزاماً به سرانجام نم ینیتکو یتترببرخلاف ( ی)اعتباریتترب -3

اراده  ی،باراعت یتاما در ترب کند.ینم یچیسرپ از مقدمات خود یجهرو نتازاین .برقرار است یعلَّ ینی وتکو

حرکت  بلکه متضمن یستدر خارج ن کمالمستلزم تحقق  یاعتبار یترو تربدو معتبر دخالت دارد، ازاین

  در خارج است. -پنداشته شده- کمالسوی تحقق به

 یعلم انسان و معلوم خارج یانکه همواره م یاو بر اساس فاصله« اصل متابعت از علم»بر اساس  -4

بار ، اعتدیگرمطلوب وجود دارد؛ به عبارت  یتموجود و موقع یتموقع یصجود دارد، امکان خطا در تشخو

بنا  ،کمال و یاجاو از احت یتلق یامقدور  عیتموجود و موق یتانسان از موقع« و تصور یتلق»همواره بر  یتترب

. استفاده از عبارت شودینمدر خارج همراه « کمال»همواره با تحقق  یتترب یندرو فرآازاین شود،یم

ورت است. اما به هر ص نکته ینناظر به هم «یقتحق» یا «یتواقع»همچون  یعبارات جایبه ینجادر ا «یتموقع»

 .دهدیدر خارج انجام م کمالیبه تصور تحقق  ررا ناظ یتانسان اعتبار ترب

 هاییو تعال هایچیدگیپ ،یاجتماع یزندگ هاییچیدگیانسان و پ یازهایبا تنوع ن یتاعتبار ترب -5

عه و آموزش معلومات و... توس یروح یقوا یتبه ترب یو بدن یجسمان هاییتو از ترب کند،می یداپ یخاص

 یوسط منبعت یتاز به هداین ی،کمالات واقع یص احتیاجات وو امکان خطا در تشخ یازهان یچیدگی. پیابدیم

در -ت ام یامبراناز شئون پ یکیرو . ازاینکندیکه از متن واقع اطلاع معتبرتری در دست دارد را روشن م

است  هکنیعلامه تفاوت رسول خدا با مردم ا یراست. به تعب یتترب -هاآن یانکنار حکومت و قضاوت م

 است. تربیت ودعوت  یت،رسول صاحب هدا

و  میزدآیمختلف را به هم م یقو حقا یاته قوه وهم خود اعتباروسیلانسان به ،علامه یطبق مبنا -6

اده از استف یلبه تحل توانیم رونی. ازادهدیخود مورداستفاده قرار م یرا در خارج از محل اصل یامور اعتبار
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قطب  را که مستلزم حضور دو ربیتمثال انسان تعنوانخود پرداخت. به یدر خارج از محل اصل یتترب یمعنا

. گویدیسخن م« نفس یتترب»و از  بردیبه کار م یزاست را در نسبت خودش با خودش ن یو مترب یمرب

 یهاوز یناز هم یزو درختان ن یاهانگ یو حت یواناتپرورش ح یبرا یتاستفاده از اصطلاح ترب ینهمچن

 است. لیتحلقابل

 اعتباریات نتکوی منشأ و شده تلقی حقیقت عنوانبه تواندمی اعتباریامر  یک ،علامه یطبق مبنا -7

 به همراه دارد که در نسبت با همان یامدهاییاستلزامات و پ ی،اساس هر امر اعتبار ین. بر ایردقرار گ یگرد

نام  یاستو لازمه اعتبار ر یامدعنوان پبه اشمثال علامه از اعتبار جزا و پادعنوان. بهشودفهم  یدبا یهاعتبار اول

و  یاختبرس کلیبهکه  حالدرعیندو کشور اشاره نمود که  ینب« مرز»به مفهوم  توانیم ین. همچنبرندیم

 یطشرا عبور و مرور تحت یت،همچون تابع یگرد یاتو اعتبار ینشده و قوان یتلق یقیاست امر حق یاعتبار

 یا در پر یگرید یاعتبار یممفاه یت،رباساس اعتبار ت ین. بر اشودیم ستواربر آن ا یرهخاص، قاچاق و غ

 یره.مدرسه، کلاس درس، امتحان، نمره، مدرک و غ مانند یاعتبار یممفاه ؛دارد
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 درسینو در برنامه یدگاهیمحور، مولّد دلتیشناسی فضمعرفت
 

 2ی، سعیده فخار نوغان1اعظم زرقانی

 نوع مقاله : پژوهشی 16/9/99 تاریخ پذیرش: 30/6/98تاریخ دریافت: 

 

 چکیده
لت محور در حوزه یشناسی فضه معرفتینظر یا کارکردهایها دلالت ین پژوهش، بررسیا یهدف اصل

ن یبه ا یابیدست یاست. برا -یهای هنجارهینظر یعنیتر آن یفرع یژه حوزهیبه و -یدرسبرنامه یمطالعات

، یندا زگزبسکید بر نظرات لیو با تاک یمحورتیمحور با قرائت مسئوللتیشناسی فضه معرفتیهدف ابتدا  نظر

 یعنیدرسی رنامهن بید و تدویدر تول یه بر چهار عنصر اساسین نظریرات ایح شد و سپس به استنتاج تأثیتشر

انگر آن است یآمده بدستهای بهافتهیپرداخته شد.  یابیو ارزش یریادگی -یاددهیهای وشهدف، محتوا، ر

بر فهم مطالب متمرکز شده، محتوا،  یدرسیلت محور، هدف برنامهیشناسی فضه معرفتیر نظریکه تحت تأث

گری تیگری و هدا، پرسشیزه بخشیخواهد بود، معلمان با انگ یو فضائل عقلان ینیپلیسید یاز محتوا یبیترک

کنند. در ینقش م یفای، ایخود و استفاده از تفکر انتقاد یریادگیت در یرندگان با قبول مسئولیادگیو 

شناسی ته معرفین نظریاستفاده خواهد شد. همچن یانیو پا یندیز با توجه به اهداف از دو نوع فراین یابیارزش

برخوردار  یدرسبرنامه ینو در حوزه مطالعات یدگاهیدا ی یای هنجارهید نظریت تولیلت محور از قابلیفض

محور با لتیفض شناسیه معرفتیبر نظر یدرسی مبتندگاه برنامهین دیهای بتفاوت یجه از بررسین نتیاست. ا

 درسی به دست آمد.برنامه یهای موجود در حوزه مطالعاتدگاهیر دیسا

 یه هنجاری، نظریدرسی، زگزبسک، برنامهیعقلانلت یلت محور، فضیشناسی فضمعرفت کلیدی: یهاواژه
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 مقدمه

از نظام تربیتی است. چه اینکه در تربیت و  یریناپذییتردیدی نیست که معرفت یا دانش جزء جدا

های اساسی مدرسین و کشف و دریافت طور خاص تدریس، انتقال و ارائه دانش و معرفت یکی از فعالیتبه

کاران هر اندرت دستیای از مسئولیادگیرندگان است. به تعبیر دیگر بخش عمدههای مهم آن از مسئولیت

ر این اساس شود. بآموزی به یادگیرندگان است که با کمک معلمانی دانشمند محقق مینظام تربیتی، دانش

-رفت. معدهدکی از بنیادهای نظام تربیتی را تشکیل میی -ای درباره دانش و معرفتنظریه -1شناسیمعرفت

 ;Gutek, 2016)کند شناسی از مبانی فلسفی نظام تربیتی بحث میشناسی و ارزششناسی، در کنار هستی

Griese, 1994)  عنوان قلب نظام تربیتی متأثر از این مبانی فلسفی است به نیز 2درسیبرنامهو; Maleki, 2015(

Mousapoor, 2016). 

ی مختلفی ها و رویکردهاعنوان یکی از سه شاخه اصلی در فلسفه، دارای نظریهبه یشناسمعرفت

عنواندرسی خواهد گذاشت. بهاست. در نظر داشتن هر یک از آن رویکردها، تأثیرات متفاوتی در برنامه

صورت عینی شناخته بشود، به نوع تواند بهگرایان معتقد باشدکه دنیای بیرونی میمثال، اگر کسی مانند اثبات

اجتماعی دانش باشد، نوع دیگری از دانش شود و چنانچه مدافع ساخت ذهنی و خاصی از دانش متعهد می

-. بنابر تعریف متفاوت از دانش و معرفت، فرآیند یاددهی(Ortwein, 2011) دهدرا موردتوجه قرار می

 درسی متفاوتی نیز طراحی خواهد شد.برنامه یطورکلیادگیری و به

 یتوجهاقبال و توجه قابلشناسی که در ده سال اخیر از کی از رویکردهای جدید در معرفتی

این رویکرد، به دنبال حل مسئله  .(mov, 2014Kari)است  3گراشناسی فضیلتبرخوردار شده است، معرفت

در تقابل با تعریف سنتی از معرفت که به معنای  5موسوم است 4یا مشکلی در تعریف معرفت که به مسئله گتیه

-گرا یا فضیلتشناسی فضیلتمعرفت .(BonJour, 2010)شده بود به ظهور رسید مطرح 6باور صادق موجه

ی آن، هاشود که به جای توجه به باور و ویژگیشناختی اطلاق میهای معرفتای از نظریهمحور به مجموعه

سبت با ی معرفتی را در نشناسی مانند توجیه و وظیفهبه باورنده و صفات او نظر دارند و مفاهیم مهم معرفت

شناسی تهای معرفنظریه .(Khodaparast & Hojati, 2014) دهندمیتوضیح  7مفهوم فضیلت عقلانی

                                                 
1. Epistemology 
2. Curriculum 
3. Virtue Epistemology 
4. Gettier Problem 

گتیه، فیلسوف مشهور آمریکایی است که طرح مسئله او که به نام مسئله گتیه مشهور شد عدم کفایت دو شرط صدق و توجیه  .5

 .معاصر گردید یشناسبرد و باعث تحولات جدی در روند مباحث معرفترا در معرفت زیر سؤال 

6. Justified True Belief (JTB) 
7. Intellectual Virtue 
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 2به رهبری لیندا زگزبسکی« مسئولیت باور»و  1با پیشگامی ارنست سوسا« اعتماد باور»گرا به دو دسته فضیلت

بنابر تلقی سوسا، فضائل عقلانی همان قوای معرفتی هستند که وقتی  .(Ortwein, 2017) شوندمیتقسیم 

اعتماد و موثق خواهند بود. بنابر ها فراهم شود، این قوا برای کسب معرفت، قابلگونه بودن آنشرایط فضیلت

های ا و ویژگیهو تأکید در این نوشتار است، فضائل عقلانی شامل توانایی تلقی زگزبسکی که موردتوجه

 ,Javadpoor & Mobini) ها را در اثر تلاش و تمرین به دست بیاورندرفتاری و منشی هستند و افراد باید آن

2014). 

