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Abstract 

The main purpose of this study is to review and critique two competing educational 

borrowing policies in contemporary Iran, namely the wholesale reception of the West and 

the rebellion against it based on the issue of identity. In the first policy, the ideas of 

Akhundzadeh and Malkum Khan and in the second policy, the ideas of Shariati, Al-Ahmad 

and the official documents of educational reform after the Islamic Revolution are 

emphasized. Derrida's deconstruction approach has been used to critique these policies and 

to reveal the contradictions of each of them in order to go beyond the aporiatic situation 

resulting from this confrontation. Deconstruction shows that both politics are caught up in 

the metaphysics of presence and auto-immunity, ignoring the differance, supplementarity, 

and contamination between the "self" and the "other." It is also suggested at the end of the 

article that the acceptance of the aporiatic situation as a transcendent condition of reform, 

identity non-closure, and supplementarity in Derrida's concept of negotiation be incorporated 

into the structure of any forthcoming borrowing policy. 
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 1اقتباس آموزشی در ایران معاصرهای از پذیرش تا شورش؛ نگاهی واسازانه بر سیاست 
 

 4پرستنوع  باقری خسرو ،3ایروانی  شهین ،2دانشمند  وحدتی  علی

 1400/ 14/6تاریخ پذیرش:  1/3/1400تاریخ دریافت:  

 

 چکیده
اصل بررس  نیا  ی هدف  س  ی پژوهش،  دو  نقد  در جر  یسراسر  رش یپذ  استیو  آن  بر ضد  و شورش  اقتباس    انیغرب 

آل احمد و    ،یعتیشر  ی دوم آرا  است یآخوندزاده و ملکم خان و در س  ینخست، آرا  استیمعاصر است. در س  رانیدر ا  یآموزش

از انقلاب اسلام  یتحول در نظام آموزش  یاسناد رسم ا  نیاند. همچن قرارگرفته  دیمورد تأک  یبعد  و آشکار   هااستیس  نیدر نقد 

 یواساز   کردیتقابل، از رو  نیمعماگونه حاصل از ا  ت یر رفتن از وضعفرات  یها و براهرکدام از آن  ی هاساختن تضادها و تناقض

 فرانس، یآمده و د  رفتار گ  ی منیا-حضور و خود  کیزیدر متاف   استیکه هر دو س  دهدینشان م  یشده است. واسازبهره گرفته  دایدر

  شنهادشده یواسازانه پ  ی مقاله و به عنوان ملاحظات  انیدر پا  ن یاند. همچن گرفته  دهیرا ناد  « یگری»خود« و »د  ان یم  شیو آلا  ت یمکمل

در قالب مفهوم مذاکره نزد   ت یو مکمل  تیهو  یاصلاحات، نابستار  یی منزله شرط استعلامعماگونه به  ت یوضع  رشیاست که پذ

 رو وارد شود.   شیپ یِاقتباس استیساختار هر س هب دا،یدر

 دا یدر ران،یا  ینظام آموزش ، یاصلاحات آموزش ،یاقتباس آموزش ، یواساز ی کلیدی:هاواژه 

  

 
های مواجهه با غرب . این مقاله مستخرج از رساله دکتری در رشته فلسفه تعلیم و تربیت در دانشگاه تهران با عنوان »تحلیل سیاست1

 در اصلاحات آموزشی معاصر ایران بر اساس فلسفه دریدا«  است. 

  alivahdati@ut.ac.irتعلیم و تربیت دانشگاه تهران، )نویسنده مسئول(،  . دانشجوی دکتری فلسفه2

 . دانشیار، دانشگاه تهران 3

 . استاد، دانشگاه تهران 4

 دسترسی آزاد DOI:  10.22067/fedu.2021.70030.1039 مقاله پژوهشی

 پژوهشنامه مبانی تعلیم وتربیت
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 مقدمه 

گران وجود داشته  ، همواره این پرسش در ذهن اصلاحتحول در نظام آموزشی ایراناز زمان آغاز  

. مناسب خواهد بودهای آموزشی از غرب  با ورود الگوها و روشدر مواجهه  چه سیاستی  اتخاذ  است که  

اوایل دوره قاجار[ داشتن دیدگاهی ]: »آن زمان کندیتوصیف م  چنینینرا ا  1معماگونه مناشری این وضعیت  

 ,Menashri, 2017)  بود«   مرسوم   –   کافر  ولی   – رد غرب قدرتمند   حالین دوگانه یعنی خواست اخذ و درع

p. 59) در ایران   جدیدوپرورش  رایج در تاریخ آموزش  هاییبررس  کند؛یطور که کویاگی اشاره م. همان، 

اصلاح  دوگانه  به  محدود  را  وخود  جبهه   و  2کرده  گرایانسنت   طلبان  پیروزی  از  حکایت  نهایی  نتیجه 

ی  ها شناخت تلاش ی اگرچه برا یهاول  بندییف ط ین ا دهد مینشان  یشتر،ب هاییبررس  البتهطلبان دارد.  اصلاح 

  کنند، می  ظهور   بعدی  زمانی  مقاطع  در  هک   اقتباسی  هاییاست شناخت س  ازاما    رسدی به نظر م  مفید   یی ابتدا

 .(Koyagi, 2009)است   ناتوان 

انقلاب اسلامی و تحولات  گونه در شرایط کنونی نیز خود را نمایان ساخته است.  این وضعیت معما

پس ذات آموزشی  بر  تأکید  با  همواره  و    ییگراازآن،  کهاستعمارست  روحیهاسلامی  بوده  از    یزی  اقتباس 

آن زیرساز  نظریات  و  غربی  آموزش  سیاستالگوهای  سطح  در  حداقل  را  رسمیهاها   است.   برنتابیده   ی 

رنگ شدن مرزهای  و همچنین کممستقر  در نظام آموزشی  موجود    داریشهبه خاطر معضلات ر  حالیندرع

  رو ینازا چنان مواجه است. غربی، با دوگانه رد یا پذیرش غرب هم جدید  رویکردهای اطلاعاتی و آشنایی با 

برای هو اراده حاکمیت  بااسلامی در    سازییت کشاکش میان  نظام   تقابل  فرهنگ   ی توسطغرب  یهارواج 

ب قابل ه  عمومی  بوده وضوح  به آن   ؛مشاهده  تربیت  و  تعلیم  که  جانب  طور  از  مجادله،  کانون  عنوان 

به    ز جانب فرهنگ عمومی ا  سوی مقابلشده و در  سوق داده   3حکومتی به بومی بودن  هایگذارییاستس

. تداوم حضور این وضعیت معماگونه در رودیم  4غربی شدن   یسونظام آموزش رسمی به  هاییکاست  دلیل

مدارس اسلامی   یاندازهایی ازجمله، راه خود مولد سیاست   ،مقاطع مختلف زمانی در تعلیم و تربیت ایران

غربی، تشکیل مدارسی با هدف تربیت    یهاو مقابله با ارزشمذهبی در مدرسه    یهامنظور اجرای ارزشبه 

بر مبنای اندیشه    حاکمیتو تدوین اسناد تحولی در سطح    5و جهانی  المللیین با اندیشه ب  یآموختگاندانش 

 
1. Aporiatic 

2. Reformist/Reactionary 

 های تعلیم و تربیت اسلامی. فلسفه. بومی بودن در مورد اسناد تحولی تازه تدوین به طور عمده معادل است با ابتناء بر فلسفه یا 3

. غربی شدن آموزش در حوزه فرهنگ عمومی، به طور عمده عبارت است از تلاشی برای بهبود کیفیت آموزش از طریق  4

 سازی تام و تمام الگوهای غربی.پیاده 

 mahdavischool.org:    ت از . برای نمونه نگاه کنید به اهداف آموزشی ذکرشده برای مجتمع آموزشی شهید مهدوی، قابل دریاف 1
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 اسلامی بوده است. 

دو    را در  تربیتی معاصر ایرانهای  این پژوهش به دنبال آن است تا سیاست   ؛بر اساس آنچه گفته شد

 ,Johnson)هویتی    سازییبومو شورش مبتنی بر   ( Steiner-Khamsi, 2006)پذیرش سراسری غرب طب  ق

نیست که تنها بتوان آن را به تعلیم   یاکند. اگرچه مواجهه با غرب در تاریخ معاصر ایران مسئله تحلیل    (2006

و تربیت محدود کرد اما این پژوهش، تنها اندیشمندان، نویسندگان، مربیان و اسناد حکومتی را بررسی خواهد  

اند و از این رهگذر خود را  وان یکی از وسایل نیل به ترقی و پیشرفت دانسته عنکرد که آموزش را همواره به 

 . اندیده ناچار در مقام رویارویی نظری با غرب دبه 

تنها خصیصه یک نوشته مبهم نیست که بتوان آن را با استفاده از   ، از نظر دریدا، تضاد، تنش و تنوع 

به ت  از نظر اوبرطرف ساخت.    ادبی ها و فنونبرنامه ماهیت پیشازبانی   یسولاش برای گریز از این تضادها 

ب  ،تجربه بود  ثمری برای انسان تلاشی  انسان به کمک زبان ممکن م  ؛ خواهد    شوند. یچراکه همه تجربیات 

برای آشکار ساختن ناتوانی ما برای احاطه بر یک متن،    پایانی ، تلاشی بتوانیبنابراین پروژه فکری او را م

اندیشه دریدا را اندیشیدن در باب توان  رو میین ازا  ( Gutting, 2008)گرفت    نظر  در   یداد رو  یا   گفتاراندیشه،  

تناقض دوگانه و به ظاهر    یهاقطب  ترسیم  ناآرامی دانست.  از دیدن  ها و تضادها، دقت در متضاد و فراتر 

که به طور عمده با نام دریدا    1است. واسازی  فلسفه دریداها، یکی از محورهای  تعاملات و وابستگی قطب 

با آشکار   کهعنوان یک استراتژی برای خواندن متن  خورده ، ابتدا از سوی او در حوزه نقد ادبی و به گره 

اما در ادامه به مفاهیم   .مطرح شدکند،  میخوانش متن فراهم    یرا برا  یدجد  هاییمکان ا  ها،تناقضساختن  

ازا  6گراییی و مل  5، حاکمیت4شدنی ، جهان3، پذیرایی2ی وطنجهانمانند  سیاسی   ، واسازی  روین بسط یافت. 

   منظورنیست؛ بلکه به   –   نامید  روش پژوهش  یک  را   آن   بتوان   اگر   – یک روش    به مثابهبرای پژوهش حاضر 

  عنوان به   ایران معاصر،  آموزشی  گراناصلاح  اندیشه   در   فرهنگی  بین  روابط  بر  حاکم  یهاقطب   بهتر  شناخت

و سپس تحلیل کنش سیاسی ضمنی در اصلاحات وضعیت معماگونه    به  پرداختن  برای  فلسفی  نظرگاه   یک

 شده است. آن، در نظر گرفته مبتنی برآموزشی 

ی بعدی  هابخش در  منظور طرح مدعای اصلی  این مقاله ابتدا تصویری اجمالی از فلسفه دریدا را به 

سازی در اصلاحات آموزشی معاصر ایران  یبومبه دو سیاست پذیرش سراسری و    ارائه خواهد کرد. سپس

 
2. Deconstruction 

3.  Cosmopolitanism 

4. Hospitality 
5. Globalization 

6. Sovereignty 

7. Nationalism 
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خواهد پرداخت    - اند شده گرفته عنوان دو سیاست به ظاهر رقیب اما به واقع همبسته در نظر  که در این مقاله به   – 

ها ذکر خواهد کرد. در ادامه به  گران و روشنفکران را در هر یک از این سیاست شواهدی تاریخی از اصلاح  و 

 یت ملاحظاتی دریدایی برای اقتباس آموزشی طرح خواهد شد. درنها و    نقد واسازانه این دو سیاست پرداخته 

 

 روش پژوهش 
شناس برای  تاریخی  مباحث  ارائه  سیاستدر  مدافعان  تاریخی  ایی  پژوهش  روش  از  دوگانه،  های 

ها  یشهاندها، مکاتب و  یت شخصتواند معطوف به وقایع، نهادها،  یمپژوهش تاریخی خود  .  استفاده خواهد شد

زمینه    طوربه .  (Lundy, 2008) باشد   در  تاریخی  پژوهش  از یشه اندخاص  »تاریخ   ها،  متعددی  منابع  سوی 

این پژوهش نیز از این الگوی خاص   .(Vahdat, 2002bMirsepassi, 2 ;000)« نامیده شده است  1هایشه اند

و است  گرفته  سیاست  بهره  نقادی  است.  در  استفاده شده  واسازی  روش  از  واسازانه  ملاحظات  ارائه  و  ها 

به میدان آوردن   ،مداخله  برای  رونیبو هم از    هاتناقض برای آشکار ساختن   درونتوان از  یمواسازی را هم  

رسم  هاتفاوت  به  برد  هاآن شناختن    یتو  کار  تبیین    پژوهش،  این   در  بنابراین   .به  برای  واسازی  از  نخست 

گرانه ارائه خواهد  استفاده خواهد شد. سپس از بستر این تبیین، ملاحظاتی برای مداخلات اصلاح   هاتناقض

این خوانششد.   بر اساس  واسازی،  نقادی  اا  عبارت  از  و مسئلهست  پرسش گرفتن  به  مبانی ز  مند ساختن 

. دستاورد چنین رویکردی آن است  دریداییها به کمک شبه مفاهیم  رویکردها و نظم ظاهری حاکم بر آن

تربیتی در پیش چشمان اندیشمندان و عاملان تعلیم و تربیت برجسته    یهاها و کنشکه موازین ارزشی سیاست 

انتقادی حاصل شود.    شده  آگاهی  موازینی جایگزینو  که  است  دیگر آن  درباره   ،دستاورد  داوری  برای 

 ها بدست آید. سیاست

از نظر روشی، ذکر این نکته ضروری است که نسبت دادن یکی از دو سیاست پذیرش سراسری یا  

ها در  اشکال نیست. چراکه آن   رد سراسری غرب در مورد برخی از کنشگران مورد بحث این مقاله، خالی از

  ،برای مثال برخی نویسندگان مانند بهناماند.  یی شده فرازوفرودهایات فکری خود دچار تحولات و  طول ح

( به ملکم خان اول و دوم تقسیم سازیی ملکم خان را از حیث نوع نگاه به غرب )پذیرش سراسری یا بوم

توان ادعا کرد که در نظام فکری این افراد، یک سیاست بر سیاست  یم البته    . (Behnam, 2004)  اندکرده 

دیگر غلبه نسبی دارد. همین مسئله باعث شده است که پژوهشگران متعددی این دوگانگی را در تاریخ روشنفکری  

 . ( Boroujerdi, 2008; Mirsepassi, 2000) ایران معاصر، مفروض گرفته و البته به چالش با آن برخیزند  

 
1. History of Ideas 
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 نگاهی اجمالی به فلسفه دریدا 
 1فرانس ی. د1

مفهومی که در تشکیل اندیشه واسازی دریدا مؤثر بوده است، مفهوم دیفرانس است. این    ینترمهم

هم  که  تفاوتواژه  واژه  دو  به  تعلیق   2زمان  دستگاه   3و  ارائه  برای  دریدا  که  است  مفاهیمی  از  دارد،  اشاره 

انس حاکی از آن است که  تفاوت میان امور، معرفی کرده است. دیفر  پایانیمفهومی خود و توضیح جریان ب

که ها هست که بیشتر از آن مند برای معناگزینی آن میان امور متفاوت، خود یک فرایند سامان  یگذارفاصله 

وابسته مآن به یکدیگر  و مستقل سازد،  متفاوت  از یکدیگر  را  بیانی مشهور مکندیها  : گویدی . دریدا در 

ها است؛ دیفرانس حاکی از فضاسازی است که به  اثر تفاوت  ها و مند تفاوت حاکی از بازی سامان یفرانس»د

»دیفرانس عبارت است از    به تعبیر دیگر.  (Derrida, 1981, p. 27)شوند«یکمک آن امور به هم مرتبط م

 ,Lucy)  «آوردی که خود از سویی عامل تفاوت است و از سوی دیگر، تفاوت را به چشم م  یگذارفاصله 

2004, p. 26)بودن جریان  در  مفهوم    ، .  در  حاضر  عناصر  از  نظام   دیفرانسیکی  که  سنتی   یهااست 

، بر این اساسچراکه    سازد؛یدچار ناپایداری مرا  در عرصه فلسفه، علوم اجتماعی و سیاست    بخشیت هو

 . باشندیگر ماهوی نبوده بلکه در معرض ظهور یا زوال مها دیتفاوت 
 4تیمکمل. 2

ی  « با خوانش5... آن مکمل خطرناک» تحت عنوان    گراماتولوژی«درباره  »   کتاب  در   را  مکملیت  یدا،در

آن چیزی که مکمل است همواره خارج از امر اصلی .  (Derrida, 1976) کند  یمواسازانه از روسو، معرفی  

و هم جای خالی موجود در   شود  هم بر چیزی از خارج افزوده   تواند یقرار دارد، اما در نظر دریدا مکمل م

 ,Derrida, 1976)  از هم جدا باشند  توانندی ویژگی اول و دوم نم  حالینساختار یک چیز را کامل کند؛ درع 

p. 145)مکمل   . ستاز آن نی  یداخل آن به معنای جزئ  گاه یچ خارج از آن نبوده و ه  گاه یچ . مکمل یک چیز ه«

نه    ،ل یک چیز. درواقع مکم(Derrida, 1976, p. 154)  است زیرا نه حضور است و نه غیاب«  کننده یجگ

با آن است که بتوان    ارتباطیچنان باز آن تلقی شود و نه آن  یچنان در ساختار آن چیز جای گرفته تا جزئآن

آن چیز که مکمل چیزی دیگر است و قرار است بر آن بیفزاید و آن را  » آن را مستقل و بیرون از آن دانست.  

برای نمونه،  . (Nass, 2006, p. 22) آن به مکمل نیز هست«بیانگر نقصان آن و نیاز ذاتی  حالین بیاراید، درع

کند. اما به نظر یمگیری بیان  یجه نت پانویس و  مقدمه،  یت را در  اهمکم  ظاهربه ی  هاقسمت نویسنده یک اثر،  

 
1. Differance 

2. Difference 
3. Defer 

1. Supplementarity 

2. That Dangerous Supplement 
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  یابند. خود او نیز اثری کمتر مشهور از روسو رایماهمیت مضاعفی  ها قسمتدریدا، در خوانش یک اثر این 

 گزیند. یبرمسو  وبرای واسازی برتری طبیعت بر فرهنگ در دیدگاه ر « هادر باب مبدأ زبان  یارساله » با نام 

متن،    – برساختی  هر    کهییک پیامد مهم از قاعده مکملیت، بازاندیشی در مفهوم هویت است. درحال

را برای خود ترسیم کند، دریدا معتقد   هویتی واحد، یکپارچه و متجانس   به دنبال آن است که -ت سوژه، مل

اصل که  است  مکملیت  »این  که  است«   ترینیاست  هویت  برای  دریدا  (Derrida, 1976, p. 157)  منشأ   .

 . (Derrida, 2001a, p. 28)  : »هیچ هویتی وجود ندارد، آنچه هست، هویت بخشی است«نویسدمی  باره یندرا
 1ی ریناپذ میتصم. 3

. این  کندیناپذیری نیز همانند مکملیت، یکی دیگر از مفاهیمی است که از دیفرانس پیروی متصمیم

، حتی پس از اجرا شودیگرفته مسیاسی    -مفهوم حاکی از آن است که هر تصمیمی که در فضای اخلاقی

که این    است اند. در حقیقت مقوم یک تصمیم آن  شده دیگری است که کنار گذاشته   های ینه گز  یرتحت تأث

دیگر باشد. این تصمیم ناپذیری است که از هر تصمیم، چیزی فراتر   یا به گونه   توانست یتصمیم همواره م

اِ قبل   شده یزیربرنامه   ییهاعمال طرح از  م  از  نظر دریداسازدیرا  به  و تصمیم  ، .  معنای  واسازی  به  ناپذیری 

همواره خطر تسخیر   ،دوگانه  یهااز قطب  یگرایش به یک  بلکه  ؛نیست  گیرییمسردرگمی و رخوت در تصم

سازی،  است که هرگونه تمامیت  یاحرکت شبح گونه ،ناپذیریتصمیم» دارد. را به همراه توسط قطب دیگر 

ناپذیر است  تصمیم  روازآن یک تصمیم  .  (Derrida, 1988a, p. 116)  کند«می  یرممکنغ  کمال و سرشاری را

اما آن    کندو محاسبه    یزیربرنامه   ،باید تا حد توان  گیرنده یم»به کمک دانش و تأمل گرفته شود...تصمکه  

 .(Derrida, 2001b, p. 61) «فتداچیز که محاسبه نشده است سرانجام اتفاق می
 2ی منیا-خود. 4

از  و درحال  پس  م  کهییازده سپتامبر  آماده  به عراق  برای حمله  را  طی    دریدا  ،کردیآمریکا خود 

 به موضوعاتی  یلتفصبه چاپ رسید، به   (2009)  «3و حاکم  وانیح» خود که بعداً در اثری با نام    هاییسخنران

ایمنی است که به  -خود ، . یکی از این مفاهیمپردازدیازجمله حاکمیت، دموکراسی و عدالت م سیاسی غالباً

دست به واسازی  دریدا  عقیده نس، بعد از گذشت چهل سال از معرفی واسازی، آخرین مفهومی است که  

. این واژه که از علوم زیستی اخذشده، حاکی از وضعیتی در بدن بیمار است که  (Nass, 2006)زند  یآن م

. دریدا معتقد است  گیرندمیمله به عامل خارجی، سلامت خود فرد را هدف  نیروهای دفاعی بدن، به جای ح

بر مبنای منطق جنگ سرد، هویتی خارجی برای دشمنان یک   توان یکه حوادث یازده سپتامبر نشان داد که نم

 
1. Undecidability 

2. Auto-immunity 

3. Beast and Sovereign 
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م  دشمن  بلکه  شد.  قائل  ا  یردولتیغ  یهاشبکه   ون در  تواند یحاکمیت  نظام  کشور  یمنیو  یک  به  بخش 

:  استکه به دنبال تثبیت حاکمیت بوده   شود یحاصل م  اییه دولت ضربه بزند. این ضربه از ناح  آنحاکمیت  

آن را توجیه کرده، دلیلی برای    خواهیم ی »درست در آن زمان که به دنبال معنایی برای حاکمیت هستیم و م

بر   یابوده و آن را در معرض قوانین، تبصره   گیرییمآن بیابیم، مشغول کوتاه آمدن از انحصار آن در تصم

و درنها فراگیر  قانونی  قانون،  داده   یت،یک  قرار  ایمنیِیم  امفاهیم  از   «یم احاکمیت کوتاه آمده   ... درواقع 

(Derrida, 2005, p. 101)  . 
 1ی شناسشبح. 5

واسطه  از آن چیزی که به  گاه یچبه جریان امور دارد که ه  یشناسی نزد دریدا حکایت از نگرششبح

-. در حقیقت دریدا با طرح شبحشودینظر نماندیشه حضور یا خودهمانی، کنار گذاشته شده است، صرف

که عادت دیرینه متافیزیک غربی است، رویکرد دیگری    شناسیی شناسی به دنبال آن است که در مقابل هست

ا امور  با  مواجهه  آماده ظهور گزبرای  را  م  های ینه رائه کند که همواره خود  از سازدیدیگر  »سیاستی که   .

و قادر است تا آینده   داندیها را م، داعیه آن را دارد که تفاوت میان ما و آنکندیحضور اشباح پرسش نم

ست را تعیین  که حق آن را دارد که آنچه در پیش رو ا  کندیرا بر اساس ترجیحات خود شکل دهد. او ادعا م

کرده، کنترل آینده را در دست گرفته و آن را به سوی مقصدی از پیش تعیین شده هدایت کند. اما با نظر به  

بگوییم برای آنکه    توانیمی... اکنون ما م  است  یرممکناندیشه دریدا، آنچه باید راهنمای ما باشد، تجربه امر غ

 . (Lucy, 2004, p. 118) را هدایت کنند« ما ،سیاسی باشیم لازم است اجازه دهیم تا اشباح
 ؟ ستی چ یواساز ؛یبند جمع. 6

، اما اکنون و بعد از بررسی گرفتیاگرچه پرداختن به واسازی باید پیش از مفاهیم بالا صورت م

دهد که »همواره واسازی نشان میدرک بهتری از این اندیشه داشت.    توانیاز ظهور واسازی، م  ییهانمونه 

و    ها تناقضآورد. جستجوی این  یمهای بدیع و متفاوت را پدید  در هر متنی امکاناتی وجود دارد که خوانش 

تواند از  یمواسازی  شود. این تعریف از  یمها، یک خوانش واسازانه را منجر  های جدید در پی آن خوانش

تر آن، گسترش یابد. بنابراین واسازی  یع وسمتون در معنای    درواقع های اجتماعی یا  یده پدمتون نوشتاری به  

 .Bagheri Noaparast & Khosravi, 2011, pp)نیز اتفاق افتد«    تواند در یک دیدگاه تربیتی یا یک نهادیم

برای واسازی    یانامهبه بررسی و نقد تعاریف لغت   «واسازی چیست؟» با عنوان    یارویل در نوشته .  (83-84

نامه، واسازی را تعریف کند: »واسازی: آن چیزی نیست  تا به سیاق لغت   کندی، سعی منهایتو در    پردازدیم

: منطقی برای ناپایدارسازی  ماندی: آن چیز که در انتظار اندیشیدن میرممکن: تجربه امر غکنیدیکه شما فکر م

 
1. Hauntology 
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ی: وارگ : منطق شبحسازدیغیر آن م  حالین که در متن امور جریان دارد: آنچه هر خودینگی را آن و درع

اکنون در جامعه، سیاست، دیپلماسی، اقتصاد، و یا ایجاد مزاحمتی نظری و عملی: آنچه هم   شناسییروسو

 . (Royle, 2000, p. 12) وقایع تاریخی و امثال آن در جریان است: گشوده شدن آینده در پیش رو«

به  اتفاق م  -شناسدعنوان یک واقعه میاگرچه دریدا واسازی را    ی ا، واسازی واقعه افتدی»واسازی 

  ( Derrida, 1988b, p. 4) «ماندیسوژه و حتی مدرنیته نم یافتهاست که منتظر تأمل، آگاهی، حرکت سازمان

به   – را  معرفی  اما در جایی دیگر آن  استراتژی ماجراجویانه  »دیفرانس در ظهور خود    کند؛یممنزله یک 

که هیچ حقیقت استعلایی را که موضوع را در سلطه   روازآناستراتژیک و ماجراجویانه است. استراتژیک  

رو که در آن، استراتژی به معنای ساده هماهنگ ساختن  ین ازاپذیرد ... ماجراجویانه  ینمخود داشته باشد  

توان به کار برد تا واسازی  ی نمبنابراین واسازی را   .(Derrida, 1982, p. 8) ها با غایتی نهایی نیست« یکتاکت

نیفتد؛ بلکه باید   منزله  واسازانه را برای مداخله به نحوی تعریف کرد که واسازی را به های  ی استراتژاتفاق 

 . (Bagheri Noaparast & Khosravi, 2011)یک اتفاق، مفروض خود داشته باشند 

توان به موضوع اصلی مقاله  یم مفاهیم در فلسفه دریدا، اکنون  ین شبهترمهمبعد از معرفی اجمالی  

 ها پرداخت. های اقتباس آموزشی و واسازی آن یعنی سیاست

 

 های اقتباس آموزشیسیاست
 رش ی پذ . 1

آغاز جریان اقتباس آموزشی در ایران معاصر را باید همراه با پذیرش سراسری غرب در نظر گرفت. 

حرکت    درواقع و  یشه اندجریان  سمت  یده اها  به  سپس  و  شده  آغاز  پذیرش  با  نخست  تربیتی،  های 

برای    یابرنامه شاید بتوان نخستین اثر در این زمینه را  رود.  یمی با شرایط بومی نظام مقصد پیش  سازمتناسب

، نویسنده انقلابی فرانسوی دانست. او 1آنتوان جولین   -متعلق به مارک  1817/ 1816وپرورش تطبیقی  آموزش

این   م  کتاب در  ذکر  را  مشهور  عبارت  سیاستکندیاین  »یک  پیشرفت  :  و  توسعه  در  مطلع،  و  دانا  مدار 

 . (Phillips, 2015, p. 137)« شودید مدیگر، دنبال آن چیزی است که منجر به پیشرفت کشور خو ی هاملت

گران و  عنوان نخستین نسل اصلاحدر ایران نیز افرادی مانند فتحعلی آخوندزاده و میرزا ملکم خان به 

تعلیم و تربیت را پیشنهاد    ازجملههنگ  روشنفکران ایرانی، طرح پذیرش سراسری توفیقات غرب در مظاهر فر

که بعدها به تهران و استانبول داشت، تمام    یتیاولیه کودکی و چند مأمور  یهاآخوندزاده به جز سال .  اندداده 

در   و حتیعمر خود را در تفلیس گذراند. او فردی رشد یافته در فرهنگ غربی و به طور خاص روسی بود 

 
1. Marc-Antoine Jullien 
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-اصلاح   ی ها»او تمام تلاش  کرد.روس دریافت    ی از امپراتور  ی را می کولونلآخر عمر نیز درجه نظا  یهاسال

خود در قفقاز و    یهنان مفرهنگ غربی و فرهنگ روسی، در میان هم  سازییاده گرانه خود را معطوف به پ

 . (Algar, 2011)  از بین بردن باورهای سنتی در جهان اسلام و به طور خاص ایران نمود« ینچنهم

غرض خود    و  دنی را دریافت علوم و صنایع اروپایی و غربی دانستهتم  هاییشرفت غایت پ  آخوندزاده 

تغییر   انتقال دانش   یسازرا آسانفارسی  خط  الرسماز  اروپایی و تسریع  بیان    یهاترجمه آثار  ایران  به  آنان 

با اسلام، همواره مانع آن بود که  داندیو پیروزی ملت ایران را در گروی چنین امری م  کرده  . ضدیت او 

را در نظر آورده و به دنبال شناخت عوامل شکوفایی   هاییدات علمی میان ایرانیان در دوره اسلام و اروپامراو

او   باشد.  این دوره  پیشنهاد اصلاح نوعی  را    یمدرنیته و تمدن غرب  اخذتمدن در  اتخاذ سراسری دانسته و 

و نظری مدرنیته یا به قول او    در اصل به این نیت از سوی او مطرح شد که بتوان مبانی فکری  ،خطالرسم

»اتخاذ تجربه دیگران حاصلی نخواهد    . او معتقد بود کهفکری« آن را، در میان ایرانیان رواج داد  بست ی»پا

باید مردم به قبول    ...  بخشید وقتی که انسان به اساس خیال و طرح اندازی عقول ارباب تجربه پی نبرده باشد

نیز پذیرش   . او در فلسفه سیاسی(Akhundzadeh, 1979, p. 110)  استعداد به هم رسانند«خیالات یوروپاییان  

همان است که در   یقاً. آنچه او از حکومت مشروطه در سر دارد، دقدهدرا پیشنهاد میوطه غربی  نظام مشر

: »نظام مشروطیت و حکومت قانون وجه خاص و عام ندارد؛ یا هست یا نیست. اگر هست  شده فرانسه مستقر 

است زمین  مغرب  سیاسی  فلسفه  آفریده  که  است  نیست«   ؛همان  ساز  مشروطه  شریعت  نیست،   اگر 
(Adamiyat, 1970, p. 71) . 

نحوی   به  را  نیز همین سیاست  پیش  گراعملمیرزا ملکم خان  نظری در  از وجوه  اجتناب  با  و  یانه 

ت یا علل ترقی مغرب زمین از عقل به صورت عام و از  »در هیچ یک از آثار ملکم، در توضیح عل گیرد.  یم

 ,Mansurbakht, 2003)  «آیدیفلسفی جدید اروپا، سخنی به میان نم  یهافکر به صورت خاص، یعنی دستگاه 

p. 322)  . غرب را باید بدون هیچ    هاییشرفت حاصل پکه  صراحت اعلام کند    این ویژگی باعث شده ملکم به

در این دو سه هزار سال مثل اصول تلگراف    های»راه ترقی و نظم را فرنگ  کرد.مانعی اخذ و در ایران پیاده  

  و   از فرنگ آورد  توانیاند. همان طوری که تلگراف را مو بر روی قوانین معین ترتیب داده   اندیداکرده پ

اصول نظم ایشان را اخذ کرد و بدون معطلی   توانینیز مبدون زحمت در طهران نصب کرد، به همان طور  

ام و بازهم تکرار خواهم کرد، هرگاه بخواهید  که مکرر عرض کرده چنان  یکن ول  ،در ایران برقرار ساخت

اصول نظم را شما خود اختراع نمایید، مثل این خواهد بود که بخواهید علم تلگراف را از پیش خود پیدا  

 .(Asil, 2017, p. 30) نمایید«

دولتی را از فرنگی یا باید به کلی قبول کرد و یا به کلی رد نمود زیرا آن    یهاملکم »طرحاز نظر  
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  مصرف ی ا رد کنیم نصف دیگر بساعت ر  ی هااند هرگاه نصف چرخها را مثل چرخ ساعت ترتیب داده طرح

. همچنین در این تقلید به خصوص آنگاه که در رابطه با  (Mohit Tabatabaei, 1948, p. 126)  خواهد بود«

در این رابطه او معتقد است    . وانی باشد، باید به کلی فهم شخصی کنار گذاشته شودو دی  یدارمسائل حکومت

»چیزی که اعظم موانع ترقی ایران شده است این است که وزرای ما عقل خود را بر علوم فرنگستان ترجیح 

مدهندیم ملتفت  این خبط  بر عظمت  ما  اگر وزرای  م  شدند ی .  نظم  ماه  در یک   Mohit)  «گرفتیایران 

Tabatabaei, 1948, p. 162).   شود ی و تولیدات غربی نم   ها ی برای او، تقلید از غرب، محدود به استفاده از فناور  .

»حال چیزی که   . لکه در نظر او نظام سیاسی و اداری غرب به مراتب شایستگی بیشتری برای تقلید و اخذ دارد ب 

این کارخانه  داریم  ایران لازم  لشکر، کارخانه عدالت،    1انسانی   ی ها در  مالیات، کارخانه  مثل کارخانه  است: 

را داریم، سهو غریبی خواهیم کرد    ها ین ییم ما ا کارخانه علم، کارخانه امنیت، کارخانه انتظام و غیره. هرگاه بگو 

اختراع بکنیم، مثل این خواهد بود که بخواهیم از  را  ها  و اگر بخواهیم ما خودمان بنشینیم و این نوع کارخانه 

، در این فقره  یم اافتاده ... در اختراعات صنایع، هر قدر که از ملل فرنگ عقب  پیش خود کالسکه آتشی بسازیم 

 . ( Asil, 2017, pp. 29-30)   « یم ا گاه دیوان، صد مرتبه بیشتر غافل و دورمانده ترتیب دست 
 شورش . 2

دوران تثبیت نظام آموزشی عمدتاً تقلیدی که از دوران قاجار شروع به    توان یدوران پهلوی دوم را م

در   .(Iravani, 2014)   و در دوره پهلوی اول به شکلی رسمی و دولتی درآمده بود دانست   کرده   یریگشکل

این دوره مراودات فرهنگی ایران و غرب در بسترهای متعدد جریان داشت و نظام تعلیم و تربیت نیز از این  

نظام    شد، تهیه    1328نمونه، گزارش شورای مشاوران ماوراء بحار که در سال    ی مراودات بی بهره نبود. برا

و طبقه گرا دانست که از تربیت عموم  گرا  ، نخبه هفرانس آموزشی  رسمی آموزش در ایران را متأثر از نظام  

ناتوان است. این گزارش راه برون  رفت از چنین وضعیتی را پذیرفتن فلسفه  استعدادهای موجود در کشور 

 . (Toosi, 1961)دانست یتربیتی غرب و به طور خاص آنچه در آمریکای شمالی در جریان بود، م

  از وقوع انقلاب اسلامی، نقدهایی به وارداتی و تقلیدی بودن نظام آموزشی کشور  پیشمتفکرانی  

وپرورش را راهی به سوی  ل در آموزشاما تحو  ؛ نداشتند  یاوارد کردند که خود دستی در آموزش مدرسه

. برای نمونه علی شریعتی رویکرد خود به تعلیم و تربیت  دانستندیتحول در فرهنگ عمومی و توسعه کشور م

مدرسه نوین در ایران را نادیده   گذارانیانناکامی بن  ینترو مهم   نهدیبنا م  «شتنی بازگشت به خو» را بر اصل  

او در اثر خود با نام    . داندین نظام آموزشی سنتی و فرهنگ جامعه ایرانی مموجود میا  هایی گرفتن هماهنگ

 
 آید که نظام آموزشی و نهادهای تربیتی نیز مدنظر ملکم است. . از این تعبیر برمی1
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بازخوانی   به  اسلامی«  تربیت  و  تعلیم  تربیت  هاارزش»مکتب  بیشتر  او  منظور  تربیت سنتی )که  بر  ی حاکم 

دهد.  ی حاکم بر تعلیم و تربیت مدرن قرار میهاارزشرا در مقابل    هاارزشحوزوی بوده است( پرداخته و این  

حقیقت / قدرت، ایدئولوژی / تکنولوژی،    یی همچون انسان / جامعه،هادوگانه حاصل چنین تقابلی ایجاد  

او،   تربیت غربی است. از دیدگاه  تربیت اسلامی و دومی مطلوب  اولی مطلوب  بوده که  پرورش/آموزش 

از سلطه و   خانه مکتب ی سنتی موجود در  هاارزشتواند این  یمانسان   به رسمیت بشناسد و آزاد  شکوه   را 

 . (Shariati, 1983)غرب باشد  

ی« را برای »شورای هدف فرهنگ ایران« نوشت  زدگغربجلال آل احمد نیز نخستین نسخه از مقاله » 

م وزارت  زمان  در  شمسی  چهل  سال  در  بر  که  درخشش  راسخ،   وپرورشآموزشحمد  شاپور  حضور  با 

ایران تشکیل   وپرورشآموزشمحمد کاردان، جلال آل احمد و احمد فردید با هدف بازنگری در مبانی  یعل

انتقادات  نیز  شده بود. فردید در این جلسات بر غربی بودن مبانی نظام آموزشی تأکید داشت و آل احمد 

هوشیار   محمدباقر. همچنین در پانوشتی از آن به نقل قولی از  قراردادنگارش این اثر  ای برای  یهدستمافردید را  

  ش ی که پ  یکس  د ی»شا:  سدینوکند و میی مایران از هویت سنتی خود استناد    زده غربدرباره گسست جامعه  

در   یاز لابود که ... نوشته است: »شما    اریمشکل برد، دکتر محمدباقر هوش  نیا  یبه علت اصل  یاز همه راه

اروپا  دیاده ید ل  انییکه  دارند،  و آداب    کن یهمه سواد  بودن سنن  ند  هاآن پابرجا  نم  دیاده یرا  که   د یدانیو 

ا  ساستیاز کودکستان گرفته تا دانشگاه بر اساس کل  ها آندستگاه معارف   اساس را در مملکت    ن یو شما 

-Al-e)«  د«یابرده   انیاست از م  یتر مدتچون کاسه از آش داغ   ینیمغرب زم  یروشنفکر  لهیخودتان به وس

ahmad, 2001, p. 61).    ننوشت    وپرورشآموزشی مستقل درباره  ارساله هرچند آل احمد همانند شریعتی

ا این حوزه  به پدیده اما مسائل  نسبت  او  انتقاد  » زدگغربی  ز  او  از نظر  نبود.  امان  قلمرو فرهنگ   دری در 

. در دهندیم  لیتحو  کاره یب  یهاپلمهید  ای  سازند،یما کارمند م  یهاکه مدرسه  دانند یمشهور است و همه م

اساس  ست؛ین  یحرف  نیا ا  تریاما آنچه  ناگفته مانده    ی ها . آدمسازندیم  «زدهمدارس ما »غرب  نکهیاست و 

  نیتراست بزرگ  ن ی. ادهندیم  لیتحو  یزدگقبول غرب  ی آماده برا  ی هانهی. زمسازندیهمچون نقش بر آب م

»انسان موجود را    او.  (Al-e-ahmad, 2001, pp. 87-88)  «!ماخطر مدارس ما و فرهنگ   در مدیر مدرسه، 

داند که سنت بومی خود را وانهاده و اسیر فرهنگ بیگانه شده است. همچنین انسان مطلوب خود  یمفردی  

را کوشا، به دنبال تغییر، متمایل به کشف هویت خود، مقاوم در برابر فرهنگ بیگانه و متکی به فرهنگ بومی 

ترتیب »هدف کلی تربیت در دیدگاه آل احمد را  ین ابه .  (Sattari, 2020, pp. 146-147)داند«  یمو سنتی  

با مظاهر  سازآگاه توان روشنگری و  یم مبارزه  و  اجتماع  و سنتی  بومی  به جایگاه  نسبت  و  گراغربی  یی 
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 . (Sattari, 2020, p. 150)سیاست ستیزی دانست« 

آموزه  سایه  در  را  فرهنگی  استقلال  همین  خود،  متن  در  نیز  اسلامی  کرد.   ی ها انقلاب  دنبال  اسلام 

، از نخستین روزهای پیروزی انقلاب، ضرورت مبارزه با امپریالیسم و استعمار غرب  گذار انقلاب اسلامی یان بن 

.  درونی را مطرح کرد   های ی مسلط بر افکار جوانان و همچنین ضرورت دستیابی به خودآگاهی و باور به توانمند 

این را بفهمیم که همه چیز هستیم و از هیچ کس کم نداریم. ما که   »ما باید   اند: امام خمینی در این باره گفته 

 را پیدا کنیم و این فکر که بر ما تحمیل شده بود که »اگر بودیم باید این »خودِ« گم کرده   خودمان را گم کرده 

 .( Musavi Khomeini, 1989, p. 310)   « را با تمام قدرت از بین ببریم« میریم ی دست خارج کوتاه شود، م

جهت استقرار الگوهای بومی در نظام    یاگسترده   یهااز انقلاب اسلامی نیز تلاش   پسدر چهار دهه  

هم چون تغییر محتوای کتب درسی   یمدتوپرورش رسمی صورت گرفت. علاوه بر اقدامات کوتاه آموزش

منظور بومی شدن )اسلامی شدن( نظام  و تصفیه نیروهای تربیتی وابسته به رژیم پهلوی و غرب که بلافاصله به 

دین نیز همواره اصلاحات، معطوف به ارائه جایگزین برای  آموزشی صورت پذیرفت، در سطح نظری و بنیا

بومی در ایران بودند. تصویب دو طرح تحول بنیادین برای نظام تعلیم و    ینیبالگوهای غربی مبتنی بر جهان 

آموزشی نظام  در  بنیادین  تغییر  طرح  عنوان  با  یکی  در   تربیت،  بنیادین  تحول  سند  عنوان  با  دیگری  و 

دو  آموزش تلاش وپرورش،  این  از  تحولینمونه  اسناد  هستند.  رابطه،ها  همین  در  نظام    ،  ابتناء  از ضرورت 

آموزشی بر فلسفه تعلیم و تربیت اسلامی مطابق با نیازهای بومی کشور سخن گفته و بسیاری از مشکلات 

آموزش  داریشهر نظام  بودن  تقلیدی  و  وارداتی  حاصل  را  کنونی  ازنظام  برآمده  م  ی  دانند  یغرب، 
(Theoretical foundations of changing public education in Islamic Republic of Iran, 2011) . 

 

 ها واسازی سیاست 
توان فلسفه دریدا و رهیافت واسازی را  یمبعد از طرح دو سیاست رقیب پذیرش و شورش، اکنون  

به میدان آورد. در این قسمت از مقاله سعی بر این است تا به کمک شبه مفاهیم برای نقد این سیاست  ها 

ای برای ملاحظات دریدایی برای اقتباس آموزشی ها واسازی شده تا زمینهمده از فلسفه دریدا، این سیاست برآ

 فراهم شود. 
 رش ی پذ  یواساز. 1

این سیاست به موج اول جریان روشنفکری    اندرباره سیاست نخست یعنی پذیرش باید گفت مدافع

یر گفتمان شرق شناسانه و استعماری غرب تأث تحت  شدتبه ه ک  ( Mahdipour, 2012) در ایران تعلق داشتند

این موج،   به  بستگدل بودند. در  بنیادین مدرنیته  هاارزشی  در مرکز   سمیویتیپوزسکولاریسم و    ازجملهی 
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عنوان دیگری غرب شناخته  در برخی متون متعلق به تمدن غربی روی داد، شرق به  آنچه و همانند  قرارگرفته

شود. پیامد چنین نگاهی، به حاشیه رفتن هر گفتمانی است که به دنبال هویت و معنایی مستقل برای شرق یم

تی نه با  ی هویهادال خورد؛ اما طرح این  ی مگرایی در این موج به چشم  است. هرچند ناسیونالیسم و آریایی

منظور اثبات بازگشت تمدنی شرق به سوی غرب پیشرفته  قصد احیای هویت ایرانیان در برابر غرب، بلکه به 

ی دوگانه نشات گرفته از ناب انگاری غرب در این  هابرساختهو پیوند تاریخی با آن است. طبیعی است که  

ی« عاقل / »ما« متعصب، علم / عقل، علم »فرنگ  ازجملهیی  هادوگانه خورند؛  یمموج با طنین بسیار به چشم  

و علم / دین. آنچه در این سیاست به    جدید / علم قدیم، غرب متمدن / شرق بربر، عقل غربی / عقل ایرانی 

آنکه از آن پرسش و انتقادی شود. اخذ  یبمتافیزیک حضور گرفتار آمده، غرب و مظاهر تمدنی آن است  

 اندیشه مدافعان آن است.  سراسری آن نیز شاهدی بر این حضور در

 ییگراذات داند.  یمتوجه  یب یانه دانسته و آن را نسبت به دیفرانس  گراذات دریدا چنین سیاستی را  

قرار داده و در این راه مرزی میان آنچه ذاتی و پایدار بوده و آنچه    2هارا در ذیل گونه   1ها تمایل دارد تا نمونه 

بوده   دفعی  و  معنای    .(Spinosa & Dreyfus, 1996)  کند   ترسیمغیرذاتی  دو  بر  سیاستی    زمان همچنین 

که سیاست پذیرش ین او شرق و بر    در درون غرب  هاتفاوت بندد؛ بر  یمدیفرانس یعنی تفاوت و تعلیق چشم  

از   غافل  است  برگزیده  دو طرف  هر  از  را  روایت خاص  نیز    کهآنتنها یک  درون غرب  های  یت روادر 

 هامیان آن ها را به ذاتی پایدار و بنیادین  ، تفاوت توجهییاین بمتفاوتی از تمدن مدرن غربی وجود دارد.  

بر همین اساس ملکم خان  ها را در پی دارد.  گ فرهنو تقابل    تبع، نوعی جبرگرایی ذاتیدهد و به نسبت می

ی گرفتار ماندگعقبکند که باید به قافله علم و تمدن غربی پیوست و یا در چاه فقر و ناکامی و یماعتراف 

 . (Asil, 2017)ماند 

  ی بنداز مفصل   یاستس  ینچگونه ا  دهدمیوجود دارد که نشان    یشواهد   یزن  یرابطه با نظام آموزش  در

یی آخوندزاده سو  از نمونه،    برای .  آوردیخود به بار م  یه برخلاف طرح اول  یجیشده و نتاخود خارج   یه اول

کند و آن  می  غربی محوری دوران روشنگری  هاارزشعنوان یکی از  تلاش فراوانی در دفاع از »آزادی« به

. او طرح آموزش (Vahdat, 2002a)دهد  یمهمچون ایران قرار    یشرقرا در مقابل فرهنگ »تبعیت« در جوامع  

کند. های فرهنگی لازم برای دستیابی به چنین هدفی مطرح می ینهزمابتدایی عمومی را نیز برای فراهم آوردن  

، برقراری »زورمدارانه« این طرح را به تبعیت از حاکمان پروس و روسیه در آن دوران  مقابل  یسو  دراما  

بنا بر »   کرد که در زمان رضاشاه تبدیل به یکی از ارکان اصلی در مدرنیزاسیونِ استبدادیِ او شد. ی متبلیغ  

 
1.  Instances 

2. Types 
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که از افراد تبعه دولتش    یر حق هر طفلملت است، د  یپادشاه که حارس مملکت و حام  ر،یکب  خیقانون فردر

سعادت خود او    ی طفل را برا  نیاگر پادشاه ا  ، را دارد که پدرش را هست. پس  ار یاختآن    ،دیآیبه وجود م

اجبار را ظلم  گونهین محض به خواندن و نوشتن مجبور سازد آشکار است که ا یسالگتا پانزده  یاز نه سالگ

مهربان  د ینام  توان ینم و  رأفت  نشانه  توف  یبلکه  را  آن  ما  اصطلاح  به  که  « ندیگویم  ی اجبار  ق ی است 

(Akhundzadeh, 1979, p. 158) .  در غرب سخن  درنها مشروطه  و  از آزادی  که  او  ایده یمیت،  گفت، 

 ,Sanjabi)»روشنگری از بالا« را برای برآمدن یک دیکتاتوری روشنفکر و تحقق ترقی در ایران پیشنهاد داد  

آلوده به استبداد رایج در جوامع    ملت در غرب  –جدید دولت    روابط که در زمان ظهور دموکراسی و    (1995

 بود.شرقی 

و حذف    یدرسبرنامه   ییرتغ  با داشت    یوپرورش سعاصلاح آموزش  ی طرح خود برا  در   یز خان ن  ملکم

  یان نهاد را از دست متول   ین ا  دختران،  تربیتو    یرو فراگ  یاجبار  یبر آموزش عموم  تأکید  ی وموضوعات مذهب

 مقابل،  سوی  در  اماشد.  مدرن به آن ببخ  یو آموزگاران مکتب خارج کرده و صورت  یونروحان  یعنیآن    یسنت

تمدن غرب   یاز ارکان اصل  یکی  عنوانبه   -را  «آدمیت»   او  تعبیر  به  یا  اومانیسم  درباره   خود  عقاید  آنکه  برای

 ی اسلام  یم و مفاه  یدقبول جلوه دهد، به عقابودند قابل   یانگرااز گروه سنت  یشترمخاطبان خود که ب  یبرا  -

مشرق   یانتمغرب را با د  یاستکه عقل س  یختمر  ی: »طرح گویدیروش م  ینا  یح . او در توضجستیتوسل م

  ی ماد   یفکر ترق  روین ازا  .است  ایفایده ی به صورت اروپا کوشش ب  یرانا   ییردانستم که تغ  ینچن  یزم،به هم آم

 . (Adamiyat, 1972, pp. 64-65)  «یابنددر یکرا ن یعرضه داشتم تا هموطنانم آن معان ینرا در لفاف د

 یگردعبارتبه  یا  یگری خود و د  یانم  یش آلا  یرش،پذ  سیاست   توان گفتیمبا توجه به مباحث بالا  

و اخذ    افتدینخست اتفاق م  یاستدرباره س  یاست که واساز  ترتیبینا. به گیردیم  یده شرق و غرب را ناد

 .آوردیم ید شورش پد یعنیمقابل  یرا در سو  یگرد سیاستی و  1زند یم یرونغرب از مفصل خود ب  یسراسر
 شورش  یواساز. 2

عنوان شورشی علیه سرسپردگی در قبال غرب در نظر گرفت. سیاست دوم یعنی شورش را باید به

یافته به جوامع متمدن غربی را نقد کرده نتوسعه مدافعان این رویکرد وابستگی اقتصادی و سیاسی کشورهای  

ین  ترمهم. بنابراین  اندده بووابستگی و استعمار نو    هاسال ایرانیان در پی    رفتهازدست و به دنبال احیای هویت  

است. در این جریان »عبارت اسلام    مسئله در این سیاست، چگونگی برساخت هویت ایرانی در مقابل غرب

به  ناب  اسلام  یا  تصویر  اصیل  سازی  غربی  خطر  برای  پادزهری  .  (Arfi, 2010, p. 238)شود«  یمعنوان 

باره به کار برد، باید به این تنگنای مهم نظری  ین دراهای دریدا را  یشه اندترتیب برای آنکه بهتر بتوان  ینابه 

 
1. Out – of - Joint 
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اشاره  خوببه که کانلی    طورهمان در سیاست شورش، یعنی مسئله »هویت / تفاوت« توجه کرد.   کند  یمی 

  کند تا خود را ایمن سازد«یم»هویت برای ایجاد شدن نیازمند تفاوت است و تفاوت را تبدیل به دیگری  

(Connolly, 1991, p. 64) . سازی  یت هوباید گفت تفاوت نیز برای ایجاد شدن نیازمند جریان    مشابه  طوربه

ی تصمیم امسئله و تفاوت، تبدیل به  ی برقراری تجانس هویتی است. به زبان دریدا، تقابل هویتبراو تلاش 

سازی در یت هوپروژه  منزله شرط امکان برای هر  شود؛ بنابراین، تصمیم ناپذیریِ هویت را باید به یمناپذیر  

از این   و خاتمه یافته پرهیز کرد.  مدتکوتاه یی  هابرنامه به    هاپروژه سیاست شورش دانست و از تقلیل این  

؛ این تصمیم ناپذیری مستلزم آن  نخستمنظر، دو پیامد را باید برای واسازی سیاست شورش انتظار داشت.  