ای هایی اگرچه اندک را برمحور، تلاش و کوشششناسی فضیلتاقبال و توجه بسیار به معرفت

های موضوعی مختلف موجب شده است. تعلیم و های این نظریه در حوزهها و دلالتشناخت بیشتر استنتاج

هاست. با نظر به جدید بودن این ده است ازجمله این حوزهیتنشناسی درهمهای معرفتتربیت نیز که با بحث

ربیت، های مختلف به ویژه تعلیم و تتبع آن، تلاش پژوهشگران برای تبیین کاربردهای آن در حوزهنظریه و به

ی عنوان نمونه، لی بلنس در رسالهتوان در پیشینه این بحث پیدا کرد. بهشماری را میآثار محدود و انگشت

و  6، ارتوین5، کتزی 4، بائر3ها در این حوزه، تنها از باتلیکتری خود با اذعان به محدود بودن پژوهشد

-برد که در آثارشان از ارتباط و تأثیرات یا کاربرد معرفتعنوان شش پژوهشگری نام میبه 8و وود 7رابرتس

عمده این آثار نیز با نظر به  .(LeBlanc, 2019)اند محور در حوزه تعلیم و تربیت سخن گفتهشناسی فضیلت

صورتی کلی و تا حدی شده، بهاسی و نه تعلیم و تربیت نوشتهشننظران حوزه معرفتاینکه توسط صاحب

یاند. درحالادهقرار د یرا موردبررس یمحور و نظام تربیتشناسی فضیلتخته، ارتباط حوزه معرفتیوگرجسته

صورتی منسجم و جامع موردتوجه قرار گیرند. به ویژه اینکه این که لازم است این تأثیرات و کاربردها به

ر و های حوزه تعلیم و تربیت تقریباً بکها در بین آثار پژوهشی داخلی و به ویژه پژوهشا دلالتیت رایتأث

ه ویژه شناسی بر تعلیم و تربیت و بهای معرفتگر، با نظر به اثرگذاری نظریهیدعبارتناشناخته مانده است. به

جدید  شناسیثرگذاری این معرفتدهد چگونگی ادرسی، آنچه مسئله اصلی این پژوهش را شکل میبرنامه

-های هنجاری متعددی که از معرفتدرسی است که از نظریهدر فضای تعلیم و تربیت و به ویژه حوزه برنامه

 پذیرند نیز برخوردار است.های مختلفی تأثیر میشناسی

                                                 
1. Ernest Susa 
2. Linda Zagzebski 
3. Battaly 
4. Baehr 
5. Kotzee 
6. Ortwein 
7  . Roberts 
8. Wood 
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ر د گرا در فضای تعلیم و تربیت دارای اهمیت و ضرورت است. زیراشناسی فضیلتتوجه به معرفت

پژوهشگر را  یطورکلورز )که یادگیرنده و یاددهنده و بهک عالمِ یا علمی1درجه اول به ابعاد اخلاقی و مَنشِی

. در درجه (Javadi Amoli, 1997)ما نیز هست  شود( نظر دارد که موردتوجه ادبیات دینی و اسلامیشامل می

ارز با ابعاد شناختی و عقلانی ارائه داده است. توجه به این نظریه پا و همصورت همبعدی، ابعاد اخلاقی را به

تر است کیتنها به تربیت اندیشمندانی دارای فضیلت که دانش و باورهایشان به حقیقت نزدنه ی،در نظام تربیت

منجر خواهد شد، بلکه به بهبود تربیت شهروندی نیز یاری خواهد رساند. افراد جامعه با برخورداری از فضائلی 

ندی از مکند و یا بهرهعقلانی مانند گشودگی ذهنی که قدرت تحمل نظرات مخالف و بدیل را بیشتر می

 یریکارگتر خواهند داشت. همچنین بهانصاف و عدالت عقلانی در ارزیابی نظرات دیگران، تعاملاتی اخلاقی

تواند برای عملی کردن سند تحول بنیادین آموزش و پرورش نیز مفید فایده میاین نظریه در نظام تربیتی، 

در نظام تعلیم و تربیت رسمی عمومی جمهوری اسلامی ایران باشد. طبق آنچه در مبانی نظری تحول بنیادین 

ته یابی به کمال شایسره سپردن در طریق هدایت و دست یشده، پرورش شش ساحت وجودی انسان برامطرح

TFT ,)انسانی یعنی قرب الی الله که با تحقق مراتب حیات طیبه میسر است، موردبحث قرارگرفته است 

154-2011, pp. 151)2تواند با ترکیب دو بعد شناختی یا علمی و اخلاقی گرا میشناسی فضیلت. معرفت

شناسی عرفتم های مختلف تربیتی ایفا کند.نقشی مهم و مؤثر در ایجاد پیوند و یکپارچگی بین این ساحت

ناسب این تر قرابت و تاوردهایی خواهد داشت. به تعبیر دقیقمحور برای نظام آموزش عالی نیز دستفضیلت

نظریه با نظام آموزش عالی بیش از نظام آموزشی عمومی است. زیرا تولید علم و معرفت و پرورش عالمان 

 یا نخبگان علمی، یکی از اهداف و کارکردهای مهم نظام آموزش عالی است. 

حوزه  شناسی فضیلت محور درهای نظریه معرفتاریم از دلالتبا توجه به مباحث بالا در این مقاله قصد د

 درسی و عناصر اصلی آن )هدف، محتوا، روش و ارزشیابی( بحث کنیم و به این سؤالات پاسخ دهیم.برنامه

 رسی دارد؟دهایی برای عناصر چهارگانه تولید و تدوین برنامهشناسی فضیلت محور چه دلالت. معرفت1

 درسی برخوردار است؟ ای هنجاری در حوزه برنامهاز قابلیت تولید نظریه . آیا این نظریه2

-اسی فضیلتشنگیری از روش توصیفی، مروری بر معرفتبرای پاسخ به سوالات بالا، ابتدا با بهره

محور خواهیم داشت. با نظر به گسترده بودن این بحث و فراهم نبودن این مجال برای تبیین تمامی رویکردها، 

ناسی شتوصیف و تشریح را با محوریت آراء زگزبسکی ، یکی از دو رویکرد عمده مطرح در این معرفت این

                                                 
1. Dispositional 

 یریکارگبه معنی مبانی نظری سنننند تحول که به جهت اختصنننار در به theoretical foundation of transformationمخفف  .2

 کاررفته است.معادل نام طولانی سند مذکور در ارجاع به



 1399ز و زمستان یی، پا2، شماره 10سال                                    دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   144

ر تولید های چهارگانه موردنظر دبه انجام خواهیم رساند. سپس با استفاده از روش تحلیلی و استنتاجی، مؤلفه

بر آن اساس از قابلیت این تشریح خواهیم کرد و  یشناساین معرفت یدرسی را تحت لواو تدوین برنامه

 آوریم.درسی سخن به میان میای هنجاری در حوزه برنامهنظریه در تولید نظریه

 

 محورشناسی فضیلتمعرفت

ت که شناسان از معضل تعریف معرفمحور به قصد نجات سیر مباحث معرفتشناسی فضیلتمعرفت

ل سهین بود که در تحلیشده توسط گتیه امطرح یبه معضل گتیه موسوم است به ظهور رسید. مشکل اصل

مثال نقض مواجه شد که از هر سه عنوانبه یتوان با موارد متعددیمعرفت )یعنی باور صادق موجه( م یجزئ

رد که توان فرض کیرا میشود؛ زینم یمند است اما به لحاظ شهودی، معرفت تلقف معرفت، بهرهیجزء تعر

ف یبِ باور صادقِ موجه شده است. بر این اساس لازم بود که در تعر، صاح1یبه دلیل شانس معرفت یفرد

شنهاد یف پیعرن تیشناسان برای اکه برخی از معرفت یراتییدنظر صورت گیرد. اصلاحات و تغیمعرفت، تجد

ل یه تحلب یا افزودن مؤلفه چهارمیگر و یآن با مؤلفه د ینیگزیه و جایی حذف مؤلفه توجدادند دربردارنده

 .(Dancy, Sosa, & Steup, 2010)معرفت بود  یجزئسه

ک یعنوان ت بهل ماهیت معرفین از تمرکز بر تحلیادیبن یلت محور چرخشیفض یشناسابتکار معرفت