 1پایان تفاوت سازی بدون بستاریب؛ یعنی باید به جریان  است که تفاوت را این بار به صورت دیفرانس بنگریم

»این دیفرانس است که تفاوت   درواقعکند.  یممعنایی بیندیشیم که هر بار هویت/ تفاوت جدیدی را بازتولید  

. دوم؛ هویت  (Derrida, 1982, p. 11) و حضور شود«    مبدأ آنکه خود تبدیل به یک اصل،  ی بکند  یمرا تولید  

رِ معناییِ گرفتار در پوزیتیویسم عنوان یک بستانگریست تا دیگر همانند گذشته، هویت به   2منزله رد را باید به 

مانده ی برجاناپذیر ردها بوده که اکنونِ آن، حاصل ردهای  یانپایی طرح نشود. هر هویتی، بازی  گراذات و  

 های پیش رو است. یت هواز قبل است و ردِ آن مولد 

 یست« توان گفت این است که با خود همانند نیماز نظر دریدا »تنها چیزی که درباره یک فرهنگ  

(Derrida, 1992, p. 9)    ت ی هو  ک یکه درباره    ی زیتنها چ  مییبگوتوانیم  یمدرباره هویت نیز  به طور مشابه  

خواهد شد چراکه به    جاجابه به تعبیر لاکلاو »هر هویتی    . ستیاست که با خود همانند ن  ن یگفت ا  توانیم

حال شرط امکان را برای آن  یندرعآن هویت را انکار کرده و  زمانهمامری بیرون از خود وابسته است که 

. سیاست مبتنی بر شورش تا آن هنگام که تداوم و ثبات را در هویت  (Laclau, 1990, p. 39)کند«یمفراهم  

ساختن مرزها و دیوارهای هویتی با دیگری   ترمحکمازی و کند، دست به دیگری سیمبرساخته خود دنبال 

به خودمی از آلودگی به دیگری غفلت کرده و  اما درست در همین زمان،  شود. ی مایمنی دچار    –   زند؛ 

خود را در برابر چیزی محافظت کند، بیشتر خود را در   خواهد یشدت م»درست در آن زمان که فردی به 

که تلاش کند تا این آلوده شدنِ خود را بفهمد« زمان  آن    در مقایسه بادهد  خطر بازتولید آن چیز قرار می
(Derrida, 1987, p. 172) . 

سازی یمناتوان وضعیت دوگانه تلاش برای بستار هویت و  یمدر رابطه با مسائل نظام آموزشی نیز  

ی متعدد، در اینجا به  هانمونه   باوجوداز آن گریزان است را مشاهده کرد.    آنچه آن و آلودگی این نظام به  

 
2. Closure 

3. Trace 



 21 ...واسازانه بر ی تا شورش؛ نگاه رشیاز پذ                                                              1400، بهار و تابستان 1، شماره  11سال 

اکتفا می اوان کودکی  ذکر دو مورد  تربیت    - مونته  ازجملهکنیم. نخست؛ گسترش رویکردهای غربی در 

ی مختلف، فاصله میان مبانی این رویکردها هاپژوهش که  یدرحالسوری، والدورف و رجیو امیلیا در ایران.  

ب )را  فلسفه  نشان    (یهافلسفه ا  اسلامی   ;Iravani & Vahdati Daneshmand, 2017)  اندداده تربیت 

Sajjadieh, 2019) ،   « سازی دانش« که  ی تجاراقبال عمومی به این رویکردها رو به افزایش است. دوم؛ ایده

 یان« به نظام آموزش عالی رسوخ کرده است. همان طور که باقری بندانشهمراه با تعابیری همچون »اقتصاد  

(Bagheri Noaparast, 2013)    مدعی است، در سنت ایرانی و میان فیلسوفان اسلامی رقیبی نیرومند همچون

 -عنوان دال مرکزی این جریانبه   -جویی« پیش روی این جریان است که »منفعت و کارآمدی« رایقتحق» 

رسمی و آموزش  که اسناد رسمی تعلیم و تربیت  اندگسترش ها در حالی رو به یده پدکشد. این ی مبه چالش 

 ید دارند. تأک عالی بر اسلامی بودن و اجتناب از آلوده شدن به رویکردها و مفاهیم استعماری غربی 

  ی جریان هویت، این جریان  از بند مفصل مدافعان سیاست شورش برای    تلاش   برخلاف ترتیب،  ین ا به 
ثبات تفاوت با دیگریِ تعین یافته،    خویشتن و . هویت اگر موجودیت خود را در ثبات  زند ی م  رون ی ب   خود   مفصل 

ایمنی گرفتار    –   جستجو کند و از تفاوت با خود و درون خود و تفاوت سیال با دیگری غفلت کند، به دام خود 

چراکه مبتنی    ؛ ، محکوم به شکست است یی گرا غرب   شورش بر ضد در    گرایی ی بوم خواهد آمد. علاوه بر این،  

ها« بوده و چنین تفکری بیشتر از آنکه به دنبال شناخت دیگری باشد به  »ما« و »آن بر دگربودگی و تفاوت میان 

اگر به دنبال شناخت    شتن ی به خو   بازگشت .  ( Boroujerdi, 2008) ت  دنبال تفاوت نهادن و پرستش این تفاوت اس 

  – یش  ها تفاوت بدون توجه به    – نباشد و تجانس و یکپارچگی را در درون    - یش  ها تفاوت با    – و فهم دیگری  

میان خود و دیگری گرفتار خواهد شد که در عین تلاش دائمی برای حذف    1نوعی قیاس ناپذیری   دنبال کند به 

 . ( Bagheri Noaparast, 2018) دیگری، در درون به آن مبتلا خواهد بود  

 

 ی: فراروی از وضعیت معماگونه ریگجهینت
این مقاله دو سیاست رقیب اقتباس آموزشی در ایران معاصر را بررسی کرد و نشان داد که چگونه  

ها را در معرض واسازی  برند که آن یمهایی رنج  ها در درون خود از تضادها و تناقضاز این سیاست  هرکدام

ها فراتر رفت  این سیاست توان از  یمدهد. در این بخش به این پرسش پرداخته خواهد شد که چگونه  قرار می

برای رویکردهای پیشین نباشد؛    شده مطرحهای  یکاستو رویکرد جدیدی را پیشنهاد داد؛ رویکردی که دچار  

طلبد. برای  ی می نظری بیشتری را هاتلاش البته ناگفته پیداست که پاسخ به این پرسش کاری دشوار است و  

 
1. Incommensurability 
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نهایی خود   تحلیل  بروجردی در  این تفکر دوگانه چگونگی گذر  نمونه  آینداز  به  را  : سپاردی م  گانانگار 

انگاری  این است که چگونه باید از تفکر دوگانه   یندرو»مسئله اساسی که اینک روشنفکران ایرانی با آن روبه 

 ,Boroujerdi, 2008)  فراتر رفت«  اندازدی« م گراییی« فریبکار یا به چاه »بومکه آنان را به چاله »مدرنیسمِ

p. 271).    ی اسلامی و غربی تعلیم هافلسفه باقری نیز پس از نقدهایی که بر رویکرد شریعتی در مقایسه میان

که برخاسته از وضعیت دوگانه و معماگونه جامعه    –و تربیت دارد، معتقد است ترکیب میان این دو فلسفه  

 . (Bagheri Noaparast, 2018)تلاشی سهل و آسان نخواهد بود  –ایرانی است  

توان ملاحظاتی را برای فراتر رفتن از این وضعیت معماگونه طرح کرد. اما قبل از  ی مدر این راستا  

ی مفهوم   چهارچوبطرح این ملاحظات باید به دو نکته توجه داشت. نخست آنکه این ملاحظات نه یک  

تأکید به جای آنکه بر روی    درواقع هستند.    شده   ی بند چهارچوب  –مفاهیمی  شبه    درواقعیا    – بلکه مفاهیم  

با بستار احتمالی در پی آن باشد، بر خود شبه مفاهیم برآمده از فلسفه دریدا خواهد بود.   شده ارائه چهارچوب  

های پیشین  یابد که از حضور، بستار و انحصار که آسیب سیاست یمترتیب، طرح پیشنهادی این توان را  ینابه 

واسازانه استوار شده است. این شبه   1م ینامفاهبوده، به دور باشد. دوم این که این طرح بر بنیاد شبه مفاهیم یا  

»ی منطق  از  را  ینمپیروی    « آن  ا ی  ن یا  امفاهیم  ناپذیر  موقعیتی تصمیم  استعلایی،  نحوی  به  بلکه  پدید  کنند. 

سخن گفت. با توجه به نکات ذکر   «آن   نه  نیا  نه»   ا ی  «آن  هم  ن یا  هم»   توان از منطقیمآورند که در آن  یم

 پردازیم. های بالا میشده به طرح ملاحظات تربیتی مبتنی بر تحلیل

به    .1 نسبت  نباید  اقتباسی،  معماگونه  یت وضع سیاست  رد   – های  و  پذیرش  معماگونه  همانند وضعیت 

هایی باشد. این در حالی است که تصور رایج میان  یت وضع بدبین بوده و به دنبال حذف چنین  – غرب 

که  اصلاح  است  این  تا هاپاسخ گران  آورند  فراهم  معماگونه  وضعیت  از  خروج  برای  را  نهایی  یی 

جدید در مقایسه با گذشتگان ارائه دهند. به  ترتیب برای همیشه معما را حل کنند و دستاوردی  ین ا به 

  حتماًزبان استعلایی باید گفت معما شرط امکان هرگونه اصلاح و تغییر است. به تعبیر دریدا »ما باید  

تا بتوانیم مسئولیتی را بر عهده    ی را تجربه کنیم تا بتوانیم تصمیمی اتخاذ کنیم؛ ا معماگونه چنین وضعیت  

 . ( Derrida, 2001a, p. 63) ای سخن بگوییم؛ ... معما یک شانس است«  ینده آ تا بتوانیم از    بگیریم؛ 

به   .2 باید  ضروری  نابستاری  و  آغازین  شرط  گرفتهیه نظرعنوان  نظر  در  ساختار پردازی  وارد  و  شده 

یک نظریه    شدن به یک متافیزیک حضور و یلتبدرویکرد اقتباسی شود. هر سیاست اقتباسی باید از  

ی اقتباسی »توران میرهادی« مشاهده  هاتلاش توان در  یمفراگیر پرهیز کند. نمونه بارز چنین نگاهی را  

 
2. Aconcepts 
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داند و این جستجوگری باعث شده است تا در مقایسه  یم  کرد. میرهادی تربیت را »جستجوی مدام« 

ینی بهتری را میان عناصر بومی و خارجی در الگوی  نشهم گران و روشنفکران یادشده، بتواند  با اصلاح

  ک ی تی و ترب م یها تجربه به من نشان داده که تعل»سالگوید: یمباره  ین دراتربیتی خود پیاده کند. او 

دو    چی ه  که  ریاست انکارناپذ  یتیواقع  نیدر درون و برون انسان. ا  ییستجومداوم است؛ ج  یجستجو

  ت ی و ترب  م یمسئله تعل  ی . پس در مورد هر انسانستندین  کسان ی  زیها نو زمان  طی. شراستندیهمانند ن  یانسان

چه    تشیترب  یو برا  کندیرشد م  یو زمان  طیانسان موردنظر ما در چه شرا  کهین. اشودیاز نو مطرح م

با  یهدف نکته   دی را  کرد،  تعل  یادنبال  از  که  ترب  میاست  م  یجستجو  کی   ،تی و  «  سازدی مداوم 
(Mirhadi, 2007, p. 1) . 

  ( Samiei, 2012)که هر دو در ایدئولوژی تضاد    –دو سیاست فوق    برخلافاقتباس آموزشی باید    .3

قانون    ،2و ناخالصی  1بر مبنای مکملیت شکل بگیرد. باید در نظر داشت که آلودگی   –  اندآمده گرفتار  

است.   تماسی  به هر  نباید  را  انگاشتآلودگی  تهدید  باید    ؛عنوان یک  »همواره  آلودگی  این  بلکه 

نه   یید شده و مورد تأگرفته  فرضیشپ جدیدی را پیش ما    یهاتنها به این خاطر که افق قرار بگیرد 

.  (Derrida, 1994, p. 56)  است«  ییدیبلکه، بیشتر به این خاطر که آلودگی شرط هر تأ  گشایدیم

عنوان  عنوان یک تهدید، بلکه به بنابراین سیاست اقتباسی باید با دیدن »دیگری در بیرون« آن را نه به 

 .بشناسد تیبه رسمکند، یمهای »خود در درون« را برجسته یکاستعاملی که 

دهد  در نزد دریدا بازگشت. مذاکره زمانی رخ می 3مذاکرهتوان به مفهوم  یمعنوان سخن پایانی  به   .4

پذیر نباشند. »مذاکره یعنی مداخله  باشند و بنابراین مذاکره   4آور الزامدو قطب، هر دو ضروری و    که

مذاکره  امر  دو  یعنی  (Derrida, 2002, p. 13)ناپذیر«  میان  مذاکره  و  ی بدائمی،    وآمد رفت.  پایان 

بینیخستگ قطب،  میان دو  در  اپذیر  به  انقطه آنکه  را  مذاکره  باید  این صورت  به  متوقف شود.  ی 

بیشتر جلوگیری کرد؛   ناخالصی  از  ناخالصی،  یاری کمی  به  تا  وارد کرد  اقتباسی  ساختار سیاست 

کند یم»همواره درباره مذاکره چیزی وجود دارد که کمی آلوده است؛ دستانِ کسی که مذاکره  

-Derrida, 2002, pp. 13)خواهد شد اگر مذاکره نکنیم«  ترآلوده د شد ... اما دستان ما آلوده خواه

د.  گیری در شرایط کنونی ایران هستنیمتصمبرای    آورالزام گرایی، دو قطب  یبومیی و  گراغرب  . (14

عنوان فرصتی برای اصلاح،  وضعیت دوگانه را بهآموزد که سیاست اقتباسی باید این  ی مواسازی به ما  

 
1.  The Law of Contamination 
2. The Law of Impurity 

3. Negotiation 

4. Imperative 
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عنوان  به رسمیت شناخته؛ درباره هیچ یک از این دو، دچار ناب انگاری و حضور نشده؛ آن دو را به 

توان  یمسازی را در برابر هیچ یک در پیش نگیرد. در چنین شرایطی است که  یمن امکمل نگریسته و  

 این دو قطب سخن گفت.  میان مذاکره از اقتباس آموزشی بر اساس 
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“Gifted” and “Talented”: From Conflict in Theory to Confusion in Practice; 
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Abstract 

One of the significant concepts in the educational area is the concept of the “gifted” 

or “talented”. This concept has been the concern of the educational intellectuals and in the 

20th century has become a main stream in the psychology. Owing to developmental concerns, 

in some developing countries like Iran this concept has been noteworthy and many gifted 

policies have been planned and put into action. Using analytic approach, in this paper, we 

examine this concept from a philosophical-educational view and evaluate its practical 

challenges. Next we propose some turns in the gifted students policies (gifted casting and 

developing) by applying inferential approach and tacit deduction. There are four theoretical 

challenges like ambiguity of the concept of superiority, challenge in the concepts of value 

and usefulness, the concept of potentiality as an instrument of domination in the educational 

system and the potentiality as an stemming from the narcissism of the modern man. On the 

other hand, in the practical domain, some dichotomies like inherent/acquired, 

potential/actual, and instantaneous/gradual challenge educational judgments about students’ 

potentiality. Due to these theoretical and practical challenges, the utility and usefulness of 

the present policies have come under question. At the end we proposed five turns in 

potentiality policies. 
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  ی اب ی استعداد   ی ها است ی در س   ی در عمل؛ چرخش  ی »استعداد برتر« از مناقشه در نظر تا آشفتگ 

 یو استعدادبان
 

 2امیر بادپا، 1نرگس سادات سجادیه 

 1400/ 15/8تاریخ پذیرش:  12/12/99تاریخ دریافت:  

 

 چکیده
  شمندان یاند  یهااز دغدغه  یکی  ربازیمفهوم از د  نیمفهوم »استعداد برتر« است. ا  ت،یمهم در حوزه ترب   میاز مفاه  یکی

ب   یتیترب قرن  در  و  روانشناس  یقو  یانیجر  ستم،یبوده  ا  یدر  در  است.  داده  اختصاص  خود  به   ی کشورها   یبرخ  ان،یم  نیرا 

 یابیاستعداد  یدر راستا  یمختلف  یهااستیبه آن داشته و س  ایژه یتوجه و  ،یاسعهتو   یها دغدغه  لیبه دل   رانیتوسعه مانند ادرحال 

با رو  یتیترب-یفلسف  ی پژوهش از منظر  نیاند. اکرده و به اجرا گذاشته  یطراح  ،یو استعدادبان  نی ا  یابیبه ارز  یلیتحل   یکردیو 

 ییو در گام نها  دهدی قرار م  یابیبر آن را مورد ارز  رناظ  یعمل   یهااقدام  یرو  شیپ  یهایو در گام بعد، دشوار  پردازدیمفهوم م

 یهاکرده است. چالش  شنهاد یپ  ی و استعدادبان ی ابیاستعداد  ی هااستیدر س  ییهاچرخش ،یو استنتاج ضمن   ی استنباط  کردیبا رو  زین

ب  «،ی و سودمند  ی »چالش در مفهوم ارزشمند  «، ی»ابهام در مفهوم برتر  یچهارگانه نظر ا  رتر»مفهوم استعداد   ی دئولوژ یدر مقام 

در عرصه    گرید  یسو . از  کنندیم  دیمفهوم را تهد  نیانسان مدرن«، ا  یفتگیاز خودش  یسلطه در آموزش« و »استعداد برتر، توهم ناش
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 مقدمه 

یکی از وظایف فیلسوف تعلیم و تربیت، تحلیل مفاهیم کلیدی در عرصه تعلیم و تربیت است. این  

دارد و زمینه را برای وفاق های نظری برکنار میبخشی، عرصه عمل را از سوءتفاهم تحلیل، با نوعی وضوح  

تجویزهای عملی هموار می نمونه، شفلردر جهت  برای  نشان   سازد.  استعدادهای آدمی  باب  در کتاب در 

مختلف از مفهوم استعداد به تجویزهای مختلفی در عمل تربیتی منجر خواهد    هاییدهد که چطور، تلقمی

تا زمانی » نویسد:  راتلج درباره مطالعات هوش می  المعارفدائره سیم، در  . همچنین  (Scheffler, 1998)  شد

  . (Sims, 2013, p. 42)در این حوزه با شکست مواجه خواهد شد«  که ماهیت هوش فهم نشود، عرصه عمل

می روینازا تحلیل ،  نمی توان گفت  فیلسوفان محصور  خانه  در  تنها  مفهومی،  اظهارنظرها، های  بلکه  شوند، 

 سازند.ها و راهبردهای دنیای عملی تربیت را نیز متأثر میطرح

  است. این   1های مطرح در تعلیم و تربیت بحث »پرورش استعدادهای برتر«در این میان، یکی از زمینه 

است    توسعه مدنظر قرارگرفتهیافته و درحالبحث، از دیرباز در نظام آموزشی بسیاری از کشورهای توسعه 

(Abolhasani, 2011; Karbasforoushan, 2013; Nazemi et al., 2011) .    در کشور ما نیز از زمان تأسیس

سال   در  درخشان«  استعدادهای  پرورش  ملی  بوده به استعداد    مسئله   1355»سازمان  موردنظر  رسمی  طور 

وپرورش درباره حذف آزمون  پیرو مصوبه شورای عالی آموزش  96در سال  . همچنین  (Ejeie, 1998)است

هاد »سازمان پرورش استعدادهای  اکنون دو نایم. همورودی این مدارس، شاهد اوج مناقشات در مورد آن بوده 

ای را در این زمینه بر عهده دارند.  شده پژوهان جوان« و »بنیاد ملی نخبگان« وظایف تعریفدرخشان و دانش 

-سال از آغاز پرداختن به این امر در عرصه عمل تربیتی کشور، تلاش نظری   40، بعد از حدود  وجودین باا

، این مفهوم و راهبردهای  کهیدرحال  است.   د برتر« صورت نگرفته ای در مورد مفهوم »استعدافهومی ویژه م

 آموزشی بسیاری بوده است.-های اخیر، دستخوش مناقشات سیاسیکم در سالعملی منتج از آن، دست 

میپژوهش   ازجمله زمینه  این  در  گرفته  صورت  مباحث  های  به  دائره توان  در  المعارف کالاهان 

برخی موارد چون تعریف   مراجعه کرد. او  3ذیل عبارت »تعریف تیزهوشی«  2« یو سرآمد  یتخلاق  یزهوشی،ت» 

به  خلاقیت تیزهوشی  ذاتی   4عنوان  امری  دستاورد5و  یا  پتانسیل  مفهوم  شیوع 6،  میزان  عوامل    7،  تیزهوشی، 
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. ( Callahan, 2009)  با فرهنگ و جنسیت را موردبحث قرار داده است  یزهوشیآن و رابطه ت  1غیرشناختی

تنش ه نیز در مقال   دای با عنوان  تیزهوشیای  پیرامون مفهوم  اساسی  های مطرح در مورد  برخی مناقشه  2های 

با دستاورد . مناقشه (Dai, 2009)  دهداستعداد و استعداد برتر را مدنظر قرار می ، 3هایی چون تقابل استعداد 

. مِیرِ نیز  6های کمیهای کیفی با تفاوت و تعارض تفاوت   5، تقابل برتری با برابری 4تقابل تخصص با خلاقیت 

تیزهوشی چون برساخته بودن این مفهوم  های پیش روی مفهوم  ، برخی چالش7یزهوشی«ت  یمطالعه علم» در  

می بیان  را  پرستی  و جنسیت  پرستی  نخبه  پرستی،  نزاد  باورهایی چون  دامن  . در (Mayer, 2005)  کنددر 

توان یافت که به مسائل نظری مطرح درباره استعداد برتر توجه  های داخلی، نیز موارد اندکی را میپژوهش 

ها  قطعیت  ورد از عدم م  19های نظام نخبگانی« به  در گزارشی با عنوان »عدم قطعیت نشان داده باشند. منتظر

اشاره کرده است  نخبگانی  نظام  این عدم قطعیت (Montazer, 2011)  در  از  برخی  یا .  بودن  ها چون ذاتی 

بودن استعداد، تنوع استعداد یا استانداردسازی آن و نخبگی مبتنی بر استعداد یا مبتنی بر فعالیت،   یاکتساب

 هستند. دارای وجه نظری بیشتری 

مبهم  منطقی بحث و نیز  -های صورت گرفته و عبور سریع از ابعاد نظریو دقت تحلیل   یتکفاعدم 

تحلیلی مفهوم استعداد برتر، امری است که توجه فیلسوفان تربیت به این  -ماندن بسیاری از ابعاد نظریباقی  

این ضرورت در کنار یل قرار دهیم.  دارد تا این مفهوم را مورد تحلسازد و ما را بر آن میبحث را ضروری می

ها در شناسایی و  مندی خانواده مواردی مانند عطش جامعه رقابتی ایران در بحث شناسایی استعدادها، دغدغه

شغل به  دستیابی  برای  فرزندان  استعدادهای  ساختن  رونق  محقق  بهتر،  امکانات  و  آینده  در  پردرآمد  های 

سن استعدادسنجی  و  استعدادیابی  سازمانمؤسسات  بازتعریف  مدرن،  و  پرورش تی  سازمان  چون  هایی 

افزایند و جامعه  ها و ... بر ضرورت این تحلیل و ارزیابی میهای ورودی آن استعدادهای درخشان و آزمون 

بگشایند    پیش روی آن  های جدیدی رادارند تا با تحلیل ابعاد مختلف بحث استعداد، افق علمی را بر آن می

 هومی آن را سامان بخشند.های مفو دشواری 

برای مفهوم استعداد برتر ارائه   ی چارچوبی تحلیل با توجه به مباحث بالا هدف این مقاله این است که 

های  شامل محورهای مورد مناقشه در این مفهوم باشد و از سوی دیگر مؤلفه   سویک؛ چارچوبی که از  کند

این چ ارائه  قرار دهد.  تأکید  را مورد  وفاق آن  فراهم ارچوب میمورد  بر  تحلیل تواند علاوه  امکان  سازی 
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هایی برای این عرصه  بخشیسازد و الهام   فراهمها و راهبردها، فضا را برای گفتگو میان نظرات مختلف  کنش

 : بدیم شرح است  این پژوهشهای اساسی با توجه به آنچه بیان شد، پرسش داشته باشد.

 ؟ها چیست های نظری ناظر بر آن استعداد« و مناقشه های مفهومی »برتری  مؤلفه  .1

 ها برای عرصه عمل چه خواهد بود؟ های برآمده از ارزیابی این مؤلفه بخشی الهام  .2

 

 روش پژوهش 

شده در پیشینه و  بازخوانی نظرات مطرح  از طریقدر پاسخ به پرسش نخست، تلاش شده است تا  

قرار گیرند. درواقع    یابیو مورد نقد و ارز  شودها استنباط  های موجود در این تعریفها، مؤلفه تحلیل زبانی آن 

زبان اندیشمندان،    ،افتد. منظور از زبان فنی و رسمیرسمی اتفاق می -نوعی تحلیل زبان فنی  این مرحلهدر  

اند. در پردازی پرداخته وفانی است که پیرامون مفهوم استعداد برتر به نظرورزی و نظریه پردازان و فیلسنظریه

« ردیابی 2استقرایی  -1های نماینده مفهوم استعداد برتر با استفاده از روش »تحلیل مضمونیاین راستا، ابتدا واژه 

  اند ای توصیفی کدگذاری شده هسپس این واحدها با عبارت  ،شده شده، واحدهای معنادار ساختهو استخراج 

(Johnson & Christensen, 2012).   کد    یفی های توصبا استفاده از »تحلیل استعلایی«، از عبارت   یت هادرن

برتر استنباط   تا در تحلیل استعلایی تلاش می  . اندشده شده، محورهای مناقشه در مفهوم استعدادهای  شود 

ممکن،  شرط امر  امکان یک  شوند    مدنظرهای ضروری  تصریح  و  گیرند   & Bagheri, Sajjadieh)قرار 

Tavassoli, 2011دهند که در تعاریف مختلف از »استعداد  ها به ما نشان می(. برای نمونه، هنگامی که بررسی

در تعریف »استعداد    بخشقوام   ایمؤلفه   عنوانبه توان این محور را  برتر«، مفهوم »برتری« محوریت دارد، می

 قرار داد و بررسی کرد.  مدنظربرتر« 

دوم، عمده همچنین   پرسش  اشتقاق ضمنی  در  استفاده روش  مورد  است    3رویکرد روشی  برودی 

(Broudy, 1973)  .ها یا پیامدهای یک مبنا در حوزه تجویز شود تا دلالت در روش اشتقاق ضمنی، تلاش می

ضمنی، از مبنای مذکور مشتق    صورتبه آید بلکه  نمی  به دستبیان شود؛ اما این بیان با قیاس عملی صریح  

ضمنی   صورتبه تواند  گوییم »استعداد، امری ذاتی است«، این بیان میکه مییهنگامشود. برای نمونه،  می

تجویزهایی در میدان به همراه داشته باشد. تجویزهایی چون »پولتان را در آموزش استعداد به هدر ندهید«؛ 

 
1. Thematic 

 Johnson andشده نیستند )شوند و از پیش تعیینپژوهشگر تولید میها توسط روش استقرایی یعنی کدها در حین بررسی داده  .2

Christensen, 2013). 
3. Implied Derivative Method 
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 اد به همه، بر شناسایی استعدادهای برتر تمرکز کنید«.»به جای آموزش استعد

های دیگری نیز در زبان فارسی قبل از ورود به بحث اصلی اشاره به این نکته ضروری است که واژه 

می کار  به  برتر«  »استعداد  واژه  به  نزدیک  معنایی  در  که  دارند  واژه وجود  »استعداد  روند.  »سرآمد«،  های 

 « و  »تیزهوش«  واژه درخشان«،  واژه نخبه«  به  نزدیک  هستند  هایی  واژه استعدادبرتر  البته  »باهوش .  «، 1های 

، به دلیل محوریت واژه »استعداد حالین « نیز با مفهوم واژه مورد نظر در ارتباط هستند. درع3« و »نابغه 2»خلّاق 

»ک  و  نخبگان«  امور  در  کشور  راهبردی  »سند  ازجمله  ایران  بالادستی  اسناد  در  تربیتبرتر«  نظام   لیات 

 Gifted and یعنی و معادل انگلیسی آن  وپرورش«، در این پژوهش بر این واژه آموزش در برتر استعدادهای

4Talented  .تمرکز شده است 

 

 های مطرح در مفهوم »برتری استعداد« مناقشه 

نگاه  اساس  بر  و  برتر  استعداد  مفهوم  انسان در  مختلف  استعداد،    -شناختیهای  مقوله  به  فرهنگی 

ها طرح شوند و مورد ارزیابی و  این مناقشه  برخی ازشود  . در ادامه تلاش میداردمناقشات مختلفی وجود  

 بحث قرار گیرند. 

 ابهام در مفهوم برتری  -الف .1

 1869یکی از مفاهیم اساسی که در مفهوم برتری استعداد نهفته است، مفهوم برتری است. از سال  

ویژگی  5گالتون که   دنبال  ویژگیبه  در  برتری  بود،  برتر  استعداد  با  کودکان  خاصهای   رنگیپ  ،های 

را بر سرآمدان علوم    خودنقطه آغاز پروژه    های ناظر بر استعداد برتر بوده است. برای نمونه، گالتونپروژه 

. همچنین استرنبرگ در تعریف استعداد برتر، بر معیار برتری تأکید  (Bainbridge, 2018)قرار داد  مختلف  

 & ,Sternberg, Jarvin)  برتری است  ،ورزد و معتقد است یکی از معیارهای مهم در تعریف استعدادمی

Grigorenko, 2010) از جهت این معیار  نقد قرار گر.  توان گفت  فته است. ازجمله میهای مختلف مورد 

مفهوم برتری، نیازمند معیاری برای تحقق و کفایت است. ابهام در وجود معیاری دقیق برای سنجش برتری  

  کشد. های برتری استعداد به چالش میو تضمین ادامه آن در آینده، مفهوم برتری را در مقام یکی از مقوم 

 
1. Clever, Smart, Bright 

2. Creative 
3. Genius 

 Gifted and Talented“های نظیر گذاری این حوزه در زبان انگلیسی به شکل. این عبارت در ادبیات علمی و سیاست4

Children” ” وGifted and Talented Education” رود.به کار می 
5. Galton 
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 . شودمی سیبررمختلف  منظراین چالش از چند   در ادامه

های ناظر بر استعداد برتر همواره  مشخص ساختن ویژگی:  های معرف استعداد برترهام در ویژگیاب (1

برده است. برخی  رنج  نیز پایان ای بی، از مناقشه حالین و درع  است برخوردار بوده   ایاز اهمیت ویژه 

انتزاع یا استدلال را برای  برتری در ویژگی اند و  استعداد برتر کافی دانسته های ذهنی نظیر قدرت 

اند.  های افزوده های دیگری چون پشتکار یا روابط اجتماعی را بر این ویژگیبرخی دیگر، ویژگی

از مشخصه رنزولی یکی  نمونه  احساس وظیفه برای  را  برتر  استعداد  برای  الزامی  داند که  می  1های 

عمل   کوشی، خود را وقفِی، عزم، سختشود: ظرفیت فرد در مداومت، پایداروارد می مشامل این 

  های مهم، رها از احساس حقارت و حرکت به سمت موفقیت نفس بالا در انجام کارکردن و اعتمادبه 

(Renzulli, 1990).    کهیبه مؤلفه خلاقیت در تعریف استعداد برتر اصرار دارد درحال  اوهمچنین  

 . (Tannenbaum, 2003) آوردهای مقوم استعداد برتر به شمار نمیتاتنبام خلاقیت را جزء ویژگی

های مقوم استعداد برتر مورد اذعان اندیشمندان زیادی قرار گرفته  تنوع دیدگاه در تعریف ویژگی

اع بسیار زیادی در شکل، قالب و اندازه  است. ازجمله پاسو معتقد است مفهوم استعداد برتر دارای انو

. ظهور این تنوع در ابعاد مختلفی چون موضوع، شکل  (Passow, 1981, cited in Dai, 2009)  است

های معدودی چون  افزاید. برای نمونه، برخی زمینههای مقوم این مفهوم میابهام ویژگیو اندازه، بر 

با طرح مفهوم »هوش کلی«،   2دانند و برخی دیگر چون اسپیرمنریاضی را محل بروز استعداد برتر می

 & ,Ziaie Moayyed, Asayesh, Lari, Minaie)  داننداستعداد برتر را محدود به زمینه خاصی نمی

Hemmatifar, 2011)  .شش موضوع توانایی فکری عمومی، استعداد تحصیلی   از سوی دیگر، مارلند

حرکتی -های روانیهای بصری و نمایشی، تواناییرویژه، تفکر خلاقانه یا مولد، توانایی رهبری، هن

به  استعداد برتر مطرح میعنوان ویژگیرا  تاتنبام در  (Marland Jr, 1971)  کندهای معرف  . طرح 

مجری و  مولد  سرآمدان  نوع    (Tannenbaum, 2003)   تعریف  دو  میان  زابوس  که  تمایزی  نیز  و 

های دیگری از تنوع تعریف ، نشانه (Szabos, 1989)کند  آموز باهوش و تیزهوش ترسیم میدانش 

 رود.ها به شمار میاین ویژگی

دیگر،  سوی  در    از  اندیشمندان  وابستگی  هاسال برخی  از  اخیر  به    هایمؤلفه ی  هوش  مفهوم 

های فرهنگی معنادار  معتقد است که هوش، فراتر از زمینه   ازجمله استرنبرگ  اند.فرهنگ، سخن گفته 

ا  ههای فرهنگ مادر، برخی مؤلفه ی گذارارزش. به سخن دیگر، بر اساس    (Sternberg, 2004)نیست  

 
1. Task Commitment 

2. Spirman 
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روند و از همین رو، شاهد  گیرند و برخی دیگر به حاشیه میدر هوش، مورد توجه بیشتر قرار می

ارزش تفاوت  بود.  خواهیم  هوش  مفهوم  در  انعطاف  و  سیالیت  فرهنگنوعی  به  گذاری  نسبت  ها 

های دیگر به حاشیه  قرار گرفته و گونه   مدنظرهای خاصی از هوش  هوش، باعث خواهد شد گونه

و عینی، بلکه مفهومی  بنابراین هوش، نه مفهومی فارغ از زمینه؛ (PashaSharifi, 2004)شوند  رانده 

و   زمینه  به  دیدگاه   هایگذاری ارزشوابسته  به  بسته  که  بود  خواهد  تعاریف انسانی  مختلف،  های 

رو، »هوش« اسمی خواهد  های مختلفی را در بر خواهد گرفت. ازاینلفه مختلفی خواهد داشت و مؤ

ماسکی خواهد بود که در پس هویت به ظاهر واحد    مثابهبه بود که از هویت واقعی تهی خواهد شد و  

 کند.خویش، مفاهیم متعددی را پنهان می

های تاریخی مختلف،  اند که مفهوم »استعداد برتر« در دوره برخی دیگر از مطالعات، نشان داده 

ترین مؤلفه »استعداد  ی، محوریوسطقرونکه در  تحولات مفهومی را از سر گذرانده است. درحالی 

ترین مؤلفه سازنده »استعداد  برتر«، توانایی فرد برای ساختن و آفرینش بود، در دوره رنسانس محوری

ازآن، در دوره مدرن با نگاه  پس یرا در این دوره، دستمزد اهمیت زیادی یافت.  ز  برتری شد.  برتر«،

فرایندی به شناخت، مفهوم استعداد برتر تا مدتی محو شد اما دوباره در قرن نوزدهم و با تمایزی که  

و   فلسفه  شد  سنجروان میان  فروکاسته  شناختی  توانایی  به  برتر«  »استعداد  شد،  ایجاد  ی 

(Bogoyavlenskaya, 2019) های تاریخی نیز از نسبیت در این مفهوم و  . ملاحظه این فراز و نشیب

 مناقشات مفهومی موجود در آن حکایت دارد. 

های مقوم  های مختلفی که از ویژگیبر اساس تعریف  :موجود  هوش   یهاآزمون  تیکفا  در  ابهام (2

برای سنجش و نمایش میزان برتری  استعداد برتر صورت گرفته، روانشناسان در پی ارائه معیارهایی  

اند. کفایت  شده راستای این هدف تکوین یافته و مطرح  های مختلف هوش در. آزمون اندافراد بوده 

، مورد نقد بسیاری از اندیشمندان قرار گرفته  IQها یعنی  آمده از آن دستبه   نتایجها و  این آزمودن 

های مختلف استانداردشده و نظریه  گیری شده در آزمون است. گولد از فاصله میان کیفیت اندازه 

که مفهوم هوش از منظر نظری، مفهومی ، درحالی او. از نگاه  (Gould, 1981)  نویسدناظر بر هوش می 

انتزاعی، دشوار و مبهم است، آنچه آزمون سنجند، امری نحیف، عینی و بسیط است.  ها میوسیع، 

شکل    گراییاثباتهای ناظر بر آن در فضای  و آزمون   همچنین فیلیپس و باربلز معتقدند مفهوم هوش

های مفهومی منتج  ها و چارچوبفرضگرایانه، پیش ظهور رویکردهای پسااثبات   بهگرفته و با توجه  

بازتعریف و  بازبینی  نیازمند  آن  این،    .(Phillips, Phillips, & Burbules, 2000)  انداز  بر  علاوه 
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آزمون  است  معتقد  نیز  توانمندی گاردنر  سنجش  به  معطوف  بیشتر  هوش  سنتی  کلامی،  های  های 

تفکر ریاضی و  مفاهیم کلامی  بین  مهارت -روابط  به  و  هستند  اطلاعات  منطقی  تحلیل  هایی چون 

نمی انتقادی  تفکر  و  خلاقیت  و  مسئله  حل  است  (Gardner, 2011)  پردازندجدید،  معتقد  دای   .

های هوش، بسیاری از افراد را بر آن داشته  های موجود بر سر اعتبار، کفایت و دقت آزمون چالش

معتقد است  یتیس  گال  ینهمچن  .(Dai, 2009)  مفهوم استعداد برتر را مورد بازاندیشی قرار دهند  که

مفهوم    ین درباره ا  یهوش، مانع از آن است تا اجماع  و آزمون   مفهوم   در مورد  مطرح شده   ی هاچالش

 . (Galitis, 2009) یردنظران شکل گ صاحب  یان آن در م  یهاو سنجه 

ی، اعتقاد دارد  بخشسههای  استرنبرگ با زیر سؤال بردن مفهوم سنتی هوش و طرح آزمون توانایی 

چندگزینه آزمون کاهای  هوش  میزان  سنجش  برای  آزمون ای  این  است  لازم  و  نیستند  با  فی  ها، 

شوند  پرسش ترکیب  بازپاسخ،  تفسیر  (Cianciolo & Sternberg, 2008)های  است  معتقد  او   .

آزمونگر در تحلیل پاسخ آزمودنی نقش ایفا خواهد کرد و ممکن است نمره هوش را از عینیت دور  

های سنجش استعداد برتر  کند. همه این موارد نشان از عدم عینیت نمرات آزمون هوش و نیز آزمون

نیز   مقوله برانگچالش و  بودن  آن یز  در  تأکید  مورد  چاانچلهای  معتقدند  هاست.  استرنبرگ  و  و 

های هوش ابتدا برای حذف تبعیض در تصمیمات آموزشی و شغلی مطرح شدند اما خود، با  آزمون

یت در سنجش  کفاعدم ها و تحلیل نتایج و های فرهنگی در طرح پرسشهایی چون سوگیریچالش

 ,Antonakis)یت نظری در تعریف هوش مواجه هستند  کفاعدم ماهیت هوش به دلیل اختلاف و  

Cianciolo, & Sternberg, 2004 ). 

تنوع (3 به حوزه از  بر بخشی  برتری های  محو  تا  از دیدگاه :  تری  به حذف  یکی دیگر  منجر  هایی که 

بخشی به مفهوم هوش در نگاه  بسا منحل شدن آن شده، توسعهبرتری از مفهوم استعداد برتر و چه 

گاردنر است. گاردنر در دو مرحله، مفهوم هوش را مورد بازاندیشی قرار داد و انواع متعددی برای  

 یجا، این اندیشه را مطرح کرد که انسان به 1983یدگاه جدیدش در سال  . او با طرح دکردآن مطرح  

 به تعبیر دیگر  (Gardner, 2011)  استهای مجزا  ترکیبی از هوش  دارایبرخورداری از یک هوش،  

هوش مجزاست. بر این اساس، برتری استعداد نه مستلزم    ینگیری از چندپیشرفت هر فرد، مستلزم بهره 

چگونگی ترکیب چند هوش خواهد بود.  برتری در برخورداری از یک هوش خاص، بلکه مستلزم  

ترکیب هوش  نوعی کیفیت در  به  از تک هوش  برتری  مفهوم  این مرحله،  تغییر  در  های چندگانه 

پردازی یافت. بر همین اساس بود که به تدریج، مفهوم برتری مورد چالش قرار گرفت و در مفهوم 
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 .کرد مشاهده  برتری را توان ردپای پررنگی از جدید گاردنر، نمی 

در حوزه   حال، حتییندرعتوان در دو زمینه سنجش و آموزش بکار گرفت.  مفهوم هوش را می

نگاه کثرت نیز  های جدیدی چون هوش فرهنگی و  گرا به هوش و ظهور هر روزه هوشآموزش 

چنان متکثر  زیرا برتری آن ؛  شودهوش رسانه و ... منجر به فروریختن مفهومی چون استعداد برتر می 

های هوشی  ها و آزموند که فروتری معنا نخواهد داشت. نظیر این چالش در کثرت تعریفخواهد ش

 نیز وجود دارد.

 چالش در مفهوم ارزشمندی و سودمندی  -ب 

مفهوم »سودمندی«  مبنایی  دو  برتر،  استعداد  تعریف  »ارزشمندی«  1در  معتقد    2و  استرنبرگ  هستند. 

.  (Sternberg et al., 2010)  از مفهوم استعداد برتر هستند   متفاوت است، دو مفهوم ارزشمندی و سودمندی  

دار کرد. ازآنجاکه  توان مناقشه آمیز بودن معیارها را نشان داد و از آن طریق، مفهوم استعداد برتر را مسئله می

های افراد است، به منظرهای افراد وابستگی دارد با اهداف و آرمان   یده تنارزشمندی، امری هنجارین و درهم

ها و اهداف هر از عینیت یافتن آن است. ارزشمندی، امری نسبی و وابسته به آرمان   و همین وابستگی مانع

بنا به تفاوت دیدگاه هر جامعه در   به تعبیر دیگرتوان به صورت مطلق از آن سخن گفت.  جامعه است و نمی

با   مواردی چون سعادت و بهروزی، اهداف آن نیز متفاوت خواهد بود و ارزشمندی تعریف شده در نسبت 

تواند مفهومی فراگیر باشد بلکه در هر جامعه  رو استعداد برتر نمی. ازاین بودتفاوت خواهد  ماین اهداف نیز  

 . بودخواهد متفاوتی تعریف  دارای

ها را زیر  توان از رابطه میان ارزشمندی و سودمندی پرسید و تفکیک میان آن از سوی دیگر، می

های مختلفی وجود دارد. برای نمونه، در پراگماتیسم ارزشمندی و  ه سؤال برد. در پاسخ به این پرسش دیدگا

رسد، در نظر رو، به نظر می . ازاین (Fogarty, 2012)  شودشوند و ارزش در سود جسته میسودمندی یکی می 

دو معیار مجزا، چندان قابل دفاع نباشد. البته  گرفتن دو معیار ارزشمندی و سودمندی در کنار هم در مقام  

گیرند و امری  هایی هم اندیشید که ارزش را مساوی سود مادی یا اجتماعی در نظر نمیتوان به دیدگاه می

برتر چیزی از جنس  تواند ارزش مقوم مفهوم استعداد  میآیا  دانند. در این حالت، باید دید  فراتر از آن می

 تواند ارزیابی شود؟ آیا توافقی بر سر آن وجود دارد؟ سودی میسود باشد؟ آیا چنین 

گیری در مورد ارزشمندی یا سودمندی کیست؟ آیا  پرسش دیگر پیش رو آن است که مرجع تصمیم 

رسد ازآنجاکه  شود یا نیازمند مقبولیتی جمعی است؟ به نظر می این ارزش و سود، از منظری فردی نگریسته می 

 
1. Productivity 

2. Value 
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  . شود، لازم است، معیار ارزشمندی در آن به صورت جمعی احراز شود اجتماع مطرح می   استعداد برتر در سطح 

همین وفاق، ممکن است مورد مناقشه    ؛ بنابراین نوعی از وفاق جمعی درباره ارزشمندی مورد نیاز خواهد بود 

ها نشان از دشواری در یافتن مصداق استعداد برتر خواهد بود نه دشواری در آموزش  البته این مناقشه   قرار گیرد. 

ها  های نسبی از مفاهیم مذکور بنا شود و بر اساس آن تواند بر مبنای تعریف آموزش می   ازآنجاکه ،  درواقع آن.  

استعداد برتر بودن یکی و استعداد    پیش برود، مشکلی پیش نخواهد آمد؛ اما هنگامی که سخن از ادعا بر سر 

 برتر نبودن دیگری است، نسبیت در معیارها، باعث عدم توافق بر سر مصادیق خواهد شد. 

 مفهوم استعداد برتر در مقام ایدئولوژی نظام سلطه در آموزش -ج

برتر،  . در این نگاه، استعداد  گیردصورت میمفهوم استعداد برتر از منظر نظریه انتقادی    نقد   ینسوم

کلیشه یا تحکیم طبقات چون جنسیت، رنگ پوست و نژاد، کلیشه   ییهادر ردیف سایر  بازتولید  برای  ای 

سازی سازوکارهای نظام سلطه است. از این منظر، استعداد برتر، شود که در حال پنهان اجتماعی شناخته می

های  عدالتیخواهد بود که در پی توجیه بی   (Bagheri, Sajadieh, & Tavassoli, 2011)نوعی ایدئولوژی  

های آن بر دیگران است. اندیشمندانی چون بورلند، با  سلطه یک گروه و ارزش  آموزشی و نهادینه ساختن

فوکو، معتقدند مفهوم استعداد برتر و ابزارهای پایش مربوط به آن، ابزاری برای   1ینی« سراسرب» مفهوم  بریه تک

معتقد    اوآموزان است.  بسط قدرت سراسربینی دولت مدرن و تلاشی برای رام کردن و هنجارین ساختن دانش 

  شود تا یها، باعث مآموزان از پایش معلم و توضیح معیارهای استعداد برتر برای خانواده آگاهی دانش   است

آموزان تلاشی آگاهانه را برای نزدیک شدن به این معیارها آغاز کنند و زندگی خود را بر والدین و دانش 

شکل   معیارها  و  هنجارها  این  دیگر.  بدهنداساس  تعبیر  که  به  است  آرمانی  برتر،  استعداد  مفهوم   ،

آموزان  به وجود دانش  یبخشمانگذاران با طرح معیارهای آن، نه در پی کشف آن، بلکه در پی سازسیاست

 . (Borland, 2003) و ساختن آن هستند 

 استعداد برتر: توهمی ناشی از خودشیفتگی انسان مدرن  -د

های آن  فرضسوی ناقدان دنیای مدرن و پیش   از یکی دیگر از نقدهای اساسی به مفهوم استعداد برتر  

م استعداد، معتقد است انسان مدرن با صورت گرفته است. آگامبن با تأکید بر مؤلفه منفی مندرج در مفهو

سازی توانمندی بالقوه مورد حدس خویش، به نوعی و با فربه   -نبود توانایی  -نادیده انگاشتن این مؤلفه منفی  

 ,Agamben & Heller-Roazen)   بیندتر از آنچه هست، می خودشیفتگی توهمی دچار شده و خود را بزرگ 

سازه   او .  ( 1999 استعداد،  مفهوم  است  است  معتقد  به ای  به    متعلق  بتواند  آن،  از  استفاده  با  تا  مدرن  انسان 

رو، از نگاه آگامبن، استعداد  . ازاین کند یش را به توانایی تعبیر  و های خ خودشیفتگی خویش ادامه دهد و ناتوانی 

 
1. Panoptichon 
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کند.  می   تر ضخیم را    او های توهم  زند و لایه شدن آدمی روی زمین دامن می   برتر در وجه فلسفی خویش بر خدا 

 های خویشیم.گرایی، ناگزیر از شکافتن این لایه توهمی و پذیرش ضعف ای واقع رو، بر ازاین 

 

 ای وابسته به استعداد مناقشه در مفاهیم حاشیه

به  . اندیبانگربه گیرند که قائلین به استعداد با آن دست هایی موردبحث قرار میدر این بخش، مناقشه 

های نسبت  ویژگیاز  برخی    به عین پذیرش مفهوم استعداد برتر،    ها، افراد در، در این دسته از مناقشه بیان دیگر

 کنند. چالش می به آن شده داده 

 ذاتی بودن یا اکتسابی بودن استعداد   -الف

اکتسابی است یا غیراکتسابی؟ هنگامی که استعداد، امری ذاتی در    ویژگیآیا مفهوم استعداد برتر  

 ،ای مستقل از محیط شود، تکوین و ظهور آن فارغ از زمینه و محیط خواهد بود و فرد به گونه نظر گرفته می

توانمندی  واجد  آموزش،  و  در  تربیت  است.  نظر  مد  وضعیتیهای  برتر   چنین  استعدادهای  است  نیاز  تنها 

از ذاتی   شناسایی و ناشی  استعداد،  ایجاد محیطی جهت حفظ  حفاظت شوند. درواقع، سیاست شناسایی و 

ها به اکتسابی بودن استعداد معتقدند. اکتسابی دانستن استعداد،  در مقابل، برخی دیدگاه   دانستن استعداد است.