کرد، یطبق این رو. (Sosa, 2009)عنوان فاعل شناسا و دارنده معرفت بود صاحب معرفت به یسوگزاره، به

که  یا توجه به فاعل شناسایپرداختن به معرفت، به صاحب معرفت توجه داشت و معرفت را ب یجاباید به

-لتییا فض یعقلان یهالتین منظور، فضید معرفت را دارد پیگیری کرد. به همیتول یلازم برا یهاتیصلاح

توان گفت یکی از گر مییدیعبارتکرد قرارگرفت. بهین رویا یفاعل شناسا، مفهوم محور 2یِمعرفت یها

ا شناسا است. بدین معنی که اگر فاعل شناسشناختی فاعلمندی قوای ، فضیلت3گیری باور صادقشروط شکل

معرفتی باشد در رسیدن به معرفت کامیاب خواهد بود؛ زیرا فضیلت معرفتی یک شایستگی  یهالتیدارای فض

 شودیله آن، غایت معرفت یعنی دستیابی به حقیقت و اجتناب از خطا حاصل میوسمعرفتی است که به

(Lemos, 2007). ان مسلمان ازجمله ملاصدرا در باب فرایند کسب این مسئله به نوعی در اندیشه متفکر

شده است. غالب اندیشمندان مسلمان، شرط دستیابی به معرفت را تزکیه نفس و تصفیه باطن معرفت نیز مطرح

 .(Danesh, 2010)کنند را از موانع کسب معرفت تلقی می یل اخلاقی و نفسانیدانسته و رذا

                                                 
1. Epistemic Luck 
2. Epistemic Virtues 
3. True Belief 
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همراه بوده است.  یهای مختلفمدت خود، با قرائتخ کوتاهیمحور در طول تارشناسی فضیلتمعرفت

به سردمداری ارنست  1محوری اعتمادگرایی فضیلترا در دو دسته موجود، این نظریهبندی مشهورترین دسته

وجه . (Ortwein, 2017)ندا زگزبسکی تقسیم کرده است یبه رهبری ل 2گرایی فضیلت محورسوسا و مسئولیت

ی فضائل معرفت. تمایز این دو دسته در عین اشتراک در مفهوم فضیلت عقلانی، در تعریف آن است

کند که کتسابی دلالت میهای اای از حالات ثابت و قوای ذاتی یا عادتمورداستفاده سوسا، بر مجموعه

. (Sosa, 1991)در کسب برخی امور مطلوب موفق باشد  یاعتمادشود فردِ واجد آن، به نحو قابلباعث می

اند دگر سوسا، فضیلت عقلانی را به قوایی مانند قوای حسی، عقل، شهود، حافظه و... مربوط مییدعبارتبه

فضائل که یشوند؛ درصورترا در فاعل شناسا موجب می یگیری باورهایطور معتبر و موثقی، شکلکه به

 . های منشی است که با فضائل اخلاقی در تناظر استاز جنس خصائص و ویژگی یموردنظر زگزبسک عقلانی

دیت، همچون ج عقلانی ی، اگر فاعل شناسا به لحاظ منشی دارای فضائلیطبق دیدگاه زگزبسک

ای هن فضیلتیتواضع، شجاعت عقلانی و ... باشد، او به باورهای صحیح دست پیدا خواهد کرد؛ زیرا ا

ست و ها عشق انسان به دستیابی به صدق اای هستند که خاستگاه آنتمایل عاطفی ویژه معرفتی دربردارنده

. زگزبسکی با (Zagzebski, 2013) شوندهای سازنده باور صحیح میله برانگیزاننده کنشیوسنیبد

تأثیرپذیری از دیدگاه ارسطو در استفاده از فضیلت، برخلاف او که بین فضائل عقلانی و اخلاقی تمایز قائل 

 یهاگیآورد. بنابراین تمام ویژرا جزئی از فضائل اخلاقی به شمار میشده بود، در نظریه خود فضائل عقلانی 

. بنابراین فضائل عقلانی با نظر (Zagzebski, 1998)گیرد فضائل اخلاقی را برای فضائل عقلانی در نظر می

اند. زگزبسکی تنها دلیل برای هیلید و تمرین به فضائل اخلاقی شببه دو ویژگی ارادی بودن و ابتنایشان بر تق

ضائل داند. انگیزه در فهای بنیادین هریک میتمایز فضائل عقلانی و فضائل اخلاقی را تفاوت در انگیزه

ا اکتساب خیر است ی3که انگیزه در فضائل اخلاقی، کسب سعادتییابی به معرفت است درحالعقلانی دست

(Javarpoor & Javadi, 2014; Mirahmadi, 2016)  فرآیندها و عاداتی که عواطف و امیال »بدین معنی که

ضائل عقلانی شوند فگیری باور میکنند فضائل اخلاقی و فضائل و عاداتی که منجر به شکلا مدیریت میما ر

 .(Mirahmadi, 2016, p. 114)« شوندنامیده می

                                                 
1. Virtue Reliabilism 
2. Virtue Responsibilism 
3.  Eudimonia 
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خاص  1یایک برتری اکتسابی عمیق و بادوام است که دربردارنده انگیزه»فضیلت در نظر زگزبسکی، 

 .Zagzebski, 1999, p)« در به وجود آوردن آن غایت است 3اعتمادمطلوب و موفقیت قابل 2در ایجاد غایتی

بنابراین هر فضیلت عقلانی )همچون هر فضیلت اخلاقی( دارای دو جزء یا مؤلفه به نام انگیزه و موفقیت  .(137

دارای  فرد»نوعی میل که با فضائل خاصی همراه است. به این معنا که اعتماد است. انگیزه به معنای قابل

« دهدانگیزه، واجد حالت و احساساتی است که آن احساسات او را به سمت تحقق آن عمل سوق می

(Zagzebski, 1998, p. 133). به یابیدست یلت، برایفرد واجد فض»اعتماد نیز بدین معناست که موفقیت قابل

مثال، عنوان. به(Zagzebski, 1998, p. 133)« ابدیکند که به آن دست یعمل م یاگونهلت بهیت آن فضیغا

کردن  زه خطریت احساس خطر، انگیک فرد در موقعیلت اخلاقی است که بر اساس آن ییک فض، 4شهامت

توان ین ترتیب میموفق است. به هم یاعتمادصورت قابلز بهیداکرده و علاوه بر آن در انجام آن عمل نیرا پ

زه دفاع از ینگعنوان یک فضیلت عقلانی سخن گفت که بر اساس آن، فاعل شناسا با ابه یاز شهامت معرفت

ز ین کار )رسیدن به این انگیزه( نیکند و در انجام اهای مخالف رفتار میر دیدگاهیدگاه خود در مقابل ساید

لت ی( نیز یک فض5موفق خواهد بود. با این توضیح، داشتن ذهن باز )گشودگی ذهنی یاعتمادبه نحو قابل

را یزه پذیل و انگی، میلت معرفتین فضیاز ا یداررا فاعل شناسا در صورت برخوریشود؛ زیمحسوب م یمعرفت

 .(Zagzebski, 1998)ز موفق خواهد بود ین امر نید را خواهد داشت و در ایبودن نسبت به نظرات جد

تنها اهداف ت که نهسی اسمند طبق دیدگاه زگزبسکی، کتوان گفت، انسان فضیلتبه تعبیر دیگر می

این  ها نیز موفق است. البته موفقیت در رسیدن بههای خوبی دارد، بلکه در رسیدن به اهداف و انگیزهو انگیزه

فهم به معنای در »جا  در این .(Javarpoor & Javadi, 2014)است  6ها، مستلزم داشتن فهماهداف و انگیزه

ای از اجزا با یکدیگر و ارتباط هر جزء ای از روابط است. برقراری ارتباط بین مجموعهنظر داشتن مجموعه

التی اوت است. این معرفت، حای متفیا دانش گزاره شود که با معرفتبا کل واقعیت، معرفتی را موجب می

با این تعریف، برای رسیدن  .(Zagzebski, 2001, p. 241)« ای واقعیت استاز درک ساختارهای غیر گزاره

یلت های شناختی مربوط به هر فضها و فعالیتبه انگیزه و موفقیت، فاعل شناسا باید ضمن دارا بودن مهارت

. (Zagzebski, 1998) معرفتی، شرایط خاص مرتبط با کاربرد هر فضیلت را نیز به درستی تشخیص دهد

 های پیشین و موقعیت جدید است. تشخیصی که مستلزم فهم یا برقراری ارتباط میان آموخته

                                                 
1 . Motivation 
2 . End 
3 . Reliable Success 
4 . Courageous 
5 . Open-Mindedness 
6 . Knowledge, Acquaintance, Understanding 
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 فضیلت محور  یشناسدرسی در پرتو معرفتبرنامه 
« ضوع درسیمو»از  درسی، تأکید و استفادهدرسی بر این نظرند که در طراحی برنامهمتخصصان برنامه

صورتی باید به« یادگیرنده»و « جامعه»های عنوان منبع اطلاعاتی در کنار دو مولفه دیگر با نامبه« دانش»یا 

متوازن و متعادل مطمح نظر قرار گیرد. این در حالی است که در عمل، یکی از این سه مولفه بیشتر موردتوجه 

محور که بر استفاده از پلیندرسی دیسیالگوی برنامه .(Klein, 1994)گیرد ریزان درسی قرار میبرنامه

های آموزش درسی در نظامترین الگوی طراحی برنامهبیشترین تأکید را دارد، رایج« دانش»یا « درسیموضوع»

-رنامهشناسی، تأثیر مستقیمی بر ببنابراین هر نظریه جدیدی در حوزه معرفت ای و آموزش عالی است.مدرسه