محیط و تربیت    ،ناتامکا  او،های فرد، نتیجه تلاش  است. در صورت نخست، موفقیت   یانببه دو صورت قابل

تبع  ، استعداد به معنای قابلیتی اولیه یا وضعیت فعلی در فرد منحل خواهد شد و به یجهآید و درنتبه شمار می

ای از شود. در صورت دوم، هسته های مبتنی بر آن با چالش جدی مواجه میآن، مفهوم استعداد و سیاست 

  وجه یچ هلیت، تنها شرطی لازم برای استعداد برتر شدن است و به شود؛ اما این قابقابلیت در فرد ذاتی دانسته می

تر قابل طرح باشد. برخی دیگر تواند در وضعیتی نحیفکافی نخواهد نبود. در این حالت، مفهوم استعداد می

 شود. از وجوه این مناقشه در بالقوگی یا فعلیت استعداد مطرح می

 بالقوه بودن یا بالفعل بودن استعداد  -ب 

اکتسابی  مس از  استعداد است. پرسش  نداشتن  یا  از فعلیت داشتن  ئله دیگر در عرصه عمل، پرسش 

شود. گاه منظور از اکتسابی بودن یا نبودن استعداد، به  بودن یا نبودن استعداد، به مفعول اکتساب متصل می

منظورمان این  گوییم »پیانیست شدن اکتسابی است«  دست آوردن خود ویژگی است. برای نمونه وقتی می 

اکتساب است. از    کلامیک است که نواختن پیانو و پیانیست شدن مستلزم یادگیری و ممارست و تلاش و در  

ای است  های اولیه سوی دیگر گاه منظور از اکتسابی بودن یا نبودن استعداد، اکتسابی بودن یا نبودن قابلیت 

زمان به این دو  توانیم هم است. در این حالت میهای لازم برای پیانیست شدن مطرح  که در مقام توانمندی 

ها نبینیم. اینکه »پیانیست شدن اکتسابی است« و اینکه »پیانیست  جمله باور داشته باشیم و تعارضی هم بین آن 
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ای چون هوش موسیقیایی و توان تشخیص های اولیه شدن ذاتی است«. در این حالت ما به ذاتی بودن قابلیت 

دانیم ها را برای پیانیست شدن کافی نمی، آن حالین زم پیانیست شدن هستند معتقدیم و درعها که شروط لانت 

 .دانیممیو پیانیست شدن را مستلزم تلاش و اکتساب و یادگیری 

-های مختلفی مطرح شده است. برای نمونه، ذاتدر باب اکتسابی بودن یا نبودن استعداد، دیدگاه 

تر بودن( را مفهومی ذاتی، مادرزادی، وراثتی، غیراکتسابی، پایدار و دائمی ، تیزهوشی )استعداد بر1گرایان

شود و تا هنگام مرگ از همان  دانند؛ بدین معنی که فرد در بدو تولد با ضریب هوشی مشخصی متولد میمی

برخوردار   بود  ضریب هوشی  بیان دیگر آن(Gagné, 2004)خواهد  به  امری ذاتی   هستند   معتقد ها  .  هوش 

تلاش    است ویژگیمیو  شناسایی  کنند  را  آن  رویکردکنندهای  مقابل،  در  دارد.   2گراییتوسعه  .   قرار 

در نگاهی   و پذیرندهوش را می هگرایان، برخی انتقادات وارد بر مفهوم ذات ییگراطرفداران رویکرد توسعه

،  انگرایتوسعه  های مثبت آن بهره ببرند. ده و از ویژگیکنند این مفهوم را بسط داکارکردگرایانه تلاش می

ت  را به مفهوم استعداد برتر   بر  . درحالیکندمیتقسیم    4و سرآمد  3یزهوش دو مفهوم  ناظر  که مفهوم نخست 

استعداد در مرحله بالقوگی است، مفهوم سرآمدی معطوف به استعداد در موقف بروز یا فعلیت است. بر این  

شود، مفهوم سرآمدی، قابل اکتساب ه مفهوم تیزهوشی مادرزادی و غیراکتسابی انگاشته می ک اساس، درحالی

خواهد بود. »اکتسابی« در اینجا بدین معنا است که »سرآمدی« از بدو تولد در فرد وجود ندارد و به صورت 

ت که هر کسی ولی به معنای آن نیس خواهد بود شود بلکه کسب کردنی خود به خودی نیز در او ایجاد نمی 

 ,Gagné)  قابلیت کسب آن را دارد زیرا در این دیدگاه تنها افراد »تیزهوش« قابلیت سرآمد شدن را دارند

2005) . 

 اکتساب استعداد: دفعی یا تدریجی؟-ج

قابل   دانستن سرآمدی  اکتسابی  فرض  با  که  دیگری  است  پرسش  آن  است  اکتساب  که  طرح  آیا 

به  میسرآمدی،  صورت  دفعی  توسعهصورت  پاسخ  تدریجی؟  یا  و  اتفاق گیرد  این  که  است  این  گرایان 

اتفاق میبه  این تدریجی بودن، میصورت تدریجی  نیز مطرح سازد. افتد.  تواند ضرورت تمهید شرایط را 

برای تکوین و بروز استعداد است و نوعی از    ای سازی محیط تربیتی ویژه تمهید شرایط، خود به معنای آماده 

 های ویژه برای تحقق این امر را ایجاب خواهد کرد.سیاست

 
1. Essentialism 
2. Developmentalism 

3. Gifted 

4. Talented 
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 پرسش از عوامل تکوین استعداد در افراد  -د

عوامل    به بررسیسش  پراست. این  پرسش بعدی مترتب بر تدریجی بودن و اکتسابی بودن استعداد   

استعداد   توسعهپردازدمیتکوین  دیدگاه  در  ویژگی.  محیطی،  شرایط  ازجمله  مختلفی  عوامل  های  گرایی 

 ,Tannenbaum)  شودشخصیتی و همچنین اراده و تلاش فرد از عوامل تکوین و رشد تیزهوشی دانسته می 

یا بخش که شرایط محیطی و نقش آن . درحالی (2003 استعداد  از وجود تمهید  ها در تکوین  از آن،  هایی 

های شخصیتی و اراده فرد، بر کنند، ویژگیایط تربیتی خاص برای تکوین و ظهور استعداد حمایت میشر

 مستقل بودن استعداد از شرایط محیطی اصرار دارند. 

 قابلیت اکتساب استعداد: قطعی یا احتمالی؟  -ه

ا قطعی؟  توان این پرسش را مطرح کرد که آیا قابلیت اکتساب مفهومی احتمالی است یهمچنین می

ای قابلیت اکتساب ویژگی استعداد برتر بودن را ندارند مراد آن است که استعداد  گوییم عده یعنی وقتی می

برتر شدن این افراد غیرممکن است یا منظور این است که احتمال استعداد برتر شدن این افراد در شرایط  

اد، معتقد است اگر شخص از استعدادی  از مفهوم استعد  خود  عادی بسیار پایین است. شفلر در تلقی دوم

 ,Scheffler)  فرد چنان خواهد شدآنگاه  ،  شود»اگر« شرایط خاصی محقق    :توان ادعا کردمی  باشدبرخوردار  

توان ادعا کرد که کودکی با میزان مشخصی از کوشش، تعلیم و تربیت، تشویق یا طور مثال می. به (1998

توان گفت در این تعریف، حمایت، احتمالاً توانایی نوازندگی پیانو را کسب خواهد کرد. بر این اساس می

اگر   که  نگاه پیوستاری دلالت دارد  یوع نانتساب استعداد مبتنی بر »احتمال« است. احتمال در این نوع نگاه، به 

ها در دسترس برخی از این آینده   ،تصور برای انسان بنگریم، برای یک فرد خاصهای ذهنی قابل به آینده 

ی هایآینده  چنین.  محتمل خواهند بود ناممکن و برخی نیز در میانۀ این پیوستار  دیگربرخی    و  گیرندقرار می

 شوند. میبر اساس وضعیت فعلی فرد، برآورد 

 

 های ناظر بر استعدادیابی و استعدادبانی چالش در سیاست

بیان چالش  از  نظرپس  عمل  یهای  استعداد   یو  بر  لایه محسوسبرترناظر  بر  تمرکز ،  از عمل  تری 

و سیاستمی استعدادکنیم  پرورش  و  استعدادیابی  بر  ناظر  دهیم. دو  قرار میرا مدنظر    - استعدادبانی  - های 

کند. نخستین چالش ناظر بر مطلوبیت  های استعدادیابی و استعدادبانی را تهدید می سیاست  ،چالش اساسی

 ها.ها در بستر کلی نظام آموزشی است و چالش دوم ناظر بر سازوکارهای رایج در آن گونه سیاست این

 پرسش از مطلوبیت استعدادیابی و استعدادبانی   -الف

سیاست نخستین چ سیاست الش  این  مطلوبیت  از  پرسش  استعدادبانی،  و  استعدادیابی  ست.  ا  هاهای 
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شمارند که بدین  برمی  ها مدافعان توجه به استعداد برتر، سه دلیل عمده را برای این سیاست  مدعی شد توان  می

ها  و آزار آن برای پیشگیری از اختلال در سیستم آموزشی مستعدان برتر    ی مناسبایجاد محیط  .1قرارند:  

تسریع   .3تحقق عدالت آموزشی و  .  2  ؛ شود(ماندگان ذهنی و نابینایان توجه ویژه میطور که به عقب )همان 

 پیشرفت کشور یا جامعه جهانی.

آموزان استعداد برتر نسبت به دیگر  ورزد که برتری فاحش دانشدلیل نخست بر این نکته تأکید می

شود و حتی در برخی موارد این افراد ممکن  وپرورش این افراد میموزشآموزان، باعث بروز خلل در آ دانش

افراد    یآموزش  هایاست موجب اخلال در کلاس و فرآیند به بدیگر  آموزان از  طور مثال این دانششوند. 

کشند. مارلند  پرسند و حتی گاهی معلم را نیز به چالش میمباحثی که بسیار فراتر از حد کلاس است سؤال می

میدر   خود  آسیب گزارش  از  و  هستند  محروم  حقیقت  در  برتر  استعداد  »کودکان  و  نویسد:  روانی  های 

برند. رنج این افراد برابر و حتی هایشان برای عملکرد صحیح رنج میاختلالات دائمی در استفاده از توانمندی

دلیل دیگر محرومیت به  است که  از رنج کسانی  اداره مرکزی آموزبیشتر  به عنوان  شها توسط  وپرورش 

 . (Marland Jr, 1971) شود«ها خدمات ارائه میبه آن  1نیازهای خاص 

برای   دوم  دلیل تلاش  از  اختلالات    حاکی  برخی  رفع  صرف  و  است  آموزشی  عدالت  برقراری 

وپرورش رشد حداکثری  شود. در این نگاه، یکی از اهداف آموزشآموزشی و پرورشی کافی دانسته نمی

ای  ق عدالت آموزشی به این معناست که هر فرد به گونه افراد با توجه به ظرفیت هر فرد برای رشد است و تحق 

آموزان استعداد  دانش کهیی وپرورش قرار گیرد که به حداکثر رشد ممکن خود برسد. ازآنجاتحت آموزش 

-دانش وپرورش عادی که برای  آموزان است، در آموزشبرتر ظرفیت رشدشان بسیار بالاتر از دیگر دانش 

باید تلاش شود تا عدالت    بنابراین   ؛ی دست یابندحداکثر  توانند به رشدنمیت  طراحی شده اس  آموزان معمول

 دهد: »کودکانگونه توضیح میآموزشی از این لحاظ در حق این افراد رعایت شود. مارلند این هدف را این 

ت یا خدماتی های تربیتی متفاوشان ... به برنامه های برجسته استعداد برتر کسانی هستند که به موجب توانمندی 

فراتر از آن چیزی که برایشان در مدارس معمولی وجود دارد نیاز دارند تا بتوانند دینشان را به خود ... ادا  

 .(Marland Jr, 1971) کنند«

رود و علاوه بر رشد فرد، رشد کشور و حتی رشد جامعه جهانی  در نگاه سوم باز هم هدف فراتر می

  ظرفیت که این افراد از    کنندمی برتر نگاه    هایاز این منظر به استعدادمدافعان این نگاه  .  گیردمدنظر قرار می

قراولان پیشرفت جامعه خود و جامعه جهانی، برخوردار  بیشتری نسبت به دیگران برای تبدیل شدن به پیش 

 
1. Special Needs 
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قراولان پیشرفت  . بدین معنا که با احتمال بیشتری و با صرف هزینه کمتری، قادر خواهند بود به پیش هستند

ت و کیفیت پیشرفت کشور و جامعه  شود تا با توجه ویژه به این افراد سرعتبدیل شوند؛ بنابراین تلاش می

تیزهوش کسانی هستند که   گونه آمده است: »کودکانجهانی را افزایش داد. این هدف در بیان مارلند، این 

های تربیتی متفاوت یا خدماتی فراتر از آن چیزی که برایشان  شان به برنامه های برجسته به موجب توانمندی

 .(Marland Jr, 1971)  ند تا بتوانند دینشان را به ... جامعه ادا کنند«در مدارس معمولی وجود دارد نیاز دار

 بالقوگی  چالش پیش روی استعدادیابی: تمرکز بر فعلیت یا -ب 

-این سیاست  های استعدادیابی قرار دارد، پرسش از نقطه تمرکزچالش دیگری که پیش روی سیاست

بالقوه دانستن استعداد، تمرکز بر حال یا آینده را    ها های  و سیاست   کنندتجویز میاست. بالفعل دانستن یا 

ر اینجا آن است که برای انتساب کنند. پرسش مهم دبندی میصورت   متفاوتیهای  استعدادیابی را به صورت 

بالقوه   های های فعلی او را در نظر گرفت یا ظرفیتمفهوم استعداد برتر به یک فرد باید دستاوردها و موفقیت 

بالقوه بدانیم یا زمینه   شودنمایان میچالش اساسی هنگامی    ؟را در نظر گرفت او   های  که استعداد را امری 

  هاها و مرئی ساختن آننیم. در این صورت، پرسش از امکان سنجش بالقوگیبالقوه مهمی را در آن دخیل بدا 

آموز را بسنجد، برای  . در این حالت، هر آزمونی که عملکرد فعلی دانششوددارای اهمیت دو چندان می

 خواهد بود.  روبروهایی با دشواری  اوبینی آینده پیش

طرح های استعدادیابی و استعدادبانی قابل های دیگری پیش روی سیاست چالش علاوه بر چالش بالا 

. پرسش از میزان شیوع استعداد برتر در هر جامعه و تعداد  شودنمایان میهای فنی آزمون  است که در زمینه 

دن یا ست. همچنین ملاک محور بوا  هاشوند، یکی از این چالش افرادی که به عنوان استعداد برتر شناخته می

های بکار گرفته در فرایندهای استعدادیابی، محل پرسش و چالش است. توضیح هنجار محور بودن آزمون 

 .که خارج از حوصله این مقاله است طلبدها، مجال دیگری را میاین چالش 

 

 های استعدادیابی و استعدادبانیهایی برای سیاست بخشیالهام

های ناظر بر آن را  گذاری تواند سیاستهوم استعداد برتر، می های موجود پیرامون مفتوجه به مناقشه 

الهام  و  سازد  بخش بخشیمتأثر  این  در  باشد.  داشته  همراه  به  عمل  عرصه  برای  را  بر   های  مبتنی  مقاله   از 

 شود. یی برای عرصه عمل تربیتی تجویز میهابخشی، الهام ی طرح شده در بالاهامناقشه

 ه سطح غیرمتمرکز با تأکید بر ارزشیابی توصیفی چرخش از سطح متمرکز ب الف(

های  های مورد بحث دریافت، فاصله گرفتن از سیاست توان از مناقشه هایی که می بخشییکی از الهام 

های اساسی متمرکز و کلان است. ازآنجاکه تعریف استعداد برتر و بالفعل بودن یا بالقوه بودن آن با چالش 
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های  ی متنوع در سنین مختلف و در افراد مختلف، متفاوت خواهد بود، سیاستهامواجه است و ظهور ویژگی 

-های مناسبی برای پرداختن به استعدادهای تواند سیاست ها، نمی بوم و شرایط آن  ،کلان و غیرحساس به افراد

 ، تریقدق  یهایغیرمتمرکز، ضمن فراهم آوردن تحلیل   رویکردرسد توجه به  رو، به نظر میبرتر باشد. ازاین 

ها و عملکردها  سیاست   سوگیریو از    شناختهبه رسمیت    استعداد را ها  ها و سنجهتواند تنوع تعاریف، آزمونمی

 .کندجلوگیری 

طریق مشاهده معلم که از    هایتوصیفسازد تا  وجود نظام ارزشیابی توصیفی این امکان را فراهم می

به دانش کرد  عمل دانش   است  آمده دستآموزان  والدین،  آموزشبه  مدیران  مدیران  آموز،  نیز  و  وپرورش 

نیمه بخش آموزشی  منطقه  های  غیررسمی  و  طراحیرسمی  فراغت    در  کند.  دانشاوقات  کمک  آموزان 

توان به جای  های ورودی مدارس را تعدیل یا حذف کرد. همچنین می توان آزمونهمچنین بر این اساس می

ارس سازمان پرورش استعدادهای درخشان، این سازمان را مأمور به تهیه بسته  های متمرکز مانند مدسیاست

  یش پرسمی یا غیررسمی آموزش و پروش ساخت. امری که  های نیمه هایی در بخشو اجرای سیاست   سیاستی

و نوجوانان، تجربه موفقی را در عرصه کتاب و ادبیات پشت سر   کودکان  یفکراز این در کانون پرورش  

 است. گذاشته 

 گرا های تنوع به سوی انگاره یانه یگز تکهای محدود و چرخش از انگاره ب(

گراست. عدم  های تنوع ای به سوی انگاره های محدود و تک گزینه عبور از انگاره   دوم الهام بخشی  

بخشی های مقوم آن و نیز ظهور نظریات جدید که در پی تنوع توافق بر سر تعریف مفهوم استعداد و ویژگی

ای، عرصه را برای ظهور  دارد تا با عبور از انگاره تک گزینه های استعداد هستند، ما را بر آن میبه عرصه 

سازیم و احساس ارزشمندی و توانمندی را  ها و موضوعات مختلف فراهمانواع مختلفی از استعداد در زمینه 

ظرفیت  شناخت  این  و  توانمندی  حس  این  کنیم.  ایجاد  افراد  مختدر  زمینه های  ایجاد  ضمن  های  لف، 

های  توان در زمینه بر این اساس می  کند.های آتی، نوعی از امید اجتماعی را نیز در نسل آینده احیا میپیشرفت

به   اجتماعی  و  فلسفی  ریاضی،  علمی،  ادبی،  و  گشکل مختلف  علایق  بسط  و  تقویت  برای  مراکزی  یری 

های نوجوان که وابسته به  تن از برخی کشورها، در باشگاه های کودکان اندیشید و یا با الگو گرفتوانمندی 

های مختلف کودکان و نوجوانان را پی های متنوع علمی دانشگاهی هستند، تقویت و رشد توانمندی گروه 

 گرفت.

 رسمی و غیررسمی های نیمه چرخش از تمرکز بر نظام رسمی به فعال کردن نظام  ج(

از چرخش نظام  در عرصه سیاست   یازهای موردنیکی دیگر  از  برتر، چرخش  استعدادهای  گذاری 

سالاری نظام رسمی و عدم انعطاف موجود در است. دیوان  یررسمیرسمی و غ های نیمه نظام   به سمترسمی 
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سیاست  کلیشه آن،  به  را  آن  مختلف  بیهای  و  سخت  مبدل  هایی  استروح  تک ساخته  سیاست  وجود   .

، و نیز نگرش ریاضی زده و علوم زده نسبت به استعداد  استعدادهای برترای و تک آزمونی در انتخاب گزینه

مطالب پیش   واریو حفظ طوط انگاری آموزش بازاری ،زدگیآموزان را به سمت آزمون ها و دانش خانواده 

. در مقابل، تمرکز بر دهندمیتست زنان ماهر تقلیل    ساختمستعدان را به فرایند    شناساییو فرایند    برندیم

د فضا را  نتوان ها، میرسمی و غیررسمی، با نگاهی محلی و با ایجاد تنوعی از فعالیت و دغدغه نهادهای نیمه 

ای به امری واقعی و انتخاب و پرورش استعدادها را از امری کلیشه   کنندبرای رشد استعدادهای مختلف فراهم  

فکری کودکان و نوجوانان است که در   رسمی، کانون پرورشهای نیمه د. نمونه موفق این نظام نتبدیل ساز

 . (Sharifi, 1999)ت  ای عملکرد قابل دفاعی داشته اسبخش ادبیات و هنرهای نمایشی، در دوره 

 های احتمالی و پویا های قطعی و ایستا به انتساب چرخش از انتساب  د(

ازجملهابهام  استعداد،  مفهوم  در  موجود  مؤلفه   های  سر  بر  عدم مناقشه  آن،  مقوم    یتکفاهای 

استعداد به افراد های قطعی  دارد تا در انتساب ، ما را بر آن میدستینهایی ازاهای موجود و مناقشه آزمون

انتساب   یدنظر کنیمتجد انتساباستعداد  های احتمالی  و به سمت  های احتمالی، نوعی از  حرکت کنیم. در 

کند،  کمک میفرد    ر آنکه به خودشناسیها علاوه بقرار گرفتن فرد در این دوره وجود دارد.  های تعلیق  دوره 

های  ، فرصت استعداد  بگشاید. همچنین این پویایی در انتساب او    به روی نیز  های دیگری را  تواند عرصه می

های  از امکان  د خوفعلی    های و علاقهپیشین  کند تا به تناسب عملکرد  متعددی را پیش روی فرد ایجاد می

 فراهم شده بهره برد.

 های چندمنظری روایتی به ارزشیابی های بیرونی و تک زشیابی چرخش از اره(

آموز در جریان شناسایی و پرورش استعدادها، ازجمله نقاط  نادیده انگاشتن عاملیت و خواست دانش 

آموز را عامل  اگر بخواهیم دانش است.    یبانگر به خطرخیز دیگری است که نظام آموزشی موجود با آن دست 

توانیم  کند، دیگر نمی یری استعدادها، خواست او نقشی مهم ایفا می گ جهت بدانیم و معتقد باشیم در تکوین و  

ها و اهداف  ها، علاقه های بیرونی و تک روایتی بسنده کنیم. زیرا این نوع ارزشیابی در استعدادیابی، به ارزشیابی 

های  کنند و امکانات و محدودیت ها را متناسب با محیط یادگیری مطرح نمی جند، پرسش سن آموزان را نمی دانش 

های بیرونی و مبتنی بر منظر واحد، همواره با معضل خطای  همچنین ارزشیابی گیرند.  آموزان را در نظر نمی دانش 

توانند نیمرخ  ند، نمی شو که معمولًا در زمان مشخص و محدودی هم برگزار می   ها آزمون این    اند. فاحش مواجه 

گرایانه  های کل ارزشیابی   ی سو د با چرخش به ن توان این دو چالش می   آموز ارائه دهند. واضحی از وضعیت دانش 

ارزیابی  دیگر  و  از خودارزیابی  ترکیبی  شو که  تعدیل  تا حدی  هستند  متنوع  و    د. ن های  ترکیب خودارزیابی 

 تر از فرد را ارائه کند.تواند تصویری دقیق آموز می ت دانش های متنوع در عین میدان دادن به عاملی ارزیابی 
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 نتیجه

عملی موجود در بحث تربیت    های های نظری ناظر به استعداد برتر به همراه اغتشاشوجود مناقشه 

زده است که نیازمند توجه  را برای این حیطه تربیتی رقم  نابسامانیاستعدادهای برتر در کشور ما، وضعیت  

شناسی و درمان فلسفی، دو اقدام نسبت به  رسد در این آسیب گذاران است. به نظر میو سیاست اندیشمندان  

برخوردارند بیشتری  اولویت  از  دیگر  اول؛ اقدامات  فلسفیارزیابی  .  فلسفی سپس    ،مفهومی-های  ارزیابی 

انگاره سیاست به    ه است مقاله کوشیداین  گذاری.  ها در سطح اجرا و سیاست ها و  اقدام نخست  تا ورودی 

ل طرح است. تمرکز ببندی کند که حول مفهوم استعداد برتر قاهایی را صورت داشته باشد و مجموعه مناقشه 

و راه را برای    کرده این مهم را روشن   مبهمتواند ابعاد  های آتی بر هر یک از محورهای مناقشه، میپژوهش 

فلسفه  یا  فلسفه  هموارتدوین  حوزه  این  در  دفاع  قابل  توجه    هایی  نیازمند  همچنان  نیز  دوم  اقدام  سازد. 

 یشمندان حوزه فلسفه تعلیم و تربیت است. اند
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Abstract 

The main purpose of this research is to introduce, study and analyze the philosophical 

and educational ideas of Bernard Stigler, the contemporary philosopher of technology. 

Drawing on the findings of French anthropologist Leroi Gourhan, Stiegler claims that human 

evolution took place through tools and technology. He believes that through the use of tools, 

the human brain evolved and the human being became what it is today. According to Stiegler, 

technologies are passed on to the next generations in the form of epiphylogenetic retention 

and provide the basis for human evolution and progress. Also, digital technologies today 

create a kind of proletariat through weakening life skills. Stiegler also believes that digital 

technologies are destroying the "attention" of young people and adolescents, and these 

technologies are even changing the brains of young people and their way of thinking. The 

results of this study show that, according to Stiegler's philosophy, attention to technology has 

significant implications for the anthropological foundations of education. Hyper attenton can 

occur in the virtual education we are dealing with today. According to Stiegler, the 

proletarianization can be seen in today's education, especially in the domain of commercial 

education. Given the deterioration of attention in today's world, it is necessary to consider 

the necessary skills on how to manage and control "attention" in education. 
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 نی نو   ی ا ی از ذاتِ فناورانه انسان تا پرولتار   گلر؛ ی برنارد است  ی ت ی ترب   های شه ی فلسفه و اند   ی بررس 
 

 1پور  مظفری اله روح
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 چکیده
  ی معاصر فناور  لسوفی ف   گلر،یبرنارد است  یت یو ترب  یفلسف  یهاشهیاند  لیو تحل   یبررس  ،یپژوهش، معرف   نیا  یهدف اصل

صورت   ی ابزار و فناور  قیاست که تکامل انسان از طر  یمدع  ، یشناس فرانسو گوران، انسان  یلر  ی هاافتهیبا استناد به    گلر یاست. است

انسان   مغز  است  معتقد  او  است.  تکامل  به گرفته  ابزار  از  استفاده  امروز  افته یواسطه  به شکل  است  ی و  ازنظر  است.   گلر، یدرآمده 

.  کنندیانسان را فراهم م  شرفتیتکامل و پ  نهیمنتقل شده و زم  یبعد  یها به نسل  ک«یلوژنتفی¬ی»اپ  یادسپاریبه صورت    هایفناور

معتقد است   گلری. استکنندیم  جادیا  ا«ی»پرولتار  ی نوع  ، یزندگ  ی هامهارت  فی به خاطر تضع  تالی جید  ی هایفناور  گلر، یاز نظر است

نوع تفکر آن  کنندیم  بی»توجه« جوانان و نوجوانان را دچار تخر  تال،ی جید  یهایفناور آنان و  مغز  نو در   جاد یا  یراتییتغ  زیها 

حائز   تواند یم  ت یترب  یشناختنسانا  یدر مورد مبان  ی است که توجه به فناور  ن یاز ا  یپژوهش حاک  نیحاصل از ا  ج ی. نتاکنندیم

 گلر یاست  یهاشهی. با توجه به اندفتدیاتفاق ب میکه امروزه با آن سروکار دار یدر آموزش مجاز تواندیم یتوجه شیباشد. ب  تیاهم

 ی ا یتوجه در دن  بیرا مشاهده کرد. با نظر به تخر  یدرآموزش تجار  ژه یبه و  یامروز  ت یو ترب  میدر تعل  یاسازیپرولتار  توانیم

 .ردیمورد تأمل قرار گ  تیو ترب میکنترل »توجه« در تعلو  تیریمد یلازم در مورد چگونگ یهاامروز، لازم است مهارت

 . تیتوجه، ترب ا،یپرولتار ،یفناور  گلر،یاست : ید یکلی هاواژه 
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 مقدمه 

  با مباحث   یو شش سالگ  ستی تا ب   است که   ( فیلسوف معاصر فرانسوی2020-1952برنارد استیگلر )

  ن ی چهارم در شد.  ر یتولوز دستگشهر  در  ی مسلحانه از بانکبه جرم سرقت   1976در سال او   بیگانه بود. فلسفی

، آور شرم آشنا شد. این پیشینه  فلسفه  با  زندان  دوره    ردو    محکوم شد   به پنج سال زندان  که  از بانک بود ش  سرقت

او با  . (Stiegler, 2008a)کند میدر آثار خویش به پیشینه خود اشاره  حتی او مانع از رشد و پیشرفت او نشد 

تا این که  شدگیری مطالعات خود دانشجوی ژاک دریدا شد و موفق به دریافت مدارج عالی دانشگاهی  پی

آثار  ترینمهم . شودمیامروز به عنوان یکی از مشهورترین فیلسوفان معاصر به ویژه در حوزه فناوری شناخته 

رسانه    پردازاننظریه از    یاریبسکه    معتقد است  تینل  .است  1«و زمان  هانیک»تکاستیگلر مجموعه سه جلدی  

به    شتری ب  گلریاست  . (Tinnell, 2015)  دانندمی و پنج سال گذشته    ستیب  هایکتاب  ترینمهمرا    این سه کتاب

فلسفه غرب   خیدر طول تار  یها و زمان شناخته شده است که در آن به غفلت از فناورکتاب تکنیک  خاطر

است است:  پرداخته  معتقد  لمنز  شک    استیگلر» .   «است   ی امروز  ای قاره متفکران    ترینمهماز    ی کیبدون 

(Lemmens, 2011, p. 33) .   معاصر است که فلسفه    لسوفانیاز معدود ف  یکیاو    کِنِدیم،  و  برادلی از دیدگاه

جوانان به سمت    ت یتلاش او بر هداو    کندترکیب می  ی جوان  های بحرانمشخص و    های واقعیترا با    آوریفن

 ی سی، مترجم انگل2راس  لیدان  برادلی از قول  چنینهم .  (Bradley & Kennedy, 2020)  متمرکز است  بلوغ،

هستند    لسوفانیاز ف  یاست، تعداد کم  ی قعوا  لسوفیف  کی   گلریاست  کنممیمن فکر  » :  نویسدمی،  گلریاستآثار  

 ژه یما و به و  ی در زندگ  تال ی جید  یخود را بالا بزنند تا به درک نقش فناور  ن یکه واقعاً آماده باشند تا آست

 . (Bradley, 2021, p. 1)  «آن بر آموزش بپردازند تأثیر

تاکید و توجه   به ویژه  فناوری و  انسان و  به دیدگاه های نوآورانه استیگلر در مورد رابطه  با توجه 

های او می تواند قابل توجه  فناوری دیجیتال در تربیت نسل جوان، بررسی و مطالعه اندیشه خاص او به نقش  

باشد. تربیت  جریان  اندرکاران  دست  و  تربیتی  بر    متخصصان  فلسفه    هایپژوهش علاوه  مورد  در  متعدد 

  به  اند.رداخته پتربیتی او و نقش عقاید او در تعلیم و تربیت    هایاندیشه   بهمختلفی هم    هایپژوهش استیگلر،  

، (Vlieghe, 2018)،  (Lewin, 2016)،  (Kouppanou, 2015)  هایپژوهش   به  توانمی  نمونه  عنوان

(Kouppanou, 2020) ، (Lee, 2020)  ،(Keij, 2021)   در غرب، این  او  با وجود شهرت فراوان    .کرد  اشاره

 او نگاه  رسدمی استیگلر، به نظر    های اندیشهفیلسوف در ایران چندان شناخته شده نیست. با بررسی و مطالعه  

مگر به واسطه   شد نمیاو معتقد است انسان، انسان  .  ارائه کرده استانسان و فناوری  میان  متفاوتی به نسبتِ  

 
1. Technics and Time 

2. Daniel Ross 
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  ها آن جدید و نقش    هایفناوری نگاه او به    (. همچنینBernard Stiegler, 1998)  استفاده از ابزار و فناوری 

معتقد است    رفراهم کند. استیگلرا  دیدگاه و بینش جدیدی    تواند میذهنیت نوجوانان و جوانان    دهیشکل در  

امروزی   معنای  به  انسان،  شکل  به  و  یافته  تکامل  فناوری  وسیله  به  بشر  استآن  نوع   Bernard)  درآمده 

Stiegler, 1998) های اندیشه گفت اندیشه استیگلر در مورد نقش فناوری در تکامل بشر و    توان می. در واقع  

با    به همراه داشته باشد.جدیدی را   نتایجبیت، در عرصه تعلیم و تر توانندمیدیجیتال  هایفناوری او در مورد 

 توجه به آنچه بیان شد، این پژوهش قصد دارد تا به سوالات زیر پاسخ دهد. 

 کند؟. استیگلر در مورد رابطه انسان و فناوری چه تبیینی ارائه می1

 یاشد؟  . دلالتهای اندیشه او در تعلیم و تربیت به ویژه تعلیم و تربیت کشورمان چه می تواند2

 

 پژوهش  روش

شود.   استفاده  استنتاجی  و  تحلیلی  روش  از  است  شده  سعی  پژوهش  این  سوالات  به  پاسخ  برای 

را    استیگلر  تربیتی  هایاندیشه   و   فلسفه  ،تحلیلی  و  توصیفی  روشی  با  ابتدا  دارد  قصد  پژوهش  این   رو،ازاین

 ارائه کند.  را ایران تربیت و  تعلیم در  استیگلر یاندیشه هایی از  سپس استنتاج بررسی کند؛

 انسان و فناوری از دیدگاه استیگلر

مطالعات    مندنیاز  هاآن که فهم    کندمیاستفاده    خودساخته  هاییواژه از    معمولاًاستیگلر  از آنجایی که  

دلیل این پیچیدگی را علاوه بر اختراع    ولیجه.  های خاصی استاست؛ فهم اندیشه او همراه با پیچیدگی  جانبی

فکری    هایدهد چراکه استیگلر از مکتب میتوسط استیگلر، به التقاطی بودن تفکر او نسبت    هاواژه مداوم  

  هایزمینه در    هرچند کهاست،    یفناور  لسوفیف  گلریاست.  (Vlieghe, 2018, p. 418)  بهره برده استمتنوعی  

مانندمختلف اقتصاد    استیس  ی  نوع  تأکیدمورد    نکته  ترینمهماست.    کرده   پردازیفلسفه  نیز و  به  نکته    یو 

  افتهیتکامل  ی ناورانسان با ف اصولاًو   ستند ین  ی از یکدیگرجدا یاست که انسان و فناور ن یفلسفه او ا یدیکل

.  کندمی   را نقد. استیگلر در مورد تاریخ رابطه انسان و فناوری هایدگر  انسان شده است  ، یفناور  قیو از طر

  ها دوره همه  در   ی که چگونه فناور  کندبه این نکته توجه نمی هایدگراست که    ن یا  دگر یهااز    گلر یانتقاد است

مدرن(   دوران  فقط  انسان  )نه  فرهنگی  و  اجتماعی  .  (Bernard, Stiegler, 1998)  دهدمیرا شکل  زیست 

و انسان به وسیله آن کمبودهایش را  همه دوران با انسان همراه بوده    در  آوریفنکه    کندمی  انیب  گلریاست

از افلاطون    2و اپیمتئوس   1استیگلر برای بحث در این خصوص ابتدا به افسانه پرومتئوس   .جبران کرده است

 
1. Prometheus 

2. Epimetheus 



 51 ...گلریبرنارد است یتی ترب های شهیفلسفه و اند یبررس                                               1400، بهار و تابستان 1، شماره  11سال 

 واناتیح  -  هاگیرنده و    کندمی  عیتوز  بین موجودات  را  هاویژگی  سیمیتئواپافسانه،  این  در  .  کندمیاشاره  

  ها ویژگیاست. همه    کارفراموش  وسیمتیاما اپ  ؛دن بقا مناسب باش  یکه برا   شوند می   زیتجه  ایگونه به   -زنده  

 چی ه  هاآن ، اندمانده باقی  هاانسان :  یکی همه به جز  ،  کنندمیهمه، یک ویژگی دریافت    کرده است.  عیتوزرا  

برادرش   ریمتوجه تقص  پرومتئوس  یوقت   .(Stiegler, 1998, p. 114)  اندنکرده   افتیدر  متئوس یاز اپ  یژگیو

  ب یترت  نی. بدبخشدمی  هاانسان را به    اتیخصوص   نیو ا  ربایدمیرا    انیو آتش و فنون خدا  رودمی،  شودمی

  اند شده فراموش  هاانسان که    اندواقعیت   نی جبران ا  ی برا  هاتکنیک.  کندمیپرومتئوس اشتباه برادرش را جبران  

(Stiegler, 1998, p. 187).  له ی است و به وس  هی اول  و نقص  کمبود  یانسان فاقد ذات و دارا  گلریاز نظر است  

  طیبا اشاره به شرا   گلریاست  .گیردمیو در واقع ذات فناورانه به خود    کندمینقص خود را جبران    ،فنون و ابزار

 ن یب ارتباط. کندمیرا به استفاده از ابزار مربوط  2ن یبه نانتروپ 1جانتروپوس یعبور از مرحله زن ه،یاول  هایانسان 

انسان    کندمیکه ظهور ابزار را ممکن    کندمی  جاد یرا ا  یستمیس  ،دست و سنگ برا   ،ابزارمندو    یدهانش 

بر  ،صورت یزبان براو    دست  یابزار برا  یعنی،  آوریفن دستگاه دوگانه   نی، ادرنهایت.  شودمیگفتار آزاد  

 . (Stiegler, 1998, p. 134) کندمی ظهور ا یدر دن امروزی  انسان)نسل(   و گذاردمیاثر  مغز

دارد   یسع ، یفرانسو شناسانسانو  شناسدیرینه ، 3وران گ ی رل هاییافته و  شه یبا استناد به اند گلریاست

 یفناور  نیرابطه ب  لوران،  هاییافته  یاصل  یاز محورها   یکی.  ارائه کندذات فناورانه انسان  شواهدی برای تایید  

او.  استانسان  تکامل  و   است  یبرا  دستاوردهای  ا  گلریفلسفه   ی برخوردار است. ستون اصل   یاساس  ت یهماز 

به عنوان مح  کند که بیان می  گوران  هینظر ا  افتهیفنون( تکامل  )  هاتکنیک   صولِانسان  ی   نیاست.   کالبته 

را به عنوان محصول    هافناوری بشر  اعتقاد بر این است که  است که در آن    جیرا  دگاه یاز د  یاساس  گردعقب

 لی عقل انسان به دل  شود؛ یعنیادعا می  هی قض  ن یگوران برعکس ا  ری لدر نظریه  .  ه استعقل خود اختراع کرد

 . (Zwier, 2011, p. 11) کند میرشد  آوری فناستفاده از 

اتفاق    یمانامر ز  ن یآغاز ا  نیست.  کیولوژیامر ب کیکه تکامل مغز انسان فقط    دهدمیگوران نشان  

ا شروع به راه رفتن قائم کردند،    هاآن  ازآنجاکه.  در آمدند(  ی)عمود  ستاده یافتاد که اجداد بشر به حالت 

اشاره، استفاده از   یبرا   ها دستاز    دتوان می  در این زمان انسان شدند.    «آزاد» تحمل بدن  ز  ا  ی به نوع  هادست

 کار  ن یباعث آزاد شدن دهان از اها  آزادی دست   مور جدید بهرمند شود. و اگرفتن غذا    ی مصنوعات و برا

 
1. Zinjanthropus انسانی که بیش از دو میلیون سال پیش منشأ یافته است ای گونه  

2. Neanthropian های امروزی های اولیه شبیه انسانانسان   

3. Leroi Gourhan 
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 نظر  از   که   بوده   صورت   بدین   تکلم  برای  دهان   شدن   آزاد   شود.امکان زبان می   جاد یث او باعشود  می(  فهیوظ)

 با بیشتر دهد را  می  انجام  دست  با  امروزه   که  رفتن، کارهایی  راه (  عمودی)  ایستاده   از قبل  اولیه  بشر  استیگلر،

ها وظایف دهان کاسته شده و امکان تحقق زبان  بنابراین با ایستادن و آزادی دست   انجام می داده است.   دهان

ایستادن    نتیجه  نی( اولآزادشده ( و مصنوعات )دستان  آزادشده استفاده از زبان )دهان    تمال احفراهم شده است.  

گفتار و سازمان مجدد قشر مغز آزاد    ی استفاده از ابزار، دهان را برا  ندی. فرآ(Zwier, 2011, p. 11)بوده است  

و در   کندمی  تأملخود    گیریشکلکه در    یموجود  یعنی  شود،   لیآگاه تبد  یتا انسان به موجود  کندمی

انسان به    .(Kouppanou, 2016, p. 242)  کندمیفکر    گیرندمیاو شکل    یدر آگاه  ایکه اش  هاییراه مورد  

از ابزار، به    کننده استفاده ستِ  د  یواسطهبه   زبان( )  گفتارو    را یاد گرفت  دستکه کار با    شدانسان  این خاطر،  

  کند می زبان آزاد    یدهان را برا  درنهایت  ، دست و ابزار  ن یب  افزاییهم.  ، ایجاد شدانسان  ی برا  هاییامکانعنوان  

(Kouppanou, 2020, p. 42) .    که ذهن انسان از  را    دگاه ی د  نیا  ی،شناسانسان   جدید   نتایج جالب است که

که با نظریه استیگلر   کنندمی  تائید  است  افتهیگسترش و توسعه  اشیا،  و استفاده از    یساخت ابزار سنگ  قیطر

استیگلر ابزار یا فناوری مقدم بر علم بوده   ظربنابراین از ن  .(Reveley & Peters, 2016, p. 4)  سازگار است

 درنتیجه گسترش علم شده است.و در واقع ابزار باعث رشد مغز و عقل و 

است   یزیچ  یانجام دهد، فنآن را    ا ی  واجد آن باشد  بشرکه   ستی ن یزیبودن چ  یفن  از نظر استیگلر،

تکامل   هافناوری فقط با استفاده از    تی بشر  ی عنی  ؛بودن است  ی ، انسان بودن، فناو  دیدگاه هست. از    ت یکه بشر

تعامل    «1شود می  یرونیب» و    یابدمی استیگلر،(Thomas, 2019, p. 36)(  کندمی)با جهان   چی ه  . از دیدگاه 

  شوندمی ، انسان و فن باهم جمع  گلریاست  از نظر،  قتیدر حقشد.  قائل    توانمین  ی و فناور  ت یانسان  نیب  یزیتما

رابطه    یک  گلریاست  .(Lemmens, 2011, p. 46)  انسان تکامل یافته()  شوندمی  لیتبد  د یموجود جد  کیبه    و

(  ها ک ی)تکن «3یزیچ» )انسان( و « 2یکس» است که  نیا  ینکته اصل. کندتعریف می  یانسان و فناور  نیب  لیاص

 . (Bernard Stiegler, 1998, p. 134)  یابند میدر کنار هم تکامل    رایز  ؛ هستنداز یکدیگر    تفکیکغیرقابل

انسان   فناوری    هاانسان   و   انسان شدن اشاره دارد  ا یتکامل    ندیبه فرا  یفناور  -در واقع، رابطه  ابزار و  بدون 

 ند انسان باشند. توانمین

 5فیلوژنتیک اپی 4ی ادسپاری

انسان و    نیتفاوت بزرگ ب   نی ا  ،ماندمی  یباق  هاآن   خچهیاما تار  میرندمی  هاانسان   معتقد استاستیگلر  

 
1. Externalize 

2. Who 
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4. Retemtion 

5. Epiphylogenetic 
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است  ریسا انسان  .  موجودات  آثار  استیگلر  به    برخلافاز دیدگاه   شود؛می منتقل    بعدی   هاینسل حیوانات 

ساخته    ایحافظه  چ یانتقال ه  یبرا،  قطعه سفال  کی  .اندنشده   دیبا هدف انتقال خاطرات تول   هاآن   شتریب  اگرچه

اما   انجام    ن یا  خودخودبه نشده است  را  ، گرید  هایگونه انسان برخلاف    . (Stiegler, 2008b)  دهد میکار 

شدن    یرونیب ند یفرا ن یا  گلری. استستا  یحافظه خارج همان که کند می «ی رونی»ب ی فن اء یاش درحافظه خود را  

 گذاردمیروی آن    «1لوژنزیفیاپ» نام   و کندمعرفی میانسان    نوع   شدن ساختهو    گیریشکل به عنوان    را   انسان 

(Stiegler, 1998, p. 17).  های نسل که امکان انتقال آن به    هاییفناوری، بلکه در  رودمین  نیاز ب   اکانیحافظه ن  

  ی هاچیزشامل اختراع    یتکامل فن  .(Stiegler, 1998, p. 142)  شودمیشده و حفظ    یرونی، باستفراهم    نده یآ

 یحافظه فن   یبه عنوان نوع  ی بعد هاینسل و به    ارددمیزنده نگه    شتری را ب هاآن   که سازندگانِ   شود می  دیجد

 .کندمیمنتقل  یاجتماع -

،  )آزاد( است  مصوناز تجربه  ی کهکیژنت یادسپاریوجود دارد؛   یادسپاریسه نوع به اعتقاد استیگلر 

  ی ادسپاری  و  است  یرفتن  نیاز بکه    شودمانند دانش یا اطلاعاتی که در مغز انسان جمع می  کیژنتیاپ  یادسپاری

، تجربه ثبت شده در ابزار انسان  یدر زندگ  برخلاف حیوانات  قبل نیست. موارد    دو از    کی  چ یهکه    انسان   یفن

برخلاف    وانات یحاز دیدگاه استیگلر،  .  آن وجود داردبه ارث بردن    امکان  ن یبنابرا  است؛   یو تجمع  انتقال قابل

ای فراتر از  آینده   جاد یکه مانع از ا  اندمحدودشده   یبه شکل  کیو توسط ژنت  ستندین   زیفلوژنیانسان قادر به اپ

-ی اپ یادسپاریاست و نه  ی کیژنت یادسپاریسوم نه  ی نوع ادسپاری . (Moore, 2013, p. 27)است  یسازگار

مانند حافظه  چارلز دیکنز    رمانیک    یکیژنتیاپ  یادسپاری،  مثالعنوان بهاست.    یکیژنتلویفیاپ  بلکه  کینتژ

حافظه او را    میتوانما می  نکه یا  ل ی. دلمیرا بخوان  کنزیرمان د  م یتوانمی، ما  حالبااین شود.  منتقل نمی  یعموم

کاغذ نقش    یحافظه خود را رو  کنزی های ما ثبت شده است، بلکه دکه حافظه او در ژن  ستین  ن یا  میبخوان 

،  نی بنابرا  .(Lee, 2020, p. 379)  سوم هستند   ی نوع ادسپاری،  هستند  حافظه  ثبت  برای  که   چیزها   ن یبسته است. ا

تنها برا  یادسپاری نه  را    مان است. ما خاطرات اجداد  د یمفی  نسل  ن یرابطه ب  ی ، بلکه برایریادگی  ی نوع سوم 

نه تنها به   کنزیخواندن رمان د ،گلریاستاز نظر رفته باشند.  ایاجداد از دن نی اگر ا یخوانیم، حتمی کنزیمانند د

استیگلر   .(Lee, 2020, p. 379)کند  را مقدور می  ینسل  ن یروابط ب  جادیاست، بلکه ا   ستانخواندن دا  یمعنا

ساخته  ) مصنوع ،یدارد و حافظه جمع  سروکار یناخودآگاه با حافظه جمع کندکهتصریح می ایمصاحبهدر 

  د ی فرو  د برایناممیسوم  نوع    یادسپاریبه عنوان    اوآنچه    نیاست. بنابرا  یفن  یاست. حافظه جمع  (2دست بشر 

 . (stiegler as cited in Kouppanou, 2016)  قابل درک نیست

 
1. Epiphylogenesis 

2. Artifactual 
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است نظر  فناورگلریاز  استدلال  است  یتکامل  ندیفرایک    ی ،  او  انسان    کندمی.  تکامل    صرفاً که 

که حدود  انسان    یکیژنت  ای  یکیولوژی، بلکه روند تکامل بستین  -گویدمی  ن یطور که دارو  نآ-یکیولوژیب

 .Thomas, 2019, p)  است  افته ی  هادام  ی ورافن  ق یاست، از طر  ده یرس  انیبه پا   شتریب   ا پیش یسال    دویست هزار 

استفاده   یابزار انسان  نی اولکه از    ی وقتاز  کرد، بلکه    دا یتکامل پ   شناسیزیستکه از لحاظ    ی. بشر نه وقت(41

بشردبه وجود آمکرد،   تا آن زمان،  بشر  ای  تی.  امروزی()  انسانهنوز    ،نوع  لحاظ    به شکل  به  نبود. آنچه 

 شناختی،  زیست  تکامل  از  بعد  یعنیاست.    افتهیادامه    یاز لحاظ فن  ،( آغاز کرده بودینژادشناس)  شناسیانسان 

در   شد؛  کاملتر  و   داد   ارتقا  را  خود  فناوری  طریق  از  گرفت و  پی  فناوری  از  استفاده   را با   خود   تکامل  انسان

در مورد تکامل انسان،    گیریتصمیم  ی عامل اصل  گلریاز نظر است  تیکی ادامه یافت.لوژنیفیاپ  واقع به صورت

به    ی کیمانند کد ژنت  یعوامل داخل  . است  د یجد  یهاآوری فنبلکه توسعه    ست ین  ی کیانتخاب ژنت نسبت  ما 

تفکر فهم    د یکه کل  مثال خوب   کیدارند.    یکمتر  ت یاهم  کنیممی  یکه در آن زندگ  فنّاورانه   ط یدر مح  رییتغ

 یتفاوت اساس  ، خواندنمهارت  در  مند  که مغز افراد توان  ت یواقع  نیخط است. ا  یاست، اختراع فناور  گلریاست

ب  یک یژنت  هایجهش با    یارتباط  چیه،  ناتوان در خواندن دارد  یبا مغزها نظر  از  مستعد   یکیولوژی ندارد. ما 

کلمه    یواقع  یکه به معنا  انددیده آموزش    ایگونه به   هاانسان که خط اختراع شد    یزمان  ازاما    ؛میست یخواندن ن

 . (Vlieghe, 2018, p. 419)شدند متفاوت از اجدادشان   یموجودات

 پرولتاریای نوین 

ای در یونان باستان بود که هم خاصیت زهری  داند. فارماکون ماده می 1استیگلر فناوری را فارماکون

  و   شود می  حاصل  فناوری  طریق  از  فقط  بلوغ  ازآنجاکه  استیگلر  دیدگاه از  و هم خاصیت پادزهری داشت.  

، هر بلوغ  را جبران می کند  انسان  هیکمبود اول   ایفقدان    است که  فارماکونی  مکمل  نوعی  فناوری  ازآنجاکه

  مضر باشد  ا ی  دیتواند مفمی   هاانسان   فنی بودن  معتقد استاو    . (Keij, 2021, p. 8)  و متزلزل است  یلزوماً جزئ

(Thomas, 2019, p. 49).    بار طبقه کارگر تحت ستم قرن نوزدهم، اسف  تیوضع  وتحلیلتجزیه مارکس با

.  بود  استثمار  نوعی  او   نظر  از  این   و   است   شده   بیگانه   خود   کار  ینتیجه   از   کارگرطبقه    که   بود معتقد  

  ایپله  یا  قطارها  برای  یدکی  قطعات  تولید  حال  در  که  بداند  واقعاً  شخص،  که  ندارد  اهمیتی  هیچ  مثال،عنوان به 

 ما  تیز مدعی است که   استیگلر.  بینند  نمی  سهیم   کار  ثمره   در   را   خود  دیگر  کارگران  بنابراین، .  است  فولادی

، اما بدون داشتن  کنیممیها اعتماد ما دائماً به فناوری هستیم؛ کننده مصرف در مشابهی سازی پرولتری شاهد

ا  ی تصور  چ یه آن  نکه یدرباره  روشچرا  به  می  یها  عمل  میکه  عمل  از کنند،  ما  مثال،  عنوان  به  کنند. 