 هایدرسی خواهد گذاشت. چراکه مفروضهنی دانش یا موضوعترین منبع اطلاعاتی آن یعدرسی و مهم

 کند. بر اساس این تعاریفهای اکتساب آن بازی میشناختی، نقش مهمی را در تعریف دانش و راهمعرفت

گیرند چه چیزی را دانش محسوب کرده و درسی، تصمیم میپردازان برنامهاست که متخصصان و نظریه

 های آنان داشته باشند.ه قرار دهند و چه انتظاری نسبت به آموختهچگونه در اختیار یادگیرند

ه گرای زگزبسکی، حالتی از تماس شناختی با واقعیت است کشناسی فضیلتدانش بر اساس معرفت

توان گفت تر میبه عبارتی روشن .(Zagzebski, 1998) گیردیهای حاصل از فضائل عقلانی نشأت ماز کنش

اقعیت دهند که به چنین حالتی از تماس شناختی به واین فضائل عقلانی هستند که به فاعل شناسا اجازه می»که 

بهره باشد، توان ی. بنابراین فردی که از چنین فضائل معرفتی یا عقلانی ب(Moran, 2011, p. 197) «دست یابد

شرط لازم و  لانییابی به دانش شایسته را نخواهد داشت. طبق نظریه زگزبسکی، دارا بودن فضائل عقدست

تمرکز بر  یجاشود. بنابراین در ارزیابی ادعاهای دانشی باید بهیابی به دانش محسوب میکافی برای دست

آن ادعا و چگونگی توجیه آن، بر عامل و برخورداری او از فضائل عقلانی متمرکز شد. این نوع نگاه به 

دهد که خارج از مجال این شناسان قرار میمعرفت، ابهامات و سؤالات تخصصی جدیدی را فراروی معرفت

م برای را شرط لاز یمقاله است. در ادامه از ظرفیت این دیدگاه در تولید معرفت که دارا بودن فضائل عقلان

ا کاربرد درسی استفاده خواهیم کرد. به تعبیر دیگر تأثیر یگیرد در حوزه برنامهیابی به حقیقت در نظر میدست

درسی سی فضیلت محور را در سازمان دادن به چهار عنصر اساسی در تولید و تدوین برنامهشنانظریه معرفت

ناسی سنتی شقرار داده و در مقام بحث و نتیجه به بیان اشتراکات و افتراقات این دیدگاه با معرفت یموردبررس

 طور خاص خواهیم پرداخت.درسی بههای موجود برنامهو دیدگاه یطورکلبه

 . هدف1

دهی مواد درسی، روش تدریس و منزله معیاری برای انتخاب و سازماندرسی بهدر برنامه هدف 

محور، پرورش لتیشناسی فضطبق معرفت .(Maleki, 2015; Mousapoor, 2016)های ارزشیابی است روش
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-فضائل عقلانی همچون کنجکاوی عقلی، گشودگی ذهنی، شجاعت و صداقت عقلی هدف اساسی برنامه

 ادگیرندگان در مسیریپرورش فضائل عقلانی هم به زیست عقلی و علمی  (Baehr, 2013) درسی استهای

ن ها برای ساختهای شهروندی آنو مسئولیت یدر زیست جمعرساند و هم یابی به حقیقت، یاری میدست

 کند. مند، ایفای نقش میای فضیلتجامعه

عنوان عضوی از پرورش فضائل عقلانی به پیشرفت انسانی و بهبود زیست جمعی یادگیرندگان به

ی تعامل مؤثر ی، توانایمندافراد به سبب فضیلت زیرا آنکند؛ کنند کمک میاجتماعی که در آن زندگی می

، یاز فضائل عقلانی همچون کنجکاو یواسطه برخوردارعنی بهیبا دیگر شهروندان را کسب خواهند کرد. 

طرح  از توانایی -فضای مجازی و حقیقی -های اجتماعی گشودگی و انصاف ذهنی، در بسیاری از موقعیت

ر نظر یابی بیشتر به حقیقت با دکدیگر و سپس دستیهای منظور بررسی انتقادی آرا و دیدگاهپرسش به

های بدیل و رقیب، برخوردارند. بنابراین در صورت تحقق این فضائل، از بسیاری از مشاجرات گرفتن دیدگاه

گرایی اند که از تعصب و جانبداری، جزممیان افراد جامعه کاسته خواهد شد؛ چراکه افراد جامعه آموخته

گرفتن شواهد و قرائن و استهزا طرف مقابل در رسیدن به نتایج، نادیده یزدگ)اظهار عقیده بدون دلیل(، شتاب

و دقت عقلی از روی انصاف، صداقت و تواضع ذهنی به ارزیابی  یاجتناب کنند و در عوض با گشودگی ذهن

 سخنان بپردازند.

یهابه هدف کلی و اساسی پرورش فضائل عقلانی، لازم است که تمرکز برنامه یابیمنظور دستبه

قرار گیرد. فهم موضوعات و مطالب ارائه 1ادگیرندگان بر فهمیها به ها و مهارتدر ارائه مجموعه دانش یدرس

 ,Miller)درسی است دیسیپلینی برنامه -، هدف خاص موردتوجه در دیدگاه موضوعییدرسیهاشده در برنامه

ند فعال رود که از طریق فرآیموقعیت شناختی به کار می فهم، اصطلاحی است که برای شناسایی نوعی .(1994

رود که فاعل شناسا را در طی این فرآیند میان اجزاء مختلف دانش به کار می 2سازیبرقراری ارتباط یا ارتباط

دربردارنده تسلط »فهم علاوه بر اینکه . (Ortwein, 2011)دهد روشنی و وضوح سوق می یسواز پیچیدگی به

ای یا همان علمی است، با برقراری ارتباط و تناسب میان اجزاء مختلف دانش یا معرفت کسبر دانش گزارهب

 . (Zagzebski, 2001, p. 24)« رساندهای اکتسابی نیز مدد میشده، به تعمیق دیگر دانش

اعتماد، که یکی از دو جزء ماهیت فضائل با نظر به آنچه در بخش پیشین بیان شد، موفقیت قابل

دهد، ناظر به فرجام امور بوده و به معنی تشخیص فاعل شناسا در انواع فضائل معرفتی معرفتی را تشکیل می

                                                 
1. Understanding 
2. Connection Making 
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مندانه عمل کردن او در یک موقعیت خاص است. ازآنجاکه این امر و نوع کاربردشان، به آگاهانه و فضیلت

 قرار گیرد.  دیابی به فهم، مورد تأکیلت عقلانی نسبت مستقیم دارد، لازم است از این منظر نیز دستیبافض

 . محتوا 2
مفاهیم،  رنده حقایق،یمحتوا به معنای آن چیزی است که باید آموخته شود. بنابراین محتوا دربرگ»

ها بوده و به فرآیندهای شناختی که یادگیرندگان در موقع تفکر درباره محتوا با ها و تعمیماصول، نظریه

پرورش فضائل عقلانی . (Maleki, 2015, p. 114)« شودمربوط میدهند نیز مطالعه محتوا مورداستفاده قرار می

قابل انجام است. بنابراین محتوای برگرفته از موضوعات و  یخوببه ینیپلیسید -در بستر محتوای موضوعی

موردنظر این  یدرسیهاای از فضائل عقلانی، در زمره محتوای برنامهعلمی در کنار مجموعه یهانیپلیسید

اند که یدهبائر بر این عقمحور همچون شناسان فضیلترویکرد هستند. بر همین اساس است که برخی معرفت

ی به هدف پرورش فضائل عقلانی احتیاج به محتوای خاصی نیست بلکه این امر در بستر و زمینه یاببرای دست

پرورش فضائل ». او معتقد است که (Baehr, 2016) نیز قابل انجام است ینیپلیسید -همان محتوای موضوعی

ا و شود بلکه با درگیر شدن با محتوها و خصائص میسر نمیعقلانی اغلب با تدریس درباره این کیفیت

های خلاقانه، اندیشمندانه و فعالانه برای رسد. فرصتای خاص به ظهور میشیوهسنتی به  یهای علممهارت

د که به پرورش انهایی مانند این اموریتمرین فضائل عقلانی، دادن بازخوردهایی مبتنی بر فضیلت و فعالیت

مطالب برگرفته از موضوعات و . بنابراین کلیه (Baehr, 2016, p. 244)« کندفضائل عقلانی کمک می

ا و ههای تاریخ، فلسفه، هنر، دین، ریاضی، علوم تجربی و اجتماعی که به اکتساب مجموعه دانشلیندیسیپ

ساز برای پرورش فضائل عقلانی عنوان محتوای زمینهانجامد بهباورهایی در ذهن و ضمیر یادگیرندگان می

  در این دیدگاه موردتوجه است.

یا یادگیری و  یآموزو شایسته برای علم گیری مسیر صحیحوجود فضائل عقلانی، موجب شکل

های دیسیپلینی است و از همین رو تأکید این دیدگاه بر فرآیند شناختی یا اکتساب مجموعه باورها و دانش

هرچند فضائل عقلانی درسی است. شده در برنامهمسیر کسب شناخت، بیش از محتوا یا موضوعات گنجانده

-تواند در زمره کارمی یدرسیهاها در برنامهگذاری طرح آنو اولویتشماری وجود دارند که شناسایی بی

 «2اذهان خوب پرورش»اختصار و در کتاب به «1ذهن پژوهشگر»های پژوهشی قرار بگیرد اما بائر در کتاب 

 تفصیل، فهرستی از نه فضیلت عقلی موردتوجه در فرایند تربیت را در سه طبقه پیشنهاد داده است. در دسته

و تواضع قرار دارد که برای شروع موفق فرآیند یادگیری اول سه فضیلت عقلانی کنجکاوی، استقلال 
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نگری است که وجودشان برای حفظ روند ازند. دسته دوم دربردارنده سه فضیلت توجه، دقت و جامعیموردن

 یادگیری مدن بر موانعِاز برای فائق آیاز است و دسته سوم به فضایل موردنییادگیری در مسیر درست موردن

 ,Hemmatzadeh) شودذهنی، شجاعت و استقامت عقلی را شامل میپردازد و گشودگی سازنده می

Khazaei, & Javadi, 2018). 
ی محتوا دهتلی از دو گونه سازمانشناسی فضیلت مانند بااگرچه برخی پژوهشگران حوزه معرفت

اند که در یکی با افزودن درس جدیدی به درسی سخن گفتههایبرای پرورش فضائل عقلانی در برنامه

ورزی در استفاده از دیسیپلینی برای آموزش و تمرین مهارت -مجموعه دروس مرسوم دیدگاه موضوعی

؛ اما به جهت (Battaly, 2016)ی موردنظر است شود و در دیگری رویکرد ترکیبفضائل عقلانی میسر می

قی در یابی به شناخت با استفاده از فضائل عقلانی، استفاده از رویکرد تلفیتتأکید این دیدگاه بر فرآیند دس

ر . زیرا توجه به فضائل عقلانی ددرسی تناسب بیشتری با اهداف این دیدگاه دارددهی محتوای برنامهسازمان

انش و دادگیری یا اکتساب یتر است. در رویکرد تلفیقی، منیدرسی از خطر به محاق رفتن، اهایبرنامه

کارگیری فضائل عقلانی انجام بپذیرد. بنابراین برای پرورش های مربوط به هر درس، باید از مسیر بهمهارت

ها و تکالیف درسی خاص و هدفمندی در برنامهفضائل عقلانی در کنار موضوعات محتوایی باید از فعالیت

 کاغذی بهره برد. -درسی همچون گفتگوهای کلاسی یا تکالیف قلم

 ادگیریی-های یاددهی. روش3

یافته باید به شکلی در اختیار فردی قرار گیرد که بناست از آن استفاده شده و سازماننشیمحتوای گز»

 .Mousapoor, 2016, p)« کند و در خود تغییراتی پدید آورد. بنابراین نوعی ایجاد ارتباط ضرورت دارد

درسی، کلیه راهبردهایی است که به چگونگی یادگیری در برنامه-های یاددهی. مقصود از روش(126

ه دانش و باورهایی یابی برتباط توجه دارد. ازآنجاکه استفاده از فضائل عقلی برای دستاثرگذاری بیشتر این ا

با احتمال صدقِ بیشتر است؛ بنابراین طبیعی است که یادگیرندگان نقشی فعالانه در مسیر یادگیری ایفا کنند. 

 هاناند. آلب مختلفها در عوض حفظ و به خاطر سپاری مطالب، دنبال فهم و برقراری ارتباط میان مطاآن

اند شیخود بیشترین نقش را دارند و به عبارتی مسئول یادگیری خو گیری اخلاق و منش عقلانیدر شکل

(Karimov & Kazakova, 2015)ا پرسش، یابی به حقیقت بل و اشتیاق برای دست، بنابراین با کنجکاوی و می

شده نیز های ارائهیابی به حقیقت از نقد دانشبسا در مسیر دستشوند و چهجستجو و پژوهش درگیر می

« روح انتقادی»و « سنجش دلیل»فروگذار نشوند؛ چراکه برخورداری از تفکر انتقادی که دربردارنده دو مؤلفه 

صورت سنجش دلیل به مهارت و توانایی ارزشیابی دلایل به»از فضائل عقلانی است. است دربردارنده بسیاری 
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ها، تمایلات و خصائص منشی مانند تمایل ای از نگرشخوب اشاره دارد و روح انتقادی دربردارنده مجموعه

 . (Baehr, 2016, p. 95) «به جستجوی دلیل و شاهد، انصاف، گشودگی ذهنی و ... است

مند یا به تعبیری داننده و الگوی خوب یاد مثابه یک متخصص فضیلتدیدگاه بهاز معلم هم در این 

عمیق از موضوع و تدریس آن دارد و اساساً چون شناخت خود  یکسی که شناخت .(Moran, 2011)شود می

را نیز با استفاده از فضائل عقلانی به دست آورده، از منش عقلانی خوب نیز برخوردار است. او چگونگی 

 طور نظری به یادگیرندگانیابی به حقیقت را هم بهبهره بردن از فضائل عقلانی در مسیر یادگیری و دست

مشاهده و »ای که یادگیرندگان با گونهبخشد؛ بهها را تجسم میدهد و هم در عملِ خود، آنآموزش می

، (Battaly, 2016)« ها در عمل خودتمرین این آموخته»و سپس  (Ortwein, 2011)« گیری از اوسرمشق

آموزند. البته تقلید و الگوگیری و تمرین آنچه در این تقلید یادگرفته شده، از دانشمند فضائل عقلانی را می

ای بسیار قدرتمند، عنوان عاطفهقابل حصول است؛ زیرا تحسین به 1مند دیگری نیز با نظر به تحسینفضیلت

ه موجب هایی رفت کهای الگویی، باید به سراغ نمونهمحرک تقلید است. بر این اساس، برای انتخاب نمونه

-لعه روایتادگیرندگان خواست به مطایتوان از اند. برای این منظور میبرانگیختن تحسین یادگیرندگان شده

های واقعی و غیرواقعی اقدام کرده و تحت راهنمایی معلم به دنبال خصائصی ی از زندگی شخصیتهای

ارزشمند )که همان فضائل عقلانی موردنظرند( باشند و نتیجه این بررسی را در قالب یک جستار یا نوشتار 

 .(Ortwein, 2011) اند ارائه کنندکلاسی که در آن به تصریح فضائل عقلانیِ آن شخصیت الگویی پرداخته

، وگو در کلاس درسهای گفتتوان چنین بیان کرد که معلمان با فراهم آوردن فرصتدر واقع می

طور نظری یادگیرندگان را با تر بهشیهم نقش الگویی خود را در استفاده از فضائل عقلانی مختلف که پ

هند دو استفاده از این فضائل را به یادگیرندگان میگذارند و هم فرصت تمرین ها آشنا ساخته به نمایش میآن

 کارگیری این فضائل توسط یادگیرندگان، اشکالاتتا هر جا لازم بود با مداخله معلم و بازخورد او بر نوع به

 موجود برطرف شود.

رگی بدرسی بپردازد با خاینکه مستقیم به ارائه اطلاعات و محتوای برنامه یجامعلم طبق این دیدگاه به

ها را به یادگیرندگانی خودانگیخته آموزان یا دانشجویان دارد، آنکه در تحریک انگیزه یادگیری دانش

گیرندگان به گر یادهای مناسب که هدایتکند که برای یادگیری مشتاق هستند. او با طرح پرسشتبدیل می

. بنابراین کندحتوا کمک مییابی به حقیقت است، به درگیری یادگیرندگان با موجو و دستسمت جست

هبگری از طریق بحث و گفتگو را گری و مربیگری، هدایتهای انگیزه بخشی، پرسشتوان نقشمی
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کی از معلمانی که طبق این دیدگاه دارای فضائل یعنوان برای معلمان در این دیدگاه برشمرد. به یطورکل

از »اشاره داشت.  2توان به ویتگنشتاینبوده می 1عقلانی عشق به حقیقت، صداقت عقلی و شجاعت عقلانی

ای در تدریس نیاز بوده! هر زمانی که به وقفه یر و گاهی ناشیناپذینیبشیشده که او معلمی پشاگردانش نقل

رفت. یداشت، با درخواست دقایقی برای تفکر، به آخر کلاس رفته و با نشستن روی یک صندلی به فکر فروم

. شاید «این به اندازه جهنم سخت است»زد: ی برخاسته از صمیمیت و خلوص فریاد میسپس با تعجب و شور

دهنده صداقت م، اما این امر نشانیزی نباشد که از یک فیلسوف پرنفوذ قرن بیستم انتظار داریاین گفته آن چ

ه به حدود کعقلانی او است. همچنین نقل است که ویتگنشتاین با رد هفتاد پاسخ خود از میان صد پاسخی 

صد سؤال در کتاب مطالعات فلسفی ارائه داده در بیان نادانی خود، از شجاعت عقلانی برخوردار بوده هشت

 دهد. تغییر رادیکال دیدگاه او، از گشودگیاست. او نشان داده که چگونه این فضائل عقلانی، فهم را سامان می

 . (Ortwein, 2011, p. 133) «نش حکایت دارداش نسبت به تفاسیر جدید و عشق به یادگیری و داذهنی

 . ارزشیابی4

طور سنتی، درسی، به سنجش میزان پیشرفت تحصیلی اشاره دارد. عموماً و بهعنصر ارزشیابی در برنامه

ندگان در پیشرفت یادگیرپذیرد. بدین معنی که میزان این ارزشیابی با نظر به ملاک و معیار هدف انجام می

ی به یابگیرد تا اقدامات متعاقب آن در جهت دستدرسی مورد ارزیابی قرار مییابی به هدف برنامهدست

تر در قسمت هدف بیان شد، ارزشیابی در شی. نظر به آنچه پ(Maleki, 2015)هدف، به درستی انجام پذیرد 

لی و یابی یادگیرندگان به فضائل عقلانی در حالت کگرا بر اساس میزان دستشناسی فضیلتپرتو معرفت

از برای ارزشیابی صورت خاص اشاره دارد. شده در هر درس بهیابی به فهم مباحث ارائهها دستمتعاقب آن

هنده تسلط دبهره برد که نشان ای برای ارزشیابیفهم با نظر به معنایی که از فهم ارائه شد، لازم است از شیوه

ها باشد. اگرچه بسته به اینکه فهم معرفتی، از شده و روابط میان آنهای کسبای از دانشیادگیرنده بر شبکه

که به  از آن مواجه خواهیم شد مختلفی در ارزشیابیها و تفاسیر بندینوع صریح یا ضمنی باشد، با صورت

از این واقعیت، بر اساس تعریفی  یپوشحال با چشمنی، باا(Bagheri, 1996) نزاعی فلسفی منجر خواهد شد

های تحلیلی برای سنجش فهم یادگیرندگان استفاده شده، از آزموناز فهم در این نوشتار ارائه یطورکلکه به

شود یآموزان به سؤالاتی انجام مای مکتوب دانشهاز فهم از طریق ارزیابی پاسخ شود. بنابراین ارزشیابیمی

ها خواسته است تا در پاسخ خود با در نظر داشتن شواهد رقیب، موضعی اتخاذ کنند یا به نقد مطلبی که از آن

 بپردازند. 