 
1. Pharmakon 
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  را   ها آن  ای  نداریمحساب    ن یقوانتوجهی به    گریکنیم، اما داستفاده می  می تقس  کیانجام    یبرا  حسابماشین

  دانش . باشیم  داشته بینشی ماشین، توسط عملیات این انجام چگونگی مورد در که این  به رسد چه دانیم،نمی

  دانش)دانش    این  بنابراین  ماند؛می  باقی  سیاه   جعبه  عنوان   به   که  شودمی  واگذار   ماشین   به   ، (فنی)  چگونگی

 . (Lemmens, 2011, p. 33)  استشده  یرونیکاملاً ب چگونگی(

  ، کار  یندهایو دانش فرآ  یهای فنآن مهارت   قیداند که از طرمی  یرا روندشدن    1یاپرولتار  گلریاست

بدن    حوزه تهاجم به    زیقبل از هر چ  ونیاسیپرولتار  گلر،ی. از نظر استشودمی واگذار    یآلات صنعتبه ماشین 

تول  یافتهتجسم  یرفتارها  ایحرکات    است، در  صنعتماشین  خودکار  د یکار  تجسم   یرونیب  و  یآلات  شده 

حضور ماشیت آلاتی که جایگذین  در    .کندکارگر کمک می  کارِ  ییکرده بود که به مهارت زدا  دایپ  یخارج

  ند یفرآ  دانستنِ   ییابد. دانش فنمی  تنزلآن    گرمونتاژ  ا ی  نیآن کارگر به خدمتگزار ماشکارگران شده است  

در   ی انسان  یاستعدادهای واقع  ن،ی. بنابرادهندازدستمیدانش را    ن یا  گارگران  و   ، از کارگران جدا شده کار

 . (Harding, 2015) شوند می لیتبد  یفن یندهایو به فرآ هخارج از بدن قرار گرفت

با اشاره  معتقد به نوعی پرولتاریای نوین در    ، نوین به ویژه فناوری دیجیتال  های فناوری به    استیگلر 

به   او  است.  پرولتاردوران جدید  است  ایگسترده   یمعنا،  ایواژه  استداده  است    گلری.  که    طورهمانمعتقد 

،  شوندمی  گانه یخود ب  2ی کاردان  مهارت کار خود یااز    یعنیکار خود    جهی و از نت  شوند می  ایکارگران پرولتار

کردن،   یتالیجی. ددهندمیخود را از دست    3ی مهارت زندگ  زین  یامروز  کنندگانمصرف  ب یترت  ن یبه هم

و در   شوند می  تبدیلسپس به ابرداده    و  شده   یجمع آور  ،هاداده .  کندمی  لیبران را تسه نظارت و مهار کار

شخص به    یظاهرِ  نها  کنندگانمصرف،  ترتیباین به   ؛شوندمی ارائه    کنندگانمصرفشده  تکرار    تی در 

هستند   هایگزینه خود  طر.  (Kouppanou, 2015, p. 1116)  گذشته  )مشخصات   ییشناسا  قیاز  کاربران 

را فراهم   سازیشرطی از    فیامکان استفاده ظر  یشناخت  هایفناوری کنترل،    دی جد  هایروش   ریکاربر( و سا

توسط   شده خوانده  هایکتاب ریکتاب را به خواندن سا کیکه خوانندگان  ی. به عنوان مثال امکاناتکنندمی

منابع مراجعه    ای  هاسایت  ن یشتریکه ب  ینترنت ی ا  یجستجو  یموتورها  ای  ؛کندمی  بیخوانندگان همان کتاب ترغ

 ل را شک   ننده یب   بندیرتبه شکل از    کیو    کنندمیا چند برابر  ، بلافاصله مراجعات خود ردهندمیشده را ارائه  

  یو فرد  یجمع  ند یکه در فرآ  شوند می  ی فرد  هایداستان و    یجمع  لاتی تخ   نیگزیجا  یصنعت  ای. اشدهندمی

 ,Stiegler & Roussow)  دارند  فردیتبه خرد کردن    لیکه تما  اندخورده گره   ایتوده   یتفرد با استانداردها

 
1. Proletariat 
2. Savoir-Faire 

3. Savoir-Vivre 
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2020, p. 58) .    جستجو و    ندتوانمیاشاره کرد که    نستاگرامیبه گوگل و ا  توان میدر مورد کنترل کاربران

 کاربران را تشخیص دهند.  هایسلیقه و علائق و  کنند ت یریکاربران را مد یهاکیلا

 طورهمان را    ییایآغاز شد. ما کلمه پرولتار  یشدن با انقلاب صنعت  ایروند پرولتار»   معتقد است استیگلر  

کند  در ادامه تصریح میاو    .(Stiegler, 2016, p. 159)«  فهمیممی  ،فهمیدمی،  1848که مارکس در سال  

بود که از   یکس  ن یسقراط اول  به اعتقاد او،   رایزباشد،  صادق    تواندمی  ی خودسقراط  یبه همان معنا  ایپرولتار

شدن گفتار در نوشتن منجر   ی رونیاشاره کرد که ب تیواقع ن یبه ا  سقراط ی وقت  ه است.صحبت کرد  ایپرولتار

دارد.   طعم و مزه   انسان  یزندگ  کند کهتصریح می  ایمصاحبه استیگلر در    .شودمیبه از دست دادن حافظه  

 انهم sapere کلمه  نیلات  شهیر  . از نظر اوشودمی  یزندگ  است که موجب درک طعم  یزیدانش همان چ

  ی ، داشتن دانش به معنانیطعم و مزه است. در لات  یاست که به معنا saveur یکلمه فرانسو  شناسیریشه

شده است، در واقع خود    کننده مصرف  کی  کاملاًکه  کننده  مصرف،  نیبنابرا   ؛ است  «طعم  درک   ای  دنیچش» 

 یی مهارت زدا  یبه معنا  نجایکردن در ا  ایپرولتار  .ندارد  یمهارت زندگ  ای دانش    گری. او دکندمیرا مصرف  

 . ( stiegler as cited in Crogan, 2010, pp. 8-9)مهارت است یا  ییرفتن توانا نیاز باست، 

جامعه    ی ابیکه بازار  ایلحظه از   ژه یبه و) یافت توسعه   یابیکه بازار  زمانیاز همان  از دیدگاه استیگلر 

 یخود را از مهارت زندگ،  کننده مصرفکه چگونه    بینیم می  ( کندمیرا اختراع    ی، اقتصاد خدماتیخدمات

 یمهارت زندگ  ای  دانیآداب . مهارت  دهدمیخود را از دست    یمهارت کاردان  تولیدکننده   و  کندمیمحروم  

خود را    ندانکه چگونه فرز  دی، بدان برانیدخود را    یشخص  نیماش  ،یدکن  یچگونه آشپز  یبداناینکه    ست؟یچ

جامعه بدون    ی، است که جامعه بدون مهارت زندگ  ن یمشکل ا.    و...  دی، نان بپزدیگره بزن چگونه  ،  دی کنتربیت  

  کندمیاستیگلر به کانت اشاره    .( stiegler as cited in Crogan, 2010, p. 10)  است  تیترب  بدون  ایتمدن  

کردن    ایپرولتار  یبرا   هاآن که از    ی، اما فقط درصورتدیمن را بخوان  هایکتاب   د یتوان می  که معتقد بود شما 

نکن استفاده  البته  دی خود  ن  کانت .  استفاده  پرولتاریا  واژه  از  ،  کندمیاز  آن  استفاده ،  شدنکوچک  به جای 

در ذهن    یادآوریاست که او هنگام    یزیهمان چ  نیا،  است  نیمنظور او هم  به اعتقاد استیگلراما  .  کندمی

کنید  می  ای، خود را پرولتاردیکن  یریخود جلوگ   یتا از فکر کردن برا  دی من را بخوان  هایکتاب داشت: اگر  

، منجر به کوچک شدن و  آن قدانه با  تمن  ی ریو بدون درگ  آن   ی رو  تأملخواندن کتاب بدون  »   :گویدمی   و

در فضای مجازی و با گسترش فضای اطلاعاتی   مسئله . این  (Lemmens, 2011, p. 37)  «شودمیبلوغ    عدم

مختلف اجتماعی   های شبکه که در    هایی پیام جالب توجه باشد. مطالب و    تواند میاجتماعی    های در شبکه

که    گیردمیقرار    تأملتر مورد  کم  شودمیتوسط جمع زیادی از افراد مطالعه    معمولاًو    شودمیانتقال داده  
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 نمودی از پرولتاریا شدن باشد.   تواندمی

  ی به چگونگ   . اوپردازدمیبه بحث تعلیم و تربیت  «  1»توجه   با نظر به مفهوم پرولتاریا و مفهومِ  گلریاست  

  نامد می 2ی که او روان فناور هاییفناوریمختلف از جمله  هایفناوری توسط  و نوجوانان   جوانان توجهجلب

از طریق    اد یاعت  د یاشکال جد  جادیدر واقع منجر به ا  تال یجید  های فناوری  به اعتقاد استیگلر، .کندمیاشاره  

مهارِ   د یجد  هایروش و   & Stiegler)  د نشومی   جادیا  نویسیبرنامه   ع یتوسط صناکه  اند  شده   توجه  جلب 

Roussow, 2020, p. 30).    توان    ای  تیدارند که ظرف  لی، تماکنندگانمصرف در کنترل توجه    هافناوریروان

  هاآن در حال رشد    ی مغزها  کهجوانان    خصوص در مورد بهببرند،    ن یاز ب  قی و عم  داریتوجه پا  ی را برا  هاآن

نت   انعطافقابل  اریبس همه    ه امروز،  گلریاستاز دیدگاه  .  (Davis, 2013, p. 166)است    پذیرآسیب  جهیو در 

  هاآن که هدف    اندشده   میتسل  افزارینرم   عیدر برابر صناها  دانشگاه ، مدارس و  هاخانواده ،  یآموزش  مؤسسات

 هاآن است.  یابیبازار قیاز طر کنندگانمصرف جادیبلکه ا ستیآموزش ن قیاز طر مطلوب شهروندان جادیا

در   مردم  کردن  غرق  ا  انیجر   کیبا  حماقت  اطلاعات،  در    کنندمی  جاد یمداوم  آن که  و    «توجه»   خلال 

، هافناوری روان    ق یما از طر  ی«هاتوجهدر واقع » .  (Lindberg, 2020, p. 387)  شودمی  رممکنیغ  «یآگاه» 

چیزهایی  کودکان توجهجلب  هایفن،  میقد اریبس هایزماناز به اعتقاد استیگلر . شودمی ریو اس گرفتهشکل

و    ییدئوی و  هایبازی ،  هادیوی از دی  اما امروزه   ؛بودندنوشتن    و  یشفاه  گوییقصه ،  هاافسانه ،  ییلالا  مثل

و    ی نسل  ن یبچیزهای    قیتوجه کودکان را از طر  نکهیا  ی. ما به جاشودمیاستفاده    فیس بوک   ی مانندهایشبکه 

 دهیم میقرار    کنند میایجاد    حماقتکه    هاییفناوری را در مقابل    هاآن ،  م یجلب کن  هاداستان مانند    یفرهنگ
(Crutcher, 2010, p. 2) . 

  های رسانه توسط  قاًیعم مغز بخشی از که  دهدمینشان از مغز  یربرداریکه تصو استیگلر معتقد است

، کودکانکوچک    یمغزها  ، که در آن  کنندمی  جاد یرا ا  یطیمح  هارسانهشده است، این    دچار تغییرمعاصر  

  نیا  به تعبیر دیگر.  شودمینسل قبل ساخته    ی(، متفاوت از ساختارهاایمحاسبه) یعدد   یایدر دن  یبا زندگ

اگرچه این    .( Crutcher, 2010, p. 3)   شوندمی با مشکل روبرو    قیبه توجه عم  دنیرس  یجوان برا  یمغزها

در   کیجیبسایری از اندیشمندان مانند  اما    ؛ ایجاد کند  تواند می های جدید  ینی به فناوری نوع نگاه، نوعی بدب

که استفاده   کندمیاشاره  ،  هاپژوهش از  زیادی  به تعداد    استنادو با    کندمی  حمایت  گلریاز است  ینی بدب  مورد این

 .Keij, 2021, p)  دهند می   ریینحوه تفکر و رشد انسان را تغ  ی،اجتماع  هایرسانه معاصر و    های آوریفن از  

جدید    هافناوری که    یقدرت استدلال جوانان با روشاشاره دارند که    مسئلهپژوهشگران دیگری هم به این    .(7

 
1. Attention 

2. Psychotechnics 
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هوشمند در کلاس و    لیجوانان توسط وساتوجه    نه تنها  شودمیگفته  .  شودمی  فیتضع  اندبه وجود آورده 

شکل   رییتغ  یاد یبن  طور به    «توجه» که    شوندمیباعث    هافناوری   نی، بلکه اشوندمی خارج از کلاس منحرف  

دچار تغییر شده  هافناوری با این  «،توجه» نوع و میزان   دیگر به عبارت .  (Mui & Murphy, 2020, p. 6) یابد 

 داشته باشد. در پی  تواندمیآثار نامطلوب آموزشی و تربیتی  طبعاًاست که  

اتخاذ » (،  ییکارا  شیبه اطلاعات )به منظور افزا  یسرعت دسترس  شیهمراه با افزابه اعتقاد استیگلر،  

اطلاعات روبرو    ریوجود انسان با تکث  تهیویسوبژکت  یوقت.  شودمی  «2یانطباق و سازگار»   جایگزین  «1رفتن یو پذ

وجود    آگاهانهو پذیرش    تأملدر واقع فرصت  .  (Kingdom, 2018)  وجود دارد  سوبژه   ، امکان انحلالشودمی

  سؤال  ی برا  هاانسان   یی، تواناتیدر نهاخود را با شرایط سازگار کنند.    شوندمینخواهد داشت و افراد مجبور  

 گری. جامعه دشودمی با مشکل روبرو    یسازگار  ن یا  ق یبه شدت از طر  یزندگ   ی خود و معنا  ی کردن از هست

که در حال حاضر  یبا تحولات تواند میکند. بلکه فقط  تأمل ،رودمیکه   ی ریمتوقف شود و در مس تواند مین

افراد جلوگ   نی. اشود  و سازگار  میوجود دارد تنظ تفرد  از   به اعتقاد  .(Kingdom, 2018)  کندمی  یریامر 
 ژهی )به و  اریبه دانش بس  یاطلاعات است. دسترس  گسترش  ،بشر  خیفارماکون در تار  ترینمهم   احتمالاً  کینگدم

امکان وجود دارد    نیا  یهر کس  یاست. اکنون براامروز  جامعه    یایمزا  ترینبزرگاز    یکی(  نترنت یا  قیاز طر

 ی ژگیکه و  کندمینکته اشاره    نین به اا آلبرت بورگم  .اموزدیرا ب  دیجد  هایدیدگاه و    هاتکنیک که بلافاصله  

شامل   - در دسترس ما قرار دهد    ایسابقه بی  هایروشرا به    زهایاست که چ  ، این آن  ییکه توانا  -  یبارز فناور

  زهایچ  تی، اهمردیدر دسترس ما قرار گ  یشتریب  یزهایهرچه چ،  یگردعبارتبه.  زهاستیچ  تیاهم  شیفرسا

  شودمیکمتر    دن یتقاضا شود، تعهد به گوش دادن و د  شتر یب  یقیو موس  لمی. هرچه فشودمیما کمتر    یبرا

(Kingdom, 2018).  نوعی بیگانگی و عدم تعلق به این چیزها    تواندمیهم   ازاندازه یش باین دسترس داشتن

کاهش  دسترسی و    کردنباشد و منجر به همان پرولتاریایی شود که استیگلر به آن اشاره دارد. بنابراین محدود  

 .آیدبه حساب میدر دنیای امروز  ضرورتبرای کودکان و نوجوانان یک  هافناوری استفاده از 

 ,Stiegler)پردازد می 4و بیش توجهی 3وضوع توجه عمیق ، به میت و ترباستیگلر در خصوص تعلیم  

گرفته است.  5لزیاز ها را مفهوم  مورد نظر دارد. او این «قی توجه عم» را به عنوان اصیل توجه  گلری. است(2010

، گر ی. از طرف دشودمیمشخص    یمدت طولان  ی موضوع( واحد براابژه )  کی  یبا تمرکز بر رو  ق یتوجه عم

 
1. Adoption 

2. Adaptation 

3. Deep attention 
4. Hyperattention 

5. Hayles 
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 تأثیرات ل یکه به دل میقرار دار توجهی ش یبه ب   ق ینسل از توجه عم  رییتغ  انهیکه ما در م کندمی دلال است لزیها

 ریی با تغ  بیش توجهی.  کشدمیروزمره، آموزش را به چالش    هایمحیطدر    هارسانه توسط    ،جوانانبر    یروان

 ضعفنقطه .  شودمی  شناخته   متعدد  یاتاطلاع   هایجریان دادن    حیمختلف و ترج  یکارها  ن یتمرکز در ب  عیسر

وضعیتی تمرکز    کاهش صبر  چنین  است.  وانفعالفعل  ن بدو)  یرعاملغ  یابژه   کی  ی رو  مدتیطولاندر   )

 ی و دگرگون  ر ییمختلف تحت تغ  های رسانه  ق یجوانان امروز از طر، معتقد است  مسئلهبا توجه به این    ،گلریاست

 ,Hutnyk)  خواهند بود نسل باسواد    ن یکه او و خوانندگانش آخرو معتقد است  گیرند  میفکر( قرار  مغز )

2012, p. 132)  .  های مختلف، بیش  و محرک  شماریب و سیل اطلاعات  دیجیتال   های رسانهدر واقع با وجود

در نتیجه امکان تمرکز طولانی و به ویژه مطالعه عمیق دچار   شودمیتوجهی تقویت و توجه عمیق تضعیف  

 .شودمیمشکل 

( است که در  نگرفتن   یاد)  «کی ستماتیس  ی ریادگیعدم  » خاص از    ی نوع  ، توجهجلب   گلریاز نظر است

مغز و    ژه یبه و  ، یانسان  هایاندام   و  برندمی  ن یرا از ب  لیو تما  یتوجه، آگاه  ،یفن  ی ابزارها  ا ی  هافناوری آن  

  و کودکان    ه یاول  فهماختلال در    جادیشکل باعث ا   رییتغ  نی. ادهندمیرا دوباره سازمان    یاجتماع  ی نهادها

در این مورد، استیگلر خواندن یک رمان را نوعی رابطه    .( Kouppanou, 2015, p. 61)  شودمی  هاآن   ن یوالد

، ون یزی، تلوهافیلم ،  هاروزنامه   ،دیجد  هایرسانه با گسترش هر شکل از  . به اعتقاد استیگلر  داندمیبین نسلی  

  جادیا  «ستیبرام مهم ن»   یِ بعد نسل  جادیدر مورد ا  ی دیجد  های نگرانی  دیگر،  یاجتماع  های رسانه و    نترنت یا

، بلکه از  کنیممی  فیتوجه خود را ضع  ت یما نه تنها ظرف  گلر یاست  از نظر   .( Stiegler, 2010, p. 165)  شودمی

به    گلریاست.  میخود هست  یبلوغ فکر  یرناپذجبراندر معرض خطر از دست رفتن    ساختار مغز  یبازساز  قیطر

تغ  کندمیاشاره  مغز    هاییربرداریتصو را  در    رییکه  د، نباش   ق یدق  هاپژوهش اگر  و    کنندمی  قی تصدآن 

 . (Lewin, 2016, p. 259) نخواهد بود، قابل جبران زساختار مجدد مغ کندمی بیان گلریاست کهچنانآن

 

 نتیجه

-. البته نگاه استیگلر مادیشودمیدر فلسفه استیگلر نقش فناوری در تاریخ بشر بسیار اساسی دیده  

به دین و   ایاشاره و هیچ کند اما اارائه میاستیگلر نگاه جدیدی به انسان   رسد. هرچند نگاه میگرایانه به نظر 

 ی از دیدگاه فلسفه فناور  با توجه به   الهی در تکامل بشر و رشد عقل و فرهنگ بشری نکرده است.  هایآموزه 

هر نوع    رسدمیبه نظر    روازاین   ؛است  «با انسان» که    انسان  یبرا  فقط   نه  ی که فناور  گفت  توانمی  ،گلریاست

 ،انسان  ییاست و گو  یانسان با فناور  تکامل  چراکه  ؛باشد  فناوریمفهوم  با در نظر گرفتن    دیانسان با  از  یفیتعر

حائز اهمیت باشد    تواند میی تربیت  شناسانسان در مورد مبانی    مسئله، این  روازاین  .معناستبی  ی بدون فناور
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  تأثیرگذارنقش فناوری نه تنها در زندگی، بلکه در نحوه بودن و تفکر انسان    و با توجه به ذات فناورانه انسان، 

فلسفه فناوری استیگلر، نه تنها نگاه ابزاری و خنثی به فناوری مطرود است بلکه نگاه به  . با توجه  خواهد بود

  این  به  امر  این .  ندارد  وجود   تکنیکی(  جبر)  تعین  عنوان  به   چیزی  ؛ نیست  قبولقابلجبرگرایانه به فناوری هم  

 از  را  کاری  چنین  هاآن   که  است  دلیل  این  به   بلکه   ،کنندمین  تعیین  را  ما  وضعیت  هاتکنیک  که  نیست  دلیل

 ،در این دیدگاه   .( Hansen as cited in Harding, 2015, p. 26)  دهندمین  انجام  فرهنگ   از  خارج  موضع

برای گسترش و تکامل حافظه    ایوسیلهانسان، زندگی و اندیشه اوست. در واقع فناوری،    دهنده شکلفناوری  

انسان موجود ابزارمند است    روازاین   ؛ست فناوری اانسان به واسطه استفاده از    مندیتاریخ جمعی انسان است.  

گفت انسان    توان میو یا    یابدمیو تکامل    شده ساخته ابزارساز، چرا که خودش نیز به وسیله ابزار    صرفاً و نه  

 . (Harding, 2015)  هاردینگ فناوری جوهر انسان بودن است فنی است. به قول -موجودی تاریخی

روشن است که نقش    یابدمیو تکامل    گیردمیشکل    هافناوری از نظر استیگلر، انسان با    ازآنجاکه

. به ویژه  کندمیاهمیت پیدا    ازپیشبیش  هاآن در تعلیم و تربیت و توجه به چگونگی استفاده از    هافناوری

به عنوان یک نوع یادسپاری برای    گویدمیآن چنانکه استیگلر    هافناوریتوجه به این نکته لازم است که  

  در زمینه   فناوری  شناختیجامعهو    شناختیروان   هایجنبه   رواز این    .یابدمیو انتقال    شده حفظ   ،بعدی  هاینسل

پیدا    های فناوری ت  .کندمیآموزشی اهمیت دوچندان  اینکه  با  به  جدید در ساختار مغز و    های فناوریوجه 

اندیشیدن   است  تأثیر   انسان نحوه  اپیگفت    توان می،  گذار  صورت  به  تنها  بلکه  نه  به    احتمالاً فیلوژنتیک، 

 طورهمان در واقع با توجه با دیدگاه استیگلر،    .خواهند گذاشت  تأثیربعدی    هاینسل صورت ژنتیکی هم بر  

 تأثیرات ند بر نوع انسان و تفکر او  توانمیجدید هم  هایفناوری گذاشت،   تأثیرغز افراد که فناوریِ خط، بر م

مناسب   هایگذاریسیاست  روازاینمتفاوتی باشند.  هایانسان بعدی  هاینسل  بساچه ماندگاری داشته باشند. 

در این خصوص نکته   .تانکار ناپذیر اسیک استلزام  هافناوریفرهنگی و تربیتی برای تعدیل آثار نامطلوب 

  فناوری   ترعمیق درک    ،فناوری   روزافزونمهم اجتناب از نگاه ابزاری به فناوری است. با توجه به گسترش  

انسان، حتی یک   دهیشکلدر    هافناوریبا توجه به نقش    است. مستلزم نگاهی فراتر از نگاه ابزاری به فناوری  

 ایفا کند. نقش تربیتی مثبت یا منفی   تواندمی تنهاییبه فناوری ساده 

استیگلر بر پرولتاری شدن بسیار به    تأکید در مورد پرولتاریایی شدن از دیدگاه استیگلر، باید گفت،  

یک معضل اجتماعی باشد. با  زمینه ساز    تواندمیجا است و این خطر در آینده نزدیک بیش از هر چیز دیگر  

بیرونی شده و    ازپیشبیش هوش مصنوعی، طبیعی است که دانش    ند ماننوین    هایفناوری پیشرفت و گسترش  

  هایانسان که    کندمی ، بیان  هااقتصاددانمعاصر از قول  گر  و پژوهشنویسنده    از انسان جدا خواهد شد. هراری
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  بعدیسه   ی گرهاها و چاپربات   کهدرحالی خواهند شد.    مصرفبی دیر یا زود به طور کامل    1رشد نکرده 

  سفیدهایقه مشاغل    نیزفوق هوشمند    هایالگوریتم،  گیرندمی  یمثل نساج  ،یدست  یدر کارهارا  ران  کارگ  یجا

کرد خواهند  اشغال  که  (Harari, 2016)  را  است  معتقد  او  حتی  مثل هاربات.  مشاغلی  جای  هوشمند،  ی 

ماشینی شدن   و  زندگی  مهارت  رفتن  از دست  بنابراین  را هم خواهند گرفت.  طبابت  و  ، چیزهمه تدریس 

و در نتیجه از دست دادن معنا در زندگی   مصرفیبیو    معناییبییا شدن و احساس  منجر به پرولتار  تواندمی

که   یدر تعلیم و تربیت امروزی به ویژه هر نوع آموزشتوان  را می  یاسازیپرولتارباید گفت    چنینهم شود.  

مشاهده کرد. در واقع هر نوع آموزشی که از فرایند غفلت کند و تنها به    گرفته است حالت تجاری به خود  

 خواهد بود.   ،شده   آموختهدانش برآیند و نتیجه تمرکز کند نوعی بیگانگی فرد از 

تواند همان داشتن اطلاعات و محفوظات فراوان پرولتاریا سازی در تعلیم و تربیت از منظر استیگلر می 

دانش خود استفاده کند یا   تواند از خواند و نمی ها درس می ای که سال آموخته انش د  بدون تأمل و درک باشد. 

به نظر می  به نوعی بیگانگی از دانش خود دچار است. در واقع  به  در عمل آن را به کار گیرد  با توجه  رسد 

است. به عبارتی    کاهش تأمل و درونی سازی دانش   های استیگلر پرولتاریاسازی در تعلیم و تربیت نتیجه دیدگاه 

تواند از پرولتاریاسازی جلوگیری  دانش خود و ارتباط دادن آن با زندگی می   درونی سازی دانش و ارتباط فرد با 

سازی دانش و تأکید بر محفوظات و اطلاعات در دنیای پر از اطلاعات فناورانه، زیاد  کند. با توجه به تجاری 

عال  معنای  به  لزوماً  دانستن  زیاد  و  نیست. چنانچه خواندن  بودن  اما چندین گفته می   م  بار    شود کمتر خواندن 

و معتقد    . شوپنهاور بر خواندن دوباره تأکید دارد (Dobelli, 2017)خواندن بهتر از خواندن مطالب زیاد است  

اندازد. این خواندن مداوم و پیوسته و البته  است خواندن زیاد و پیوسته که توأم با تأمل نباشد ذهن را از کار می 

ها در فضای مجازی کاملًا محتمل است که منجر به پرولتاریا پیام بدون تأمل، با گسترش هر روزه اطلاعات و  

آموزش    ادعا کرد که   ق ی با توجه به مفهوم توجه عم توان  . بنابراین می ( Schopenhauer, 2019) شود  شدن می 

 .دارد  ت ی ارجح   ترین زمان ممکن سریع   در   اد ی مطالب ز   به جای آموزش   ق ی اما عم   ، مطالب کم

مطرح  پرولتاریاسازی توان بر اساس را می استدر کشور ما بسیار رایج شده که  زنیتست کنکور و 

و در بسیاری موارد،  گیرندمی ادیرا  زنیتست فقط مهارت  انآموزدانش  .شده از سوی استیگلر بررسی کرد 

آنچه مدنظر است توانایی   بلکه   چندان مورد نظر نیست  مسئلهدر واقع فرایند    ندارند.درک عمیقی از موضوع  

طبق    شوندارائه میکه برای گرفتن مدرک    هاییآموزش . همچنین  استتشخیص گزینه درست از نادرست 

نه فقط برای حل مشکلات   هامهارتیاری از  بس  روازاین .  شودمیدیدگاه استیگلر پرولتاریاسیون محسوب  

 
1. Unenhanced 



 1400 بهار و تابستان، 1، شماره  11سال                                     دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش    62

نظر استیگلر را پذیرفت که همه    توانمی. البته نرسندمیزندگی ضروری به نظر    معناداریشخصی بلکه برای  

ارتباط بیشتر با واقعیت و طبیعت و به    رسدمیولی به نظر   ؛به عنوان مثال، خودشان نان خود را بپزند  هاانسان 

  چیزهای   نابورگم، جالب توجه باشد. از نظر  کندادعا می  1در مورد چیزهای کانونی بورگمان    آنچهویژه  

با جهان    ها آن توجه و تمرکز دارند و در واقع    ها آن به    هاانسان هستند که    ییزهایچ،  یکانون تعامل  کانون 

پیوند پیدا کرده است  با مصرف    تیبا واقع  وند یپ  ی به جا  هاانسان   زندگی. امروزه  (Borgmann, 1987)  هستند 

متعهد    ی فناور  کهدرحالی  ، . از نظر اونامدمیدستگاه    پارادایم  ایرا الگو    وندیگسست پ   یالگو   نین اابورگم  و

با واقع  وند یمردم بود در واقع پ  ی کردن زندگ  یو غن  شیبه آسا که در واقع    کرده است  ترکمرا    ت یمردم 

عنوان  به    ی کانون  ی زهاین در مورد چابورگم  .نامدمیاستیگلر آن را از دست دادن مهارت زندگی و پرولتاریا  

اطراف آن انجام    یمختلف  هایفعالیت بود که    ییاجاق جا  یسنت  هایخانه . در  کندمینمونه به اجاق اشاره  

. در چنین  شدمیآتش روشن    و   شدمی  تکه تکه ،  شدمی  ده یدرخت بر  بایستمی  گرم کردن خانه   یبرا  .شدمی

جا  وضعیتی غذا    ود ب  ییاجاق  کردن  آماده  عنوان  شدمیانجام    آن   درکه  به  اجاق  از    یکانون  زیچ  کی. 

از   ک یو هر   شدمیرا موجب    هافعالیت از    یمختلف مجزا نبود. اجاق گروه  یزهایو تعامل با چ هامسئولیت 

بیان کنیم؛ باید گفت    این اگر بخواهیم به زبان استیگلر بنابر  دادند.می انجام  برای آن  را    ی کار  ه خانواد  یاعضا

به فناوری واگذار    هامهارتو همه    چیزهمه   طورکلیبه ی دستی را تجربه کنند و  بهتر است انسان برخی کارها

 به عبارتی انسان دچار مهارت زدایی کامل نشود.   ؛نشود

او  .  (Hayles, 2007)داند  میهایلز تقابل توجه عمیق و بیش توجهی را نوعی تغییر در سبک شناخت  

  هایرمان   خواندن  بهرا    انیدانشجو  ندتوانمین  گریدکه    امه دیشن  علمیهیئت   یاعضا  از  بارها   که  کندمیاشاره  

همین    است استیگلر    موردنظر  آنچه   مدنظر قرار دهند.کوتاه را    یهاداستانند  مجبور  نی، بنابرافرابخوانندکامل  

 «توجه»   گیریشکلدغدغه  در تعلیم و تربیت  معلمان    ، تغییر در سبک شناخت و تفکر است. به اعتقاد فورست

به   دارند که  از طر  دای پ  یهست  دهدمیاجازه    آموزدانش را  رسوبات   یحاو  که  گذشته  اب  پیوند  ق یکنند و 

  ؛ کنند  لحاق( اهیو ثانو  ه ی)حافظه اول  و تجارب گذشته  یزمان  یخود را به معنا  استقبل )حافظه سوم(    هاینسل

و تقویت درست توجه و ایجاد توجه عمیق، تمرکز بر آنچه به عنوان    گیریشکل برای    رسدمیبنابراین به نظر  

. خواندن رمان، داستان و  (Forrest, 2020, p. 338)  قرار گیرد  موردنظرباید    استپیوند بین گذشته و حال  

 .کمک کندبه ایجاد پیوند بهتر با تجارب گذشته و ایجاد توجه عمیق  تواند می ادبیات 

ش مجازی که در آموز  تواندمی  کندمیاستیگلر در مورد بیش توجهی بیان    آنچه  یکی از مصادیق 

 
1. Focal Things 
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اجتماعی  هایشبکه هوشمند انواع   هایگوشیدر    معمولاً  ازآنجاکهداریم اتفاق بیفتد.    سروکارامروزه با آن  

دارند؛  است،    وجود  آنلاین  کلاس  در  یادگیری  مشغول  تبلت  یا  گوشی  با  فراگیر    هایپیام   زمانهم وقتی 

بین رفتن    تواندمی  له مسئو این    کندمیمختلف اجتماعی دریافت    هایشبکه مختلفی از   به راحتی باعث از 

به چند چیز و همان بیش    زمانهم که در واقع توجه    شودمیو نوعی تقسیم توجه ایجاد    توجه عمیق شود

در  که ادامه و تکرار چنین عادتی ممکن است به ایجاد تغییر در »توجه« منجر شود. گیردمی توجهی صورت 

 تأثیر توجه انسان بیش از هر زمان دیگری تحت    ،اجتماعی مختلف در دنیای امروز  هایشبکه واقع با وجود  

به کاهش توجه عمیق و آگاهی انسان منجر شود و به قول    تواند میو این    گیردمیموضوعات متعدد قرار  

چیزی  شبیه همان  موضوع  این    . که انسان از فهم دقیق دور خواهد ماند  کندمی استیگلر نوعی سازگاری ایجاد  

مفهوم  با  هایدگر    رو روبه   چیزی  با   دیگری،  با  روزی   هر  بودن   در  وقتی» :  پردازدمیبه آن    1ابهام   است که 

  کشد مین  طولی  بگوید   چیز  هر  آن  درباره   تواند می  کس   هر  و  است  دسترس  در   کس  هر  برای   که  شویممی

  غیرممکن  شودمی ن  گشوده   چیزی  چه  و  شودمی  گشوده   واقعی  فهم  به   چیزی  چه   که  این  درباره   تصمیم  که

 نیز  دازین   خود  سوی  به   حتی  و  دیگری  با  بودن  به  صورت  همین   به  بلکه  جهان  به   تنها  نه  ابهام  این.  شودمی

 در  اما  ؛ است  شده   بیان  و  شده   درک  شده،  فهمیده   گویی  که  رسدمی  نظر  به   طوری   چیزی  هر.  کندمی  سرایت

 . (Heidegger, 1996, p. 162) «نیست چنین  اصل

و آگاهی انسان را مخدوش    کندمی بیش توجهی در دنیای امروز به واقع ابهام ایجاد    رسدمیبه نظر  

  شود مییکی از مسائل نسل امروز بشر، توانایی مدیریتِ »توجه« باشد. گفته    رسدمی به نظر    طورکلیبه   .کندمی

را    هایانسان   ترینموفق تمرکز  موفقیت خود    ترینمهم جهان،    .( Dobelli, 2017, p. 166)  دانند میعامل 

و   انبوه اطلاعات  با وجود  توانایی کنترل توجه و    هایفناوریامروزه  از هر زمان دیگری،  اطلاعاتی، بیش 

اساسی است  استیگلر دارد و معتقد استهراری  .  (Harari, 2016)  تمرکز، مهم و  نظر  امروزه  نظری شبیه 

شکل   به  اطلاعات    روغوطه سانسور  سیلاب  در  افراد  افراد افتدمیاتفاق    اهمیتبی کردن  که  طوری  به  ؛ 

، امروزه، قدرت یعنی آگاهی بر اینکه چه چیزی را نادیده بگیریم. او  نظربه چه چیزی توجه کنند، از    دانندمین

وعی پرولتاریا و عدم توانایی در تشخیص اینکه به چیزی باید توجه شود ن   در واقع اسیر سیلاب اطلاعات شدن 

است و توانایی کنترل    تأملیقابل استیگلر بر تخریبِ »توجه« در عصر حاضر نکته    تأکید خواهد بود. بنابراین  

مناسبِ توجه به چیزهای    دهیجهت و    اهمیتبی و چگونگی تقسیم توجه، توانایی نادیده گرفتن اطلاعات  

متفکران تربیتی و دستگاه   روازایننسل امروز باید آن را بیاموزد.    رسدمی، مهارتی است که به نظر  ترمهم

 
1.Ambiguity 
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این    ان بیندیشند.آموزدانش ایجاد چنین مهارتی در    تعلیم و تربیت، امروزه باید در مورد چگونگی آموزش و

که است  خصوص  درحالی  در  پژوهش  و  توجه  توسط    لزوم  تربیت  و  تعلیم  عرصه  در  »توجه«  مدیریت 

  های آموزش خصوص    این  در  .(Vorvoreanu, 2014)  1قرار گرفته است  تأکید مورد  نیز  ی  پژوهشگران دیگر

ای  سواد رسانه   رسد.به نظر میلازم    ایرسانه سواد  همان  مختلف یا    های رسانه لازم در مورد نحوه مواجهه با  

دنیای دیجیتال و مواجهه  مهارت زندگی در    افراد نه فقط مهارت زندگی در دنیای واقعی، بلکهکند  کمک می

 با آن را از کودکی بیاموزند. 

بسیار مهم است.  هایفناوری از جمله    یفناور  یفارماکون  ت یبه خاص  لزوم توجه   توماس  آموزشی 

استفاده   یکاربرد  هایجنبه فقط به    دهندگانآموزش  ایمعلمان    ، وریافنمباحث مربوط به  در  غالباً  معتقد است  

 ,Thomas)  شوندمیآن غافل    «یانسان»   هایجنبه به    مربوط  از اطلاعات  حالدرعین و    پردازندمی  یاز فناور

2019, p. 52) .  پژوهشگران و    فهیوظ  نیبنابرا  هستند،هم فارماکون    یآموزش  هایفناوریکه  است    یهی بد

 ؛اشاره دارد  نیز  یدی که آ  طورهمان  .است  هاآن   مضر  هایجنبه   و  یآموزش  هایفناوری رصد    شمندانیاند

هر  .  (Ihde, 2012)  ماندمی پنهان    هافناوری  یعتقاد او جنبه کاهشاکه به    ی داردشیازاف/یجنبه کاهشفناوری  

به ما   از ما    دهدمیفناوری چیزی  بهتر.  گیردمیو چیزی  فارماکون  هم    هافناوری  ترینکاربردیو    نیپس 

  تواند می فناوری برای ما    آنچه به    معمولاًآموزشی    های فناوری در مورد    هم سم.  و   هم درمان  یعنی  ؛ ندهست

توجه   دهد  به    شودمی انجام  آن  کنار  در  است  لازم  پنهان    هایجنبه ولی  و  شود.   همآن کاهشی  توجه 

در   تواند میاز ما بگیرند بسیار اساسی است که    هافناوری ، توجه به چیزهایی که ممکن است  دیگرعبارتبه 

 . مفید باشد هاآن و در نتیجه استفاده درست از   هاآن شناخت بهتر 
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Abstract 

In this study, Thomas Nigel's view of Panpsychism is examined to determine whether 

this approach is a more appropriate basis for the neuroeducation approach than the physicalist 

approaches. For this purpose, descriptive-analytical research method has been used. The 

physical basis of the Neuroeducation approach, instead of solving the problem of the 

relationship between mind and body and also explaining mental states, by adopting 

eliminatory and reductionist views and eliminating the problem without considering the 

phenomenal and first-person characteristics of the mind (by eliminating or reducing the 

apparent consciousness to events and brain processes) looks at mental states from an 

objective and third person perspective. Nigel considers the external/objective conception of 

the world incomplete and presupposes "Panpsychism" in order to fill the explanatory gap of 

mind and body, and to explain the origin of consciousness and intellect. Nigel's Panpsychism 

approach, compared to the physicalist approaches, is more appropriate for the general field 

of education, and especially for the special field of teaching-learning in terms of paying 

attention to the totality of human existence and the intertwined nature of mentality and 

objectivity. However, since Nigel's Panpsychism has not adequately explained the problem 

of composition, it can not be a flawless solution in explaining mental causation and 

consciousness. As a result, the relationship between mind and body still remains a problem 

to solve. 
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 5، خسرو باقری 4مسعود صفایی مقدم، 3، پروانه ولوی 2فریدون شکیبانیا 

 5/1400/ 3تاریخ پذیرش:  11/11/99تاریخ دریافت:  

 

 چکیده
درباره  نیگل  تامس  دیدگاه  بررسی  به  پژوهش  با میانگاری  روانهمه  این  مقایسه  در  رویکرد  این  آیا  که  دارد  معلوم  تا  پردازد 

تحلیلی    -تربیت است یا خیر. در این پژوهش از روش توصیفی  -تری برای رویکرد عصبمبنای مناسب  ،رویکردهای فیزیکالیستی

تربیت به جای حل مسئله رابطه ذهن و بدن و همچنین تبیین حالات ذهنی، -استفاده شده است. مبنای فیزیکالیستی رویکرد عصب

شخص ذهن های پدیداری و اول سئله و بدون توجه به ویژگیمگرایانه و حذف صورتگرایانه و تقلیلهای حذفبا طرح دیدگاه 

کند. )با حذف یا تقلیل آگاهی پدیداری به رخدادها و فرایندهای مغزی( از منظر عینی و سوم شخص به حالات ذهنی نظر می

ن خاستگاه آگاهی و عقل،  منظور پر کردن شکاف تبیینی ذهن و بدن و تبییداند و بهنیگل تصور بیرونی/عینی از جهان را ناتمام می

تامس نیگل در مقایسه با رویکردهای فیزیکالیستی، برای حوزه  انگاری  روانهمهگیرد. رویکرد  فرض می« را پیشانگاریروانهمه»

یاددهی برای حوزه ویژه  تربیت و بخصوص  تعلیم و  به کلیَت وجود آدمی و ذهنیت و عینیت -کلی  از جهت توجه  یادگیری، 

مناسب به دست نداده   یین تب  ،نیگل در مواجهه با مسئله ترکیبانگاری روانهمه کهییازآنجا همهینبااست. اتر مناسب، یده تندرهم

عنوان یک رابطه ذهن و بدن همچنان به  یجهحلِ فاقد اشکال در تبیین علیت ذهنی و آگاهی باشد و درنتتواند یک راه است نمی

 ماند. مسئله باقی می

 انگاری روانهمهتربیت، فیزیکالیسم، تامس نیگل،  -عصب کلیدی:های واژه 
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 مقدمه 

شوند که متخصصان تعلیم و تربیت  از ارکان نظام آموزشی محسوب می   1یادگیری - رویکردهای یاددهی 

  1990از دهه  یکی از این رویکردها که  (.  Bruce, 1992دانند ) هر گونه تغییری در این نظام را به آن مربوط می 

زیست  مطالعه  بر  مبتنی  رویکرد  است،  گرفته  قرار  توجه  و  است    2شناختی عصب مورد  مغز  که در آن ساختار 

هایی چون  فیزیولوژیکی پدیده   - های عصبی وابسته از طریق  ( تا  Wolfe, 1998شود ) کارکردهای آن مطالعه می 

تبیین   ادراک، تفکر و هوش  های علوم  به موازات رشد فزاینده پژوهش   . (Goswami, 2004)  شوند یادگیری، 

  کوشش   این  بروئر رسید.  انجام  های مغز در تربیت به  های بسیاری برای کاربست پژوهش ، مطالعات و برنامه اعصاب 

  شود شناخته می «  5»یادگیری مبتنی بر مغز   با عنوان « نامیده است که  4« یا »علوم اعصاب تربیتی 3تربیت - را »عصب 

(Babaei, Shabaniyorki, Javidi Kalateh Jafarabadi, & Moghimi, 2018; Bruer, 2008) . 

شناختی  رویکردی در یادگیری و آموزش است که بر مبانی و اصول عصب   یادگیری مبتنی بر مغز

است و بر فراهم کردن شرایط، تجارب و راهبردهایی منطبق با یادگیری مغز به هدف تحقق یادگیری    استوار

می تأکید  نورون بهینه  طریق  از  اطلاعات  ورود  رویکرد،  این  در  یادگیری  منطق  عصبی کند.  سیستم  های 

شناختی عبارت ها در مغز است. یادگیری در این تعبیر عصب جاد تجربه جدید به واسطه نورون محیطی و ای

در نتیجه تجربه یا همان تعامل با که  های عصبی  ها و شبکه است از فرایند تغییرات نسبتاً پایدار در سیناپس

آموزش در این معنا عبارت است از فرایند کنترل  به تعبیر دیگر  .  (Fuller, 2001)دهد  محیط در مغز رخ می

. از آنجا که تلازم انکارناپذیری بین حالات (Koizumi, 2004)یادگیری    ها و پرورش اراده یا افزایش محرک

 نسبت میان ذهن و مغز است.   این حوزه مطالعاتی تبیینمغزی و ذهنی وجود دارد، یکی از مسائل 

فیزیکالیسمعصب اغلب   پارادایم  چارچوب  در  ویژگی  6پژوهان  به  توجه  و  بدون  پدیداری  های 

-شناختی آگاهی پدیداری به رخدادها و فرایندهای مغزی و تأکید بر تحویلشخص ذهن، با تقلیل هستی اول 

توان  ناسی میشهای عصب گیری از یافته اند که با بهره ، بر این عقیده 7گراییِ علمـی تحت عنوان عصب فلسفه 

تبیین   نحو موجهی  به  را  فلسفی  به حالات ذهنی    رون یازا  کرد؛مسائل  و سوم شخص  عینی  منظر  توجه  از 

تجربی درباره   کنندمی میان دستاوردهای  دارند که  تأکید  این مسئله  بر  از هر چیز  بیش  و    و  مغز  کارکرد 

علمی است که    ، عصب فلسفهکه  ست  چرچلند معتقد ا  ارتباط نزدیکی وجود دارد.   ، موضوعات فلسفه ذهن

 
1. Learning Teaching Approaches 
2. neurophysiological 

3. Neuroeducation 

4. Educational neuroscience 
5. Brain –based learnning 

6. Physicalism 

7. Neurophilosophy 
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های  گیری از یافتهمند شود؛ علمی که قصد دارد با بهره و فلسفه بهره   شناسیتواند از منابع دو حوزه عصب می

بدن، آگاهی، هویت شخصی، اراده آزاد و دیگر مسائل - مسئله ذهنمانند  شناسی، مسائل مهم فلسفی  عصب

کند و معتقد  را رد می بر همین مبنا علیت ذهنیاو  .  (Churchland, 1986)کند    تحلیل فلسفه ذهن را تبیین و  

  ی هات حال  باید به دنبال علل فیزیکی باشیم؛ زیرا آدمی با همه   ها و احساساتترین حالت درونی   است برای 

 Corbi)های فیزیکی است  مبتنی بر ویژگی  ، های ذهنیشناختی خود چیزی بیش از بدن نیست و ویژگیروان 

& Prades, 2000) . 

برخی پژوهش ای میان علوم اعصاب و  چنین رابطه   در وجودجونز    و  هوارد،  بروئرمانند  گران  اما 

توانند ماهیت مسائل مرتبط با حوزه تربیت  مفاهیم علوم اعصاب نمیاند. از نظر این افراد  تربیت تردید کرده 

را به نحو موجهی توصیف و تبیین    یریگمیت ذهنی، اراده آزاد و تصمی تبع آن علبخصوص یادگیری و به 

ای برای ارتباط با جهان فیزیکی . احساس که دریچهاستت ذهنی  لیواقعیت ع  ،ی آگاهیلازمه  چراکهکنند؛  

حسی پدید بیاورند. این حالات ذهنی   ما تجربه   درمحیطی    یدادهایم این است که اشیاء و رواست، مستلز

د. ما از طریق  نهایی به تولید محصولات ذهنی ازجمله ادراک منجر شو مکانیسم  از طریق د  ن توانکه می  هستند 

. بر (Zakeri, 2011)آوریم  ی خود به دست میباورهای گذشته   را نسبت به استدلال، باور و معرفت جدیدی  

هدف    .ی آزاد یادگیرنده و یاددهنده استاین مبنا بسیاری از مسائل تعلیم و تربیت متکی و مبتنی بر اراده 

های درونی و استعدادهای طبیعی یادگیرندگان شکوفا اساسی در تعلیم و تربیت، ایجاد بستری است تا توانایی

یادگیرندگان،  نشو و  موجوداتی خودمختاربه د  طریق    ، خودشکوفا  و  عنوان  از  زندگی  مسائل  به حل  قادر 

 اراده   دارایتصویری از انسان    . این امر مستلزم ارائه (Howard & Jones, 2019)العمر شوند  یادگیری مادام 

است که حالات ذهنی عمل اخلاقی مستلزم این    جهیگیر است؛ بنابراین عاملیت انسان و درنتآزاد و تصمیم 

هاست، هویت نهایی خویش را  تأثیری در جهان فیزیکی داشته باشند. انسان با اعمالی که خود منشأ الزام آن 

می حذف   .(Bagheri, 2011)زند  رقم  رویکردهای  مقابل  تقلیل در  و  غیر گرا  رویکردهای    مانند تقلیلی  گرا، 

نیگل،  1انگاری روان همه »  تامس  زیست »طبیعت «  »یگانه 2شناختی گرایی  سرل،  جان  بی «  دونالد 3قانون انگاری   »  

« با  5شناسی تحولی »نظریه ذهن های وارلا و ماتورانا و در روان « با الهام از اندیشه 4شناسی دیویدسن، »عصب پدیدار 

 اند. اک و وودروف، توصیف جدیدی از شناخت مطرح کرده م رویکرد شناخت اجتماعی پری 
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 پژوهش  شرو

چیستی   بر  ناظر  حاضر  پژوهش  اساسی  به   یانگارروانهمه پرسش  نیگل  برای  تامس  مبنایی  عنوان 

با  تربیت  -رویکرد عصب انواع تحلیل، تحلیل تحلیلی انجام شده است  -روش توصیفیاست که  از  . یکی 

بررسی   و  تحلیل  به  مفهوم،  بررسی یک  پژوهشگر در عوض  مبانی  تحلیل  است. در روش  ها گزاره مبانی 

هایی که مفروضات و مبانی آشکار و پنهان یک رویکرد، نظریه یا دیدگاه خاص محسوب پردازد. گزاره می

 شوند.می

 

 نیگل و رویکرد عصب فلسفه 

پردازد. نیگل دیدگاه خود را  به رد نظریه عصب فلسفه می  باوری غیرمادیتامس نیگل مبدع طبیعت 

خواهم تبیین کنم که چرا درک ماتریالیستی چنین نوشته است: »میاین    «هانیذهن و ک »   کتاب عنوان  زیردر  

«. حرف اساسی نیگل در این کتاب این است که نگاه تک 1است قریب به یقین باطل    ، نئوداروینی از طبیعت

علوم فیزیک با  رسد که  نویسد که به نظر میمی تواند درست باشد. نیگل  گرایی نمیعلمساحتی به هستی و  

از طریق  که  آنچه  از    ی بیش که چیزهای  کردید اذعان  با  لیکناند،  پیشرفت کرده   یذهنامور  کنار گذاشتن  

فیزیک، عناصری را که عالم مادی از آن    هرچند علوم  توان فهم کرد، در جهان وجود دارد.علوم فیزیک می 

حاکم است توصیف کردند؛ اما تشکیل شده است و نیز قوانینی را که بر رفتار آن عناصر در زمان و مکان  

های  از مؤلفه   هاآن کنند. فاعلان آگاه و زندگی ذهنی  مهمی از طبیعت را تبیین نشده رها می  جنبه این علوم  

ها  آشکار است انسان   .(Nagel, 2013)که با علوم فیزیکی قابل توصیف نیست   ناپذیر واقعیت هستنداجتناب

عنـوان مثـال دیـدن مـوج دریـا یـا یک گل سرخ کیفیت و حالتی در ذهن،  تجارب ذهنی خاصی دارنـد. بـه 

های حالات ز ویژگیکند که قابـل انکـار نیسـت. از آنجا که این کیفیات ذهنی ا، ایجاد می 2موسوم به کوالیا 

 .(Nagel, 1974)گرایـی سـازگار نیسـت با حـذف  هاآنرسـد وجود آیند، بـه نظـر مـیذهنی به حساب می

تبیین   ارائه یک  فیزیکالیسم در  ناتوانی  ارزش، آگاهی و  را شناخت،  فلسفه  پیش روی عصب  موانع  نیگل 

 پردازیم. به بررسی هر یک میکه در ادامه   داندمعقول از این عناصر مهم می 

از مسائل   شناخت:   - 1 تقلیل نیگل یکی  فیزیکالیسم  ا و حذف   گرا ی را که  ناتوان  تبیین آن  از  ست  انگار 

و به عینیت برسد.    رفته سازد تا از ذهنیت فراتر  داند؛ توانایی که انسان را قادر می می   شناخت یعنی توانایی ذهن انسان 

کنیم. سؤال نیگل این است که این عقل  کنیم و حقیقت را کشف می عقل هستیم و با آن استدلال می   ما دارای قوه 

 
1. Why the Materialist Neo –Darwinian Conception of nature is almost Certainly False 

2. Qualia 
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فیزیک    ن ی عناصر بنیادین و قوان   ورز که بدن و مغزشان از و نیرو چگونه پدید آمده است؟ موجودات آگاه و اندیشه 

گرایی و داروین،  از منظر طبیعت  . (Nagel, 2013)توانند وجود داشته باشند؟  و شیمی تشکیل شده است، چگونه می 

آیند که برای بقای ما لازم است. آیا عقل برای بقای ما لازم است یا خیر؟ جواب این است  هایی به وجود می پدیده 

هستند که عقل و شعور و    وانات ی طور که همه جانوران و ح توانیم زندگی کنیم همان بدون عقل هم می که خیر. ما  

ولی    ؛ ندارند   هم   علم  فیلسوف.  نه  و  طبیعت شناسند  ماند   ها آن نه  و زیسته ا ه باقی  در  ند  گرایی  طبیعت   نظریه اند. 