                                                 
1. Love of Knowledge, Intellectual Honesty and Intellectual Courage 
2. Wittgenstein 
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برخوردارند و بنابراین در  1یمندفضائل به گفته ارسطو از خصیصه زمینه»طورکلی ازآنجاکه به 

مندی یک شخص یا عمل خاص، باید مشخص شود که آیا شرایط لازم و مناسب استفاده ارزیابی از فضیلت

بنابراین از ارزشیابی  ؛ (Kotzee, 2016, p. 144)« از فضیلت عقلانی خاصی به درستی درک شده یا خیر

وع ارزشیابی، معلمان از شود. در این نمی یبردارهای پایانی نیز در این دیدگاه بهرهفرآیندی در کنار ارزیابی

دهند و با مشاهده عملکرد یادگیرندگان در های شفاهی که در کلاس درس ترتیب میطریق پرسش و پاسخ

شده در کلاس درس به ارزیابی یادگیرندگان از مسیر اتصافشان به فضائل عقلانی های مطرحخلال بحث

و نیز استفاده  (Karimov & Kazakova, 2015) هاکلاسیپردازند. البته استفاده از نظرات ارزیابانه سایر هممی

موسوم است و از طریق تأمل هر یادگیرنده بر عملکرد  یابیاز نظر شخصی هر یادگیرنده که به خودارز

توان از نیز در امر ارزشیابی راهگشاست. بر این اساس می (Karimov, 2014)آید خودش به دست می

موزان، آهای مکتوب دانشآموزان استفاده کرد. در کارپوشه، پاسخادگیری دانشیکارپوشه در ارزشیابی 

شود و توسط معلم مورد می های یادگیرندگان قرار دادههای پژوهشی، مشاهدات معلم و خودارزیابیگزارش

 گیرد.ارزیابی نهایی قرار می

 

 درسیمثابه دیدگاهی نو در برنامهبه« عقلانی-گرایی معرفتیفضیلت»

رفته درسی موردتوجه پژوهشگران این حوزه قرار نگگرا بر برنامهفضیلت شناسیاگرچه تأثیر معرفت

-ه معرفترسد کشناختی، به نظر میهای معرفتدرسی از مفروضههای برنامهاما با نظر به اثرپذیری دیدگاه

« عقلانی-یگرایی معرفتفضیلت»درسی با نام ی نو برای برنامهتواند مولد دیدگاهمحور میشناسی فضیلت

ن ها نیز خواهد داشت و ایهایی با آنها، تفاوتهایی با سایر دیدگاهرغم برخورداری از شباهتباشد که علی

 سازد. گر میدرسی را جلوههاست که تمایز این دیدگاه در برنامهتفاوت

بندی میلر، آیزنر و ژوزف و همکاران ارائهدرسی که در سه دستههای هنجاری برنامهاز بین نظریه

و  3«شهروند دموکراتیک»، «2دیسیپلینی -موضوعی»های با نظریه« گرایی عقلانیفضیلت»شده، شباهت 

-در دسته (Eisner, 1994) 5«گرایی عقلانیانسان»بندی میلر و طبق دسته (Miller, 1994) 4«فرآیند شناختی»

 «7اریقرار گرفتن در مدار دانش و ارزش مع»و « 6ساخت فهم»درسی و های برنامهبندی آیزنر از ایدئولوژی

                                                 
1. Context-Dependent 
2. Subject - Disciplines 
3 .Democratic Citizen 
4. Cognitive Process 
5. Rational Humanism 
6. Constructing Understanding 
7. Connecting to the Canon 
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(Joseph, Bravmann, Windschitl, Green, & Mikel, 2010) درسی ژوزف و های برنامهاز فرهنگ

ای هن بوده است. بر این اساس، در ادامه وجوه تشابه و تفاوت بین این دیدگاه و نظریهیران بیش از سایردیگ

 مذکور را پی خواهیم گرفت.

شباهت میان  ضیح  ضیلت»در تو شتراک در اهای بالا، میبا دیدگاه« گرایی عقلانیف هداف توان به ا

یم و های متخصننصننان تعل، بسننیاری از دغدغه«لانیگرایی عقفضننیلت»اشنناره کرد. بدین معنی که توجه به 

دهد. شده است را پوشش میدرسی به آن اشارههای تربیتی هر دیدگاه برنامهتربیت که در اهداف و آرمان

سته ضوعی»بندی میلر، دیدگاه در د سلط بر مجموعه« مو ضوعات و قلمروهای ای از مهارتت های پایه و مو

سیپلینی»سنتی و دیدگاه  سلط بر چارچوب مفهومی و روش ،«دی های پژوهش در یک قلمرو علمی را جزء ت

ها مشننترک اسننت، تسننلط های تربیتی خود در نظر گرفته اسننت. آنچه در هدف یا آرمان این نظریهآرمان

ای یا علمی، قرار دارد. های گزارهها اسننت که در زمره دانشای از مفاهیم و دانشیادگیرندگان به مجموعه

به این هدف در رویکرد یادسنننت نیز در قالب اهداف معرفتی مورداشننناره « گرایی عقلانیفضنننیلت»بی 

دانی را تربیت شننهرون« شننهروند دموکراتیک»قرارگرفته اسننت. چنانچه هدف یا آرمان تربیتی در دیدگاه 

اهمه های گفتگو و مفل تضنادهای ارزشنی و مهارتیوتحلهیدموکراتیک بدانیم که مجهز به مهارت در تجز

ارد هایی برخوردار از فضنننائل عقلانی دبا تمرکزی که به تربیت انسنننان« گرایی عقلانیفضنننیلت»هسنننتند، 

ای هیابی به مهارتنیز باشنند. زیرا هدف دسننت« شننهروند دموکراتیک»کننده اهداف تربیتی نیتواند تأممی

شودگی ذ ضائل عقلانی همچون گ شهروند دموکراتیک را با پرورش ف شهامت و لازم برای  صاف،  هنی، ان

عت فکری می جا ها طبق توان برآورده کرد. همچنین دسنننتشننن نه تن که  قادی  هارت تفکر انت به م یابی 

یکی  بلکه به اذعان بسیاری از متخصصان تعلیم و تربیت« فرآیند شناختی»و « تربیت شهروندی»های دیدگاه

هش توجه به پرورش فضائل عقلانی در برناماز در فرایند تربیتی است، در پوشیهای اساسی موردناز مهارت

ست که تقویت مهارتهای ست. بدیهی ا صول ا سی قابل ح ستدلال که در های گوناگون فکری و قدرت ا

شناختی»ازجمله اهداف تربیتی  ست به« فرآیند  ست یاولقیطرا ضائل عقلانی، د سایه پرورش ف یافتنی ذیل 

 است. 

 بندی ژوزف و همکارانکه در دسته« قرارگرفتن در مدار دانش و ارزش معیار»اگر از دریچه دیدگاه  

یتی بندی آیزنر است به هدف تربموردنظر در دسته« گرایی عقلانیانسان»شده و در تناظر و تناسب با مطرح

رسیم که باید ان میگیرندگادیم، به رشد و گسترش ظرفیت استدلال و تفکر منطقی و بینش ینظر داشته باش

که هاچینز از سردمداران این چنانها همراه شود. آنهای منشی و شخصیتی اخلاقی در آنبا پرورش ویژگی
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داند که قوای عقلانی، اخلاقی بودن و معنویت را کسب کرده انسان کاملاً فرهیخته را انسانی می»دیدگاه، 

های فکری در کنار توجه به فضائل عقلانی بودن و توجه به مهارت, (Joseph et al., 2010, p. 93) «باشد

صورت توأمان مطمح نظر قرار یتی یونان، توجه به عقلانیت و فضیلت را بهاخلاقی که تحت تأثیر فلسفه ترب

چنین دیدگاه یابی است. همنیز قابل دست« گرایی عقلانیفضیلت»دهد، با عطف توجه به فضائل عقلانی درمی

بندی ژوزف و همکاران، به جهت تأکیدی که بر در دسته« ساخت فهم»با دیدگاه « گرایی عقلانیفضیلت»

« همساخت ف»مطالب دارد و نیز برقراری ارتباط میان دانش و داننده، قرابت و اشتراک دارد. دیدگاه« همف»

گرفته، بر ایجاد و ساخت معنی و دانش توسط یادگیرندگان تأکید شکل 1گراییکه در ارتباط با نظریه سازنده