وگرنه ممکن    اند باقی مانده   ها آن بوده که با    آنچه موجودات جاندار دارند، روزی برای بقایشان مفید   داروینیسم همه 

 . از بین برود   است   به وجود بیاید اما چون مفید به فایده نبوده آن چیز  بود که  

بنیادین درباره تعلیم و تربیت متأثر از پرسش  ارزش:   -2 ی تعلیم و  هاست. پیترز واژه ی ارزشهای 

  یعنی این اصطلاح معیاری درونی در خود دارد   .داندمیتربیت را متضَمن دلالت ضمنی تجویزی و اخلاقی  

»آموزش و پرورش به طور ضمنی دلالت دارد بر اینکه چیزی    .ای ارزشمند حاصل شودکه باید از آن نتیجه 

ای متعارف و قابل قبول در حال انتقال و یا انتقال یافته است. تعهد به آنچه  ارزشمند، با قصد و نیت و به شیوه 

مطلوبیت    . (Peters, 2015, p. 25)با ارزش است تنها مدلول ضمنی آموزش و پرورش است«    ود شمیتصور  

مفید برای زندگی مادی یا معنوی آنان باشد؛ اما در این راستا    ، ها از آن جهت است که به نحوی ارزش برای انسان 

که اگر کاری ارزشمند اما ناآگاهانه و یا به اجبار   ی ا گونه عامل مهم و اساسی، انتخاب و گزینش آگاهانه است به 

اخلاقی  عنوان ویژگی  تواند به صورت پذیرد، هر چند دارای حسن فعلی باشد از حسن فاعلی برخوردار نیست و نمی 

مفهوم ارزش متضمن ترجیح است و ترجیح    باید گفت   رو   ن ی ا   از نیکو، فاعل خود را در جهت تعالی به پیش برد.  

  ها است. تکمیل وجود ناتمام انسانی و تعین بخشی به آن در گرو اختیار و اختیار مرهون گزینش همواره ناظر به بدیل 

 . (Jafaria Tabrizi, 1979)  و گزینش متوقف به حضور بدیل است 

ی است. رویکرد  روابط عل  مبتنی برتبیین رفتار آدمی  برای    علوم اعصاب  تمرکزن در حالی است که  ای

ها را به  های نظام اعصاب و تمام ارزشها را به واکنش تربیت کل وجود آدمی را به مغز، کل خواسته -عصب

کند، تقلیل داده است و از این نظر، در ارائه تحلیل و تبیینی باورپذیر و عمیق در مورد آنچه اجتماع دیکته می

توانند دارای ارزش و هدفی در زندگی تند، چگونه می چه کسانی هس  هاآن ها که نشان دهد  شخصیت انسان 

کنند، شکست شوند و چگونه می پیشرفت  اخلاقی  و  اجتماعی  نظر  از  و    (Morland, 2010)خورده  توانند 

توصیفی   شناختی متمرکز کرده و خود را مقید به جنبه شناختی، توجه خود را بر جنبه روان تحت الزامات روش 

  های تجویزی هستند. های توصیفی نیز دارای دلالت . در حالی که در تعلیم و تربیت، حتی گزاره سازدعلم می

شخص با سوم شخص است. این شکاف  شکاف بین علوم اعصاب و علوم تربیتی همان شکاف بین تجربه اول 
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علوم    یویزعلوم اعصاب و مقام تج   ی مقام توصیف  بین به قدری زیاد است که امکان برقراری پیوند مستقیم  

 .(Goswami, 2006)تربیتی را مورد تردید قرار داده است 

های اخلاقی از حوزه آگاهی و انتخاب آزاد افراد،  ی و خارج کردن ارزشهای علنیگل با رد تبیین 

زد؛ پرداگرایی اخلاقی میعاطفه   مانندهایی  گرایی اخلاقی رو آورده و به انکار نظریه به شکل خاصی از عینی 

دانند، سلایقی که ریشه در ضمیر ناخودآگاه آدمی ها را سلایق افراد می گذاری هایی که مبنای ارزشنظریه

تواند بر عینیتی قائل است که می  ،داشته و از دسترس آگاهی فرد خارج هستند. در مقابل، او برای اخلاق

تگی به سلایق افراد ندارند، اثبات شود. پذیری هستند و بس ای اخلاقی که دارای عمومیت و تعمیماساس ادله 

های عینی و مشترک  حکایت از ارزش  - طور که نیگل اشاره داردهمان   -قپذیر و عام در اخلااین ادله تعمیم

 . (Nagel, 2013, pp. 123-153)ها دارد میان انسان 

گرایی است که تنها بر امکانات علم فیزیک  آگاهی آشکارترین مانع بر سر راه طبیعت :  یآگاه  -3

و   کندن می ااش، تنها بخشی از حقیقت را بیرغم غنا و قدرت تبیینی ابتنا دارد. توصیف فیزیکی از عالم، علی 

 یکمتر  همه آن امور باید از پیچیدگیدیگر هر چیزی را تبیین کنند،    اگر قرار باشد فیزیک، شیمی و علوم

آگاه در تاریخ   گرایی باید تبیین کند که چرا موجودات زنده (. طبیعت Nagel, 2013, p. 56)  د نباش  برخوردار

بنابراین    . دارای حیات آگاهانه هستند  ، خاص  زندگی بر روی زمین به وجود آمدند و چرا موجودات زنده 

نمیعینی جهان  از  توصیف  علوم ترین  باشد.  دارد  وجود  که  چیزی  آن  از  کاملی  توصیف  فیزیکی   تواند 

عنوان اجزایی از نظم عینی دارای زمان و مکان توصیف کنند اما ای مانند ما را به توانند موجودات زنده می

توانند توصیف کنند که  یف کنند یا نمیای را توصتوانند تجارب ذهنی چنین موجودات زنده این علوم نمی

 . (Nagel, 2013, p. 18)شود نمایان می  هاآن های خاص و متفاوت چگونه این جهان در نظرگاه 

شخص( و اکتشافات  آگاه ذهنی )اول   ، یعنی شکاف بین تجربه 1به منظور پر کردن شکاف تبیینی  نیگل

«، برای 2گذار »خفاش بودن چه حالی دارد بسیار مهم و تأثیر   اله بیولوژیک )نگاه سوم شخص(، با انتشار مق

ناپذیر وجود آگاهی فروکاست  ،کند که در آنها بیان میشخص مثالی در مورد خفاشی اول تأکید بر جنبه 

کند و  »درونی بودن« را کیفیت و مشخصه تجارب آگاهانه انسان معرفی میاو  پذیرد.  شخص را میو اول 

  .داردرا از دسترس مطالعات سوم شخص و علمی دور نگاه می   هاآن دهد که  یی« به این تجارب می»یکتا  ینوع

ها آگاهی وجود خواهد داشت، چراکه برای هر  شخص و فردی باشد، به تعداد انسان اگر آگاهی، حالتی اول 

شود و امکان  خارج میعلم    مطالعه  ، آگاهی از حوزه »حال« خاصی وجود دارد. با این تلقی از آگاهی  ،فرد

 
1. Explanatory gap 

2. Wath it is Like to Be a Bat 
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بررسی آن نخواهد بود. ابزارهای علمی همه مبتنی بر نگاه سوم شخص هستند و طراحی ابزاری علمی و در  

گرا، بلکه عموم  های تقلیل نه فقط تحلیل   او  .(Nagel, 1974)رسد  شخص ناممکن به نظر میعین حال اول 

در ادامه    .های فیزیکالیستی را فاقد توانمندی لازم برای بررسی آگاهی پدیداری معرفی کرده استتحلیل

اگر آگاهی   کند کهرود. او در این مورد طرح میسوالاتی در راستای تعمیق این مسئله پیش مینیگل با طرح  

  ها آنتواند موجب بروز و ظهور  عالمی می  نوع شته باشد، در این صورت چه  ناپذیر وجود داو عقل تقلیل 

، معنا، غایت، فکر و  یالتفات  ث یهایی از جهان ما، نظیر آگاهی، حشود؟ آیا عالم واقع ناظر به چنین ویژگی

ه است؟  ترین سطح خود تنها از واقعیات فیزیکی تشکیل شدای توان با عالمی وفق داد که در پایهارزش را می

(Nagel, 2014)   های ذهنی، آگاهی پدیداری  و با توجه به خصوصیات ممتاز تجربه در قیاس با سایر پدیده

چه جایگاهی در طبیعت دارد؟ آیا آگاهی یک ویژگی پایه و بنیادین بوده و یا وابسته به امور ناآگاه است؟  

انجامند؟  همیم که چگونه امور ناآگاه به پدیده آگاهی میتوانیم بف و اگر آگاهی ویژگی بنیادین نبوده، آیا می

(Van Gulick, 2014).    های تبیینی دارای چنان اهمیتی هستند که سرنوشت مسئله تاریخی ذهن  پرسش این

 است.  هاآنو بدن در گرو چگونگی پاسخ به 

کند. این دو  ذهن و بدن را به معمایی سخت تبدیل می  ه مسئل   موضوع،برای فیلسوفان ذهن معاصر دو  

نیگل فیلسوف تحلیلی معاصر، حالات سویی  از    .(Kim, 2005)اند از آگاهی و علیت ذهنی  عبارت   موضوع

گرایی و فیزیکالیسم طبیعت که داند و از سوی دیگر باور دارد به فرایندهای مغزی می لیتقلرقابلیذهنی را غ

برای حل این مسائل   او  .تواند نماینده خوبی برای تبیین مسئله ذهن و بدن باشدحاصل از آن، نمیتقلیلی  

آگاهی   منظر،گیرد. در این  فرض میانگاری« را برای تبیین خاستگاه آگاهی و عقل پیشروانتقریری از »همه 

شود؛ ویژگی های مادی در نظر گرفته می»چیزی« در جهان فیزیکی، در کنار دیگر موجودات و ویژگی  مانند

تواند کیفیت آن را توضیح دهد و صرفاً تجربه فاعل شناسا است  اش نمیکه فیزیک به دلیل ذات ساختاری 

بر سرشت فیزیکی   کند که ظرفیت و قابلیت ذهنی،کند. نیگل تصدیق میکه امکان درک آن را فراهم می

باید وجود ذهن را نیز تبیین کند. این    کندای مثل ما را تبیین میزنده   پس آنچه وجود موجودات  ؛ابتنا دارد

به وجود می باب نظم طبیعی  از یک تصور فراگیر در  با مادی امکان  بسیار متفاوت  انگاری است؛  آید که 

  . (Nagel, 2013)  فیزیکی باشد  قوانینکه ذهن اثر جنبی  ین نه ا  ؛کندمدار ذهن می  ریامکانی که همه چیز را دا

اندیشه  نیگل ذهن صرفاً یک پس  نظر  نیست، بلکه یک جنب  به  افزوده  یا یک  از   ه یا یک تصادف  اساسی 

گرایی انگاری مستلزم تقلیل های بنیادین جهان ماده است. مادیآگاهی از ویژگی  به تعبیر دیگرطبیعت است.  

هن، معنا و ارزش ذدر آن  بدیلی که    ؛انگاری استتلزم بدیلی برای مادی گرایی مستقلیل   ردنابراین  است؛ ب
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 .شودمیماده، زمان و فضا در شرح و وصف آنچه وجود دارد بنیادی تلقی  درست به اندازه 

 

 بدن  -انگاری« به مسئله ذهن روانرویکرد »همه

مندی را  وجود نداشته است که مرز ذهن   ی ا کننده متفکران دلایل قانع در طول تاریخ فلسفه برای برخی از  

انسان  به  بلکه  محدود  کنند  برخی حیوانات  و  »ذهن   ها آن ها  ویژگی  و  برداشته  را  مرزی  را  اساساً چنین  مندی« 

اب مسئله ذهن  اند. این تبیین از آگاهی را شاید بتوان اولین نظریه در ب ترین ویژگی جهان هستی قلمداد کرده بنیادی 

با بررسی فیلسوفان پیشاسقراطی و همچنین    « انگاری در غرب روان همه » و بدن دانست. دیوید اسکربینا در کتاب  

همه  دیدگاه  ارسطو،  و  افلاطون  از  دارای  روان بیاناتی  را  می   2500سابقه  انگاری  .  (Skrbina, 2005)داند  ساله 

این اعتقاد که تمام اجزای طبیعت مانند درختان دارای روحی مشابه با روح    - 1گرایی انگاری در قالب جان روان همه 

های اولیه تفکر  احتمالًا دیدگاه غالب در دوران پیش از تاریخ بوده است و همین وضعیت در سال   - انسان هستند 

بیان کرده است که »اکنون،    « چنین 2نفس درباره  ؛ همچنان که ارسطو در بخشی از کتاب » وجود دارد غربی نیز  

است که تالس به این اندیشه نائل شد    گویند که نفس با تمام اشیاء درآمیخته و احتمالًا به همین دلیل برخی نیز می 

به  (Aristotle, 2010, p. 414)که اشیاء مملو از خدایان هستند«   با اختصاص نفس  . اما ظهور فلسفه ارسطویی 

الهیات مسیحی نیز با پذیرش دوگانگی نفس و    در نهایت و شد  انگاری  روان رنگ شدن همه جانداران موجب کم 

پس از    ن ی ا  وجود  این دیدگاه برای چندین قرن شد. با   از بین رفتن عنوان زندان نفس موجب  بدن و تلقی بدن به 

گالیله، دکارت و نیوتن شکاف بین ذهن و    مانند های مکانیستی از جهان توسط افرادی  ین ی وسطی و با ارائه تب قرون 

انگاری را در آثار متفکران مدرن  روان همه های دیدگاه  توان آموزه می   ی سخت به   عین بسیار برجسته شد و از این رو 

هایی کاملًا متفاوت روبرو بودند. برخى  انگاران با مشکل اساسى ارتباط میان دو جوهر با ماهیت اما دوگانه   . یافت 

انگاری دیدگاهى است که  اند. یگانه را مطرح کرده   3انگارى متفکرین براى حل این مسئله، صور مختلف یگانه 

 .ا یک جوهر در جهان وجود دارد معتقد است تنه 

انگارى« بود. او معتقد بود تنها یک  به »یگانه  معتقد باروخ اسپینوزا براى تبیین رابطه بین ذهن و جسم 

ها آن جوهر وجود دارد و آن هم »خدا« است. جهان روانى و مادى از منظر او تفاوت جوهری ندارند بلکه  

مختلف هستند  وجوه  یعنى خـدا  واحد  را    .جوهر  سیاق، جهان هستی  همین  بر  لایبنیتس،  دیگر،  از طرف 

حاکم نیست. از   هاآنمیان    در عین حال رابطه علی  که  دانست که ذاتاً روحانی هستند  4متشکل از مونادها 

 
1. Animism 
2. De anima 

3. Monism 

4. Monads 
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تشکیل شده   هاآن سوی دیگر، در هر موناد، تمام جهان وجود دارد. مونادها جوهر هستند و جهان هستی از  

اسپینوزا   .)Mahdipour, 2015(  است اساس  این  لایب   1بر  یگانه و  دیدگاه  ارائه  با    دوباره انگاری  نیتس 

 انگاری در فضای مدرن دانست. روان را پدران همه   ها آن توان  ای که می به گونه   . انگاری را مطرح کردند روان همه 

همه  شکوفایی  اوج  نوزدهم  قرن  اوایل  و  هجدهم  قرن  مهم روان اواخر  از  بود.  تقریرهای  انگاری  ترین 

« دانست که بر اساس آن، ماده تنها صورتی از  2انگاری ایدئالیستی روان توان »همه انگاری این دوره را می روان همه 

اما این وضعیت نیز پایدار نماند و این آموزه    . بوده و ماده ذاتاً از سنخ اندیشه و یک امر ذهنی است اندیشه و ذهن  

بی  مورد  متافیزیکی  ادعاهای  دیگر  با  همراه  تحلیلی  فلسفه  و  منطقی  پوزیتیویسم  پیدایش  گرفت  با  قرار  مهری 

(Skrbina, 2005) دیدگاه ضعف  واسطه  به  وجود،  این  با  ط .  و  بیعت های  فیزیکالیسم  اشکالات  گرایانه، 

انگاری در فلسفه تحلیلی و فلسفه ذهن  روان ای برای همه انگاری در تبیین مسئله ذهن و بدن، سرنوشت تازه دوگانه 

انگاری ابتدا توسط تامس نیگل به فلسفه تحلیلی معرفی شد؛ اما نوزایی آن در فلسفه  روان . همه خورد معاصر رقم  

عمدتاً معاصر  چالمرز ذهن  توسط  چالمرز،      گرفت.  می روان همه انجام  تعریف  چنین  را  »همه انگاری  کند: 

کیفیتی خاص برای کوارک    بنیادین فیزیکی آگاه هستند؛ یعنی انگاری، این برنهاد است که برخی از هویات  وان ر 

و از آگاه بودن برخی هویات پایه فیزیکی که در تمام اشیاء    (Chalmers, 2016: 20)... وجود دارد«   یا فوتون بودن 

 ,Elahi Asl)های بنیادین و فراگیر در جهان باشد  آید که آگاهی از ویژگی شوند، لازم می جهان مادی یافت می 

که در  چنان آن انگاری روان همه ده است که » را چنین تعریف کر انگاری روان همه رو فیلیپ گوف  . از این (2019

جا حاضر است«. بر  علم و فلسفه معاصر از آن دفاع شده است، این دیدگاه است که آگاهی امری بنیادین و همه 

انگاری« متفاوت از معنای لغوی آن است. زیرا  روان اساس این دو تعریف، مقصود فیلسوفان معاصر از واژه »همه 

اصر از این واژه نه فراگیر بودن اموری همچون نفس و روح بوده و نه اینکه همه اشیاء مثلًا  مقصود فیلسوفان مع 

کوارک  مانند  فیزیکی  بنیادین  هویات  از  برخی  تنها  بلکه  باشند؛  آگاه  نیز  فوتون سنگ  یا  هستند  ها  آگاه  ها 

(Chalmers, 2016) . 

 انگاریروان تقریر نیگل از همه

کند که بین  ها مطرح میی ذهن و بدن را با این پرسش« مسئله 3ها همه یعنی چهاین یگل در کتاب » ن

اینکه مرتبط با مغزتان است،  تواند وجود داشته باشد؟ آیا ذهن شما، به آگاهی و مغز چه ارتباطی می رغم 

رزوهای  ها و آچیزی سوای آن است یا ذهن شما همان مغزتان است؟ آیا افکار، احساسات، ادراکات، حس

 
1. Spinoza 

2. Idealist panpsychism 

3. What does it all mean? 
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دهند یا آن امور خودشان بخشی ی فرایندهای فیزیکی که در مغزتان رخ میبر همه   افزون  هستند  شما اموری 

توان در دو  را می  بالا های  های داده شده به پرسشپاسخ   (Nagel, 2014)از آن فرایندهای فیزیکی هستند؟  

تبیین  ددسته  دانست.گانه و های  منحصر  فیزیکالیستی  و  دوگانهتبیین  انگارانه  با های  فیزیکالیستی  و  انگارانه 

محتمل این است که باید روحی در کار باشد   راه حلهایی مواجه بوده و خالی از اشکال نیستند. یک چالش

تعامل با بدن را فراهم آورد. اگر این سخن صادق باشد شما ای به بدن ملحق شده باشد که امکان  و به گونه 

یک ارگانیسم فیزیکی پیچیده و یک روح که امری کاملاً ذهنی   ؛ایداز دو چیز بسیار متفاوت ساخته شده 

شود که در فلسفه ذهن مشکلات خاص خود را دارد. از منظر نیگل انگاری نامیده میدوگانه   نظریهاست. این  

های ذهنی برای رویدادهای  انگاری جوهری با آن مواجه است، علیت ویژگیی که دوگانهترین چالشمهم

 ( از دوگانه های دوگانه (. دیدگاه Nagel, 2014: 34فیزیکی است  اعم  با فرض دو  )   انگاری جوهری انگارانه 

بنیادین به  غیر های ذهنی در سطح  با فرض تحقق ویژگی ) ها  انگاری ویژگی جوهر متمایز ذهن و بدن( یا دوگانه 

آن  تحقق  ضرورت  بدون  و  فیزیکی  ویژگی لحاظ  تحقق  فرض  با  فروتر ها  سطوح  هستی   ( های  شناسی  به 

انگاران با اشکال طرد علیّ مواجه  که دوگانه   شود می موجب    شناسی ملتزم نیستند و ارائه چنین هستی   ی ا کپارچه ی 

،  1949سی، چند سده بعد از دکارت در سال  باشند. این همان مشکلی است که گیلبرت رایل، فیلسوف انگلی 

جزمی روح در ماشین«    ه »اندیش   ه دکارت را عاجز از پاسخ بدان دانست و رویکرد دکارتی را مترادف با آموز 

 .(Ryle, 1998)که تنی جدا و بیگانه و مکانیکی را به زیر فرمان خود دارد   ی رماد یشمرد؛ یعنی روحی غ 

 کافی  خود ی خود انگارانه، برخی بر این باورند که این دستگاه فیزیکی پیچیده به دوگانه در مقابل تصویر  

ها از چیزی جز ماده فیزیکی تشکیل نشدند و حالات  است که موجب بروز حیات ذهنی شود. این نظر که انسان 

نامیده می همان حالات فیزیکی مغز آن   ها آن ذهنی   باورند که    ها شود. فیزیکالیست هاست فیزیکالیسم  بر این 

که علم قادر به    ( جهان واقعیت عینی )   حالات ذهنی صرفاً حالات مغزی هستند؛ زیرا چیزی جز جهان فیزیکی

باید به نحوی برای احساسات، امیال، افکار و تجارب    ها آن اما در این صورت    . بررسی آن باشد وجود ندارد 

شود؛  واقع می بسیار متفاوت در این جهان    امر دو    که   رسد ؛ زیرا به نظر می جایی بیابند   ی در چنین جهان   انسانی 

واقعیت ذهنی    دوم؛ اموری که هستند    ی ری گ مشاهده و اندازه قابل دارند و    و عینی   اموری که واقعیت فیزیکی اول  

تبیین فیزیکالیستی آگاهی با وجود    . (Nagel, 2014)د  ن کن خود تجربه می درون    ها را در آن و هر یک از ما  دارند  

دهند و  های تبیینی رابطه ذهن و بدن بر اساس التزام به فیزیکالیسم پاسخ می تقریرهای متفاوت از آن، به پرسش 

زمان و مجموعه  - محقق در فضا   ذرات ماده   وجود دارد همه به این آموزه معتقدند که تمام آنچه در این جهان  

به این  رویکرد اخیر    (Kim, 2010).  ساختارهای متشکل از این ذرات هستند  به این آموزه در پاسخ  التزام  با 
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داند.  دهد و آگاهی را وابسته به امور ناآگاه می امر پایه و بنیادین است، پاسخ منفی می   ، پرسش که آیا آگاهی 

های  متعددی علیه تبیین   های بوده و استدلال   ز ی صحت تبیین فیزیکالیستی با وجود تعدد تقریرها، امری مناقشه برانگ 

 فیزیکالیستی اقامه شده است.

عنوان مبنای رابطه  را به انگاری  روان همه ایده    ،انگاری و فیزیکالیسمنیگل در مقابل دو ایده دوگانه 

های عالم دارای خواص ذهنی ی دو ساحتی، سازه یا نظریه انگاری  روان همهدهد. مطابق با  ذهن و بدن قرار می 

گرایش به رشد موجودات   ،انگارانه از آغازجان یا روان . عالم همه اندده یتنند که ضرورتاً درهم و فیزیکی هست

فرض اساسی . این نظر نیگل دو پیش هستندای داشته است که دارای شعور و آگاهی )نظرگاه ذهنی(  زنده 

این   .دارد ضروری  اول  حالتی  فیزیکی  و  ذهنی  حالات  بین  ارتباط  این   است که  دوم  امکانی.  نه  که و 

آگاهی یک شخص عملاً تلفیقی از آگاهی هزاران اجزایی باشد   انگاری مستلزم این است که دامنه روانهمه 

 جادیاو  نکر پیدایش  این دیدگاه اساساً م  .(Nagel, 2018)خودش است  که هر یک دارای آگاهی خاص  

و    شودمحسوب میر جهان  وترین امبنیادیاز  ذهن    آگاهی امری ذهنی است واز ماده است. چراکه    یآگاه

پرسش از چرایی همبستگی حالات ذهنی و مغزی با    . همچنینذهن نقش ندارد  پیدایش امر مادی در  هیچ  

) ,Goff  1انگاران، یعنی فاصله حداکثری ذهن و فیزیک است روان همه  ریفرض غلط غ واسطه پیش یکدیگر به 

انگاری، تمامی اشیا کیفیتی شبه ذهن دارند و از این رو، دوگانگی بین  روان. اما مطابق با دیدگاه همه (2009

که خدا درنهایت  عقیده دارند    آنان  .این موضع را قبول دارند  نیزخدا باوران  برخی  پذیر است.  ذهن و بدن تبیین 

 2عقیده دارند او مسبب قوانین فیزیک است   هاآن طور که  ای است، همان مسبب چنین نظم طبیعی گسترده 

(Nagel, 2013)  نیگلی، به اعتقاد چالمرز بدین دلیل است که تنها همین تقریر انگاری  روان همه . اهمیت تقریر

دور  انگاری و فیزیکالیسم کاملاً  ریرهای دیگر از اشکالات دوگانه است که در قیاس با تقانگاری  روان همه از  

 . (Chalmers, 2016) است

 کند. میبر چهار مقدمه استوار  را انگاری روانهمه  ینیگل استدلال خود درباره 

وار متشکل از تعداد بسیاری ذرات است که به شیوه خاصی با  اندام  هر موجود زنده   ترکیب مادی: .1

ترکیب   اساس.  اندشده یکدیگر  این  اندام   بر  را میموجودات  دستگاه وار  نامید؛  توان  فیزیکی  های 

 
 های متفاوتی دارند؛ یکی فیزیکی و دیگری ذهنی.افتد، مجموعه ویژگی های دوگانه، وقایعی که در مغز اتفاق می . بر اساس ایده ویژگی 1

نمی2 اینکه چیزهای زیادی در جهان هست که  به  قائل شدن  نیگل  از نظر  تبیین کرد وجه مشترک  .  فیزیکالیسم  از طریق  توان 

گرا از این لحاظ که  ی تقلیلگرایانهو روایت خداباورانه بر روایت طبیعت  (Nagel, 2012, p. 29)دیدگاه او با خداباوران است  

 .(Nagel, 2012, p. 48)کوشد تا آن را تبیین کند، مزیت دارد پذیرد و میاست، می عالم واقع را بیش از آنچه آشکار
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تا وصول به    هاآن ی  های فیزیکی هستند که اجزای سازنده بنابراین افراد انسانی ازجمله این دستگاه 

 . (Nagel, 2018) ی تکاملی خاصی )مثلاً مرحله تکوین جنین( دارای پیشینه عدم حیات هستندنقطه 

های  حالات ذهنی متداول مانند اندیشه، عواطف، احساسات و آگاهی، از ویژگی  گرایی:عدم تحویل  .2

های فیزیکی  وار نبوده و لازمه منطقی ویژگیی( موجودات اندام جسمانفیزیکی )اعم از رفتاری و  

منطقاً    اوپذیرد؛ زیرا به اعتقاد  های فیزیکی و ذهنی را نمینیستند. نیگل، استلزام منطقی میان ویژگی

های فیزیکی به تبیین امر ذهنی وجود دارد؛ زیرا امر ذهنی آگاهانه  از ویژگی  ی عبورناپذیر  شکاف

های  سوبژکتیو است که فهم آن به نوع منظر فاعل شناسا وابسته بوده، اما ویژگی  اییصه دارای خص

 کنند. فیزیکی فاقد چنین خصیصه سوبژکتیو بوده و اشیاء را صرفاً از منظر ابژکتیو تبیین می

حالات ذهنی از    . از سوی دیگرانکار نیستندحالات ذهنی وجود داشته و قابل  ییسو  از  گرایی: واقع .3

توانند  وار هستند؛ زیرا چیزی به نام روح وجود ندارد و این حالات نیز نمیهای خود اندام ویژگی

 چیز باشند.های عدم و هیچ ویژگی

های  یژگی کند. همه و های پیچیده بروز نمی از دستگاه   ای هیچ ویژگی حقیقتاً نوخاسته  : 1عدم نوخاستگی  .4

بر  یا از ویژگی   درونی یک دستگاه پیچیده  یا از تأثیرات متقابل اجزای دستگاه  های اجزای دستگاه و 

 گیرند. یکدیگر نشأت می 

  چ ی وار از ه اندام   ک ی   ی ذهن   ی ها ی ژگ ی »اگر و   که   د ر ی گ ی م   جه ی نت   ن ی چن   بالا چهار مقدمه    ان ی پس از ب   گل ی ن 

  ی ست ی پس آن مقومات با   رند، ی گ ی وار نشأت م اجزا و مقومات اندام   ی ها ی ژگ ی بلکه از و   امده ی لازم ن   ی ک ی ز ی ف   ی ژگ ی و 

به   ی ا واره هر اندام  ب ی در ساخت و ترک  تواند ی که هر ماده م   یی باشند ... و از آنجا  ی ک ی ز ی ف  ر ی غ  ی ها ی ژگ ی و  ی دارا 

  ت ی ف ی و ک   ی بر آگاه   د ی با تأک   (Nagel, 2018, p. 296).  باشد«   ها ی ژگ ی و   ن ی واجد ا   ی ست ی با   ی ا کار رود، هر ماده 

  ی ها ها دستگاه انسان   - 1خلاصه کرد:    توان ی م   ن ی را چن   گل ی انسان، استدلال ن   ی ذهن   ی ها ی ژگ ی و   ان ی از م   ی دار ی پد 

ها  انسان   - 3  ند ی آ ی نم   لازم   ی ک ی ز ی ف   ی ها ی ژگ ی تنها از و   ی دار ی پد   ات ی ف ی ک   - 2  هستند   ی ک ی ز ی متشکل از ذرات ف   ده ی چ ی پ 

جهان،    ی ک ی ز ی ف   ن ی اد ی : ذرات بن جه ی نت   - 5وجود ندارد    ی ا نوخاسته   ی ژگ ی و   چ ی ه   - 4هستند    ی دار ی پد   ات ی ف ی ک   ی دارا 

 . (McLaughlin, 2016)هستند    ی دار ی پد   ات ی ف ی ک   ی دارا 

که ذهن یا  است  یا این اندیشه    انگاریروان همه   اول   مؤلفه استدلال نیگل دارای دو مؤلفه اصلی است.  

ذهن در جهان پدید نیامده    گاه چ ی ذهنی نخستین در لایه زیرین هر چیزی وجود دارد. مطابق با این دیدگاه، ه 

  انگاری روان همه ترین ذرات جهان مشمول این مقوله هستند. اندیشه  بلکه از ابتدا حاضر بوده است حتی ابتدایی 

 
1. Non Emergece 
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ای خودآگاهی دارد؛  که هر ذره بتدایی قادر به انجام محاسبات ریاضی است یا این نیست که هر ذره ا معنا  این    به 

ای ذهنیت برخوردار است. نیگل طرح خود را به این شیوه عرضه  ای از نحوه است که هر ذره معنا  این    به   بلکه 

مؤلفه دوم استدلال    . یابد، پرهیز کرده باشد انگاری دکارتی می پذیری در دوگانه کند تا از آنچه فقدان فهم می 

ای  که مطابق آن، جهان نحوه   نامید شناسی طبیعی  توان آن را غایت نیگل چیزی است که به زعم پلانتینگا می 

 (Plantinga, 2013).  شود هایی دارد که به اذهان ختم می سوگیری ذاتی نسبت به امکان 

  (Seager, 2017)  ، نفی نوخاستگی آگاهی است انگاری روان همه ترین استدلال برای اثبات  به اعتقاد زیگر، مهم 

. بر اساس نفی گرددی « تامس نیگل بازم1کشنده   یهاپرسشتحلیلی به کتاب »   و پیشینه این استدلال در فلسفه 

دستگاه  فیزیکینوخاستگی،  پیچیده  فیزیکی  های  بنیادین  ذرات  از  که  انداموارگان  سایر  و  انسان   مانند 

های سطح بنیادین فیزیکی اند، موجوداتی آگاه هستند؛ اما اگر آگاهی را از ویژگیشماری تشکیل شده بی

بایستی آگاهی انسان و سایر موجودات را   ای بدانیم که در سطح غیربنیادین فیزیکی ویژگیدارای  ندانیم 

همان تصویر علمی انگاری  روانهمه ، نظریه بدیل نوخاستگی است؛ زیرا  انگاریروانهمه   .شده استمحقق  

های هویات پایه فیزیکی که پذیرد اما با این تعدیل که یکی از ویژگیکه فیزیک از جهان ارائه کرده را می

های  عنوان ویژگیهای پدیداری را به اگر ویژگی  .(Siegel, 2012)است    «آگاهی» تاکنون از قلم افتاده بوده،  

و از    است، آگاهی یک ویژگی پایه و همه جا حاضر  انگاریروان همهیم، بر اساس تعریف  پایه و مبنا بپذیر

می دیگر  ویژگیسوی  که  ویژگیدانیم  فیزیک،  ساختاری  اگر های  بنابراین  هستند؛  حاضر  جا  همه  های 

یستی های ساختاری فیزیک در نظر بگیریم، آگاهی را نیز باعنوان مبنای ویژگیهای پدیداری را به ویژگی

 .(Alter & Nagasawa, 2012)یک ویژگی پایه و همه جا حاضر بدانیم  

 منطق تربیت در تقریر نیگل: توجه به کلیت وجود آدمی 

تأملی درون رفتار ظاهر مینگر میبا  و  تجربیاتی که در گفتار  بر  شوند و  توان دریافت که علاوه 

د   یبررسقابل انسان  زاویه سوم شخص هستند،  نفسانی    ارای حیات آگاهانهاز  تفکر، مانند  ذهنی وکیفیات 

تخیل آگاهی  ،اختیار  ، میل  ،عواطف  ، حافظه،  و  ادراک می اراده  حضوری  علم  با  که  جنبه  است  و  شوند 

تا زمانی که علم نتواند تبیین کند که چگونه با کنار هم قرارگرفتن تعدادی  .  (Searle, 2004)  پدیداری دارند 

دارای تجارب آگاهانه پدید می بلکه یک موجود  ارگانیسم زیستی کارآمد،  فقط  نه  فیزیکی،  آید  عناصر 

(Nagel, 2013) سراسر فیزیکی درباره   ی ا ه ی اور به نظر ، عصب تربیت و هر رویکرد مبتنی بر عصب فلسفه با ب

)تقلیلی( و   به هستی  نگاه تک ساحتی  ارائه نخواهد کرد؛ زیرا  از جهان  کل واقعیت، تصور رضایت بخشی 

 
1. Mortal Questions 
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تواند تبیین درستی از هستی و ماهیت هنجاری زندگی آدمی که موضع و موضوع  گرایی )تحلیلی( نمی علم 

او را برای ورود به دوران جدیدی از تاریخ بشر که پس از عصر  و    اساسی و اصلی تربیت است، ارائه کند 

کامپیوتری و تحلیلی را  -شود، آماده کند. عصری که تفکر ترتیبی، منطقی نامید می   1اطلاعات، عصر مفهومی

 کند. گرا، به آدمی و هستی یکپارچه او نظر می ، شهودی و کل ی رخطی داند و با رویکردی غ لازم اما کافی نمی 

از هر    ده ی تن انگاری نیگل با ارائه برداشتی ویژه از طبیعت، عینیت و ذهنیت و تصویری درهم روان ه هم 

تقلیل به ماده یا انرژی  ذهنیتی که محصول جانبی ماده نبوده و قابل   ؛ داند ای ذهنی می سه، طبیعت را واجد جنبه 

انگاری در فلسفه نیگل سخن  گونه عینی   توان از دو یت وجود آدمی می ل نیست. بر این مبنا با در نظر گرفتن ک 

انگاری دکارتی با حرکت از نظرگاه  عینی   انگاری هگلی )عینیت ذهنی(. انگاری دکارتی و عینی عینی   ؛ گفت 

  . گذارد ها را پشت سر می شود اما آن ذهنی و قلمرو نمودها آغاز می 

پیشین در این سیر   مرحله   تر است و تر و دقیق شود به حقیقت نزدیک آنچه در مرحله بعد حاصل می 

به  دسترسی به صدق ممکن شود. در    ت یشود تا درنها آنچه ذهنی و کاذب است کنار نهاده می   مثابه معرفتی 

انگاری هگلی هدف و غایت نه رسیدن به نظر گاهی کاملًا صادق درباره متعلق شناخت بلکه رسیدن به  عینی 

انگاری هگلی پایانی ندارد و  له قبل است. روند و روال عینی تر از آن با حفظ نگاه کمتر عینی مرح فهم عمیق 

می  آن حاصل  از  محله  هر  در  که  معرفتی  و  نوع  بینش  دو  این  از  کدام  هر  است.  قبلی  مراحل  مکمل  شود، 

ی نیگل کارکرد خاص خود را دارند. در قلمرو فهم طبیعت و علوم طبیعی مدل دکارتی  انگاری در فلسفه عینی 

کم است. محصول آن هم پیشرفت چشمگیر علم مدرن بوده است اما بسط این مدل به قلمرویی  انگاری حاعینی 

برای فهم ذهن در چارچوبی طبیعت  »   گرایانه چون فلسفه ذهن و تلاش  ذهن و  و فیزیکالیستی که در کتاب 
ی هگلی برای  انگار خطاست و اینجا است که روی آوردن به عینی   نیگل از نظر    شود می « علیه آن استدلال  هان ی ک 

انگاری، فلسفه نیگل را دارای نوعی اصلاح و غنا بخشی به فهم لازم است. اما آیا کنار هم نشاندن این دو عینی 

 سازد؟ پاسخ تامس به این سؤال منفی است. عدم انسجام نمی 

فهم و  داند که بر هایی می به نظر تامس این اشکال به نیگل وارد نیست زیرا او عینی و ذهنی را محمول 

 بر این اساس دیدگاه   (Goff, 2009).  شناخت قابل اطلاق هستند و نه بر موضوعات و متعلقات فهم و شناخت 

کند. از  نیگل نسبت به عصب فلسفه با پیوند عینیت و ذهنیت به کلیت وجود آدمی توجه می   انگاری روان همه 

های  های وجودی فرد یعنی جنبه ابعاد و جنبه   همه   ی طورکل این رو در یادگیری به طور جزئی و در تربیت به 

تواند مبنای مناسبی برای رویکردهای  شود و به همین دلیل می شناختی، عاطفی و جسمانی در نظر گرفته می 

 
1. Conceptual Age 
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بر  تربیتی   مبتنی  یادگیری  پردازش   باشد. مغز  از جمله  رفتاری،  پاسخ در رویکرد  نظام محرک  به  توجه  زیرا 

در سمبل  معنادار  انعطاف نظام   های  شناختی،  توصیف   ی ر یپذ های  به  و رجوع  فلسفه  در عصب  های  سیناپسی 

 گرایانه پدیداری، هر کدام به طور جزئی به ساحت خاصی از ماهیت یادگیری توجه دارد.درون 

نیست.    انسان تربیت مستلزم یادگیری است و یادگیری جنبه ذهنی دارد و ذهن یک بخش یا جزئی در  

که بر اساس    است درونی از قبیل باورهـا و امیـال   هـای ذهنـــی های رفتـار انسـان، نتیجـه حالت ه بسـیاری از جنب ـ

اگر ما چیزی را  .  (Scholl & Leslie, 2001)کند  ، تعبیر، تفسیر و تبییــن  ی ن ی ش ی تواند رفتار دیگران را پ فرد می   ها آن 

در   توانیــم آن را وجو کنیـم )عمل(، باید آن را بخواهیم )میل( و فکر کنیم که می در یک مکان خــاص جسـت 

نیازمند درک این    ها آن های ذهن هستند و بنابراین درک  حالت   ، آنجا پیدا کنیم )باور(. باورهـا، امیـال و مقـاصد 

 توانند واقعیت را منعکس و در رفتار آشـکار فرد بروز کنند. هایی می ضوع اســت که چنین حالت مو 

امیال علــت مقاصد و مقاصد    که  کند تبیین می   گونه ن ی بین میل، قصد، عمل و پیامد را ا  استینگتون رابطـه 

یت وجود آدمی به جای تمرکز بر فرایندها  ل ک . به همین دلیل توجه به  (Mashhadi, 2003)نیز علت اعمال ما هستند  

توجهی به هر جنبه، تربیت را به یک فعالیت مکانیکی تبدیل  و کارکردهای مغز، از اهمیت برخوردار است و بی 

 کند. می 

 

 نتیجه

تامس نیگل به عنوان مبنایی برای یادگیری و به طور  انگاری روان همههدف این مقاله ارزیابی تقریر 

آگاهی است. مسئله مهم جایگاه و کیفیت آگاهی در هستی  ،تربیت بود. مفهوم محوری در این بررسیکلی 

از آگاهی، ماهیت، کارکرد، نحوه پیدایش یا حضور   یهای تربیتی تبیین روشنرود نظام آدمی است. انتظار می

با ساختار فیزیولوژیک فرد را داشته و آن را مبن برنامه آن در وجود آدمی و رابطه آن  های آموزشی و  ای 

نفسانی آدمی، از   ات یفیذهنی و ک   روست که تربیت مستلزم حیات آگاهانه تربیتی خود قرار دهند. این ازآن 

 تبع آن اعتقاد به عاملیت انسان است. آزاد و به  عاطفه، میل و اختیار و اراده  ، جمله تفکر، حافظه، تخیل

فیزیکالیسم حرویکردهای دوگانه  نظریه   فیذانگارانه و  بر  مبتنی  تحویلی  فلسفه، در    -ی عصب  و 

مانده  ناکام  پدیداری  آگاهی  عصبتبیین  بر  مبتنی  یادگیری  رویکرد  اصول    -اند.  و  مبانی  بر  تربیت، 

قرار عصب توجه  کانون  در  یادگیری  فرایند  در  را  مغز  فیزیولوژیک  عوامل  نقش  و  است  استوار  شناختی 

شخص های پدیداری و اول ادایم فیزیکالیسم بدون توجه به ویژگیدهد. این رویکرد در چارچوب پارمی

ذهن، با حذف یا تقلیل آگاهی پدیداری به رخدادها و فرایندهای مغزی، از منظر عینی و سوم شخص به  

کند. در حالی که تعلیم و تربیت و فرایندهای یادگیری به  به تربیت نگاه می   در نهایت حالات ذهنی آدمی و  
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به رسمیت  را  آگاهی و بخصوص آگاهی پدیداری  ، تا بر مبنای آن ذهن و حالات ذهنی  هستند بستری نیازمند 

  ات ی های مبتنی بر عمل فلسفه با تبیین   - عصب   بنابراین دشوار است که رویکرد   دهد. و در کانون توجه قرار    شناخته 

 تعلیم و تربیت در نظر گرفته شود.  ن برای دیدگاه هنجاری   بسنده عنوان یک مبنای نظری  بتواند به  مغزی، 

ای فعال و عجین  تبع آن شعور و آگاهی را پدیده مندی و به انگاری تامس نیگل، ذهنروان تقریر همه

از    ده یتنو تصویری درهم داند. نیگل با ارائه برداشتی ویژه از طبیعت، عینیت و ذهنیت  شده با هستی آدمی می

تقلیل به ماده یا داند، ذهنیتی که محصول جانبی ماده نبوده و قابل ای ذهنی میهر سه، طبیعت را واجد جنبه 

 . انرژی نیست

های بنیادین دانسته اما آگاهی را  انگاری، آگاهی را از ویژگیدوگانه   مانند انگاری  روان بنابراین همه 

می هایویژگیجز   معرفی  ف  دکنی  بنیادین  ذرات  سطح  در  لحاظکه  بدین  و  دارد  تحقق  نیز    یزیکی 

انگارانه  های دوگانه اما دیدگاه   .دهدای از جهان ارائه میانگاری تصویر منسجم و یکپارچه و یگانه روانهمه 

ای ملتزم نیستند و ارائه  شناسی یکپارچه، به هستیهاانگاری ویژگی یا دوگانه انگاری جوهری  اعم از دوگانه 

انگاران با اشکال طرد علیّ مواجه باشند. از سوی دیگر وجه  که دوگانه   شودمیای موجب  شناسیچنین هستی 

»پیچیدگی   گرا یا نظریه طراحی هوشمند، در ایده انگاران خداباور و آفرینش اشتراک دیدگاه نیگل با دوگانه 

 « نظام هستی است. 1تقلیلغیرقابل

دیدگاه روانهمه  به  نسبت  را  انگاری  آگاهی  که  است  برخوردار  مزیت  این  از  فیزیکالیستی  های 

از ویژگیبرخلاف دیدگاه  فیزیکالیستی  مانند  های  دانسته و آگاهی موجوداتی  فیزیکی  بنیادین  های سطح 

علیم و تربیت بر مبانی و  ابتنا ت  بنابراینداند.  آگاهانه سطح پایه وابسته نمیهای غیرها را تنها به ویژگیانسان 

تربیت    یداردان ی رویکردهای غیرتقلیلی، همچون دیدگاه نیگل فضا و فرصت کافی برای عاملیت انسان و م

 ییرا مبنا  ی انگارروانهمه   توان یماز این رو تا حدودی  کند.  های ذاتی آن را فراهم می و همه عناصر و ارزش

انگاری نیگل در مواجهه با مسئله  روان از آنجایی که همه   لیکن  در نظر گرفت.  بر مغز  یمبتن  یریادگی  یبرا

مناسبیتبی  ،2ترکیب نمی  ین  است،  نداده  راه به دست  تبی تواند یک  در  اشکال  فاقد  و  یحلِ  باشد  آگاهی  ن 

 
1. Irreducible complexity 

ریزپدیداری نمی داند. نیگل تحقق ویژگی های کلان پدیداری را به لحاظ وجود شناختی غیر از ترکیب خاص ویژگی های    2.

« نامیده می شود. مسأله ترکیب، این 2اما پذیرش این دیدگاه وابسته به موفقیت آن در مواجهه با چالشی است که »مسأله ترکیب

پرسش را در واقع مطرح می سازد که چگونه ویژگی های ریزپدیداری به ویژگی های کلان پدیداری می انجامد؟ مساله ترکیب 

چنین پرسشی، پدید آمدن ویژگی های کلان پدیداری از ترکیب تعدادی ویژگی های ریزپدیداری را بدیهی   با مطرح ساختن

 .  ندانسته و خواهان تبیین مناسبی برای تحقق ویژگی های کلان پدیداری است
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 ماند.عنوان یک مسئله باقی میرابطه ذهن و بدن همچنان به جه یدرنت

 

 سپاسگزاری

باشد. همچنین این پژوهش توسط دانشگاه شهید چمران  مقاله حاضر برگرفته از رساله دکتری می

 ( قرار گرفته است. SCU.EE1400.159: اهواز مورد حمایت مالی )شماره پژوهانه 
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Abstract 

The main purpose of this paper is to investigate the learning of mathematical analysis 

based on the integration of philosophical analysis and neurocognitive findings. For this 

purpose, learning mathematical analysis, as one of the aspects of mathematical thinking, has 

been studied using learning numerical symbols in children based on the neurophilosophical 

method. To that end, three observational propositions have been deduced from cognitive 

neuroscience findings on symbolic mathematics: symbolic learning of numbers changes 

children's brains; the processing of symbolic numbers and nonsymbolic numbers are 

heterogeneous and there is a vague, bidirectional connection between them; the symbolic 

knowledge of numbers plays an important role in the future development of children in 

higher-level mathematics. Then, based on these three propositions, an attempt has been made 

to examine the philosophical questions of the research and the challenges related to them. 

In this paper, we argue that combining symbolic numbers learning with the knowledge of 

how numerical symbols are created and encouraging children to make consistent connections 

between numerical symbols and their mental meaning and verbal expression can provide the 

necessary grounds for the enrichment of metacognitive abilities such as error detection. 
However, it is necessary to consider challenges such as how children become acquainted with 

the theory of evolution taking into account cultural issues, the type of strategies needed to 

improve the relationship between semantic and symbolic understanding of numbers in 

children, and the level of emphasis on problem-solving processes (which also requires 

symbol-based analysis) in mathematics’ education in Iran to improve children's thinking 

abilities. 
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ی شناخت  ب ا عص علوم ای ها افته ی   و ی  فلسف  ل یتحل مبتنی بر تلفیق    ی اتی اضی ر  ل یتحل ی  ر ی ادگ ی 

 1نی نماد   ات ی اض ی ر   رامون ی پ 
 

 5، یحیی قائدی 4، حسن عشایری 3، سعید ضرغامی همراه2عظم طاهرخانی ا

 1400/ 22/8تاریخ پذیرش:  18/10/99تاریخ دریافت:  

 

 چکیده
  یشناخت  باعصعلوم ای  هاافتهی  وی  فلسف   ل یتحل مبتنی بر تلفیق ادگیری تحلیل ریاضیاتی  ی  تبیین هدف اصلی این پژوهش  

یادگیری نمادهای عددی در   مبتنی برهای تفکر ریاضیاتی،  است. بدین منظور یادگیری تحلیل ریاضیاتی، به عنوان یکی از جنبه

های علوم  ای که نتایج پژوهش سه گزاره مشاهده بر این اساس  است.    شده بررسی    یفلسف- عصبگیری از روش  با بهره کودکان  

 ، ادگیری نمادین اعداد در کودکانیاز:    اندعبارتها  است اخذ شده است. این گزاره پیرامون ریاضیات نمادین  اعصاب شناختی  

وجود    هاآنپردازش اعداد نمادین و اعداد غیرنمادین به صورتی ناهمسان است و ارتباطی مبهم و دوسویه بین    ؛دهدمغز را تغییر می

بر مبنای این سه گزاره تلاش   های آینده کودکان در ریاضیات سطح بالاتر دارد.نقش مهمی در پیشرفت  ،دانش نمادین عدد  ؛دارد

همراه  نتایج این پژوهش حاکی از آن است که  بررسی شود.  هاآنمرتبط با های های فلسفی پژوهش و چالششده است تا پرسش

شدن یادگیری اعداد نمادین با چگونگی به وجود آمدن نمادهای عددی و تشویق کودکان به ایجاد ارتباط پیاپی بین نمادهای 

راشناختی مانند تشخیص خطاها را فراهم  های ف تواند اسباب لازم برای غنای تواناییمی  هاآنعددی و معنای ذهنی و بیان کلامی  

هایی مانند چگونگی آشنایی کودکان با نظریه تکامل با توجه به مسائل فرهنگی، نوع راهبردهای لازم  . اما لازم است چالش کند

مبتنی بر    )که نیازمند تحلیل   مسئلهبرای بهبود ارتباط درک معنایی و نمادین اعداد در کودکان و سطح تأکید بر فرآیندهای حل  

 های تفکر کودکان بررسی شود. به منظور بهبود تواناییآموزش ریاضی  هایبرنامه نمادها هستند( در

 پردازش نمادین عدد ،علوم اعصاب شناختیادگیری تحلیل ریاضیاتی، تحلیل فلسفی، ی: ید یکلی هاواژه 

 
 فلسفه« است. - تفکر ریاضیاتی بر بنیان عصب یادگیری  های فلسفی  دانشگاه خوارزمی با عنوان »تحلیل مؤلفه در  برگرفته از رساله دکتری  .  1

 azamtaherkhani@gmail.comدانشگاه خوارزمی، ،. دانشجو دکتری فلسفه تعلیم و تربیت2

 s.zarghami@khu.ac.ir، )نویسنده مسئول( ،دانشگاه خوارزمی ،دانشیار فلسفه تعلیم و تربیت. 3

 دانشگاه علوم پزشکی ایران ،بخشیتوانستاد دانشکده . ا4

 دانشگاه خوارزمی ،دانشیار فلسفه تعلیم و تربیت. 5

 دسترسی آزاد DOI:  10.22067/fedu.2022.67302.0 مقاله پژوهشی
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 مقدمه 

های  تربیت بوده است. یکی از جنبهآموزش و یادگیری ریاضیات همواره از مسائل مهم در تعلیم و  

همان طور  است که کمتر مورد توجه قرار گرفته است.    1مهم یادگیری ریاضیات، یادگیری تفکر ریاضیاتی

ی  رویه پنج  تفکر ریاضیاتی مبتنی بر    ازجملههر نوع تفکری    اندکرده اشاره که برخی از پژوهشگران این حوزه  

عمده   که    مارتنزاست.  فلسفی  است  می  تفکرمعتقد  صورت  فلسفی  بنیادین  روش  پنج  مبنای   پذیرد بر 

(Martens, 2003) .  عبارت رویکردها  از:این  ت  اند    و   شناسیپدیدار   ،دیالکتیک  ،هرمنوتیک  ،حلیلیفلسفه 

های بیشتری  پژوهش رسد به  ؛ اما به نظر می(Paravicini, Schnieder, & Scharlau, 2018)  2ورزانه فلسفه نظر

های بسیاری از سوی  ریاضیاتی نیاز است. از سوی دیگر، پژوهشهای پنهان تفکر  برای آشکارسازی جنبه

های این  از یافته   گرفتنی اردانشمندان علوم اعصاب شناختی پیرامون یادگیری ریاضیات انجام شده است. ی

یاضیاتی، به ویژه یادگیری تحلیل ریاضیاتی که مورد  های پنهان تفکر رتواند برای فهم بهتر جنبهها میپژوهش

 توجه این پژوهش است، سودمند باشد. 

نتایج آزمون  که    یابدمی اهمیت    روازآن اندیشیدن، در بستر ریاضیات،    هایروش بررسی رویکردها و  

که  نشان  3تیمز است  دانشمهارت  داده  ریاضیاتی  پایین  های  ایرانی  متوسط  آموزان  از  است تر    جهانی 

(Richardson et al., 2020).   در تحلیل، فهم، آشکارسازی خطاها، توصیف و نظرورزی  ایرانی  آموزان  دانش

. نخست چالش در اساسی استچالش چند   دهنده نشان در زمینه ریاضیات مشکلات بسیاری دارند و این امر 

این درحالی .  ندریاضیات مدرسه، کسب نمره پایین و نتایج روانی آن است که معلمان شاهد آن هست یادگیری  

و برچسب خوردن افرادی که در درک ریاضیات و حل مسائل آن مشکل   نفساعتمادبه کاهش    است که

  چالش دوم به ضعیف شدن صنعت .  (Ernest, 2018)  از اثرات مخرب آموزش نادرست ریاضیات استدارند  

و چالش سوم با خارج شدن ریاضیات از مبانی فکری کودکان    گرددیبازمکشور که وابسته به ریاضیات است  

ریاضیات   است.  غنای  وسیله  تواندمیمرتبط  برای  انسانی  ای  دیگر  .  باشدتفکر  تعبیر  آموزش به  از  هدف 

بایست بر اساس آموزش استدلال  ریاضیات می  . (Gutstein, 2018)  استآموزش قضاوت اجتماعی    ،ریاضی

حتی   که  شودخلق میدر کودکان  معنادار به اهداف خود برسد و در غیر این صورت تفکری بدون اخلاق  

 .(Ernest, 2018) شوند به ابزارهایی برای کسب قدرت تبدیل می  هاآن  افراد، دان شدن در صورت ریاضی

زیرا   ؛ از تأمل فلسفی است گیریبهره رویارویی با چنین مشکلاتی،  هایشیوه یکی از  رسدمیبه نظر 
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فلسفی   به آشکار شدنمیتأمل  تفکر یاری رساند.  موضوعات  زوایای مختلف    تواند  تبیین ژرف آموزش 

این  در    رون یازا  ؛ در قالب یک مقاله ناممکن است  گفتهش یپفلسفی  های  شناسیریاضیاتی مبتنی بر همه روش

پژوهش بیشتر بر سنین آغازین این    کهییازآنجا  .انتخاب و بررسی شده استرویکردها    آن  مقاله یکی از

تحلیلی مورد توجه قرار رویکرد  شود؛  دبستان متمرکز است و در این سنین کار با نمادهای عددی آغاز می

اما   .ریاضی استمسائل  تحلیلی مستلزم تحلیل دقیق و جامع مفاهیم مرتبط با متن و تصویر    است. تفکرگرفته  

تسهیل سپس  تفکر را تبیین و  نوع  توان فرآیند این  چگونه می.  فرآیند چنین تفکری استنماید،  آنچه مبهم می

  هاپرسشبه این    توانمیا چه اندازه  اینکه ت  ؟کردیادگیری تفکر تحلیلی را فراهم    توان زمینهچگونه می  کرد؟

 . استهای دانشی گوناگون نیازمند همکاری حوزه پاسخ گفت 

به آموزش    1از علوم اعصاب شناختی  وبرگشترفتکه حرکت    اسمیت و همکاران معتقدنددی  

  . (De Smedt et al., 2010)  منجر شودتواند به درک بهتری از چگونگی وقوع یادگیری ریاضیات  ریاضی می

و    (Raizada et al., 2010)علوم اعصاب شناختی به دنبال یافتن پیوندهای ساده و مستقیم بین مغز و رفتار  

ذهن    یآشکارساز شدن  توانمند  انتظار    ( Gazzaniga, 2009)مغز    واسطهبه چگونگی  از    یرواقعیغاست. 

مؤثر    ینیآفرنقش  و  مشکلات  مستقیم  تربیت،  بر  اعصاب    ی هاهمبستهبه    توجهیبی ،  یشناختروشعلوم 

 ,Ansari, Coch, & De Smedt, 2011; Ansari, De Smedt, & Grabner)ادگیری  یدر فرایند    2نورونی 

2012b)  ، تجربی مرتبط از سوی سیاستگزاران آموزشی  هاییافته ناروا از    گیریبهره  (Thomas, Ansari, & 

Knowland, 2019)  اختلافات ایدئولوژیکی، مشکل تثبیت استانداردهای علم تربیت ،(Lagemann, 2002 ) ،

های اساسی به پرسش  توجهیبی نیز    و  (Ansari et al., 2012b)  یارشته نیب های اخلاقی مرتبط با ارتباط  چالش

در عمل ایجاد کرده   3تربیت -عصب  اثربخشیمشکلات بسیاری برای    (1Ansari, Coch, et al., 201)  یفلسف

و سنکی  است. باورند  کیم  این  دلیل  که    بر  یافته  ینیآفرنقش به  باورهای  بسیار زیاد  بر  اعصاب  های علوم 

در تعلیم و تربیت، ضروری است که پژوهش و کاربرد علوم    4های عصبیمعلمان و به وجود آمدن افسانه

به صورت فعال در   تربیت   اعصاب در علوم تربیتی تنها به دانشمندان علوم اعصاب واگذار نشود و فیلسوفان 

 . (Kim & Sankey, 2018)  این امر مشارکت کنند

این امر    و (Ansari, 2005)  ضروری استتعاملی دوسویه بین عصب شناسان و مربیان  به تعبیر دیگر  

 Ansari & Coch, 2006; De)گرایانه به سطوح مختلف  و گروه و اتخاذ نگاهی غیرفروکاستهر د  آموزش
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Smedt et al., 2011)  های به حرکت در آورنده از سوی مربیان  و طرح پرسش(Ansari, Coch, et al., 

مغز   1یریپذشکل   بره یتکتواند معلمان را با  های علوم اعصاب شناختی می. استفاده از یافتهطلبدرا می  (2011

  آگاه باشند هایی  های استفاده از چنین یافتهبه شرطی که از محدودیت   کودکان به معماران مغز تبدیل کند

(Blakemore & Frith, 2005; Brault Foisy, Matejko, Ansari, & Masson, 2020)  .  ایجاد این آگاهی

 نیازمند آموزش معلمان و مربیان است.

اهمیت ریاضیات باعث همکاری و پیوند پژوهشگران علوم تربیتی و علوم اعصاب    در همین راستا 

 Ansari)شده است    3و حساب نارسایی  2های تحول عددی و ریاضیاتی غیرعادی شناختی در فهم خاستگاه 

et al., 2012b; De Smedt et al., 2010; Grabner & Ansari, 2010)های  افزایش فهم خاستگاه   . سرعت

  تر دبخش ینوهای نورونی پردازش عدد؛ این پیوند را  ها و همبستهردگیری  و  5، بنیادهای انتوژنتیک 4تکاملی 

یکی از مسائل مهم   روشن ساختن ماهیت تفکر ریاضیاتی کهییازآنجا .(Ansari et al., 2012b)کرده است 

یافتهمی  (Alcock et al., 2016)است  این حوزه    ایرشته میان از  پژوهشتوان  قبیل  این  تبیین  های  برای  ها 

 های پنهان تفکر ریاضیاتی بهره برد.جنبه

های فلسفی تفکر  تحلیل ریاضیاتی به عنوان یکی از مؤلفه   سوکی از  گفته شد،    تاکنون  آنچه بر اساس  

های علوم اعصاب شناختی پیرامون تحلیل و ریاضیات نمادین با تمامی اهمیت  ریاضیاتی و از سوی دیگر یافته

در کنار همه رویکردهای نظری برای  مقاله  این  به باور نویسندگان  پژوهش است.  این  و نفوذ خود مورد توجه  

ه هایی ک . پژوهشضرورت داردهای تجربی نیز  گیری از یافتههای فلسفی تربیت، بهره پرسشپاسخگویی به  

باشند هر دو عنصر مذکور  تربیت    شامل  فیلسوفان  پژوهش  چراکه  است؛  یریگیپقابل از سوی  هایی چنین 

پژوهش به دنبال  این ای؛ برای پیگیری چنین رویه نیازمند تسلط بر رویکردهای فلسفی و مسائل تربیتی است. 

ریاضیات تحلیل  یادگیری  روش  یبررسی  از  استفاده  پرسشمی  رون یازا  است.  6فلسفه -عصب  با  های  توان 

 بندی کرد.ی در این مقاله را به شرح زیر صورتموردبررس

یافته ت.  1 و  فلسفی  تحلیل  بر سنت  مبتنی  و  حلیل ریاضیاتی  معناست  به چه  اعصاب شناختی  های علوم 

 توان به یادگیری آن سهولت بخشید؟ چگونه می

 ؟ وجود داردسطح بالاتر    ریاضیاتی  ریاضیاتی به تفکریادگیری تحلیل  منجر شدن    برای هایی  چالش. چه  2
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 روش پژوهش 

های علوم اعصاب شناختی در علوم تربیتی، نبود  یکی از عوامل ناکامی استفاده از یافته   کهییازآنجا

و    (Dick et al., 2014; van der Meulen, Krabbendam, & de Ruyter, 2015)زبان مشترک بین طرفین 

بین معلمان و حوزه  ارتباط کارا  برقراری  نیازمند  (Amiel & Tan, 2019)است    های پژوهشیمشکل در  ؛ 

فلسفی چنین  -عصبهایی مبتنی بر روشی ایجاد این زبان مشترک هستیم. از سوی دیگر بدون انجام پژوهش 

بایست فیلسوفان تربیت وارد این حوزه ، برای ایجاد زبان مشترک مییگردعبارتبه آید.  زبانی حاصل نمی

مشکلات بسیاری ،  زبان مشترکاین  بتوان این زبان را ایجاد کرد. نبود    یهای پژوهشسلسله  شوند تا با انجام  

، راه را برای انجام  شده مطرحهای مطالعاتی  بین حوزه   . ایجاد زبان مشترکایجاد کردپژوهش  این  برای انجام  

- به بیانی دیگر، انتخاب روش عصب   .گشایدمیهای تربیتی  های قابل کاربست در مسائل و چالش پژوهش

های تجربی )علوم اعصاب که با وجود احتمال سودمند بودن یافته   آن استفلسفه برای پژوهش حاضر به دلیل  

 استفاده کرد. هاآنتوان به صورت مستقیم از  مسائل تربیتی، نمی شناختی( در تبیین و حل

به    چراکههای تجربی نیازمندیم  های یادگیری تحلیل ریاضیاتی، به یافتهاز یک سو در تبیین چالش

صورت گرفته    تاکنون هایی که  ها برای بهبود یادگیری ریاضیات بر مبنای انواع پژوهشرسد تلاشنظر می

های جدیدی برای  های علوم اعصاب شناختی ممکن است بتواند راه نبوده است. نتایج پژوهش  بخش جه ینت

و   ریاضیات  یادگیری  ریاضیاتی    ژهیوبه بهبود  تحلیل  کلارک یادگیری  دهد.  این  1ارائه  که   بر  است  باور 

های  و یافته  ند آن دار  فهم کمی از فیلسوفان تربیت    وجودن یباایادگیری در مرکز مسائل تربیتی قرار دارد.  

به    گونهاین اما از سوی دیگر    .(Clark, 2009)  به فهم بیشتر آن کمک کند  تواند می علوم اعصاب شناختی  

با اتکا بر یافته  مؤثررسد که دستیابی به راهکارهای  نظر می تنها  های  برای بهبود توانایی تحلیلی ریاضیاتی 

ای فلسفی قرار گیرند تا امکان و  ها در زمینهنباشد و نیاز است تا این یافته  ریپذامکانعلوم اعصاب شناختی  

های علوم اعصاب در متن تعلیم و تربیت بررسی شود. بر این اساس استفاده از یافته   هاآن گیری از  شرایط بهره 

برای تلفیق تحلیل بر این اساس   .خواهد بودشناختی، یکی از ابزارهای علوم تربیتی و به ویژه فلسفه تربیت  

فلسفه  -های علوم اعصاب شناختی به منظور تبیین یادگیری تحلیل ریاضیاتی از روش عصبفلسفی و یافته

با رویکرد فلسفی که    شودمیاستفاده   اما این روش  بتوان دو حیطه عصبی و فلسفی را به هم پیوند داد.  تا 

 . دارد هاییتفاوت ، مدون شد فلسفه-عصب با نگاشتن کتاب   (1989) پاتریشیا چرچلندتوسط 

تلاش   مهم  کردچرچلند  و  اعصاب  علوم  متخصصان  به  را  فلسفه  به  تا  را  اعصاب  علوم  آن،  از  تر 

 
1. Clark 
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معرفی   استدلال   کندفیلسوفان  مسیر  این  در  که  و  کند  بیان  اصلی  جهت  سه  در  »)  اند عبارت هایی  (  1از: 

علوم اعصاب و    زمانهم ( چارچوب نظری حاصل از تکامل  2ی هستند، )فرآیندهای مغز  ، فرآیندهای ذهنی

رسد که بدون دانستن جزئیات ( بعید به نظر می3کند و )را محدود می  1روانشناسی، برتری روانشناسی عامه 

سیستم سازمان  و  ساختار  از  شایستهبسیاری  نظریه  بتوانیم  عصبی  ذهنهای  از  دهیم«-ای  ارائه   مغز 
(Churchland, 1989, p. 482).  فلسفه تأثیر یافته -»عصب  چرچلند  تر از دیدگاه یافتهتعدیل  منظری  از  البته-

هایی همچون ماهیت  کند. ... پرسشهای سنتی فلسفی کنکاش میای از پرسشصاب را بر گستره ای علوم اعه

یادگیری، تصمیم و عادتدانش و  انتخاب، همچنین خودکنترلی  و  یافتهگیری  واسطه  به  از علوم  ها،  هایی 

د تجربی، اقتصا ، روانشناسی2تکاملی شناسیزیست بالینی، بلکه  شناسیعصبنه تنها علوم اعصاب و  -مرتبط

 . (Churchland, 2017, p. 72) شناسی و ژنتیک«رفتاری، مردم

که    است  باور  این  بر  متفاوت  رویکردی  در  فروکاستفلسفه-عصببیکل  چرچلند ی    گرایانه 

مغز( به  اولیه،    )فروکاستن ذهن  استقبال  با  تی درنهابا وجود  هایی که در آن صورت گرفت،  تعدیل  حتی 

رویکردی روشی در  به تی پذیرفته شود و درنها عنوان نگرشی فلسفی در بین بسیاری از فیلسوفانِبه نتوانست 

شد  علم  فلسفه اما  (Bickle, 2019)تبدیل  نگاه    نورثف.  عصبترنانهیبخوشبا  به  از  -ی  و  پرداخته  فلسفه 

شناختی شناختی و معرفتمفاهیم هستیآن دفاع کرده است.    4ود در مقابل نوع محد  3فلسفه گسترده -عصب

-از دریچه روش  وند و شتبیین می  فلسفه گسترده با رویکردی غیرفروکاهشی و غیر حذفی-بر بستر عصب

شناختی مغز های معرفتظرفیتدر این رویکرد  .  (Northoff, 2018)شود  توجه میشناختی به ورای مغز نیز  

 .(Northoff, 2004) دانستشناسانه بعدی های معرفتنقطه آغازین پژوهشبه عنوان توان  می را

های  فلسفه را به عنوان روشی برای انجام نوعی از پژوهش-توان عصبمبتنی بر چنین دیدگاهی می

بهره  تربیت که درصدد  یافتهفیلسوفان  از  ب و به ویژه علوم اعصاب شناختی هستند  های علوم اعصاگیری 

)به صورت عام(   علمفلسفه فلسفه گسترده به عنوان روشی در -عصب، این پژوهشبر این اساس در  برگزید. 

به این مهم    مورد توجه قرار گرفته است  و فلسفه تربیت )به صورت خاص(  بتوان مبتنی بر این رویکرد  تا 

توانند هنگام شکاف بین دستاوردهای  فلسفه می-فیلسوفان تربیت بر مبنای عصب  کلارکبه باور    .افتیدست

های روانشناسی عامه پیرامون مسائل تربیتی به تحلیل و بررسی مفروضات فلسفی دو  علوم اعصاب و تبیین

شایستگی و سودمندی بیشتری برای حل مسائل تربیتی   یککدام کنند که  نظریه رقیب بپردازند تا مشخص  
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نمودار    گونه همان   .(Clark, 2015)  دارند  فلسفی، -نشان داده شده است؛ در روش تحلیل عصب  1که در 

 . شودحاصل   ایرشته میان گیرد تا تبیینی ای صورت میهای نظری و مشاهده بین گزاره  ییهاوبرگشت رفت

 
 ( Northoff, 2004, p. 101) (OSای ) های مشاهده ( و گزاره TSهای نظری )بین گزاره   تعامل : 1نمودار 

 

را در    علوم اعصاب شناختیهای  از یک سو یافته   توانمی بر اساس این روش، برای انجام پژوهش   

های تجربی سپرد. با ایجاد  را به محک یافته  هاپردازینظریه معرض تأملات فلسفی قرار داد و از سوی دیگر  

ریاضیاتی را تبیین کرد    پیرامون یادگیری تحلیل  شده مطرحهای  توان پرسشگفتمانی بین این دو جریان می

هاست  های برآمده از این نوع پژوهشهای فراهم آمده، پرسشاز پاسخ  ترمهمو تا حد امکان پاسخ گفت. اما  

بر این    تواند هم برای فیلسوفان تربیت و هم دانشمندان علوم اعصاب شناختی حرکت آفرین باشد.که می

شود تا بنیانی فلسفی حلیل و ریاضیات نمادین شرح داده میهای بعد، ابتدا ارتباط عمیق بین تاساس در بخش

سپس بر   .های علوم اعصاب شناختی پیرامون یادگیری تحلیل ریاضیاتی فراهم آیدگیری از یافتهبرای بهره 

شود. چارچوب روشی برای تحلیل فلسفی پیرامون یادگیری تحلیل ریاضیاتی انجام می-این مبنا تحلیل عصب

 . های زیر استفلسفی یادگیری تحلیل ریاضیاتی شامل گام -عصب

پژوهش ریاضیات نمادین به ویژه نمادهای  این  در    ؛مشخص کردن دامنه مورد نظر در تحلیل ریاضیاتی  .1

 عددی مورد توجه قرار گرفته است.

با استفاده از بررسی بیش    ی مشاهدتی هاگزاره   پژوهش این  در    ؛ایهای مشاهده مشخص کردن گزاره .  2

اند.  از هفتاد پژوهش تجربی در حوزه علوم اعصاب شناختی پیرامون ریاضیات نمادین به دست آمده 

-های تصویربرداری مغز انجام شده ها توسط انصاری و همکارانش در آزمایشگاه اغلب این پژوهش 

 ستنتاج شده است. به دست آمده امشاهدتی  های سه گزاره کلی از گزاره  ت یدرنهااند. 

: هر  های فلسفی پژوهشای به دست آمده برای پاسخگویی به پرسشهای مشاهده استفاده از گزاره .  3
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بررسی   شده مطرحهای  کدام از سه گزاره استنتاج شده به صورت جداگانه برای پاسخگویی به پرسش

 اند. شده 

 ریاضیاتی های پیش رو برای یادگیری تحلیل مشخص کردن چالش. 4

 

 ارتباط تحلیل و ریاضیات نمادین 

بوده  ریاضیدانان  -این فیلسوفپژوهش  اند.  فیلسوفان بزرگ تحلیلی مانند فرگه و راسل ریاضیدان 

 Paravicini et)  فلسفه تحلیلی و تحلیل فلسفی جدا نبوده است  گیریشکلپیرامون بنیادهای ریاضیات از  

al., 2018)  .  ایدئالیستی راسل با نظریات و نگارش کتاب خود پیرامون تاریخ فلسفه و رد فلسفه ریاضیات ،

گیری از ابزارهای صوری  . جریان فکری راسلی در پی بهره (Heis, 2017) یکی از بانیان فلسفه تحلیلی است  

مورد   2یا تفسیری   1ای را به عنوان فرآیندی ترجمه  و ریاضیاتی و نزدیکی به علوم تجربی است. راسل تحلیل

ابتدا مفهوم را به زبانی صوری تبدیل کرده و سپس مورد    . او معتقد بود فرد در فرآیند تحلیل توجه قرار داد

قرار   اهمیت  .  (Novaes & Geerdink, 2017)  دهدمیبررسی  از  تحلیل  نوع  این  در  ای ویژه نمادها 

بر   ایدئالیستیریاضیات  از سوی دیگر    ای هستند میان ذهن و زبان. برخوردارند. نمادها در ریاضیات واسطه

. بر این اساس، اشیاء ریاضی )مانند اعداد(  چالش کشیده شد شناختی دوهان نیز بهعصبهای اساس پژوهش

بنیان سیستم بر  بلکه  نیستند  پیش موجود  باز  و  انسان  فیزیکی ساخته میهای زیستی  با جهان  تعامل    شوند ا 

(Dehaene, 2011). 

فهم   کهیی ازآنجاو    (Alcock et al., 2016)استدلال نمادین در عملکرد ریاضیدانان مشهود است  

به ویژه تحلیل ریاضیاتی باشد؛    ،تواند چراغ راهی برای آموزش ریاضیاتفرآیندهای ذهنی ریاضیدانان می

اهمیت   به استدلال نمادین  پیدا میتوجه  تحلیل.  کندبالایی  )فرآیند  روش  نمادها( ترجمهی  بر  مبتنی  در   ای 

های پیشین و هم برای ارائه اثباتای دارد؛ هم به منظور فهم اثباتفرآیند اثبات مسائل ریاضی جایگاه ویژه 

 ای جدید. ه

»اثبات قلب    کهازآنجایی ها برای فهم اثبات، تحلیل خط به خط آن است.  ترین روشکی از مهمی

اهمیت ویژه   ،(Hodds, Alcock, & Inglis, 2014, p. 63)ریاضیات است«   اتی ای در تفکر ریاضیتحلیل 

بدون استفاده از نمادها، کلیت    مسئلهای در ریاضیات نیازمند نمادها هستیم زیرا  دارد. برای اثبات کردن قضیه

  کاریدست   آن  از  پس   شده و   ابتدا فهمیده، سپس تبدیل به نمادها  مسئلهصورت آورد.  لازم را به دست نمی

 
1. Transformative 

2. Interpretive 
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بیان می  تی درنهاو   با واژگان  و  نتیجه رسیده  است که  شود.  به  اخیر چگونگی در سالاین در حالی  های 

 های علوم اعصاب شناختی ریاضیاتی قرار گرفته است. نمادها مورد توجه پژوهش کاریدست

عددی   غیررسمی  توانایی  ،نمادیندانش  و  رسمی  ریاضیاتی  میهای  پیوند  یکدیگر  به  دهد  را 

(Merkley & Ansari, 2016)آموزند نمادهای عددی هستند  . اولین نمادهایی که کودکان در ریاضیات می

برخوردارند. اینکه پیش از یادگیری نمادهای عددی، شرایط  که مانند هر زیربنای دیگری از اهمیت بسیار  

گذارد و چه مداخلاتی در این دوره و همچنین  ذهنی کودک چگونه است و چه اثری بر یادگیری بر جای می

می عددی  نمادهای  یادگیری  زمان  هستند.  در  مهم  کنند  تسهیل  را  یادگیری  شامل تواند  عددی  نمادهای 

 ( هستند. 3)مانند  2عربی-( و عددنویسی هندو)مانند سه  1واژگان عدد 

نوع سازه، مبنای - کل  ،3دامنه-های ویژه سازه   از:  اندعبارت که    استموفقیت در ریاضیات    چهار 

به   ،حساب  و  شمارشمانند    دامنه-های ویژه سازه  .محیطی  و   ، غیرشناختی4دامنه  اما  مختص ریاضی هستند 

 7توانایی فضایی   و   ، زبان 6کارکردهای اجرایی  ،5ی حافظه کارمانند    نهدام-های کلسازه   تنهایی کافی نیستند و

 ،اضطراب   ،هیجان  ها موضوعاتی مانند نوع از سازه هم برای یادگیری ریاضی ضروری هستند. در کنار این دو  

در آموزش   متأسفانه  .(Leibovich & Ansari, 2017)  نیز قابل توجه است   خانه و مدرسه   محیط چگونگی  

ها  ریاضیات )به ویژه در دوره پیش از دبستان و دبستان که از اهمیت بسیاری برخوردار است( به همه سازه

که متمرکز بر )  رویکرد راسلیِ تحلیلتلفیق  مبتنی بر    ، یادگیری تحلیل ریاضیاتیبیین  در تشود.  پرداخته نمی

هر چهار سازه مهم در یادگیری    لازم است که  ،های علوم اعصاب شناختییافته  و  (ریاضیات نمادین است

 مورد توجه قرار گیرد.ریاضیات نمادین و به ویژه اعداد نمادین 

 

 یادگیری ریاضیات نمادین  تحلیل

عصب تحلیل  منظور  مشخص  -به  نیازمند  نمادین،  ریاضیات  یادگیری  های گزاره   کردنفلسفی 

های علوم اعصاب شناختی پیرامون یادگیری نمادین ریاضی استنباط شده ای هستیم. سه گزاره از یافته مشاهده 

ها از نتایج . این گزاره های پژوهش آزموده شوددر برابر پرسش  هاآن است تا توان پاسخگویی هر کدام از  

 های انصاری و همکارانش در دو دهه اخیر، استنتاج شده است.پژوهش

 
1. Number Words 
2. Hindu-Arabic Numerals 

3. Domain-Specific 

4. Domain-General 
5. Working Memory 

6. Executive Functions 

7. Spatial Abilities 
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 کند ادگیری نمادین اعداد تغییر مییمغز به دنبال ای اول: گزاره مشاهده

یادگیری عدد، سنگ بنای یادگیری ریاضیات و سرآغاز تحلیل مبتنی بر نمادهاست. اما نماد عددی  

را می انسان  چیست و چگونه آن  دارند؟  نمادهای عددی  از معنای  واحدی  افراد درک  آموزیم؟ آیا همه 

ابتدا برایش موجود نبوده فرابگیرد و چرا این چنین در جوامع انسانی   تواند چنین دانشی را که ازچگونه می

از    1عربی   ارقامدانش    فراگیر است؟ برای های  سازه یکی  - نگاشت کلامی  به  است که پردازش عدد    لازم 

 ,Bartelet, Ansari)  گرددیبازمو پردازش مقادیر نمادین و تمیز دادن دو مقدار نمادین    (1-)یک  2عربی

Vaessen, & Blomert, 2014)  .تعداد   4و عدد اصلی  3شناساییهای  دانش عددی نمادین وابسته به مکانیسم(

تری )زنجیره ارقام مرتبط( است. در این میان پردازش ترتیبی نقش برجسته   5های یک مجموعه( و ترتیبیآیتم

  لیون و انصاری .  (Goffin & Ansari, 2016; Merkley & Ansari, 2016)در شناخت نمادین عدد دارد  

بنیادی برای پردازش نمادین  را  (  2،3،4های مرتب )مانند  زنجیره   ترینساده کودکان در ارزیابی    کارآمدی

 . (Lyons & Ansari, 2015) کندتر کمک میردازش ریاضی پیچیده به پ اند که دانسته هاآن عددی در  

و انجام و ابداع ریاضیات انتزاعی؛ تفاوت   ی عددینمادها  کاریدست نمایش و    ادگیری وی  توانایی

انواع است   انسان از دیگر  .  (Dehaene, 2011; Hawes & Ansari, 2020; Sokolowski, 2019)برجسته 

ها هستند. پردازش اسباب این پردازش  6چینی   گذارینشان و    عربی، در اغلب کشورهای جهان -ارقام هندو

هندو درون  -ارقام  شیار  آهیانه  گذاری نشان و    چپ   7ای آهیانهعربی،  درون  شیار  فعال  چینی؛  را  راست  ای 

پردازش این    برای  نواحی مغزی مختلف  وجود.  (Holloway, Battista, Vogel, & Ansari, 2013)  کندمی

گی اختصاص  چگون  ، نشان از اثر عمیق فرهنگ بر نمادسازی و چگونگی پردازش نمادها در مغز دارد.نمادها

نواحییافتن   پردازش    این  به  ع مغزی  تا پژوهش  است.  تأملقابل دد  نمادین  هستند  تلاش  در  بسیاری  های 

ریاضی؛ عملیات  های مغزی برای خواندن و نوشتن و  مکانیسم  ظهورنواحی و  این  فعال شدن    مشخص کنند که

 
ارقام را دانشمندان، به زبان  دهنده این  که نمادهای نشان ،... . ازآنجایی 3،2،1منظور از دانش ارقام عربی عبارت است از دانش کار با ارقام   . 1

 شوند. عربی مطرح می - عربی به جهان عرضه کردند؛ در بین ریاضیدانان به ارقام عربی مشهورند. گاهی نیز به عنوان ارقام هندو 

2. Verbal–Arabic Matching 
3. Identification 

4. Cardinality 

5. Ordinality 
6. Chinese Numerical Ideographs 

7. Intraparietal Sulcus (IPS) . 

ای سری. شیار درون آهیانهای، لوب گیجگاهی و لوب پساند از: لوب پیشانی، لوب آهیانهمغز دارای چهار لوب است که عبارت 

 ای است. های لوب آهیانهیکی از بخش
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مغز  1فلوژنیک ای  پدیده  تکامل  انتوژنیک   ()حاصل  یا  غیرارادی و   (.2تحول )حاصل    است  تکامل جریانی 

با فرهنگ دارد.   ؛طبیعی بر بستر تاریخی طولانی است اما تحول جریانی ارادی است که پیوستگی زیادی 

پیامد تلاش   ،شود و تحولهای نوع انسان برای حل مسائل مرتبط با نیازهای طبیعی پدیدار میتکامل از چالش

 به فرهنگ است.  برای حل مسائل وابسته  اشی زندگانسان در طول 

سیستم از  مکانیسمبرخی  و  عددها  پردازش  مغزی   کهازآنجایی اما    اندتکاملحاصل    ،های 

وابسته به فرهنگ و ابزارهای ذهنی   ،کارکردهایی مانند خواندن و نوشتن و عددنویسی و استفاده از نمادها

هستند   فرهنگ  واسطه  به  شده   Ansari, 2008, 2012, 2016; Price & Ansari, 2011; van)ایجاد 

Atteveldt & Ansari, 2014 )،  بر نورونی ویژه   تنها  ندارند  مدارهای   & van Atteveldt) ی تکاملی تکیه 

Ansari, 2014)مطالع حوزه ی  ایمبن  ات.  عددیهای  در  پردازش  گام   3مقداری -عصبی  است  ی  ها توانسته 

برای    آغازین و    یآشکارسازرا  یادگیری  تحولی  مبانی  و  تکاملی  مبانی  بین  تعاملات  چگونگی 

برای   5علوم اعصاب فرهنگی  رونیازا  ؛(Ansari, 2008; Zebian & Ansari, 2012)  بردارد 4یآموزفرهنگ

ها  بررسی چگونگی پردازش و تحلیل و یادگیری نماد این در حالی است که  .  کندپیدا میعلوم تربیتی اهمیت  

تواند متفاوت و همچنین انتخاب و تغییر راهبردهای تربیتی از یک فرهنگ و زبان به فرهنگ و زبانی دیگر می

 .(van Atteveldt & Ansari, 2014)باشد  

شباهتسیستم    کهازآنجایی ما  کشور  در  سیستم    زیادی   عددنویسی  کشورهای    عددنویسیبا 

 استفاده   موردردازش نمادین عدد  را پیرامون پ  هاآن های  توان بسیاری از نتایج پژوهشدارد؛ می  زبانی سیانگل

بیان  قرار داد.   با وجودشدبر اساس آنچه  به    فردمنحصربه که ساخته  این    ، نمادهای عددی  انسان و وابسته 

اند و  ده ش های خلق نمادها، در طول تاریخ و مبتنی بر تکامل مغز ایجاد  نیستند. زمینه  بنیاد بی  ،فرهنگ هستند

اند. آگاهی کودکان  ایجاد شده   وخطاآزمون در دوران شکوفایی فرهنگی انسان خردمند و بر اساس    ت یدرنها

لازم را برای    نفس اعتمادبه ببخشد که بر اساس آن   ها آن تواند بینشی به  از جریان ساخت نمادهای عددی می

 ریاضیات ساختنی است.  بر این اساس چراکه ؛ آورندهای خود به دست  ارائه ایده 

 .(Blakemore & Frith, 2005)یادگیری است    سازنهیزمجالبی دارد که    پذیریشکلمغز ویژگی   

شود. این  ، باعث تغییر در مغز میبرخاسته از فرهنگ  پذیریشکلادگیری نمادهای عددی، بر مبنای ویژگی  ی

 
1. Phylogenetic 

2. Development 
3. Numerical-Magnitude Processing 

4. Enculturation 

5. Cultural Neuroscience 
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های مغزی جدید برای  های موجود با کارکردهای جدید و ایجاد شبکهتغییر شامل هماهنگ شدن مکانیسم 

است   نمادین  ریاضیات  می  . (Ansari, 2012, 2016) پردازش  یادگیری  واسطه  به  که چه  کودکان  آموزند 

 ,Yeo)  یابند های ویژه خود را میشبکه  ،عددی در مغز  نمادهای   گونه، این و    نمادهایی نشان از عدد دارند 

Pollack, Merkley, Ansari, & Price, 2020).    پیش از یادگیری نمادها،  «سرو» و    «سه» کودکان از دو واژه ،

واژه می  کاملاًدرک   به عنوان  را  ندارند و هر دو  نمادهامتفاوتی  یادگیری  از  اما پس  نواحی مغزی   ،بینند 

برای پردازش   به  فعال می  این دو واژه متفاوتی  نمادهای عددی  تا  کمک می   کودکانشود. یادگیری  کند 

عددی نیاز به بازگردانی و ترجمان وجود    ی دگیری نمادهاد. پیش از یانپردازش معنایی جدیدی را تجربه کن

  شوند و نمادها به تصاویر و مفاهیم تبدیل می  ندارد اما پس از آن، به صورتی پیاپی، تصاویر و مفاهیم به نمادها

 شود.و بدین ترتیب بنیان توانایی تحلیل بنا گذاشته می

کان اطمینان یافت؟ آیا همه کودکان این  توان از فهم درست نمادهای عددی در کوداما چگونه می

توان آموزش نمادها را با زمینه تاریخی ساخت عدد همراه کنند؟ چگونه میدرک می  شکلنمادها را به یک  

هایی نیز دشواری   سالانبزرگتبیین تکامل مغز برای برخی    کهی درحال؟ با توجه به فرهنگ بومی خود و  کرد

 توان تاریخ تکامل مغز را برای کودکان تبیین کرد؟ دارد؛ چگونه و در چه سطحی می

پردازش اعداد نمادین و اعداد غیرنمادین به صورتی ناهمسان است  ای دوم:  گزاره مشاهده

 ها وجود دارد و ارتباطی مبهم و دوسویه بین آن

؟  د شوآغاز می  ایزمینهپیش با یادگیری نمادهای عددی و بدون هیچ    اتیاضیدر ر  یلیتفکر تحل  ایآ

بهتر   ی ریادگی ینهیزم  توان یکرد؟ چگونه م  لیرا تسه تحلیلی مبتنی بر نمادها  تفکر    ند یفرآ  توان یچگونه م

پیش از یادگیری نمادهای عددی، مفهوم عدد به عنوان کمیتی تقریبی در کودکان وجود  ؟  کردرا فراهم    آن

به   که  می  کاریدست دارد  گفته  غیرنمادین  پردازش  مفاهیم،  که  ؛شوداین  است  حالی  در  پیرامون    این 

  نظر وجود ندارد.  اتفاق 1پردازش نمادین و غیرنمادینچگونگی ارتباط بین 

هایی در پردازش ها نشان از آن دارد که با وجود شباهتادها و کمیتبررسی چگونگی پردازش نم

ندارد و   ارتباط مستقیمی وجود  پردازش  نوع  این دو  بین  غیرنمادین،  و  هستند  باهمنمادین   De)  متفاوت 

Smedt, Noël, Gilmore, & Ansari, 2013; Lyons, Nuerk, & Ansari, 2015; Sokolowski, 2019).  

 
مثلاً حیوانات و کودکان  1 نیامده است.  نمادین در  مقدار که در غالب  از  مفهومی  از  اعداد غیرنمادین عبارت است  از  منظور   .

دهند که پنج سیب بیشتر تشخیص میپیشاکلامی، مفهومی از »سه و پنج چیز« در ذهن دارند که حالت تقریبی دارد و بر این اساس  

سه« یا در قالب نماد   -توانند این تعداد را در قالب نماد گفتاری »پنجدانند و نه میاز سه سیب است در حالی که نه شمارش می

 « درآورند. 3- 5عربی »-هندو
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داوری   های ریاضیِمسئله  به  با  مسئله و    (Holloway, Price, & Ansari, 2010)1نیازمند  مرتبط  های ریاضی 

نمادها  شوند.  متفاوت پردازش می   ( Lyons, Ansari, & Beilock, 2015) در نوع نمادین و غیرنمادین    2ها چندی 

کمیت  مجزا و  مغزی  نواحی  پیشانی   ییها،  شبکه  می  3ای آهیانه - در  درگیر   ;Sokolowski, 2019)  کنند را 

Sokolowski, Fias, Mousa, & Ansari, 2017) ای چپ نقش حیاتی در داربست تحولی  . شیار درون آهیانه

از   . ( Bugden, Price, McLean, & Ansari, 2012)آموزی است پردازش نمادین عدد دارد که پیامد فرهنگ 

با یک سیستم مبنایی از بازنمایی مقدار ارتباط دارد.   ، نگاه تکاملی و تحولی؛ پردازش غیر نمادین مقدار عددی 

 Zebian)د  ای انتوژنیک )تحولی( دار فرد وابسته است و جنبه   4پردازش نمادین مقدار عددی به زمینه و سواد 

& Ansari, 2012) .   ها در انسان متفاوت است آن   ی ها و سیر تحول درواقع خاستگاه پردازش نمادها و کمیت 

(Sokolowski, 2019; Xenidou-Dervou, Molenaar, Ansari, van der Schoot, & van Lieshout, 

پرداخته    مقادیر انسان برای زنده ماندن و برطرف کردن نیازهای ضروری خود به پردازش غیرنمادین    . (2017

تنها خاستگاه پردازش نمادین و غیر  ا چیزی بیشتر از رفع نیازهای اولیه بوده است. نه است اما استفاده از نماده 

 وجود دارد.  ی توجه های قابل ها نیز تفاوت عصبی آن   و مدارهای چگونگی تحول  در  نمادین بلکه  

تفاوت  این دوباوجود  بی  شیوه پردازش  هایی در پردازش نمادین و غیرنمادین؛  ارتباط  باهم کاملاً 

 ی، در کنار پیوستاری تکاملی و بنیادی تحول   را،  سیستم بازنمایی غیرنمادین عددهالوی و همکاران،  نیستند.  

نمادین    چارچوبی بازنمایی  همکاران  (Holloway et al., 2013)  انددانسته برای  و  هاچسن  پردازش   ،اما 

 ,Hutchison, Ansari)  6دانند می  در بازنمایی نمادین  مؤثر  5تنها در دامنه سواد بداهه ریاضی   را  غیرنمادین

Zheng, De Jesus, & Lyons, 2020)فهمدسه نقطه یا شیء را بدون نیاز به شمارش می  و   دو  ،. انسان یک  

(Dehaene, 2014) فهم ساده و غیرارادی    ساززمینه   ،نماد کودکان از عدد  . بر این اساس پندارهای به دور از

نیازمند آگاهی و شناخت است و به    ( نمادها  کاریدست بر بنیان  ) از نمادهای عددی است. تحلیل ریاضیاتی  

 7کنترل شناختی   دامنه مانند-کل  های شناختیهای بداهه محور نیاز دارد. نقش مکانیسمچیزی فراتر از پاسخ

 بین پردازش نمادین و غیرنمادین اساسی است.  در ارتباطِو توجهی، 

نماد و معنا منجر  تواند  میکنترل شناختی   بین  و    (Leibovich & Ansari, 2016)  شودبه نگاشت 

 
1. Judgments 
2. Numerosities 

3. Fronto-Parietal Network 

4. Literacy 
5. Subitizing Range 

 سواد بداهه ریاضی به پردازش و فهم ناآگاهانه اعداد اشاره دارد . 6
7. Cognitive Control 
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  ضروری   1شیار گیجگاهی فوقانی جانبیدر    عربی-پردازش ارقام هندو  برایهای توجه  مکانیسمگری  میانجی

دیگر،.  (Yeo et al., 2020)است   سویی  چگونگی    از  بر  عددی(  )واژگان  نمادها    ی ساز مفهوم یادگیری 

اثر میکمیت  از  کودکان نتایج می(Sokolowski, 2019)  گذاردها  این  اساس  بر  که.  ارتباط    توان گفت 

که هر   سوستآن از    هیدوسوارتباط    بین پردازش نمادین و غیر نمادین وجود دارد.   مستقیمغیردوسویه و  

بینند نماد را می  هاآن بخشند. هنگامی که کودکان تعدادی از اشیاء یا تصاویری از  کدام به دیگری معنا می

تناظر با تعداد مرتبط با  م  اشیای شنوند  بینند یا میکنند. همچنین هنگامی که نمادها را میعددی را تصور می

 یاکه برای نگاشت مفهومی اعداد نمادین    سوستآن نیز از    هاآن کنند. ارتباط غیرمستقیم  تصور میرا  نماد  

واسطه ایجاد این ارتباط    دامنه،-کل  های شناختیهستیم. پردازشدیگری  غیر نمادین نیازمند توجه و شناخت  

هایی نیز غیرمستقیم هستند. در کنار ارتباط دوسویه و غیرمستقیم، بین پردازش نمادین و غیر نمادین، شباهت

 وجود دارد.  

به واسطه   هاآن است که  کرده پیرامون فهم عدد در نوزادان مشخص  2شناختی  - های عصبپژوهش

-)در هنگام کار با کمیت   4های کوچک( و سیستم تقریبی عددموعه)در هنگام کار با مج  3سیستم تفرد موازی 

اهه،  در دامنه بد .(Leibovich & Ansari, 2017)توانند به پردازش اطلاعات کمی بپردازند های بزرگ( می

دهند اما با بیشتر شدن تعداد و پیش از یادگیری نمادهای عددی  تعداد را تشخیص می  ،کودکان بدون شمارش

این تقریب زدن تنها به هنگام پردازش   آورند. بر مبنای سیستم تقریبی عدد به حدس زدن تقریبی روی می

  سیستم تقریبی مقدار   نیز پردازش نمادینه هنگام تقریبی بودن  باور است ک   ر این بنیست. هالووی  غیرنمادین  

 ،ها آن نگرند؛ برای تحلیل  هنگامی که کودکان به نمادهای عددی می.  (Holloway et al., 2013)  نقش دارد

بر   )غیرمعنایی علاوه  دیداری  معنایی5پردازش  پردازش  می  6(  صورت  پردازش   هاآن.  گیردنیز  اساس  بر 

با هم مقایسه می  ،دیداری ها نسبت  را به کمیت   ها آن توانند  کنند و بر اساس پردازش معنایی مینمادها را 

را نمادهای عددی در زمینه شناخت عددی  برای  افتن مصداق معنایی  ی  چگونگی لبوویچ و انصاری    دهند.

بر آن شدند که    پردازانهینظربرخی از  .  (Leibovich & Ansari, 2016)   ند انامیده   «مشکل برخاسته از نماد» 

های غیرنمادین این مشکل را حل کنند و برخی دیگر ارتباط  های نمادین بر بنیاد بازنماییبا قرار دادن بازنمایی

 اند. کامل بین این دو را رد کرده 

 
1. Posterior Inferior Temporal Gyrus (pITG) 

2. Neurocognitive 

3. Parallel Individuation 
4. Approximate Numbers System (ANS) 

5. Asemantic 

6. Semantic Processing 
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پذیرفتن   ب  ANSبا  از پیش موجود(  تاریخ تکامل و  تقریبی غیرنمادین، زیستی، ماحصل  ه  )سیستم 

کودکان   توسط  عددی  نمادهای  معنای  درک  برای  بنیانی   ;Matejko & Ansari, 2016)عنوان 

Sokolowski, 2019)    کامل صورت  به  مشکل   ;Leibovich & Ansari, 2016)نیست    حلقابلاین 

Sokolowski, 2019)  خط    ،های پردازش نمادین و غیرنمادین عددنشان داده شده است که مهارت چراکه؛

پیوند پردازش نمادین و   و (Matejko & Ansari, 2016)هستند  غیر همپوشانسیرهای تحولی مجزا دارند و  

 Hutchison et)معنای نمادین عدد را دریافت کردند نیز ادامه دارد    ،غیرنمادین حتی پس از آنکه کودکان

al., 2020).    های خارجی به داخلی در پردازش ی نگاشت بازنمایینیاز است تا فهم بیشتری از چگونگبنابراین

های متضمن بازنمایی نمادین عدد و تغییرات تحولی کنترل شناختی در نمادین و غیرنمادین اعداد و مکانیسم

 & ,Goffin, Vogel, Slipenkyj)سنین رشد کودکان و نوجوانان برای فهم اثر متقابل تربیت و بلوغ مغز  

Ansari, 2020; Holloway et al., 2010; Morton, Bosma, & Ansari, 2009) 1عددی -یایو روابط فض 

 به دست آید.  (Hawes & Ansari, 2020) کنندمی ا نی کنندمیکار  هامکانیسمکه  یو شرایط خاص

، توجه به هر دو را برای تسهیل  هاآن ی بین نمادهای عددی و معنای تقریبیِ غیرنمادین  ارتباط پیچیده 

، به دلیل اهمیت  نظرهااختلاف تمام    وجود  بابخشد.  مییادگیری تحلیل ریاضیاتی مبتنی بر نمادها ضرورت  

عددسیستم زیستی  بتوان    ،های  تا  هستیم  غیرنمادین  ریاضیات  در  کودکان  عملکرد  بهبود  و  توجه  نیازمند 

چه عواملی بر برقراری ارتباط بین ریاضیات اما    .کنیمهای لازم برای یادگیری تحلیل نمادین را فراهم  زمینه

ی برای ایجاد این  ساززمینه توانیم راهبردهای مؤثری جهت  گذارند؟ چگونه میاثر میادین  نمادین و غیرنم

 ارتباط، با توجه به فرهنگ و شرایط آموزش پیش از دبستان در کشورمان اجرا کنیم؟ 

های آینده کودکان در  دانش نمادین عدد نقش مهمی در پیشرفتای سوم: گزاره مشاهده

 بالاتر دارد ریاضیات سطح 

  کاری دست تخمین و    ،کشف  ست؟ا  سالیبزرگ در    فهم نمادها  ساززمینه  در کودکی  آیا فهم نمادها

ی اتیاضیرتحلیل    یریادگیکند؟  سالی چه تغییراتی میگردر کودکی تا بز  هاآن نمادها از شروع یادگیری  

های  با استفاده از بررسی پردازش  ؟ شودمنجر    یلیتفکر تحل  ی ریادگیبه   تواندیتا چه اندازه م  مبتنی بر نمادها 

دامنه در -های کلدامنه با مکانیسم-های ویژه و تعامل بین مهارت  خودکارهای ارادی و  مبنایی مانند پردازش

تفاوتطول یادگیری و تحول کودکان می های ریاضیات بررسی کرد  در مهارترا  های فردی آنان  توان 
(Ansari et al., 2012b; Ansari, Grabner, Koschutnig, Reishofer, & Ebner, 2011; Bugden & 

Ansari, 2011)  .تواند ابزار غربالگری برای شناسایی کودکان دارای  مقدار نمادین می  یهای مقایسهمهارت

 
1. Spatial-Numerical Relations 



 1400 بهار و تابستان ،  1، شماره 11سال                                    دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   102

 ,Holloway & Ansari, 2009; Vanbinst, Ansari, Ghesquière)   باشد مشکلات ریاضی و حساب نارسایی  

& De Smedt, 2016; Xenidou-Dervou et al., 2017 ) .  توان کودکانی را که در  ها می اساس این ویژگی بر

دارند و یا احتمال دارد در آینده دچار مشکل شوند و حتی نوابغ را شناسایی کرد. در  ریاضیات مبنایی مشکل 

این شناسایی توسط چه کسانی باید انجام شود؟ این شناسایی چه    : این زمینه سه مسئله باید مورد توجه قرار گیرد

آموزان پیرامون فهم  ی کودکان دارد؟ هدف از این شناسایی و تلاش برای رفع مشکلات دانش پیامدهایی برا 

بررسی پیامدهای این شناسایی برای کودکان و جایگاه دانش نمادین و    چیست؟   ی نمادهای عددی و ریاضیات 

بررسی سازه تحلیل ریاضیاتی در هر جامعه  نیازمند کنکاش است.  ت - های ویژه ای  مانند  نمادهای  دامنه،  حلیل 

 تری دارد.دامنه و غیر شناختی و محیطی نتایج اثربخش - های کل عددی، در کنار سازه 

های عصبی  افسانه   ترینبزرگکی از  یاما    ؛داردبالایی  روانشناسان در این زمینه اهمیت  -نقش عصب 

حتی در صورت رخداد    .ری در کودکان را حل کندیتواند همه مشکلات یادگکه علوم اعصاب می  است  نیا

روانشناسان حول یادگیری کودکان نیاز -معلمان-نیز به همکاری سه ضلع والدین  تجربیهای  انقلابی در یافته 

ها برای نوزادان و کودکان  که باید محیطی سرشار از محرک  این است های عصبی  یکی دیگر از افسانه  داریم.