 دار است.یی بر تجربه یادگیرنده، معنکند که مبتندارد و دانش یا معرفت را امری ذهنی و نه عینی تعریف می

بسیاری از اهداف موردتوجه متخصصان تربیتی که در دیگر « گرایی عقلانیفضیلت»بنابراین  

پروراند. اما صورتی آشکار و ضمنی میدرسی موردتوجه بوده است را در بطن خود، بههای برنامهدیدگاه

-های ظریفی است که در همین اهداف تربیتی و روشتفاوتکند، آنچه این دیدگاه را از سایرین متمایز می

 ها دارد.های تربیتی با آن

توان در نوع نگاه یرا م« دیسیپلینی -موضوعی» با دیدگاه« معرفتی یگرایفضیلت»تفاوت بین دیدگاه 

، یسیپلیندی-دانست. معرفت در دیدگاه موضوعی یاددهیادگیری و یمتفاوتشان به دانش و معرفت و به تبع آن 

صورت جدا از داننده و تا شده است که بهفیعنی باور صادق موجه تعریمترادف با تعریف سنتی از دانش 

های باور، توجه به ویژگی یجابه « معرفتی یگرایفضیلت»که دیدگاه یحدی جدا از ذهن وجود دارد. درحال

ین معنی که باورهای صادق در این داند. بدهای فرد مرتبط میدانش و معرفت را به خصائص و ویژگی

به  آید. طبیعی است که این نوع نگاه نسبتدیدگاه، تنها از مسیر فضائل عقلانی فاعل شناسا به دست می

هایی را موجب خواهد شد. بدین معنی که معرفت و دانشی که یادگیری تفاوت -دانش، در فرآیند یاددهی

د از مسیر فضائل عقلانی یادگیرندگان به دست بیاید و یا به شود بایتوسط معلم و در کلاس درس ارائه می

اد گرفته شود. بنابراین تدریس و یادگیری فضائل عقلانی باید در کنار فراگیری دانش و معرفت یعبارت بهتر 

 موردتوجه قرار داشته باشد.

به تفکر  جهبر تو« فرآیند شناختی»در عین سازگاری با دیدگاه « گرایی معرفتیفضیلت»همچنین 

دگاه ها از این دیانتقادی و استقلال و رشد ظرفیت عقلانی یادگیرندگان در توجه به مقوله اخلاق و ارزش

 یدهتأکید بر شناخت شیوه تفکر کودکان و چگونگی سازمان« فرآیند شناختی»شود. در دیدگاه متمایز می

                                                 
1. Constructivism 
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ونه تلاش برای تأثیرگذاری در رشد های مختلف فکری است و هرگبرای تقویت مهارت درسیهایبرنامه

که است که در دیدگاه یاین درحال .(Miller, 1994) ها باید به والدین واگذار شودشخصی و آموزش ارزش

 یابی به دانش، فضائل عقلانی است، بنابراین بر نظام آموزشی وچون مسیر دست« گرایی معرفتیفضیلت»

 ها و خصائص در یادگیرندگان همت گمارند.به آموزش و ترویج این ارزشدرسی، فرض است که برنامه

بر نقش  توان از منظر توجه و تأکیدرا نیز می« ساخت فهم»با دیدگاه « گرایی عقلانیفضیلت»تفاوت 

ها، رداشتهمه ب« ساخت فهم»یابی به معرفت یا معنا قابل توجیه دانست. در دیدگاه فضائل عقلانی در دست

گرایی فضیلت»که در دیدگاه کند درحالیهای شخصی یادگیرندگان معتبر و موجه جلوه میا و دانشهفهم

نی آیند که یادگیرنده از مسیر فضائل عقلاتنها باورهای صادقی در زمره معرفت و دانش به حساب می« عقلانی

 ها دست یافته باشد.یا فکری به آن

« اگرایی خردگرانسان»که به نوعی همان دیدگاه « معیار قرارگرفتن در مدار دانش و ارزش»دیدگاه 

ید بر نیز نام برده شده است در تأک« ت لیبرالیترب»بوده و از هر دو در ادبیات تربیتی، تحت عنوان کلی 

شود. متمایز می «گرایی عقلانیفضیلت»پیوستگی و درهم تنیدگی میان معرفت یا شناخت و اخلاق با دیدگاه 

درسی برای همگان بر ارائه آثار بزرگ معرفتی فرهنگ غربی در برنامه« گرایی عقلانیانسان»یا « لت لیبرایترب»

نیروهای  گرایی با تأکید بر رشد و گسترشتأکید دارند و مدافع تربیت کلیه یادگیرندگان در مسیر نخبه

بر آثار  نه تأکیدی« رفتیگرایی معفضیلت»است. اما های اخلاقی و معنوی عقلانی همراه با پرورش ویژگی

ئل اخلاقی مجزا از فضا یبزرگ معرفتی فرهنگ غربی دارد و نه رشد قوای عقلانی یادگیرندگان را به صورت

 گیرد.در نظر می

ان معرفت در پیوستگی و درهم تنیدگی می« گرایی معرفتیفضیلت»توان گفت نقطه قوت در واقع می 

همهبی به نتیجه و صدق را در یادگیرندگانی که با کلیتی یکپارچه و بیاو اخلاق نهفته است که احتمال دست

بر آثار « یگرایی عقلانانسان»کند. خالی از فایده نیست که برای توجه و تأکید اند، بیشتر میوسته مواجهیپ

بته در تأکید )ال رسد که اینبتوان توجیهی یافت. به نظر می« گرایی معرفتیفضیلت»بزرگ معرفتی از منظر 

دشده توسط افرادی برخوردار یفرض مبتنی است که آن آثار، معرفت تولشیفرهنگ مغرب زمین( بر این پ

قلانی را در م آن فضائل عیرمستقیغ یها به صورتاز فضائل عقلانی بوده و یادگیرندگان با خوانش و فهم آن

گان است هنگ غربی که فرهنگ یادگیرندکنند و از آنجایی که آن افراد قرابت بیشتری با فرخود نهادینه می

شان فتیها و فضائل معردارند، بنابراین به دلیل همسانی فرهنگی، با میل و رغبت بیشتری مجذوب آراء آن
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سین توان در قالب همان مؤلفه تحشود را میشوند. این همسانی فرهنگی که موجب میل و رغبت بیشتر میمی

 تر از آن سخن به میان آمد، فهم کرد.شید لازم بود و پمنکه برای تقلید از اشخاص فضیلت

 

 نتیجه
شناسی فضیلت محور در حوزه تعلیم و های نظریه معرفتهدف اصلی این پژوهش، بررسی دلالت

درسی دارد، درسی بود. نظر به جدید بودن این رویکرد و تأثیری که بر برنامهبرنامهحوزه تربیت به ویژه در 

های هدرسی بود که با اثرپذیری از مفروضهای یک دیدگاه برای برنامهپژوهش تبیین مؤلفههدف ضمنی این 

 کند. درسی کمک میشناسی متفاوت، به خلق فضا یا فرهنگ متفاوتی برای برنامهمعرفت

 یشناسعرفتمشناسی سنتی به ظهور رسید. دیدگاه محور در تقابل با معرفتشناسی فضیلتمعرفت

یرد. گمستقل از داننده در نظر می یعنوان نتیجه شناخت تأکید دارد و دانش را به صورتانش بهبر د»سنتی، 

وجود دارد و حوزه سومی از  یکنند که دانش جدا از ذهن نیز تا حدحتی چنین اظهار می2و پوپر  1فرگه

اضی وجود طقی و ریکی، ذهنی، دانش قوانین طبیعت و حقایق منیسازد. بنابراین واقعیت فیزواقعیت را می

. (Karimov, 2014, p. 45)« هایی صحیح، مورداستفاده در هر زمان و مکانی هستندعنوان گزارهدارند و به

اند بر عهده دارد و آمدهدر این دیدگاه، معلم مسئولیت انتقال دانشی را که پژوهشگران به تولید آن نائل

ا تلاش ییادگیرندگان نیز باید نسبت به فراگیری چنین دانشی، تلاش کنند. این تلاش اغلب با به خاطر سپاری 

-ه معرفتمحورکه منتقد نظریشناسی فضیلتشود. اما طبق معرفتو جستجو برای کشف آن حقایق همراه می

شناسی سنتی است، فاعل شناسا و منش عقلانیِ او یا به تعبیری دیگر، صاحب باور و طریقه و راه کسب 

اینکه چه کسی آن باورها را  گریدعبارتباورهایش، بیش از خود باورها، موضوعیت و محوریت دارند. به

دارد و چگونه توانسته به این باور دست پیدا کند از اهمیت بسزایی برخوردار است. در این دیدگاه، دانش یا 

ه یابی بتوانایی دست کارگیری فضائل عقلانیمعرفت، نوعی حالت شناختی است که یادگیرنده از طریق به

شود بلکه کسی است که له معلم کامل مییوسکسی نیست که به ادگیرندهیآن را خواهد داشت. بنابراین 

ن ت را دارد. نقش معلم در اییاش بیشترین نقش و مسئولگیری خصائص و منش عقلانیخودش در شکل

ائل های گروهی شرایط رشد فضاست. او با ایجاد و خلق محیطی برای بحث و فعالیت یگردیدگاه، تسهیل

درسی، ارتباط با نوعی از دانش و معرفت آورد. ازآنجاکه در هر برنامهاهم میعقلانی یادگیرندگان را فر

ای یادگیری، هدرسی با طراحی فکورانه تکالیف و فعالیتریزلازم است که معلم یا برنامه بنابراینوجود دارد، 