مغز   تا  کنیم  فعال  هاآنفراهم  یادگیری  روند  فرضیه  در  این  شود.  شده   هاییپژوهش   توسطتر    است   رد 

(Blakemore & Frith, 2005)   اما اثرات آن هنوز در جوامع باقی مانده است. توجه به کودکان و زیر نظر

 گیرد.  می هاآن پویایی و سرشاری کودکی را از  هاآن داشتن مداوم 

مقدار عددی    خودکارارادی و   پردازش( شامل دو نوع  درک شهودی انسان از عدد ) 1ی عدد  دریافت

بازنمایی و پردازش مقدار عددی در جریان تحول باشد. پردازش   چگونگی تغییر  کننده ن ییتبتواند  که میاست  

آزمون  بینیپیش   ،ارادی در  کودکان  عملکرد  است  کننده  ریاضی  پیشرفت  استاندارد   & Bugden)های 

Ansari, 2011) .    ؛ های غیرنمادین استپردازش غیرارادی و ساده از نمادها تحت تأثیر پردازشاز سوی دیگر  

  ارادی نمادهاست.   کاریدست اما آنچه در بالا بردن توانایی و تفکر تحلیلی ریاضیاتی اثر دارد پردازش و  

که ابتدا چگونگی تشخیص و مقایسه و معنای    است آن  یادگیری تحلیل ریاضیاتی، مبتنی بر نمادها، نیازمند  

ریاضی استفاده شود. ساختار مغز هر انسان نیز در مسائل  در تحلیل    هاآناز    و سپس نمادها فراگرفته شوند  

توانایی از  اثر دارد. برخی  با مطالعه ساختار و  چگونگی و سطح یادگیری تحلیل ریاضیاتی  های ریاضیاتی 

قا افراد  مغز  این    هرچند  است.  بینیپیش بل  کارکردهای  پیچیده   بینیپیش که  سیستم  وجود  دلیل  از به  ای 

 حالتی احتمالی دارد. کاملاًدامنه، هیجانی و محیطی؛ -دامنه، کل-های ویژه تعاملات بین سازه 

 
1. Number Sense 
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فعال شدن قشر   . ( Sokolowski et al., 2017) ای و پیشانی برای پردازش عددی مهم هستند  قشر آهیانه   

 ,Bellon, Fias, Ansari) های کنترل مانند فراشناخت اشاره دارد پیشانی در هنگام عملکرد حساب به مکانیسم 

& De Smedt, 2020 ) .   ارتباط    1بین تغییرات تحولی کنترل شناختی و تغییرات کارکرد قشر پیش پیشانی  همچنین

و اجرای کنترل شناختی؛    2ارتباط بین قشر پیش پیشانی جانبی  ی جه ی . درنت ( Morton et al., 2009)   وجود دارد 

و کنترل بیشتری نسبت به ارتکاب خطاها در افرادی با شایستگی    هشیاری بیشتری نسبت به اشتباهات محاسبه

ای در هنگام استفاده از  آهیانه - شبکه پیشانی .  ( Ansari, Grabner, et al., 2011)   ریاضی نسبتاً بالا وجود دارد 

. قشر پیشانی آخرین قسمت  ( Grabner et al., 2009)   شود ای فعال می ای به صورت گسترده راهبردهای رویه 

کند و بر این اساس  . این قشر با آغاز نوجوانی، شروع به شکوفایی میستد ی ا ی مغز است که از تغییر و تحول بازم 

های هیجانی و  و با پردازش   ( Blakemore & Frith, 2005) به شدت در تحول خود به یادگیری وابسته است  

 ط است.در ارتبا   ( Dehaene, 2014) و فراشناخت    3و سطوح بالای آگاهی  ( Damasio, 2006)   تفکر اجتماعی

زمینه   بردن  بین  از  و  ژرف  فهم  به  دستیابی  فلسفی  تحلیل  از  است  هدف  خطا  و  ابهام  ایجاد  های 

(Beaney, 2013; Daly, 2010).  کاری دستی فهم و  نیازمند آگاهی بر درستی یا خطانیز    تحلیل نمادها  

 ها دارد.در تحلیل ریاضیاتی نوعی فراشناخت نیاز است که نشان از آگاهی بر رویه  گریدعبارت؛ به ستا  هاآن

. در تحلیل اندوسته یپهمبه تحلیل فلسفی و تحلیل ریاضیاتی، چه از نظر مفهومی و چه از نظر کاربردی، بسیار  

عبارات پیچیده با استفاده از    سازیساده فلسفی تلاش بر آشکار ساختن مفاهیم و مضامین اصلی و پنهان و  

شوند  در تحلیل مسائل ریاضی نیز مفاهیم به صورت نمادین برگردان می  و  به زبانی صوری است   هاآنترجمان  

تحلیل ریاضیاتی   تحلیل فلسفی وهر دو در  گریدعبارتبه شود.  امکان حل آن فراهم  ،مسئلهتا با ساده کردن 

کودکان در پردازش نمادها و پیشرفت ریاضیاتی   کارآمدیبین  از سوی دیگر    تلاش بر پیشگیری از خطاست. 

-مهارت   . (Bartelet, Vaessen, Blomert, & Ansari, 2014; De Smedt et al., 2013)ارتباط وجود دارد  

های  پردازششوند. این شیار نقش مهمی در  ای میای نمادین سبب افزایش فعالیت مغز در شیار درون آهیانهه

فضایی دارد  -دامنه مانند حافظه کاری دیداری-های کلکمی و در توانایی  هایورزی دستدامنه مانند  -ویژه 

(Matejko & Ansari, 2017).  تواند بنیادهای  های نمادین )شناسایی، عدد اصلی، ترتیبی( میآموزش مهارت

 ;Merkley & Ansari, 2016)فراهم کند  را  تر برای موفقیت آینده کودکان در ریاضیات  ریاضیاتی قوی

Xenidou-Dervou et al., 2017)  .  ابند  یمیای و کامپیوتری افزایش  های تختهها با استفاده از بازیمهارتاین

 
1. Prefrontal Cortex Functioning 

2. Lateral 

3. Consciousness 
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(De Smedt et al., 2013).  از راهبردهای رویه بازی   ای استفاده  به تقویت فهم کودکان از ها میدر  تواند 

توان از طریق یادگیری  هنگامی میهمچنین  شود.  منجر  نمادها و بالا رفتن توانایی تحلیل در حل مسائل ریاضی  

ای را به واسطه نمادها، به  تحلیل به یادگیری تفکر ریاضیاتی دست یافت که بتوان ریاضیات رسمی و مدرسه

 پیوند زد. میغیررسای معنادار به ریاضیات گونه

های ریاضیاتی نقش مهمی در موفقیت زندگی روزمره اند که داشتن شایستگیها نشان داده پژوهش

امروز دارد    ;Alcock et al., 2016; Ansari, De Smedt, & Grabner, 2012a)و آکادمیک در جهان 

Matejko, Price, Mazzocco, & Ansari, 2013)  .های  ادگیری تحلیل ریاضیاتی، به عنوان یکی از جنبه ی

می ریاضیاتی،  شایستگیتفکر  بهبود  در  ریاضیاتی  تواند  تحلیل  آفریننقشهای  تفکر   زمانی  ،باشد.  برای 

که تحلیل   هرچندکه بر اثر یادگیری و تمرین به حالتی خودکار برسد.    شودتبدیل به یک رویه میریاضیاتی  

است آگاهانه  تلاشی  نیازمند  جدید  مفاهیم  و  می  ؛ نمادها  زندگی  رویه  هنگامی  تحلیلی  تفکر  که اما  شود 

ی  ا شدن توانایی تحلیل با کارکرد قشر آهیانه  روزمره د،  شکه بیان    گونه همانخودکار و ناآگاهانه جریان یابد.  

ابتدا در ناحیه پیش پیشانی پردازش شده و هنگامی که    ، و پیش پیشانی ارتباط دارد. هر مفهوم نمادین جدید

آهیانه  قشر  به  شد  درک  ریاضیاتی  مفهومی  عنوان  میبه  منتقل  در شودای  پیشانی  پیش  دیگر،  سوی  از   .

کارکردهای آن باید در جریان   فرآیندهای فکری سطح بالا مانند تفکر هیجانی و انتقادی بسیار مهم است و 

نیازمند توجه به چگونگی پردازش نمادها و فرآیند تحلیل در   شدن تفکر تحلیلی  روزمره تربیت ساخته شوند.  

به   کمک  و  نوجوانان  و  زمینه  هاآنکودکان  از  ناشی  یادگیری  مشکلات  رفع  تحولی، برای  عصبی،  های 

 اجتماعی است.  و فرهنگی

 

 نتیجه

های علوم اعصاب  مبتنی بر تحلیل فلسفی و یافتهررسی یادگیری تحلیل ریاضیاتی  پژوهش باین  هدف  

بدین منظور ابتدا ارتباط تحلیل و ریاضیات نمادین مورد بحث قرار گرفت و سپس با استفاده است.  شناختی  

تحلیل عصب تحلیل  -از روش  ارتباط  مبنای  بر  پرداخته شد.  ریاضیاتی  تحلیل  یادگیری  تبیین  به  و  فلسفی 

نمادین،   نمادها  -فیلسوف  مورداستفاده   کهچنانآن روش تحلیل    کهازآنجاییریاضیات  بر  ریاضیدانان است 

ریاضیاتی تحلیل  یادگیری  فرآیند  دارد؛  و    ،تکیه  است  گرفته  قرار  توجه  مورد  نمادها  یادگیری  اساس  بر 

و بنیانی برای یادگیری    ردیگیفرامنمادهای عددی، اولین نمادهای ریاضیاتی هستند که انسان    کهازآنجایی

-پژوهش بر اساس روش تحلیل عصب این در  است.دیگر نمادها هستند مورد توجه ویژه این پژوهش بوده 

، علوم اعصاب شناختیهای  بررسی چگونگی یادگیری نمادها در کودکان بر مبنای پژوهش لسفی ابتدا از  ف
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های  ای به پرسشتا بر مبنای این سه گزاره مشاهده   بودسپس سعی بر این   .شدای استنتاج  سه گزاره مشاهده 

 . فلسفی مطرح شده پاسخ داده شود

هایی  ( پرسشدهدادگیری نمادین اعداد در کودکان مغز را تغییر میای اول )یبر مبنای گزاره مشاهده 

نشی در و اینکه چرا و چگونه چنین دا  هاآن پیرامون چیستی نمادهای عددی و چگونگی درک و یادگیری  

مطرح   است  شده  فراگیر  انسانی  آگاهی شدجوامع  با  نمادین  اعداد  یادگیری  شدن  همراه  اساس  این  بر   .

از چگونگی ساخت عدد می نوآوریکودکان  فراهم   را های عددی و ریاضیاتی  تواند جسارت لازم برای 

یاتی مانند خود ریاضیات های ریاضپذیرند که تواناییزیرا بر این اساس هم معلمان و هم کودکان می؛  کند

 ساختنی است و نه از پیش موجود. 

پردازش اعداد نمادین و اعداد غیرنمادین به صورتی ناهمسان است  ای دوم )بر مبنای گزاره مشاهده 

تفکر   های لازم برایزمینهپیشهایی پیرامون چیستی  ( پرسشوجود دارد   هاآن و ارتباطی مبهم و دوسویه بین  

تحلیلی تفکر  یادگیری    ندیفرآگی تسهیل  چگونبه واسطه یادگیری نمادهای عددی و    اتیاضیدر ر  یلیتحل

تشویق کودکان به ایجاد ارتباط پیاپی بین نمادهای عددی و معنای  مبتنی بر نمادها مطرح شد. بر این اساس  

مهارت   ساززمینه و    ه دی بهبود بخش  هاآنتواند تحلیل عددی مبتنی بر نمادها را در  می  هاآن ذهنی و بیان کلامی  

 .شود یهای سطح بالاتر ریاضیاتدر تحلیل هاآن

مشاهده  گزاره  مبنای  ) بر  سوم  پیشرفت ای  در  مهمی  نقش  عدد  نمادین  در  دانش  کودکان  آینده  های 

دارد  بالاتر  سطح  پرسش ریاضیات  در  (  نمادها  فهم  با  کودکی  در  نمادها  فهم  ارتباط  چگونگی  پیرامون  هایی 

سالی و همچنین چگونگی ارتباط توانایی تحلیل  ولات توانایی تحلیل نمادین از کودکی تا بزرگ سالی و تح بزرگ 

ریاضیات نمادین مبنایی با توانایی تفکر تحلیلی بیان شد. بر این اساس ایجاد نوعی جریان یادگیری که مبتنی بر  

ای برخاسته از ناتوانی  کلات زمینه تواند مش های زیستی و فرهنگی خلق نمادهای عددی باشد، می آگاهی از زمینه 

نویدبخش موفقیت  و  برطرف کند  را  تحلیل  توانایی در  برای غنای  اسباب لازم  باشد. همچنین  بعدی  های  های 

 فراشناختی مانند تشخیص خطاها )که به تحول مناسب و شایسته قشر پیش پیشانی وابسته است( را فراهم کند. 

های تحول ریاضیاتی است. پرداختن  مادهای عددی، یکی از بنیانتوانایی تحلیل ریاضیاتی مبتنی بر ن

فراهم   یفراشناختهای شناختی و  تواند از یک سو راهکارهایی برای بهبود تواناییها میو توجه به این بنیان 

های هیجانی از پیامدهای منفی آموزش نادرست ریاضیات که اضطراب کند و از سوی دیگر با تمرکز بر سازه 

توان به تحول مناسب توانایی تحلیل ریاضیاتی امید داشت  ، بکاهد. تا زمانی میهاستآن   ازجملهریاضیاتی  
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های  و بر این اساس سال  تبدیل نشده باشد که ریاضیات برای کودکان به نوعی دانش و تواناییِ دور از دسترس  

 . خواهد داشتابتدایی اهمیت بسیاری   اول

تبدیل  توانایی خودکار    ینوعبه   ،هنگامی که توانایی تحلیل نمادین در ریاضیات به واسطه یادگیری

به شرطی که هدف از    کرد؛های افزایش سطح توانایی تحلیل و تفکر تحلیلی را فراهم  تواند زمینه ، میشود

به بهبود توانایی تفک به    ؛هیجانی باشد-ر استدلالیآموزش ریاضیات کمک  به این سبب شروع  زیرا انسان 

شناختی و اجتماعی درک عدد و ساخت نمادهای عددی و ریاضیاتی کرد که بتواند کنترل بیشتری بر منابع بوم

مانند قبولی در امتحانات بدهد.    یمدتکوتاه نباید جای خود را به اهداف    گاه چ یهخود داشته باشد. این هدف  

-اهداف آموزش ریاضی که برآمده از ماهیت انسان و نیازهای او باشد، از یک سو به تحول توانایی   توجه به

 شود.منجر میهیجانی افراد و از سوی دیگر به پیشرفت صنعتی و اقتصادی -های شناختی

هایی وجود دارد که هم توجه  در مسیر ایجاد چنین بستری برای یادگیری تحلیل ریاضیاتی، چالش

تربیت و هم دانشمندان علوم اعصاب شناختی را میفیلسوف به چگونگی آشنایی طلبد. مهمان  ترین چالش 

تکامل    و کودکانمعلمان   نظریه  یادگیری  گرددیبازمبا  برای  هم  و  برای معرفی ساخت عدد  هم    آن   که 

دومین چالش،    .قرارگیردبررسی  ملل مورد  لازم است تا این چگونگی با توجه به فرهنگ بومی    . اهمیت دارد

نوع راهبردهای لازم برای بهبود ارتباط درک معنایی و نمادین اعداد در کودکان کشورمان است که نیازمند  

 هاست. ها و بایستهبررسی داشته

پیشانی مغز در فرآیندهای شناختی و هیجانی  به دلیل اهمیت ناحیه پیشتوان ادعا کرد  در نهایت نیز می

ضروری است که آموزش ریاضیات از نظر سطح تأکید بر کارکردهای شناختی و فرآیندهای حل   ، سطح بالا

  مسئله های آموزش حل  )که نیازمند تحلیل مبتنی بر نمادها هستند( بررسی شود تا میزان کارایی روش  مسئله

اتی در آموزش دامنه، هیجانی و محیطی تحول ریاضی-دامنه، ویژه -های کلو همچنین میزان توجه به سازه 

 د. شوریاضیات نمادین آشکار 
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Abstract 

The purpose of this study is to investigate and judge the relationship between gifted 

schools and social justice. To achieve this goal, the concept of distributive justice was studied 

analytically and its appropriate criteria for the distribution of good school education (formal 

and public) were examined. As a results of this study, two necessary and sufficient conditions 

for the realization of distributive justice in school education were formulated. The first is the 

condition of equal distribution of opportunities as a the prerequisite condition, and the second 

is the condition of entitlement as the sufficient and final condition. 

Based on these two conditions, we found that due to the adoption of intelligence as 

the prerequisite condition without considering equal access to school education opportunities, 

gifted schools are unfair and it is suggested that these schools be excluded from the general 

education period (first to ninth grade), that is, from the first elementary level to the end of 

junior high school level). 
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 عدالت  یدر ترازو   زهوشان ی مدارس ت 

 یعی درخشان از منظر عدالت توز ی بر مدارس استعدادها   ی نقد 
 

 1محمدحسنی 
 1400/ 13/9تاریخ پذیرش:   11/11/99تاریخ دریافت:  

 

 چکیده
به این   هدف این پژوهش واکاوی و قضاوت درباره نسبت مدارس تیزهوشان با عدالت اجتماعی است. برای رسیدن 

رسمی )ای  های مناسب آن برای توزیع خیر تربیت مدرسههدف با روش تحلیل مفهومی، مفهوم عدالت توزیعی بررسی و ملاک

و شرط استحقاق به نحو مؤخر به عنوان    ها به نحو مقدمبرابر فرصتشرط توزیع    . بر اساس نتایج این تحلیل،شد  تبیین (  و عمومی

بر اساس این   درخشان  بندی شد. مدارس استعدادهایای صورتشرط لازم و کافی برای تحقق عدالت توزیعی در تربیت مدرسه

ها، ناعادلانه بوده و پیشنهادشده است عنوان شرط مقدم، بدون لحاظ کردن برابری فرصت  به دلیل توجه به تیزهوشی به  دو شرط و 

 پایه اول تا پایه نهم( حذف شوند. ) یعمومکه این مدارس از دوره 

 درخشان، عدالت تربیتی.  استعدادهای  ای، مدارس تیزهوشان، مدارس عدالت توزیعی، تربیت مدرسه: ید یکلی هاواژه 

  

 
 mhassani101@gmail.comوپرورش، علمی پژوهشگاه مطالعات آموزش. دانشیار و عضو هیئت1

 دسترسی آزاد DOI: 10.22067/fedu.2022.67429.1001 مقاله پژوهشی
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 مقدمه 

، مواهب و منافع زندگی اجتماعی است. دغدغه اصلی عدالت توزیعی نحوه  1موضوع عدالت توزیعی

(. این که سهم افراد  Haji Haydar, 2010توزیع منافع و حتی مَضاّر حیات اجتماعی بین آحاد جامعه است )

شود  پیاده می  جامعه از خیرهای مشترکی مانند ثروت، کرامت، سلامت، بهداشت چیست؟ و چگونه این مهم 

(Vaezie, 2014)  .و  توان گفت که حوزه دست اساس می  نیا  بر بسیار گسترده  اندازی عدالت در جامعه 

ابعاد مختلفدرعین و  برمی  زندگی اجتماعی و حال ژرف است  گیرد. نهادهای گوناگون اجتماعی را در 

برای اعضا جامعه خود فراهم   ایژه های تربیتی ویای است که فرصت ازجمله این نهادها، نهاد تربیت مدرسه

 کننده شناخته جهان معاصر یک خیر اجتماعی بسیار حساس و تعیین   های تربیتی رسمی درآورد. فرصتمی

تردید این خیر اجتماعی موضوع  ای در جوامع، بیشود. با عنایت به اهمیت و جایگاه خیر تربیت مدرسهمی

ین است که این خیراجتماعی چگونه بین آحاد جامعه توزیع شود  گیرد. پرسش مهم اعدالت توزیعی قرار می

 تا عدالت تربیتی محقق شود؟ 

روزها در   های اجتماعی که اینای یکی از مسائل و پدیده تحقق عدالت تربیت مدرسه  در راستای

جع  دهد که در کشور ما هفت مرگیرد تنوع مدارس است. شواهد نشان میکشور ما بسیار موردبحث قرار می

بالغ   کرده قانونی  ایجاد  مدرسه  گونه  بیست   Islamic Parliament Research Center Of The) اند  بر 

Islamic Republic Of Iran, 2016, P. 3)   غیرانتفاعی(،  )اند از: مدارس غیردولتی  ها عبارت که برخی از آن

)استعداد درخشان(، مدارس شاهد، مدارس هیئت  تیزهوشان  دارس نمونه دولتی، مدارس امنایی، ممدارس 

پرسش مهم مطرح است    نیا  سالان، مدارس آموزش از راه دو.روزی، مدارس بزرگعشایری، مدارس شبانه 

سادگی کند؟ پاسخ به این پرسش به ای چه نسبتی برقرار میکه این وضعیت با عدالت توزیعی تربیت مدرسه

به این پرسش می های هر یک از این مدارس ت کارکرد و ویژگیبایسمیسر نیست زیرا برای پاسخ دقیق 

امنایی تفاوت زیادی  روزی و مدارس هیئت موردتوجه قرار گیرد. به عنوان نمونه بین کارکرد مدارس شبانه 

خود نه عادلانه است و نه  خودی، به مدارسپدیده تنوع    رون یازا  وجود دارد که باید مورد توجه قرار گیرد.

  موضوع و مسئله مهم در این میان ماهیت و هدف هریک از این مدارس و ارتباط آن با عدالت   اما؛  غیرعادلانه

 ای لازم است مورد واکاوی قرار گیرند.که به دلیل اهمیت ارزش عدالت در حکمرانی تربیت مدرسه  است

  یزترین مدارس کشور در زمینه عدالت اجتماعی مدارس تیزهوشان است. سابقه برانگچالش یکی از  

در   اداره کل امور کودکان و دانش آموزان استثنایی  1347گردد. در سال  این مدارس به قبل از انقلاب بازمی

 
1.Distributive 
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مرکز آموزش » وپرورش تشکیل شد و در سال بعد اولین مدرسه استعدادهای درخشان به نام  وزارت آموزش

ا  .(Ejei, 1997کودکان تیزهوش« تحت نظارت این اداره کل آغاز به کارکرد ) مدارس بعد از   ن یتوسعه 

ادامه گیدا کرد. همچنین سازمان ملی پرورش   با تأسیس مدرسه علامه حلی و فرزانگان  1366انقلاب از سال  

گیری  . بعد از شکل شد  یستأسبا هدف ایجاد و مدیریت این مدارس    1367در سال    1استعدادهای درخشان 

 669ها به  تعداد آن   1393ای که تا سال  گونه به   این تشکلات، روند تأسیس مدارس تیزهوشان سرعت گرفت

و   رسیددانش   146490مدرسه  ) Islamic Parliament Research Center Of The Islamic  2آموز 

Republic Of Iran, 2016, P. 22) .    های  دهند که این میزان در سالرسمی موجود نشان می  آمارهایهمچنین

 اخیر تغییر چندانی نکرده است. 

گذاری موردتوجه قرارگرفته است  در عرصه سیاست   های اخیر مدارس استعدادهای درخشاندر سال

است  شده  باعث  بسیاریبحث   که  سال    های  در  گیرد.  صورت  باب  این  عالی   1396در  شورای 

  با .  تصویب کرد  را  «3متوسطه   اول   دوره   سمپاد   مدارس  ورودی   هایآزمون  »حذف وپرورش مصوبه  آموزش

با    درنهایتکردند.    بندیصف  کشور   در  موافق  و   مخالف  جریان  دو  مصوبه  این   وتوی شورای این مصوبه 

در ین چندر دوره متوسطه اول باقی ماند. هم  استعدادهای درخشانمدارس    و شده عالی انقلاب فرهنگی لغو  

تنظیم برخی از مقررات مالی، » نمایندگان مجلس شورای اسلامی در جریان بررسی طرح  1398 سال مهر  21

آموزش وزارت  پشتیبانی  و  ماده   «وپرورشاداری  تصویب  مدارسبا  تنوع  »حذف  به  رأی  اما دادند    «4ای، 

این مدارس   رو هنوزاین از  شد.   استعدادهای درخشان  این طرح، مانع حذف مدارس  مخالفت شورای نگهبان با

 
سازی دولت به  های نهم و دهم این سازمان در راستای سیاست کوچکشود. در دولتنامیده میاختصار سمپاد  . این سازمان به1

این  فرهنگی  انقلاب  عالی  در شورای  استعدادهای درخشان  پرورش  مدارس  سازمان  ایجاد  مصوبه  باوجود  اما  تبدیل شد  مرکز 

 شود.مدیریت می سازمان در قالب مرکز

مدرسه است«    693اعلام کرده بود »سمپاد دارای    1396ماه  سابق سمپاد در نشست خبری دی  که فاطمه مهاجرانی؛ رئیس درحالی  .2

یافته آموزشاما  وزارت  آماری  سال تحصیلی  های  در  از وجود    1397-98وپرورش  )  679نشان  در   310مدرسه سمپاد  مدرسه 

و   اول  دارد  369متوسطه  دوم(  متوسطه  در  تسنیم    .مدرسه  خبرگزاری  از  نقل   (99/ 12/9)به 
https://www.tasnimnews.com/fa/news/1399/09/12/2401649 

 جمهور نرسید. . این مصوبه به امضای رئیس3

های آموزشی ، کلیه واحد1398_1399وپرورش مکلف است حداکثر تا پایان سال تحصیلی  بر اساس این مصوبه وزارت آموزش  .4

جز مدارس استثنایی دولتی، تنوعی در کشور  ای که بهگونهصورت دولتی و غیردولتی اداره کند بهتحت مدیریت را منحصراً به

:  14 :نام در مدارس دولتی فاصله محل سکونت با مدرسه باشد. )خبرگزاری دانشجو: تاریخ انتشاروجود نداشته باشد و ملاک ثبت

 ( 1398آبان  14 - 38

https://www.tasnimnews.com/fa/news/1399/09/12/2401649
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 است.  به قوت خود باقی  مسئله بنابراین دهند ای به حیات خود ادامه میدر ساختار نظام تربیت مدرسه 

استعدادهای درخشان   های اجرایی و حقوقیوقوس باوجوداین کش  به   در مورد مدارس  نقد  کمتر 

شود مدارس استعدادهای  مقاله تلاش میشده است. در این این نوع مدارس از منظر عدالت توزیعی پرداخته

  پرسش  بر یافتن پاسخ   گیرد. تمرکز این پژوهش   درخشان از منظر عدالت توزیعی مورد واکاوی و داوری قرار

 زیر است.

  نوع   از  اجتماعی  عدالت  با  ارتباطی   و   نسبت   چه  جامعه  در  استعدادهای درخشان  مدارس  وجود -

 دارد؟  آن توزیعی

 

 روش پژوهش 

ای لازم  سلوک فکری ویژه   اجرای این پژوهش ارزیابی انتقادی است. برای ارزیابی انتقادی، روش  

 های خاصیکند پژوهش انتقادی نیازمند طی کردن گام قراملکی در کتاب خود بیان می  همچنان که است.  

شان است به این صورت که بعد از مشخص کردن موضوع نقد )که در اینجا نهاد مدارس استعدادهای درخ

بندی شود. سپس در گام  های معتبری برای نقد موضوع موردنظر صورتدر گام نخست باید ملاک   است(

این ملاک   دوم اساس  ارزیابیبر  و  نقد، مورد قضاوت  نیز ضعف قرار می  ها موضوع  و  گیرد. درنهایت  ها 

ین پژوهش نخست  (. از این رو در اGharamaleki, 2006شود )ی میبندصورت های موضوع موردنقد  قوت

می بحث  اجتماعی  خیرات  عادلانه  توزیع  معیارهای  خیردرباره  عادلانه  توزیع  الگوی  سپس  تربیت    شود. 

می   1ایمدرسه نیز  تشریح  پایان  در  و  اساسشود  مدارس ملاک   بر  درباره  تحلیل،  این  از  برآمده  های 

 شود.استعدادهای درخشان قضاوت می

 معیارهای توزیع عادلانه خیرات اجتماعی 

شده  دو ملاک برای توزیع عادلانه مطرح  شود کهمی  متفکران ملاحظهبا بررسی مجادلات فکری بین  

است. بر اساس این ملاک   2عی »برابری«است. اولین ملاک برای توزیع عادلانه یک خیر یا موهبت اجتما

اندازه در دسترس همگان و هم   صورت یکسانجوامع باید سازوکارهایی را فراهم کنند تا خیر موردنظر به 

مثابه ملاک عدالت  گونه دسترسی را از میان بردارند. برابری به   قرار گیرد و به نحو سلبی نیز باید موانع این

تأملی است که در فلسفه سیاسی موردبحث قرارگرفته است. به تعبیر دیگر قابلهای مهم و  توزیعی از ملاک 

 
ای، در مبانی نظری تحول بنیادین در نظام تربیت رسمی و عمومی با عنوان تربیت رسمی و عمومی آمده است و  . تربیت مدرسه1

 سال از آن برخوردار باشند.  18تا   6آن تربیتی است که باید عموم گروه سنی  
2. Egalitarian 
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 توانیم از ملاک برابری عبور کرد.نمی 1در تحلیل مفهوم عدالت 

ها  هاست. انسان شبیه بودن انسان   شناختی یعنی برابر بودن و بنیاد ملاک »برابری« مبتنی بر مباحث انسان

الوداع  خطبه معروف به حَجه ( در  رابر هستند. پیامبر گرامی اسلام )صخود یکسان و ب   2در ذات و ماهیت 

ها  فرمایند: »انسان و باز می   «3یمگر به تقوای اله  ،نه سفید بر سیاه   ،عرب هیچ برتری بر عجم ندارد  »   اند:فرموده 

رو خیرات برابری است. ازاین ترین بنای عدالت توزیعی از نوع «. این تشابه مهم 4های شانه برابرند مانند دندانه 

و مواهب اجتماعی نباید سوگیرانه توزیع شود. ملاک برابری در بسیاری از جوامع موردعنایت بوده است و  

کرده  تنظیم  آن  اساس  بر  را  خود  اجتماعی  قواعد  و  سیاسی قوانین  دیدگاه  که  جوامعی  در  اند. 

ملاک برابری، معیار عدالت توزیعی قرار   5است   دمکراسی مبنای تنظیم مناسبات اجتماعی قرارگرفتهسوسیال

  ازجملهگیرد. در ایران نیز پس از انقلاب اسلامی در اصولی از قانون اساسی، اصل توزیع برابر خیرات  می

همچنین مطهری بر این باور است که عدالت اجتماعی این است   .ام، موردتوجه و استناد بوده استیساصل 

م[ شود و برای افراد  فراه]  قائلی برای پیشرفت و استفاده و سیر مدارج ترقی  اومسکه »برای همه امکانات  

در تاریخ تحولات فکری جهان معاصر .  (Motahari, 1983, P. 53)  های غیرطبیعی و مانع ایجاد نکند«بهانه 

نظریکی    6نیز کارل مارکس  معتقد   پردازانییه از  او  است.  برابری در توزیع خیرات  منادی  است  است که 

باید سهم و دریافت  انسانی مشابه یکدیگر هستند،  نیازهای  افراد برحسب  های مشابه و برابری از ازآنجاکه 

رو عدالت در عرصه اقتصادی بر پایه توزیع برابر و عدم وجود تفاوت بین  منابع اقتصادی داشته باشند. ازاین 

 . (Mirsandsi, 2017, P. 18)شود افراد جامعه پدیدار می 

برابری اگرچه پایه و مبنای توزیع خیرات است اما تردیدهایی در نحوه توزیع خیرات اجتماعی ملاک  

توان در همه شرایط دنبال کرد بلکه تنها در شرایط برابر است  بر برخی نظرات، برابری را نمی  وجود دارد. بنا

توزیع خیرهای    ملاکاین منظر  از  .انجامدی میابد و در شرایط نابرابر، برابری به ظلم که برابری ضرورت می

 
 شوند. خانواده عدالت محسوب میهم. مفاهیم قسط، مساوات و انصاف 1

رَمَکُمْ عنِدَْ اللَّهِ أَتْقَاکُمْ إِنَّ اللَّهَ علَِیمٌ خبَِیرٌ  یَا أَیُّهَا النَّاسُ إنَِّا خلََقنَْاکُمْ مِنْ ذَکَرٍ وَأُنْثَى وَجَعلَنَْاکُمْ شُعُوبًا وَقَبَائِلَ لِتَعَارَفُوا إِنَّ أَکْ .2

 ( 13)حجرات آیه 

ان ربکم واحد و ان اباکم واحد کلکم لادم و آدم من تراب ان اکرمکم عندالله اتقاکم و لیس لعربی علی عجمی  ایها الناس  .3

)به نقل از وبگاه جامع الاحادیث تاریخ برداشت  ( 21 صفحه  ،  1  جلد ،  معدن الجواهر و ریاضة الخواطر) فضل الا بالتقوی

6/10 /1400https://hadith.inoor.ir/fa/hadith/372278/translate  ) 

 .19، ص  2، ج  البیان و التبیین. الناس کلهم سواء کاسنان المشط .4

 . مانند کشورهای فنلاند، نروژ و سوئد 5
6. K. Marx 
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باهم داری نیز های معنیدارند تفاوت   گریدیک باهایی که ها باوجود شباهت است. انسان اجتماعی »استحقاق«

کند. از این منظر، خیرات های افراد در توزیع خیرات اجتماعی توجه میدارند. ملاک استحقاق به تفاوت 

ها )مثلاً تلاش و  که تساوی و برابری در توزیع خیر و ندیدن تفاوت نباید به نحو مساوی توزیع شود. چرا  

 عدالتی منجر خواهد شد.کوشش افراد( به بی 

استحقاق در جریان دمکراسی ملاک  لیبرال  تفکر  نیز جریان  معاصر  سیاسی  عدالت    1های  برای  را 

بنیادی در این تفکر »آزادی« مهم  کشد.توزیعی پیش می اعی است که مقدم بر هر ترین اصل اجتمترین و 

عنوان »حق اساسی« بر هر خیر دیگری مقدم  های اخلاقی است. از این منظر آزادی به ارزشی ازجمله ارزش

آید. مدافعان در تبیین عدالت اجتماعی نیز از تحقق آزادی عموم آحاد جامعه سخن به میان می  . بنابراین2است

به خی افراد این جریان سیاسی معتقد هستند دسترسی  بر اساس تلاش آزادانه  رات اجتماعی ازجمله ثروت 

اش عدالتی و رکود اقتصادی است. هر کس به وسع و تلاش آزادانه شود، نه برابری. برابری عامل بی تأمین می 

یکی از مدافعان اصلی این    از فیلسوفان سیاسی معاصر  3شود. رابرت نوزیک مند میاز مزایای اجتماعی بهره 

 فرد  مالکیت   ریشه   که   است مهم.  دارد  اهمیت   مالکیت   کسب   چگونگی   تاریخ  یکنوز اعتقاد  به است. نظریه  

  عدالت   تاریخی  غیر  بنابراین اصول  است؛  شده منتقل   او  به  چگونه   مالکیت  این  و  گرددبرمی  کجا  به  گذشته  در

 چراکه  نیست.  مجاز  عدالت  شاخصه  عنوانبه   نهایی  وضعیت  یک  تعیین  یا  الگو   تحمیل  روازاین .  نیستند  صحیح

 مستلزم  کند،   تعیین   عدالت   برای   ایمحدوده   برابری   مثلاً   کهاین .  کندمی  پیدا   تعارض  مجاز   هایآزادی   با

 ,Sarparast Sadat)سازگار نیست    افراد  طبیعی  مالکیت  حق   با   که   است  طبیعی  توزیع   و   هامالکیت   در   دخالت

Abedi e renani, 2016) . 

هایک فیلسوف    4فون  مناسبات 5یبرال نولدیگر  و  بازار  نظم خودجوش  او  است.  منظر  این  ، حامی 

عدالت را بر اساس   کند و بر این باور است این نظم خودجوش، تحقق اقتصادی جامعه را جایگزین عدالت می

بازار آزاد تضمین میشکل این نظم خودجوش موجب    ازنظرکند.  گیری  نیرو و قدرتی در  او دخالت هر 

 
1. Entitlement Theory 

برخی فیلسوفان لیبرال، حقوق طبیعی مانند حق  های اساسی تفکر لیبرالیسم، تقدم حق بر خیر است. برای فرض. یکی از پیش2

 (. Sandel, 2014, p. 293آزادی و حق مالکیت بر هر خیر اخلاقی تقدم دارد )

3. Nozick, R. 

آنارشی، ، »ترین کتاب او در فلسفه سیاسیشهرتِ زیادی داشت. معروف  1980و    1970های  آمریکایی که در دهه  فیلسوف سیاسی 

 منتشر شد.  1974در   «دولت و ناکجاآباد

4. Hayek, F. A. 

 د.شوشناخته می سوسیالیسم و مخالفت با بازار آزاد و لیبرالیسم کلاسیک معاصر که به خاطر دفاع از فیلسوف سیاسی اقتصاددان و
5. Neolibertarianist 

https://fa.wikipedia.org/wiki/%D9%81%D9%84%D8%B3%D9%81%D9%87_%D8%B3%DB%8C%D8%A7%D8%B3%DB%8C
https://fa.wikipedia.org/w/index.php?title=%D8%A2%D9%86%D8%A7%D8%B1%D8%B4%DB%8C_%D9%88_%D8%AF%D9%88%D9%84%D8%AA_%D9%88_%D9%86%D8%A7%DA%A9%D8%AC%D8%A7%D8%A2%D8%A8%D8%A7%D8%AF&action=edit&redlink=1
https://fa.wikipedia.org/w/index.php?title=%D8%A2%D9%86%D8%A7%D8%B1%D8%B4%DB%8C_%D9%88_%D8%AF%D9%88%D9%84%D8%AA_%D9%88_%D9%86%D8%A7%DA%A9%D8%AC%D8%A7%D8%A2%D8%A8%D8%A7%D8%AF&action=edit&redlink=1
https://fa.wikipedia.org/wiki/%D9%81%DB%8C%D9%84%D8%B3%D9%88%D9%81_%D8%B3%DB%8C%D8%A7%D8%B3%DB%8C
https://fa.wikipedia.org/wiki/%D9%84%DB%8C%D8%A8%D8%B1%D8%A7%D9%84%DB%8C%D8%B3%D9%85_%DA%A9%D9%84%D8%A7%D8%B3%DB%8C%DA%A9
https://fa.wikipedia.org/wiki/%D8%A8%D8%A7%D8%B2%D8%A7%D8%B1_%D8%A2%D8%B2%D8%A7%D8%AF
https://fa.wikipedia.org/wiki/%D8%B3%D9%88%D8%B3%DB%8C%D8%A7%D9%84%DB%8C%D8%B3%D9%85
https://fa.wikipedia.org/wiki/%D8%B3%D9%88%D8%B3%DB%8C%D8%A7%D9%84%DB%8C%D8%B3%D9%85
https://fa.wikipedia.org/wiki/%D8%B3%D9%88%D8%B3%DB%8C%D8%A7%D9%84%DB%8C%D8%B3%D9%85
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به آنچه مستحق آن است می بی این نظم خودجوش، هر فرد  این  ؛  رسدعدالتی خواهد شد. در  چراکه در 

های  ها در این نظم خودجوش بر اساس تفاوت کنند. انسان چهارچوب، افراد آزادانه اهداف خود را دنبال می

ها که دارای نابرابری  دن انسان تلاش برای یکسان و برابر دی  بنابراین  رسند.فردی به آنچه مستحق آن هستند می

ها و تهدید آزادی افراد  ای برای دخالت دولت عدالتی شده و بهانه ای هستند منجر به بی های اولیه و تفاوت 

 خواهد بود. 

ها در توزیع خیرات اجتماعی مبنا و  ها و ملاحظه این تفاوت های انساندیدگاه استحقاق، تفاوت   بنابر

ید در توزیع خیرات این تفاوت در وضعیت و شرایط افراد مورد ملاحظه قرار گیرد  گیری است. بامبدأ تصمیم 

تفاوت با  متناسب  افراد  دستاوردهای  تفاوت و  مانند  آنان  فردی  طبیعی  های  تفاوت ) های  و  های  استعداد( 

 تعیین شود. (تلاش و کوشش، طبقه اجتماعی)غیرطبیعی 

دیدگاه در مورد عدالت توزیعی، اختلاف بر سر مبنا  بین این دو    اختلاف   توان گفت کهمی  یجهدرنت 

است؛ محور »شباهت«  یا  »تفاوت«  شباهت   بودن  دادن  انسان قرار  دادن  های  قرار  محور  یا  برابر  توزیع  و  ها 

 ها.های متفاوت انسان ها و توزیع متناسب با وضعیتتفاوت 

ملاک درباره  بسیاری  نظری  معیارهای   هامباحث  وجود    و  هم عدالت  خصوص  دارد.  در  چنین 

گذاران  ها نیز مباحث فراوانی بین سیاستریزیها و برنامه گیری ها در تصمیمکارگیری این ملاک چگونگی به 

شواهد حاکی از آن است که نوعی همگرایی بین طرفین بر سر عدالت توزیعی   شود. باوجوداین، دیده می

 درباره » با عنوان    گاه لیبرال دمکراسی است، در اثر خودایجادشده است. جان راولز که خود متفکری از اردو
برابری نسبتی برقرار کند. او در اصل    بین آزادی و  تلاش کرده است تا بر اساس تفکرات لیبرالیستی،  «عدالت

دهد و در سیاسی، بیان، تفکر و مالکیت( قرار می)  های اساسیاول، عدالت را بر مبنای: توزیع برابر آزادی 

 . همچنین بنابر نظر آمارتیا سن هیچ(Rawls, 2008, P.300)کند  تمایزات( توجه می)   ها به تفاوت اصل دوم  

ی  ( معنا Amartya Kumar Sen, 2019, p. 103) تواند برابری را در نظر نگیرد.متفکری در باب عدالت نمی

توانند  برال هستند نیز نمی سخن آمارتیا سن این است که حتی طرفداران نظریه استحقاق که بیشتر متفکران نولی

پردازان استحقاق هم در اندیشه خود  یهنظراصل برابری را در ذات عدالت در نظر نگیرند. به تعبیر دیگر حتی  

پنهان دارند.   نیز روایتی همگرایانه  به اصل برابری باوری  نظرمیرسندسی  پردازان در خصوص عدالت  یه از 

توان  ها می اند که نزد هریک از دیدگاه حوزه به تجربه، نیک دریافته نظران این  صاحب »   دهد.توزیعی ارائه می 

تنهایی و با تفکری در چارچوب ها به که هرکدام از آن هایی از حقیقت و منطق مشاهده کرد. درصورتینشانه 

های جامعه نوین و نیازهای نظام سیاسی جدید  توانند پاسخگوی انتظارات و خواسته بندی پیشین نمی صورت
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پردازی در موضوع عدالت  توان چنین دریافت که روند نظریه رو میازاین .  (Mirsandsi, 2017, P. 20) «اشندب

یافته است که این دو ملاک  ای سامانگونه ها به و تلاشهای ترکیبی گرایش پیدا کرده است  به سمت نظریه 

 ها موردنظر قرار گیرند.گذاریدر سیاست

 ایتوزیعی تربیت مدرسه های عدالت ملاک 

تر شدن اجتماعات انسانی و وجود مناسبات و روابط نهادهای اجتماعی متعدد، لزوم آماده پیچیده  

ای مانند مدرسه دوچندان کرده های پیچیده سازمان  شدن نسل جوان برای ورود به این جوامع را به کمک

فرصت فرصتاست.  برخلاف  عمومی  و  رسمی  تربیتی  تربهای  و  های  شده  تمهید  اجتماعی،  عام  یتی 

تواند و باید بر روی مشترکات ضروری موردنیاز آحاد جامعه برای زندگانی یافته است. این فرصت میسازمان

ازاین  باشد.  از این فرصت پاکیزه و شایسته توجه داشته  برای فرد و جامعه  رو در این دوران، محرومیت  ها 

کند  تنها به سعادت و تعالی فردی کمک میدسترسی به این خیر، نه  عواقب ناگواری به دنبال خواهد داشت.

سان و بر اساس چنین ضرورتی است که بلکه سعادت و تعالی اجتماعی را هم در پی خواهد داشت. بدین 

بینیم ها یک تکلیف قانونی تلقی شده است چنانکه میای برای دولت خیر تربیت مدرسه  برابر  ارائه و توزیع 

تکلیف برای    المللی نیز این حق برای کودکان و ی بین هانامه   ثاق یمهم چنین    و   کشور ما موضوعه    در قوانین 

 ها مندرج شده است. دولت 

ها به سبب وجود  ای با وحدت و انسجام ملی در یک کشور ارتباط وثیقی دارد. انسان تربیت مدرسه 

ها  های مشترک انسان کنند. ویژگیندگی میهای بسیار در بستر و بافتی به نام اجتماع در کنار هم ز شباهت 

تأثیر  انسانی است که در کیفیت حیات اجتماعی )سعادت و نیک بختی فردی و جمعی(  ارتباطات  محور 

جهانی و ملی( حاصل از آن باعث شده است که )  یاجتماعدارد. ارزش و جایگاه این مشترکات و انسجام  

مدرسه  به تربیت  اجتماعیای  ازاین   عنوان یک جریان  کند.  امروزی جلوه  انسان  نگاه  در  و حیاتی  رو  مهم 

های تربیت رسمی در کشورهای مختلف به غایاتی که به وحدت و انسجام  کنیم که عموم نظام ملاحظه می

هایی از نسل نوخاسته تحقق یابد که سعادت ها و ظرفیت شود توجه ویژه دارند تا تواناییاجتماعی منجر می

 را توسعه دهد. و نیک بختی عمومی

ها به  اعتنا و ارزشمند است. نادیده گرفتن فردیت انسان های انسانی امری قابلاز سوی دیگر تفاوت 

نادیده گرفتن شباهت  و مشکلاندازه  نادرست  انسانی  اینجا مطرح های  که در  پرسش مهمی  است.  آفرین 

ها را  ها حوزه وسیعی از حیات انسان ت ای است. تفاوها در تربیت مدرسه ها با تفاوت شود رابطه شباهت می

رسد که به نظر می  رو چنینها. ازاین های فردی، خانوادگی، قومی، جنسی و مانند اینگیرد؛ تفاوتدر برمی

توان برخی دلایل را اقامه  ها تعامل وجود دارد. برای چنین مدعایی میهای فردی و عمومی انسانبین جنبه 
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این اول  مشخصیکرد.  مرز  جنبه   که  انسانبین  عمومی  و  فردی  این های  دوم  ندارد.  وجود  برخی ها  که 

انسان ظرفیت این ها مانند تواناییهای عام و مشترک  ارتباطی، زبانی، تفکر، عمل و مانند  نیز   خود   ها،های 

بر بستر های ویژه و فردی است. به زبان دیگر توسعه فردیت  ها و توانایی زمینه و بستر تحقق بسیاری از ظرفیت

انسانی میسر است. فرصت انسانی امکانمشترکات  پذیر ها و تجارب تربیتی عمومی برای تحقق مشترکات 

فرصت از است.  برخی  تحقق  و  امکان کشف  انسانی،  مشترکات  تحقق  برای  تربیتی عمومی  تجارب  و  ها 

های  دون فهم و کسب سرمایهیابد. بسازد. فردیت انسانی در خلأ تحقق نمیهای فردی را نیز فراهم میظرفیت

توان گفت که توجه  رو میکند. ازاینهای فردی نیز قابلیت تحقق پیدا نمیتمدنیِ جامعه، بسیاری از ظرفیت 

به مشترکات انسانی به نحو مقدم )هم تقدم زمانی و هم تقدم رتبی( در مسیر تحقق فردیت و داشتن جامعه و  

جامعه از اولویت بیشتری برخوردار است و انسان در این جامعه    بختانه برای آحاد بستر مناسبِ زیست نیک

های اجتماعی ازجمله تربیت  توان مدعی شد جوامع و جریانرضایت فردی بیشتری خواهد داشت. بنابراین می

های  های مشترک برای زیست اجتماعی به تواناییای، ناگزیر ضمن محور قرار دادن توسعه توانایی مدرسه

های  های تربیتی که در نظام که فرصت کنند. البته مشروط به آن نیز توجه می  ها از این منظرت فردی و تفاو

 . 1نشود  هاسازیِ انسان شود تبدیل به جریان استانداردسازی و شبیه ای فراهم می تربیت مدرسه 

 ای خیر تربیت مدرسه  چهارچوب ملاکیِ عدالت توزیعی برای

توان به پاسخ پرسش اصلی خودمان نزدیک شویم که بر  گذشت، اکنون میبا عنایت به مباحثی که  

تربیت مدرسه  اجتماعی  بین آحاد جامعه میاساس چه ملاکی، خیر  را  آنچه در ای  بنابر  توزیع کرد.  توان 

تردید در مفهوم  پوشی کرد. بیتوان از ملاک برابری چشممباحث پیشین گذشت در توزیع هر خیری نمی

ای  های تربیت مدرسه و مساوات مندرج است. مراد از برابری در توزیع خیر و مواهب )فرصت عدالت، قسط 

ای برخوردار کنند( این است که کلیه آحاد یک جامعه از فرصت تربیت مدرسه در هرجایی که زندگی می

مفهوم همان  توان گفت باید امکان دسترسی برابر برای همه وجود داشته باشد. این  باشند. به سخن دیگر می

صورتی که هیچ عامل طبیعی یا اجتماعی   برای همگان است. به  ایو فراگیری تربیت مدرسه  2شمول اجتماعی

مانع این دسترسی نباشد. مطهری بر این باور است که عدالت به معنای آن است که امکانات مساوی برای  

اگر پیشرفت و طی   . (Motahari, 198, P. 53)پیشرفت و استفاده و سیر مدارج ترقی برای همگان فراهم شود  

 
 باخته شدن فردیت است. ای دارند همین رنگگرا بر تربیت مدرسه. یکی از نقدهایی که فیلسوفان هستی1

2.:Social inclusion  ها و شأن و منزلت اجتماعی همه افراد ها، فرصتدر اینجا شمولیت اجتماعی به معنای اصلاح و بهبود توانایی

)به مدرسهجامعه  تربیت  دریافت  طریق  از  جامعه(  محروم  افراد  و  طبقات  از ویژه  بسیاری  که  است  روشن  است.  مناسب  ای 

 ای کاهش داد و حتی جبران کرد.با کیفیت تربیت مدرسهتوان با ارائه  های اجتماعی را مینابسامانی
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بنابراین لوازم ترقی باید به نحو    یابد یا از لوازم آن استهای تربیت مدرسه تحقق میبا فرصت   مدارج رشد 

برابر برای همگان فراهم شود که حتی موانع طبیعی مانند ناتوانی ذهنی و جسمی مانع این دسترسی نباشد. اگر 

این ملاک را روش این تر صورتن بخواهیم  برابر خیر بندی کنیم  »نباید در توزیع  بیان کنیم که:  باید  گونه 

ناتوانی جسمی و ذهنی  های اجتماعی مانند فقر و محرومیت ای، محرومیت تربیت مدرسه  های طبیعی مانند 

هبردها  بدان معناست که اصل برابری نیازمند را های طبیعی و اجتماعیمانعی ایجاد کند«. توجه به محرومیت

زادیی است. وجود راهبردهایی مانند تأسیس مدارس عشایری، یا همان مانع  1های جبرانی و ترمیمیو سیاست 

جویانه است که در همه  های وجود یک سازوکار عدالت سالان از نشانه روزی، مدارس بزرگروستایی، شبانه 

شته است. حتی ایجاد مدارس کودکان  ما نیز سالیانی دراز حضور دا جوامع جاری و ساری است و در کشور

ای قابل نابینایی، ناشنوایی و...( نیز با این ملاک برابری در دسترسی به تربیت مدرسه ) توان ذهنی و حسی کم

که درباره کودکان مرزی در نظام    2برنامه فراگیر  توان مدعی شد که شود. بر این اساس میتوجیه و تفسیر می

 ای دارد.ی ویژه شناختجامعهشناختی و ود، منطق روان شوبیش اجرا می آموزشی کم

یعنی این خیر را   مالی خانواده ارتباط پیدا کند؛  نباید به توانایی ایچنین توزیع خیر تربیت مدرسه هم

طور به » توان مانند توزیع کالاهای خصوصی در بازار توزیع کرد. کالای خصوصی، کالایی است که  نمی

مصرف تمایل  و  اراده  و  خرید  قدرت  از  تابعی  آن  مصرف  ذاتی،  یا  باشد«  اعتباری   ,Hazeri)کننده 

Ariyannezhad, 2017)    خدمت( عمومی در )  عنوان یک کالایای را به در صورتی که باید تربیت مدرسه

طور اعتباری یا که »به   چنان دید. کالای عمومی، کالای استنظر داشت و کیفیت توزیع آن را نیز باید آن 

( این خیر، خیر عامی است  Ibid)ذاتی، سهم هر کس از آن به قدرت خرید و تمایل او بستگی نداشته باشد«.  