                                                 
1. Frege 
2. Popper 
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ربوط به آن مساز رشد و پرورش فضائل عقلانی و معرفتی یادگیرندگان در کنار سایر اهداف معرفتی زمینه

ی توان با طراحد. با نظر به اهمیت شناخت نقش و جایگاه فضائل عقلانی در دانش، میندرس خاص باش

 نیز نسبت به آموزش مستقیم فضائل عقلانی اهتمام ورزید.درسی دوره آموزش عالی در برنامهدروسی عمومی 

ست محور با آن مواجه اشناسی فضیلتکه معرفت ییها یا خلأهادر پایان لازم است به برخی از نقص 

های آتی پژوهشگران محتاج است تا مسیر هموارتری را برای فهم اشاره شود که به بررسی بیشتر در پژوهش

توجه از  گرا با چرخششناسی اثباتمحور در انتقاد از معرفتشناسی فضیلتاین نظریه، فراهم آورد. معرفت

صورت دقیق و صریح مشخص اننده یا فاعل شناسا به ظهور رسید. اما بهگانه معرفت به سمت دهای سهویژگی

شناختی از چه جایگاهی برخوردار است؛ آیا نشده است که دانش مورد تأکید در این نظریه به لحاظ هستی

ری به شناسی تفسیگرا ماهیتی عینی دارد یا همچون معرفتشناسی اثباتهمچون دانش موردبحث در معرفت

هنی و شخصی دچار است؟! اگرچه ارتوین، در توضیح اثرگذاری این نظریه بر حوزه تعلیم و تربیت، ماهیتی ذ

گرا یلتشناسان فضکند که دیدگاه بسیاری از معرفتنام برده و تصریح می ییگرااز قابلیت بالای نظریه سازنده

به دانش هستند  ر نوع عینیتی نسبتگرایی که مخالف ه)اگر نگوییم همه( با مفروضات متافیزیکی نظریه سازنده

را در این گشناسان فضیلتمتفاوت است، اما با این بیان، بازهم همچنان مسیر را برای کاویدن نظرات معرفت

 .(Ortwein, 2017)داشته است خصوص باز نگه

ها و آثار علمی دانشمندان طبق این نظریه با ابهام مواجه است. اینکه در همچنین ملاک اعتبار نظریه

رخورداری فرد مولد آن نظریه رفت و به ارزیابی بهای علمی که طبق این نظریه باید به سراغ بررسی اعتبار نظریه

او از فضائل عقلانی پرداخت، آیا باید تمامی فضائل عقلانی او را مورد ارزیابی قرار داد؟ که در این صورت 

است؟ یا اینکه با برخورداری از یک یا چند فضیلت عقلانی در فاعل  ییشناساآیا همه این فضائل عقلانی قابل

مندی او و اعتبار نظریاتش داد؟ در این صورت صرف بسنده کردن توان حکم به فضیلتث میشناسای موردبح

طور طبیعی اعتبار نظریات و تولیدات مندی فاعل شناسا و بهابهاماتی را در اعتبار فضیلت یلت عقلانیبه یک فض

 ست.شناسان این حوزه اتر معرفتکند که نیازمند پاسخگویی شفافاش ایجاد میمعرفتی
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Abstract 
The primary purpose of this study is to investigate the implications or functions of virtue-

based epistemology in the field of curriculum studies and especially its sub-field, 
namely normative theories. To achieve this goal, first, the theory of virtue-based 
epistemology was explained by reading the responsibility-oriented and emphasizing 
the views of Linda Zagzebski, and then the implications of this theory on the four 
essential elements in curriculum development, including purpose, content, teaching-
learning methods and evaluation was explored. The findings indicated that under the 
influence of virtue-based epistemology, curricula will focus on understanding; the 
content will include a combination of disciplinary content and intellectual virtues. 
Teachers will do their role by questioning and leadership and giving motivation to 
students. Learners will play their role by taking responsibility for their learning and 
using critical thinking. In evaluation, according to the purpose, two types of it, 
formative and summative, will be used. The virtue-based epistemological theory also 
can produce normative theories or new perspectives in the field of curriculum studies. 
This result was obtained by examining the differences between the curriculum 
perspectives based on the theory of virtue-based epistemology and other perspectives 
in curriculum studies.

 
Keywords: virtue-based epistemology, rational virtue, curriculum, Zagzebski, normative 

theory 
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Abstract 
The plurality of definitions for "education" in different societies and cultures is considered 

as a challenge to acquire a unique and shared understanding of education at the 
conceptual level. In this regard, in the "theory of Etebariat", Allameh Tabatabaie has 
provided a reasonable basis to elucidate the plurality of social agreements. In the 
present study, by extending his theory, we try to explain education as a post-social 
Etebariat. As a result, education is considered the outcome of perception of both 
talents and inabilities together, which relies on affection and compassion to assure the 
fellowmen's survival. To find a proper relation between the truth and Etebariat in 
theory, we distinguish between the four concepts: position, origin, reason, and effect 
of the Etebariat. Based on this distinction and a new configuration for the cancellation 
and non-cancellation of Etebariat, we explain the relation in the context of education. 
According to this analysis, based on observation of creational education and 
transformation of the creational necessity contained therein, education is a convention 
between autonomous people. Therefore education is a social convention for a process 
involving two or more people, which ensures acquiring or developing some virtues, 
and it is considered mutual, gradual, purposeful, and based on affection and 
compassion. 

 
Keywords: conceptology, education, Allameh Tabatabai, Etebariat theory  
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Abstract 
The relationship between religion and rationality has been a controversial issue. Its 

implications are not limited to the realm of ideas but have extended to the social and 
political aspects. In this article, the relation between religion and reason has been 
examined inspired by the Islamic views. Two approaches have been considered: 
maximal rationalism and minimal rationalism (fideism). These two extreme views 
have been criticized for paving the path for examining religion, rationality, and 
relationships. This article consists of a subsumptive unity in which religion and reason 
are taken in a whole-part relationship. Accordingly, each part of religion is either in 
principle or in practice reasonable. We have argued that rationality is more expansive 
and encompasses religion. Finally, the implications of this view for religious 
education are explored. These include reasonable explanations of religious teachings, 

and practical suspension of judgments, highlighting dialogue, and fostering critical 
questions.  

 
Keywords: maximal rationalism, minimal rationalism, subsumptive unity, religious 

education. 
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Abstract 
The primary purpose of this paper is to explain education in the geophilosophy mirror as a 

new approach to philosophize. The conceptual and inferential analysis method was 
used to achieve this goal. Deleuze's different definition of philosophy as "the art of 
forming, inventing and fabricating concepts" introduced a set of developments in the 
various areas of ontology and epistemology that from its most important output is the 
"geophilosophy theory". The results show that the innovations of this theory in the 
field of education have consequences that the most important of them can be such as 
"activism and "becoming" in light of the critique of teleological", "introversion in light 
of the critique of extraversion causality", and creation in light of criticism of 
representation and reproduction", each of this consequences have other educational 
implications. 
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Abstract 
This article's primary purpose is to examine the aesthetic aspects of natural sciences to gain 

an aesthetic understanding of the nature of science and its consequences for science 
education. For this purpose, using the method of analysis and deduction, after 
examining the conventional components of the nature of science based on Lederman 
et al. (2002), the aesthetic aspects of the conventional components of the nature of 
science were discussed. The study showed that science and scientific activities have 
essential commonalities with artistic and aesthetic activity. The importance of 
imagination and creativity, emotions, intuition, and attention to criteria such as beauty, 
elegance, simplicity, symmetry and harmony of theories by scientists, and metaphors 
and allegories, are the aesthetic and artistic aspects of the nature of science. This study 
showed that: (1) the importance of aesthetic nurturing in science education; and (2) 
the necessity of adopting a holistic approach to science education; are two 
fundamental theoretical implications that result from an aesthetic understanding of the 
nature of science. 

 
Keywords: aesthetics of science, science education, aesthetic education, beauty of science, 

scientific education 
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Abstract 

education which have underlain the cultural policies during the last decades. Cultural 
rratives: 

religious-transcendental, market-dependent, and ideological. The presence and effort 
to integrate the triple narratives are presently reflected in two strategic documents of 

nt. 
Nevertheless, these narratives are structurally antithetical to each other. By 

conducted to demonstrate such a contradiction. The statistical society of this research 
includes all first and second-handed sources which were available for the author. The 
results reveal that the foundations of the mentioned narratives are in opposition. These 

 
efforts to integrate the three narratives have led to a paradoxical condition. Confusions 

their dependence on external forces, to name but a few, are among some unintentional 

policies. 
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Abstract 
The present study was mainly focused upon investigating academic creativity and the 

expanding model of the creative university. In so doing, we recruited both systematic 
reviews and expanding conceptual approaches. The results of this study indicate that 
according to Barnett (2020), the idea of creating works on five levels of the university 
and so is fully realized only when all the five levels of creativity would be thoroughly 
provided in a given context. These five levels are intellectual, pedagogical, learning, 
environmental and reflexive creativities. In the present study, besides explaining the 
five-tier levels of the creative university, we embarked upon delineating specific 
dimensions and strategies for each of the five levels of creativity using the theoretical 
and empirical literature. Here, dimensions refer to those fields and terrains wherein 
the levels of academic creativity are realized. In the same vein, strategies are 
introduced as an array of influential proceedings in constituting creativity in each of 
the dimensions and levels of creativity. 

 
Keywords: academic creativity, creative university, intellectual creativity, pedagogical 

creativity, learning creativity, environmental creativity, reflexive creativity
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