ای نباید  دسترسی به تربیت مدرسه  که ضرورت دارد همه آحاد انسانی از آن برخوردار شوند. به سخن دیگر

باید برطرف شود. در غیر این  أثیر این زمینه های اجتماعی باشد و تمتأثر از پیشینه و زمینه  ها تا حد زیادی 

مدرسه  میصورت  نابرابریها  بازتولید  عامل  اجتماعی توانند  دیگر  خیرات  به  دسترسی  در  اجتماعی  های 

شود  ای صرفاً به دسترسی محدود نمی عدالت توزیعی تربیت مدرسه   منزلت، ثروت و قدرت باشند.ازجمله  

 
های ای بیشتر از میانگین ملی هزینه. به معنای آن است که برای برخی طبقات محروم لازم است توجه مضاعفی شود و حتی هزینه1

های دوردست ر محیطها لحاظ شود؛ مثلاً ممکن است هزینه تربیت رسمی و عمومی دانش آموزان دآموزی برای آنسرانه دانش

 دانش آموزان، بیش از میانگین ملی باشد. به دلیل تعداد کم

شود. بر اساس آن کودکان با برخی مشکلات ذهنی یا وپرورش استثنایی کشور اجرا می. این برنامه با حمایت سازمان آموزش2

شود. خود قبت معلمان متخصص انجام میشوند. این کار با حمایت و مراحسی و حرکتی در مدارس عادی مشغول به تحصیل می

 این حمایت و مراقبت ویژه شاهدی است بر مدعای بالا. 
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ای مانند  مندی از تربیت مدرسه بعد بهره   درای نیز اهمیت زیادی دارد.  دی از تربیت مدرسهمنبلکه بعُد بهره 

گذار ای تأثیرهای تربیت مدرسهمندی از فرصت ها در بهره این پیشینه   نیز نباید اجازه داد که  بعد دسترسی به آن 

های ضروری و لازم  شایستگیها و  باشد. واقعیت این است که دسترسی باید به دستیابی و کسب توانمندی

 بینجامد. ت یفیباک برای زندگی 
ای است. بدون  برای تحقق عدالت تربیت مدرسه (  شرط لازم )ضروری   توان مدعی شد برابریمی

برابری   گرفتن  نظر  در  و  تحقق    توانینم رعایت  کاملاً  این شرط  با  عدالت  اما  رسید.  اجتماعی  عدالت  به 

های پیشین گفته شد گروهی از متفکران در این معنا که برابری معادل  حثطور که در بنخواهد یافت. همان

تردید کرده  است  را طرح کرده عدالت  نقدهایی  انسان اند. آن اند و  به  برابر  نگاه  مانع تحقق کامل ها  را  ها 

نابرابر. این    ها در شرایط برابر« عادلانه است نه در شرایط دانند و معتقدند که »نگاه برابر به انسان عدالت می

سخن به آن معناست که عنصر مفهومی دیگری در عدالت مندرج است که آن را باید در نظر گرفت. اگر 

کفایت نخواهد  این عنصر مفهومی شناخته نشود و در عدالت توزیعی به کار گرفته نشود عدالت توزیعی به 

برای توزیع خیرات اجتماعی از موضع  عنوان ملاک معتبر  رسید. این اندیشمندان با طرح ملاک استحقاق به 

هاست. این نابرابری انسان   ذات خود ناظر به نگاه نابرابر به  استحقاق درنگرند.  دیگری به عدالت توزیعی می

کند. مثلاً هرکسی و حقوق تعیین می   (1وُسع و سعَیها )ها و تلاشها از منظر ظرفیت را استحقاق متفاوت انسان 

 بیشتری کسب خواهد کرد.  بیشتر تلاش کند منافع

ها« عنصر مفهومی دیگری در معنای عدالت است. درواقع  رسد که در نظر گرفتن »تفاوتبه نظر می 

عدالت توزیعی با   -چه در بعد نظری و چه در بعد عملی-ها برقرار نیست  ازآنجاکه شباهت کامل بین انسان 

م برای تحقق عدالت توزیعی باید به ملاک دیگری  پذیر نخواهد بود. لاجرمعیار برابری به صورت کامل تحقق

بتوان گفت که عدالت توزیعی از مسیر برابری می  عنوان شرط مکمل توجه کرد. بنابراینبه  گذرد و  شاید 

شود. یکی ها محقق میمقصد آن رسیدن به نیکبختی فردی و اجتماعی است که با رعایت و ملاحظه تفاوت 

رسد  افراد است. چنین به نظر می  وسع یا »استعداد«  -ایویژه در تربیت مدرسهبه -های مهم استحقاق  از مصداق

انجامد. در بحث قبل هم اشاره شد که فردیت  عدالتی میکه برخوردهای برابر بااستعدادهای گوناگون به بی 

ای است. درادامه مباحث بالا باید در چند نکته دقیق شویم که در ادامه به  از ملاحظات مهم در تربیت مدرسه 

 
( یا 286سوره مبارکه البقرة آیه  کند: مانند لایکلف الله نفسا الا وسعا ). در منابع اسلامی برخی شواهد از این ملاک حمایت می1

توان گفت که وسع و سعی از مصادیق استحقاق هستند که در راین می( بناب39لیس للانسان الا ما سعی )سوره مبارکه نجم آیه  

 .نمایدها ضروری میتحقق عدالت ملاحظه آن
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 ها خواهیم پرداخت. بررسی آن

شود امری کاملاً عنوان »استعداد« از آن یاد میهای متفاوت که بیشتر به تواناییهای متفاوت یا  ظرفیت

نیست.  بنیاد  تفاوت   پیش  از  بسیاری  انسان یعنی  و ظرفیتهای  استعداد  در  انسان ها  که  نیستند  اموری  ها  ها، 

ب مختلف ها ثمره و حاصل تجارتوجهی از آنصورت »نامقدور« دریافت کرده باشند؛ بلکه بخش قابل به 

کنند.  گرفته و توسعه پیدا می ها و استعداد شکل زندگانی است. در طی زندگی و از طریق تجارب، این ظرفیت 

وبیش وجود دارد. این بحث، چالش فکری کهنی هرچند این استعدادها به نحو مبهم و تمایز نیافته در افراد کم

شده است که سرشت و محیط یا طبیعت  روشن آورد. امروزه »سرشت و محیط« به خاطر می را در نسبت بین

ها  های مناسب که برای عموم انسان بنابراین بدون وجود شرایط و زمینه در تعامل با یکدیگر هستند. و محیط

ها به  به تعبیر دیگر ازآنجاکه استعدادها در سرشت انسان   کند.ها هم بروز نمیفراهم نشده باشد حتی تفاوت 

د ندارند، باید شرایطی فراهم کرد تا این استعدادها متمایز شوند و توسعه یابند.  نحو متمایز و مشخص وجو

دیگر بیان سازد. به های پایه را ضروری میهای تربیتی برابر و دارای شباهت این بحث اهمیت وجود فرصت 

بودن فرصتبرابری در فرصت تها که یکسان  بر  تقدم زمانی  دارد،  اولی درون خود  به نحو  را  به  ها  وجه 

های برابر است که  زیرا در شرایط و فرصت   کننده است.ها خواهد داشت. این تقدم زمانی بسیار تعیین تفاوت 

 شوند. گیرند و مشخص و متمایز نیز می شکل میها  تفاوت 

ها به صورت ذاتی و سرشتی نیستند و حاصل تعامل برخی های جدید، بسیاری از تفاوتطبق دیدگاه 

جای  (. اگر به Behrad,2019ها نیز پایدار نیستند )ایط محیطی هستند. همچنین برخی تفاوت ها با شرظرفیت

گیری استعدادها رویکرد تعاملی را مدنظر قرار دهیم به نظر یی یا رویکرد وراثتی در شکل گراطیمحرویکرد  

کرد تعاملی حمایت  های مشاهدتی از رویتجربی و گزاره   که شواهد تری ارائه خواهد شد. چراتفسیر مناسب 

می تفاوت بهتری  به  دادن  اولویت  بنابراین  مدرسه کنند.  تربیت  خیر  توزیع  در  به ها  جریان  ای  یک  عنوان 

کند که رویکرد چنین بیان میشود. این  عرض در کنار جریان اصلی تربیت عمومی موردانتقاد واقع می هم

است که عامل توسعه استعدادها و تمایز   نیتوجه نیست؛ بلکه آنچه مهم است محیط غ  فرد مستعد، محور

تلاش   آدمی«  استعداد   باب  درفیلسوف آمریکایی در کتاب مشهورش تحت عنوان »  شفلر  توانمندها است.

این فیلسوف    عنوان توانایی بالقوه یا پیشینی به چالش بکشد. اهتمام کند تا آموزه ارسطویی استعداد را به می

بندی برداشت دیگری از مفهوم استعداد است که به معنای نوعی آمادگی در این کتاب مصروف صورت

موقعیت در  عمومی  آمادگی  این  است.  تجارب،  عمومی  و  زندگی  مختلف  تواناییهای  و  به  متمایز  های 

تبدیل می  تفاوت   .(Scheffler, E. 1998)شود  متفاوت  اینجاست که  ها چگونه شناسایی شوند،  اما مشکل 
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 قرار گیرند؟  موردنظرهای انتخاب شده ها مورد انتخاب واقع شوند و چگونه این تفاوت کدام تفاوت 

 ,Sadeghzadeh, Hassani)است  ای  های اساسی تربیت مدرسه از ویژگی  ازآنجاکه عمومیت داشتن 

Ahmadi, Keshavarz, 2011, p. 230)  در دیده   دسترسی،  برابری  سرشتش  و  نهاد  بدون  در  است.  شده 

شوند. به سخن دیگر ها به نحو عادلانه و »غیرسوگیرانه« مشخص و متمایز میویژگی عمومی بودن، تفاوت 

یعنی تربیت    دهند. ها نیز خود را نشان میست که ظرفیت به تجارب تربیتی غنی ا  در بستر این دسترسی برابر

های افراد است. بنابراین تحلیل، اگر مستقیماً چنین آشکارساز ظرفیتی ظرفیت ساز و هم نوعبه ای خود  مدرسه

تفاوت  برویمبه سراغ  و آن  ها  قرار دهیم  مبنای دسترسی  تفاوت را  برنامه و  و  توجه  را محور  ارائه  ها  و  ها 

  متنوع   بسیار  فردی  هایتفاوت   کهاین   شویم. نخست ربیتی قرار دهیم با چند مشکل اساسی روبرو میخدمات ت

 انتخاب  و   شناسایی  را   زیاد  بسیار   هایتفاوت   این   که   وجود ندارد  روایی  و   معتبر  کاملاً  وسایل  و   ابزار  هستند. 

نیز با مخالفت  .1کند ها ذاتی نیست و های جدی روبرو هستیم که بسیاری از این تفاوت دوم از بعد نظری 

های فردی ذاتی نیستند یعنی به ذات مشترک  حاصل تعامل عوامل محیطی است. باید توجه داشت که تفاوت 

لطمه انسان  نمی ها  مدرسهای  تربیت  خیر  توزیع  پایه  و  مبنا  اگر  تفا زند. سوم،  تعداد  وت ای،  به  باید  باشد  ها 

های پیش  ها برنامه و نظام تربیتی داشته باشیم. بنابراین بدون توجه به چالش های مقدور و نامقدور انسان تفاوت 

دانیم شویم. میداری« مواجهه میشود؛ زیرا با مشکل »سوگیری« و »جانب جا آغاز میعدالتی در همین رو، بی 

هرکجا  (Haji Haidar,2011) دارانه« بودن است.یرسوگیرانه بودن یا جانب های مهم عدالت »غکه از نشانه 

 بازد.داری ملاحظه شود عدالت رنگ می ای از سوگیری و جانب که نشانه 

ای  عنوان یک کالای عمومی؛ توزیع ساده ای به که توزیع خیر تربیت مدرسه  دیآیبرمازآنچه گذشت  

پیچیده است. ملاحظه توزیع  نحو    نیست بلکه یک  به هرکدام به  هماهنگ و سازگار دو ملاک که توجه 

و    بندی مناسبمستقل، متعارض دیگری است، نشان از پیچیدگی موضوع دارد. حل این معضل با صورت 

توان چنین نتیجه گرفت  سازگار ارتباط دو ملاک برابری و استحقاق میسرخواهد بود. با توجه به این بحث می 

»مقدمه یک واجب« است. بدون    (سال  18تا    6از گروه سنی  )تربیتی به همگان    های برابرکه ارائه فرصت 

به سخن دیگر از تحقق مقدمه واجب باید مطمئن شد تا به واجب    شود.تحقق مقدمه، آن واجب محقق نمی

 
مهم  .1 از  تفاوتیکی  این  نظریات جدید  ترین  طبق  و  سازه هوش  بودن  پیچیده  دلیل  به  است.  سازه هوش  در  نظریه -ها  مانند 

های پیچیده هستیم. گاردنر نسبت به ابزارهای رایج موسوم به تست هوش مردد نیازمند سنجش  -های چندگانه هوارد گاردنرهوش

Hosseinnejad,  Hajiها در شرایط واقعی زندگی است. )افراد مشاهده عملکرد آنو منتقد بود. بهترین روش برای کشف هوش  

zadeh S. 2004) BalghiGh;  ها منجر شود. تواند به آشکار شدن و برکشیدن تفاوتیعنی بستر و شرایط محیطی مناسب می 
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نشان می استدلال  این  برنامهپرداخت.  اولویت  و  اساس  در  آنچه  که  در ریزیدهد  تربیتی  قرار   های  جامعه 

ای مطلوب برخوردار شوند تا  باید به این اطمینان عمومی دامن بزند که همگان از تربیت مدرسه  1گیرد می

 ها و استعدادها دنبال شود. واجب، یعنی تکاپو برای متمایز شدن و برکشیده شدن ظرفیت 

ن دو  ای باید ایعادلانه بودن سازوکارهای توزیعی تربیت مدرسه  درباره به سخن دیگر برای داوری  

گیرند. یعنی این  ملاک را مدنظر قرار داد؛ با این توضیح که این دو ملاک به نحو مستقل موردتوجه قرار نمی

آید  ها پیش میدو ملاک استقلال ذاتی ندارند و در عرض هم قرار ندارند زیرا در این حالت تعارض بین آن 

گیرند. برابری نباید استحقاق را مخدوش کند  دارند و در طول یکدیگر قرار می  باهمبلکه نسبت تقدم و تأخر  

بنا بر دلایلی  باید مراقب بود که هیچ کودکی  نباید مانع تحقق برابری باشد. در ملاک برابری  و استحقاق 

، ت یفیباک   ایبه تربیت مدرسه   ی، دینی، نژادی و فرهنگی از دسترسیجنس  چون وضعیت خانوادگی، جسمانی، 

ای به عامل انتخاب و  مندی از تربیت مدرسه نیز باید مراقبت بود کیفیت بهره محروم شود. در افق استحقاق  

او و    عمل  کند  پیدا  بستگی  خانوادگی،رهایمتغمنحصراً  وضعیت  اجتماعی،  طبقه  مانند  های  برچسب   یی 

 یا تأثیر این متغیرها به حداقل ممکن برسد. اجتماعی در آن تأثیری نداشته 

 ایهای توزیع خیر تربیت مدرسه استعدادهای درخشان از منظر ملاک بررسی مدارس 

توانیم درباره جایگاه مدارس استعدادهای  ی بالا میبندی شده اکنون با توجه به چهارچوب صورت

استعدادهای درخشان از منظر عدالت توزیعی قضاوت کنیم. طبق اساسنامه    درخشان  سازمان ملی پرورش 

انقلاب فرهنگی، هدف اساسی این ساختار و تشکیلات رسمی در چهارچوب نظام  شورای عالی    813مصوبه  

است. متأسفانه این سند ملی نیز مانند بسیاری از مصوبات   2تربیتی[]  یآموزشای، تحقق عدالت  تربیت مدرسه 

ن  های نظری پشتیبان نیست. البته روشن است که در پس ایگیر، دارای چهارچوب نهادهای بالادستی تصمیم

به نظر چنین می   رونده اساسنامه تعبیر و تعریفی از عدالت به نحو پس  نگاه این    کهآید  قابل استنتاج است. 

به اساس عدالت  عدالت،  به  حقوقینامه  لحاظ  به  تشکیلات  این  است.  استحقاق  به    مثابه  توجه  راستای  در 

  چنین ای ایجادشده است. هم رسه ها و برکشاندن تمایزات )استعدادهای درخشان( در حوزه تربیت مدتفاوت 

شناسایی نیز گیرد که استعدادهای درخشان به نحو متمایزی وجود دارند و نیز قابل این اساسنامه مفروض می

صراحت بیشتری در ماده دوم اساسنامه سازمان پرورش رو مستحق توجه ویژه هستند. این معنا به هستند؛ ازاین 

 
 گرایانه است.یعتدانند استدلالشان واجد مغالطه طبکسانی که عدالت را تابع توزیع طبیعی خیرات می .1

ای و تحقق امر خطیر شناسایی،  منظور تحقق عدالت آموزشی در نظام تعلیم و تربیت مدرسه در مقدمه اساسنامه چنین آمده است: »به   . 2

ویژه سند ملی نخبگان هدایت و تربیت صاحبان استعدادهای برتر برای پرورش نخبگان آینده کشور؛ در چارچوب اسناد بالادستی به 

 وپرورش، اساسنامه »سازمان ملی پرورش استعدادهای درخشان« به شرح ذیل به تصویب رسید«.د تحول بنیادین آموزش و سن
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هدف از تأسیس سازمان، عبارت است از  است: »   قرارگرفتهد تأکید  استعدادهای درخشان به این شرح مور

ر دوره کشور دهدایت و تربیت استعدادهای برترریزی، پشتیبانی و نظارت بر شناسایی،  مشی، برنامهتعیین خط 

دهد که نویسندگان این سند معتقد هستند باید  گیری نشان می این موضع   روشنی«. به یتربیت رسمی و عموم

دانش  از  گروهی  درخشنده آموزان  به  و  برتر  استعداد  ویژه که  تربیتی  خدمات  دارند  و  سازمان  ای  یافته 

 شده تعلق گیرد.ریزیبرنامه

باید تلاش خود    ای بر این است که نظام تربیت رسمیبیت مدرسه نظام تر  بدنهدلالت این اساسنامه در  

برتر در زمینه  استعدادهای  این مصروف کند که  بر  نیازها و  را  تا  و هدایت کند  شناسایی  را  های مختلف 

استعدادهای    را برطرف کند. تنوع  علمی، فناوری، فرهنگی، ادبی، هنری و مدیریتی کشور  آینده   هایاولویت 

های مختلف تحصیلی از اول ابتدایی آموزان دوره که این جریان حجم بزرگی از دانش   معناست  درخشان بدان 

طلبد که این  ها میها و توانمندی گیر استعدادها و ظرفیتزیرا تنوع چشم   شود؛تا پایه دوازدهم را شامل می

عظیمی از اهتمام نظام  ابتدایی و متوسطه شود. حجم    و رقیب آموزش در دوره  سازمان یک تشکیلات بدیل

های ادبی، هنری فنی، ای بر این راهبرد استوار شود که استعدادهای درخشان در تمامی زمینهتربیت مدرسه 

شده و موردحمایت ویژه قرار گیرند. این موضع با فلسفه وجودی نظام تربیت  در دوره عمومی شناسایی  علمی

های مشترک و پایه برای کسب  دی و پرورش شایستگیباید رشد و تعالی وجو  که  ای مباینت داردمدرسه

ین بیان و نگاه ضمنی ا  آمادگی جهت داشتن زندگانی پاک و پاکیزه را مرکز ثقل توجهات خود قرار دهد.

که این   مستقل از است. ی عالی انقلاب فرهنگیخود ستیزی در مصوبات شورا  به عدالت تربیتی، نشان نوعی

ناسازگار است    با الگوی عدالت تربیتی تبیین شده در این مقاله  جود در اساسنامهاین مواضع آشکار و پنهان مو

با منویات مبانی نظری تحول بنیادین در نظام تربیت رسمی و عمومی که مورد تائید شورای عالی انقلاب 

مثابه  به   اگر بپذیریم که نظریه عدالت آموزشی پشتیبان این اساسنامه عدالت  فرهنگی است نیز ناهماهنگ است.

 استحقاق است تمامی نقدهایی که به نظریه استحقاق مطرح شده است به این اساسنامه نیز وارد است.
می اساسنامه  متن  بررسی  نشانه با  آن  در  که  شد  مدعی  استعدادهای  توان  پرورش  رویکرد  از  ای 

تی ویژه به استعدادهای  شود که این تشکیلات باید خدمامی  مستفادشود و تنها این معنا  درخشان دیده نمی

بدهد؛  ارائه  استعدادهای    برتر  مستقل  مدرسه  وجود  عدم  یا  وجود  اساسنامه،  این  برای  امر  ظاهر  در  یعنی 

کند  امنای سازمان را تعریف میبند درجایی که مشخصات اعضای هیئت برابر است. تنها در یک   درخشان

بنابراین، جز   امنا باشد؛بایست در حلقه هیئت میالتحصیلان مدارس سمپاد  شده است که یکی از فارغاشاره 

و   مواضع  بودن  نامشخص  دلیل  به  است  وارد  اساسنامه  این  پشتیبان  و  پنهان  نظری  دیدگاه  بر  که  نقدی 

https://tizland.ir/%D8%AA%DB%8C%D8%B2%D9%87%D9%88%D8%B4%D8%A7%D9%86-%D8%A2%D9%85%D9%88%D8%B2%D8%B4-%D8%A7%D8%A8%D8%AA%D8%AF%D8%A7%DB%8C%DB%8C-%D9%86%D9%85%D9%88%D9%86%D9%87-%D8%B3%D9%88%D8%A7%D9%84/%D9%87%D8%AF%D8%A7%DB%8C%D8%AA-%D8%AA%D8%B1%D8%A8%DB%8C%D8%AA-%D8%A7%D8%B3%D8%AA%D8%B9%D8%AF%D8%A7%D8%AF%D9%87%D8%A7%DB%8C-%D8%A8%D8%B1%D8%AA%D8%B1/
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ی  شورا  13 96اما با توجه به مواضع سال  توان نقدی را وارد کرد؛ راهبردهای تربیتی استعدادهای درخشان نمی 

های ورودی مدارس  حذف آزمون وپرورش مبنی بر  توی مصوبه شورای عالی آموزش و   عالی انقلاب فرهنگی و 

و مخالفت شورای نگهبان با حذف مدارس استعدادهای درخشان در مصوبه حذف    سمپاد دوره اول متوسطه 

حتی    گذاران ارشد نظام بر وجود مدارس مستقل استعدادهای درخشان دهد که سیاست نشان می   تنوع مدارس 

رغم  بنابراین علی   کنند. عین عدالت تلقی می   تأکید و اصرار دارند و این سیاست را   مومی متوسطه اول در دوره ع 

استعدادهای درخشان  پرورش  تربیتی  راهبرد  نشدن  به آیین   شفاف  و موکول کردن آن  اساسنامه  این  نامه  در 

 932از نوع مدرسه مجزا تأکید دارند. حتی در مصوبه    1گذاران بر راهبرد جداسازیداخلی سازمان، سیاست 

در ماده    « وپرورش کلیات نظام تربیت استعدادهای برتر در آموزش » وپرورش تحت عنوان:  شورای عالی آموزش 

های اجرایی، بند دوم به ادامه حیات مدارس استعدادهای درخشان تأکید داشته است و تنها  چهار یعنی سیاست 

امه حیات این مدارس با رویکرد حداقلی صورت گیرد اکتفا شده است. بنابراین، وجود مدارس  با این قید که اد 

عنوان یک راهبرد قطعی در سطوح  به   ای مستقل استعدادهای درخشان و راهبرد جداسازی در نظام تربیت مدرسه 

نظام پذیرفته عالی تصمیم    شورای عالی   وپرورش و شده است. در هر دو مصوبه شورای عالی آموزش گیری 

تربیت مدرسه  نظام  تربیت عمومی در  اصلی در عرض جریان  بر جریانی  فرهنگی  یا  انقلاب  تربیت  نام  با  ای 

. نقدی که در ادامه  2شده است پرورش استعدادهای درخشان بدون قید دوره یا پایه تحصیلی به رسمیت شناخته 

 ز است.شود بر مدارس تیزهوشان در دوره متوسطه اول متمرک بیان می 

ای مطرح شد، مدارس مستقل هایی که درباره عدالت توزیعی خیر تربیت مدرسه و بحث   با این مقدمات 

در  ای است.  استعدادهای درخشان در دوره متوسطه اول برخلاف موازین عدالت توزیعی خیر تربیت مدرسه 

ین معنا که توزیع خیر تربیت  ای رسیدم. به ا های پیشین به تعریفی از عدالت توزیعی خیر تربیت مدرسه بحث 

استحقاق( به  )  ها ای بین آحاد جامعه با دو شرط برابری به گونه ضروری و مقدم و شرط ملاحظه تفاوت مدرسه 

عرض، مانع تحقق برابری  ایجاد جریان تربیتی هم   بنابراین مدارس تیزهوشان یعنی   گیرد؛ صورت می   گونه مکمل 

برای  و تحقق ویژگی  انسانی  نیک های مشترک  اولویت  زندگی  بود.  بختانه برخلاف عدالت توزیعی خواهد 

مندی  های مشترک و اطمینان از دسترسی و بهره ها و توانایی ها پیش از تحقق جنبه ها و استحقاق دادن به تفاوت 

شود. اگر برابری دسترسی شرط مقدم و بستری  برابر، غفلت از تحقق شرط لازم و ضروری عدالت محسوب می 

 
ای، جداسازی . راهبرد جداسازی در پرورش استعدادهای درخشان شامل چند سیاست آموزشی مختلف ازجمله جداسازی پایه1

 موضوعی و... است. 

 شناختی را ندارد. شناختی و رواننقد رویکرد تفکیکی از منظر جامعهد به. روشن است که این مقاله قصد ورو2
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 قق عدالت است باید موانع طبیعی و غیرطبیعی از پیش روی آن برداشته شود. برای تح 

به نحو سلبی در جامعه نباید سازوکاری وجود داشته باشد تا منجر    دلالت شروط یادشده این است که 

 تأمل در عدالت توزیعیای شود. یکی از ابعاد مهم و قابل به نابرابری در دسترسی و پیامد کیفی تربیت مدرسه 

و    ایمطابق ملاک برابری( به تربیت مدرسه )  یدسترسای همانا توجه به دو بعُد  خیر اجتماعی تربیت مدرسه 

کننده در چگونگی عدالت  مطابق ملاک استحقاق( از آن است. این دو بعد از ابعاد مهم و تعیین )  یمندبهره 

عرض برای توجه ویژه به گروهی بدیل و همایجاد یک جریان    های تربیتی است.بندی برنامه تربیتی و صورت

با عنوان تیزهوش یا استعداد درخشاناز دانش  با    راهبرد جداسازیخاص )و ارائه خدمات ویژه و    آموزان 

  ها نیست( نیز برخلافبنا بر برخی شواهد، اعتمادی بر صدق آن   که )ها  ها به دلیل تفاوتبه آن   (مدارس ویژه 

 این شروط عدالت توزیعی است. 

ای در دوره عمومی باید تأکید و تمرکز بر روی تحقق برابری دسترسی در توزیع خیر تربیت مدرسه 

ای به  های یادگیری برای همگان به نحو کیفی باشد تا از قبال این توزیع عادلانه خیر تربیت مدرسه به فرصت 

ه برای زندگی پاکیزه در جامعه  نسل نوخاست  های مشترک و پایه ها و شایستگیاطمینان نسبی رسید که توانایی

ای باید تمام تلاش خود را بر این قرار دهد  یافته است. طبق این تعریف از عدالت نظام تربیت مدرسه تحقق 

ای غنی و سازنده برای همه و تا حد امکان با استانداردهای مناسب به نحو برابر های تربیت مدرسه که فرصت 

اصلی تربیت در دوره عمومی باشد. هر سازوکاری که این جریان اصلی فراهم آورد. این روند باید جریان  

 ای خواهد بود. ای را مخدوش کند نافی عدالت توزیعی تربیت مدرسه تربیت مدرسه 

یابد.  چگونه و چه موقع موضوعیت می   ها در استعدادها آید که توجه به تفاوت این پرسش پیش می حال  

شود خود بستری  های مختلف فراهم می ای در ساحت نظام تربیت مدرسه   ها و تجارب تربیتی که در تنوع فرصت 

ها و  ای در فراهم کردن زمینه یعنی مأموریت نظام تربیت مدرسه   ها در استعدادها خواهد بود؛ برای بروز تفاوت 

ها خواهد شد. مأموریت نظام  گیری استعدادها و توسعه آن متنوعی است که خود موجب شکل   های فرصت 

ای  های مستقل و بدیلی در تربیت مدرسه ها را شناسایی کرده و جریان که این تفاوت   ای این نیست مدرسه   تربیت 

به  استعدادهای  پرورش  کند.برای  مدیریت  و  ایجاد  درخشان  کلی  اصطلاح  انکار  و  رد  معنای  به    این سخن 

ها و استعدادها نیز فراهم  ظرفیت   در این مسیر امکان بروز تفاوت در   خود خودبه   را ی ز استعدادهای متفاوت نیست؛  

ها  ها در سبک یادگیری، تفاوت ها به نحو ایجابی موردتوجه خواهد بود مانند تفاوت خواهد بود. برخی تفاوت 

  ها و محتواهای تربیتی موردنظر کارگیری روش ها در انتخاب و به چنین این تفاوت در علایق و نیازهای بومی. هم 

دی  نوع  گرفت.  خواهند  تفاوت قرار  از  مانند  گری  بود؛  خواهد  موردتوجه  سلبی  نحو  به  راستا  این  در  نیز  ها 
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می تفاوت  که  بهره هایی  و  دسترسی  در  نابرابری  به  فرصت تواند  از  مدرسه مندی  تربیت  یا  های  شود  ای ختم 

مانند چندزبانگی،  های مقدور  تفاوت   های جسمی و ذهنی همچنین مانند ناتوانایی   های نامقدور و طبیعی تفاوت 

ها این است که تلاش  ها. وجه سلبی توجه به تفاوت و موقعیت جغرافیایی خانواده   های اقتصادی اجتماعی تفاوت 

 ها کاهش یابد. مندی از فرصت ها در دسترسی و بهره شود تأثیر این تفاوت می 

ه عمومی برخلاف  در دور  شود که وجود مدارس استعدادهای درخشانبا این استدلال ساده روشن می

ای برداشت و اجازه داد نظام تربیت  عدالت توزیعی است. بایستی این مأموریت را از گرُده نظام تربیت مدرسه

رسد که  مندی عمومی را فراهم کند. به نظر میزمینه تحقق برابری در دسترسی و بهره   ای با تمام قوامدرسه

تهیه و تصویب که توسط شور  نخبگان  امور  در   کشور  راهبردی   سند انقلاب فرهنگی   1شده است ای عالی 

، اقدام  2راهبر شماره    های این مطالعه تناسب دارد. درگیری را از خود نشان داده است که با یافتهچنین جهت 

ای )در همه  های مدرسهریزی برای ارتقای سطح کیفی آموزش»برنامه این سند چنین آمده است:    2-2ملی  

ب دوره  تحصیلی(  مهارت ه های  و  آداب  مسئله،  حل  مهارت  خلاقیت،  پرورش  در منظور  زندگی  های 

ای است و ربطی به نخبه بودن یا نبودن از مأموریت اصلی نظام تربیت مدرسه   . این بیانی دیگر«2آموزاندانش 

ام تربیت  ساز بروز استعدادهای مختلف خواهد شد بنابراین نظافراد ندارد. تحقق بهینه این مأموریت خود زمینه 

شرایط و بستر )های  . توسعه فرصت ای تمامی توجه خود را باید مصروف تحقق چنین شرایطی کندمدرسه

ی اجتماعی بسیار بیشتری وربهره برابر و با کیفیت، برای عموم آحاد جامعه، مزیت و    تجارب کمال بخش( 

 
  7/91/ 11مورخ    248که بنا به تفویض شورای عالی انقلاب فرهنگی در جلسه   راهبردی کشور در امور نخبگان  مصوبه سند  .1

شده است. نکته جالب در این سند این است ابلاغشورای معین شورای عالی انقلاب فرهنگی به تصویب رسیده است و برای اجرا 

همین سند( اما در این سند نیز سخنی   3که ادعاشده است توجه به نخبگان باید بر اساس عدالت و انصاف باشد )هدف کلان شماره  

د مدارس خاص از الگوی عدالت تربیتی یا عدالت اجتماعی به میان نیامده است. همچنین در بخش دیگری از این مصوبه به وجو 

 برای نخبگان نیز توجه شده است. 

-1در بخش دیگری از این سند نیز به وجود مدارس خاص برای پرورش نخبگان نیز اشاره شده است. در راهبرد اول اقدام ملی   .2

یردولتی در ها، ضوابط و مقررات برای مشارکت بیشتر بخش غچنین آمده است: »تمهید شرایط و تنظیم استانداردها، نظامنامه  3

ها و محتوای درسی های مختلف و با روشتأسیس و فعالیت مدارس، مراکز آموزشی تخصصی و نهادهای نخبه پرور در حوزه 

دهد که نوعی ناسازواری درونی، این اسناد را مخدوش کرده است. علت این است که چهارچوب نظری متنوع«. این نشان می

هن  و  است  نشده  فراهم  آن  برای  تربیتی مناسبی  عدالت  اینجا  در  و  اجتماعی  عدالت  برای  مناسبی  مفهومی  الگوی  و  نظریه  وز 

که مصوبات شورای انداز روشن محروم است. نکته مهم دیگر اینبندی نشده است و گویی کلیت حاکمیت از این چشم صورت

ول بنیادین در شورای عالی انقلاب فرهنگی که مبانی نظری سند تح عالی انقلاب فرهنگی متأسفانه دارای هماهنگی نیستند. درحالی

 خورد. تائید شده است. مصوبات بعدی در این حوزه با این مبانی نظری محک نمی
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ختی یک جامعه بر دوش عموم  ی بر روی استعدادهای خاص. روشن است سعادت و نیکبگذارهیسرمادارد تا  

 ی نخبه یا شبه نخبه.هاانسانافراد رشد یافته است، نه محدود 

این است که در میان کودکانی که در شرایط بسیار ضعیف و امکانات اندک    تریاساسنکته حساس و  

وجود دارد که در این شرایط نامساعد، استعدادهایشان جوانه نزده   یاریبس   افرادکنند،  آموزشی تحصیل می

داشتن آن خاموش می از  امکانات   گیردشود. مشکل جایی شدت می ها محروم میشوند و جامعه  فقر  که 

شود که آثار وخیمی های اجتماعی منجر میرویبرای گروهی از این افراد به ایجاد و توسعه کج آموزشی  

ای  یری گسترده گشکل نخبه( موجب  جامعه )تعداد اندکی از آحاد    برای جامعه به همراه دارد. توجه به پرورش

اگر از    شود.را متحمل میای که جامعه برای جبران آن هزینه هنگفتی  گونهشود به رسان میاز افراد آسیب 

  ت ی فیباک سازی امکانات  رو عمومیبودن آن آشکار است. ازاینناعادلانه    این منظر نیز به موضوع نگاه کنیم

راهبرد توسعه پایدار اجتماع    ( تنها های ویژه و سپس ظرفیت )ها  های عمومی انسان آموزشی برای تحقق ظرفیت 

ا تنها  پایدار  توسعه  دیگر  تعبیر  به  هنگامی است.  تا  بود.  خواهد  تحقق  قابل  طریق  این  این  ز  از  جامعه  که 

گذاری روی افراد باهوش نادرست خواهد  سازی کیفیت آموزشی فارغ نشده است توجه و سرمایهعمومی

نخبگان   ای که متکی بر نخبگان جامعه باشد ناپایدار و لرزان است و تنها با نسیمی چون مهاجرتبود. توسعه

گیری  شکل   گیری جریانی بدیل در این عرصه هستیم که به چنین شاهد شکل هم  های اخیرالسریزد.  فرومی

  اد یبن توسط  1391منجر شد. این برنامه که در سال    (شهاب)  1شناسایی و هدایت استعدادهای برتربرنامه ملی  

پیشنهاد شد،  نخبگان  مدرسه   ملی  تربیت  نظام  به در  ایران  رویکرد جداسازی  عنوان جریان مکمل  ای  برای 

نامه  هدف این برنامه طبق شیوه   گذاران قرارگرفته است.موردتوجه سیاست   ( )مدارس استعدادهای درخشان

آموزش  که  آناجرایی   وزارت  تاریخ    وپرورشتوسط  ذی   8/11/99در  مراجع  ابلاغ به  استربط    شده 

رتر از دوره ابتدایی تا پایان متوسطه و  شناسایی، هدایت و حمایت آموزشی، تربیتی و معنوی استعدادهای ب » 

حمایت زمینه استمرار  برای  به   «هاسازی  توجه  ضمن  است  کرده  تلاش  طرح  این  در   شرطاست.  برابری 

دسترسی به آموزش و در بستر شرایط معمول زندگی تحصیلی به شناسایی استعدادهای مختلف اقدام کرده 

 
طرح1 از  یکی  شهاب  طرح  دانش.  حوزه  در  نخبگان  ملی  بنیاد  ویژه  وزارت های  اهتمام  با  آن  اجرای  که  است  آموزی 

نخبگان هدف از اجرای طرح شهاب را پرورش استعدادهای برتر و سرآمد و ایجاد وپرورش آغاز شده است. بنیاد ملی  آموزش

های خدادادی و ملی، تقویت و درونی کردن هویت دینی  زمینه و سازوکارهای مناسب برای رشد و بالندگی آنان به عنوان سرمایه

دوره  در  برتر  استعدادهای  واجدان  ملی  منظو و  به  عمومی  آموزش  مختلف  نقش  های تحصیلی  ایفای  برای  مسئولیت  احساس  ر 

دانش معنوی  و  تربیتی  حمایت  و  کشور  اعتلای  در  بهسازنده  برتر  استعداد  دارای  بهره آموزان  توانمندیمنظور  از  و مندی  ها 

 (. Navidi, 2018های آنان در تعالی و پیشرفت کشور، اعلام کرده است )قابلیت
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ای با استعدادهای درخشان را تلطیف  نحوه برخورد نظام تربیت مدرسه   برنامه   و از این استعدادها حمایت کند. این 

ی برابر توجه کرده است. این فرایند با  ها بستر فرصت یده رشد استعدادهای مختلف بر  ا نوعی بر  به   است و   کرده 

ظر  تواند از من استدلال دیگری که می   . 1ای هماهنگی بیشتری داردها و معیارهای عدالت تربیت مدرسه ملاک 

در جامعه ثمربخش و اثرگذار خواهند بود    شناختی از موضع بالا حمایت کند این است که نخبگان زمانی جامعه 

تعالی جامعه یاری می  به  باشند. در جامعه و  به رشد کافی رسیده  به دلیل فقر رسانند که آحاد جامعه  ای که 

 . 2آورندنخبگان روی به مهاجرت می مخدوش است    به لحاظ مناسبات انسانی   های عمومی آموزش 

نابرابری در داشتن فرصت شواهد میدانی نشان می به نحو مناسب و    ایمدرسه  های تربیتدهد که 

دارد.   کشور  در  بارزی  جلوه  تیمز  ثمربخش،  مطالعه  می  2015نتیجه  تنها  نشان  که  از   65دهد  درصد 

المللی پایین  درصد در درس علوم به نقطه معیار بین   61  و  ریاضی  درس  در  ایرانی  ه چهارمآموزان پایدانش 

المللی کننده در نقطه معیار بین آموزان کل کشورهای شرکترسند. این در حالی است که متوسط دانش می

با   برابر  ترتیب  به  علوم  و  ریاضی  دروس  در  است  95و    93پایین   ,Kabiri, Karimi)  .درصد 

Bakhalizadeh,2017)   آموز به  دانش   یک   ه چهارمی،آموز پایاز هر سه دانش   دهد که ن می ها نشااین یافته

آموز  دانش   دو   ه چهارمی،آموز پایدانش  5شده در درس ریاضی و از هر  حداقل استانداردهای در نظر گرفته 

آموزان  درصد از دانش   65نیز تنها    2016های پرلز  بر اساس داده   .رسدبه حداقل استانداردهای درس علوم نمی

در   پایین  معیار  نقطه  بودند    تحصیلبه  کریمیان  جلال    (Kabiri, Karimi, Bakhalizadeh, 2017)رسیده 

 رفع در کشور مثبت عملکرد رغمکند که علیبندی میچنین جمع  هایش( در گزارش خود از یافته2020)

 حال گسترش در روزروزبه   ای تربیت مدرسه یت کیف در نابرابری  ای،تربیت مدرسه فقر آموزشی و نابرابری

بر اساس شواهد موجود بر وجود نوعی نابرابری در   پژوهش خود  در  (2021)است. الهیار ترکمن و همکاران  

مدرسه تربیت  خدمات  میدریافت  اذعان   آموزشی، یافتگیتوسعه ازنظر کشور هایاستان  بینکند.  ای 

 هایاستان و تهران  شهرمرکز ) توسعه نابرابری  از نشان هااستان سهیمقا  .دارد وجود هایینابرابری  و هاتفاوت 

استان  مقایسه در ویژه )به پیرامون  به نسبت  کشور( شمالی البته مرزی هایبا   سایر اساس بر کشور( دارد. 

 اغلب در کشور مرزی و های مرکزیاستان میان نابرابری این کشور، در شده انجام  هایپژوهش  و مطالعات

های  یافته   .شودمی دیده  نیز ... و بیکاری بهداشتی، اقتصادی،  هایشاخص شامل یافتگیتوسعه هایشاخص

 
ها برای آمادگی  های عمومی انسان که همانا توجه به توانایی   - ای لی نظام تربیت مدرسه عرض برای مأموریت اص . هرچند جریان سازی هم 1

 کوبد که صدای ناخوشی دارد. ها می تواند وجه منفی این رویکرد باشد؛ یعنی در شرایطی بر طبل تفاوت می   - برای زندگی مشترک است 

 نیز باشد.  هاتبیین مهاجرت یا فرار مغزای برای تواند نظریه. این موضع می2



 1400 بهار و تابستان ،  1، شماره 11سال                                    دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   132

دهد که عدم دسترسی به امکانات مناسب آموزشی در خانوارهای  نشان می  همکاران نیزپژوهشی معززی و  

مهم عامل  دارد  روستایی  دخالت  آموزشی  فقر  در  خانوارها  خصوصیات  و  وضعیت  از   ,Moezzi)تری 

Shaukat Fadai, and Shirvanian, 2016)ها در جوامع  توزیع برابر فرصت  عدالتی دردهد بی . این نشان می

روند    ای ایران در تحقق شرط لازم دهد که نظام تربیت مدرسهشود. این شواهد نشان میمیروستایی دیده  

قصور توزیعی  و  عدالت  در  دارد  کردن  حتی  فراهم  که  اصلی خود  مأموریت  برای    تحقق  برابر  دسترسی 

 های باکیفیت است ضعف جدی دارد. فرصت

 

 نتیجه

شده است و    و تبدیل به صفت پایدار   نهادینه   ای است که در آن رفتار عادلانه جامعه عادل جامعه

است.   اجتماعی شده  از سرمایه  عنصری  به  به   روین ازاتبدیل  است  توزیعی لازم  مستمر سازوکارهای  طور 

ای  آمده عدالت توزیعی خیر تربیت مدرسه عملخیرات در جامعه موردنقد قرار گیرد. بر اساس مباحث به 

و در مقابل   پایه هفتم تا نهم( حذف شوند )  از دوره عمومی  درخشانکند که مدارس استعدادهای  حکم می

مدرسه تربیت  توانایی   اینظام  تعالی  و  توسعه  محور  بر  را  خود  ظرفیت  و  مشترک  توان  و  ضروری  های 

های مورد و توجه خاص به تفاوت   در جامعه مصروف کند  بختانهک ینآموزان برای آمادگیِ زندگی  دانش 

و پرورش آن    استعداد برتر و تیزهوشی را به دوره بالاتر واگذار کند. توجه عمومی به استعداد مناقشه یعنی  

مندی از های تربیتی و سازوکارهای بهره ای است که در آن فرصت منوط به داشتن یک نظام تربیت مدرسه

ین و نامشخص است و  ها نامتعانداز توسعه وجودی انسان شده باشد. ازآنجاکه افق و چشمآن عادلانه توزیع 

توان ادعا وابسته به شرایط و بستر تجارب کمال بخش است می  ها کاملاًهمچنین تحقق توسعه وجودی انسان

 کرد که این بسترهای کمال بخش باید به نحو برابر برای همگان فراهم شود.

خواهند کرد. همان    ها به نحو فرایندی و نه ایستا، استعدادها بروزدر چنین نظامی در بستر این فرصت 

ای است  آموزان سرآمد و مستعد امری فرایندی، طولی و مرحله کند شناسایی دانش یان میبهراد ب طور که  

(Behrad, 2019) های  محرکاز  داد استعدادهای مختلف در بستر و شرایط برابر و غنی    اجازه   د یبابنابراین  ؛

از استعداد به راهبرد جداسازی اتکا نشود.   گونهک یعنوان  مواجهه با تیزهوشی به   در  رشد کنند و  سودمند

سیاست و خط راهبردها،  تفاوت مشیها  به  توجه  برای  جهانی  تجارب  در  متنوع  آموزشی  طبیعی های  های 

  رو،. ازاین (Kazemi Haghighi, 2014)هاست  که جداسازی یکی از آن  استعداد و تیزهوشی وجود دارد

از رویکردهای متنوع دیگری    ز برای پرورش و توجه به استعدادها و تیزهوشیهای بالاتر نیبهتر است در دوره 

 که با ارزش عدالت تناسب بیشتری دارد.  بهره برد
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Abstract 

The main purpose of this paper is to investigate the critical theory of Horkheimer and 

P4C program in order to present a program for incorporating critical thinking in social studies 

curriculum. The main question of the study concerns the important capacities of the two 

approaches for incorporating critical thinking in social studies curriculum. Using a mixed-

methods desgin, the foundations and principles of the curriculum were formulated, and then 

through the application of deductive methodology the major themes were identified and 

presented. The results of the study illustrated that deduction of foundations rest on four 

aspects called ontology, anthropology, epistemology and axiology taking into account the the 

afore-mentioned theoretical approaches and the hard core is P4C program. 

In this paper was argued that the goals of the curriculum originate from the goals 

underlying the two approaches which include the following: educating activist citizen, 

educating personal and social responsibility morale, attaining the ability for establishing true 

social relationships, develping the ability of conscious and logical criticism of social acts, 

developing the ability of judging the aims and functions of social institutes, and developing 

comprehensive thinking orientations in idenfigying social problems. Also, the following 

seven essential themes in the curriculum were presented: recognition of basic social concepts, 

awareness of the reason why these concept should be explicit, getting to know effective social 

institutes, identification of effective social factors, recognition of natural and unnatural 

factors influencing the destiny of society, getting to know criteria and their functions, and 

distinguishing between personal and social aims. 
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به   ی دوره دبستان با نگاه ی مطالعات اجتماع   ی درسبرنامه   ی محور  ن ی اهداف و مضام   ، ی مبان 

 یمنظور پرورش تفکر انتقاد کودکان« به   ی و برنامه »فلسفه برا   مر ی هورکها   ی انتقاد   ه ی نظر 
 

 3، نرگس سجادیه 2پرستنوع، خسرو باقری  1معصومه رمضانی

 1400/ 18/2تاریخ پذیرش:  98/ 3/10تاریخ دریافت:  

 

 چکیده
ای شامل مبانی، اهداف  برنامه  شود تابررسی می  نظریه انتقادی هورکهایمر و برنامه فلسفه برای کودکاناین پژوهش    در

-. پرسش اصلی این نوشتار ناظر بر قابلیتشودپرورش تفکر انتقادی در درس مطالعات اجتماعی دوره دبستان ارائه  برای  و مضامین  

های اساسی دو رویکرد مذکور برای پرورش تفکر انتقادی در درس مطالعات اجتماعی است. در این راستا با استفاده از روش  

. شودمیبا استفاده از روش استنتاجی مضامین اساسی ارائه    سپسدرسی ارائه شده است و  مبانی و اهداف برنامه  ،یپژوهش ترکیب

که   است  آن  از  حاکی  پژوهش  این  برنامهنتایج  هستی درسیمبانی  محور  چهار  انسانذیل  معرفتشناسی،  و  شناسی،  شناسی 

. اهداف برنامه  شودی فلسفه برای کودکان استنتاج  هستهمبتنی بر سخت  ور،مذکشناسی و با در نظر گرفتن مبانی رویکردهای  ارزش

پذیری با استناد به اهداف هر دو رویکرد استخراج شده است و از این قرار است: پرورش شهروند کنشگر، پرورش روحیه مسئولیت

های اجتماعی، رشد توانایی و منطقی کنش  رشد توانایی نقد آگاهانه  برقراری روابط اجتماعی صحیح،  ییفردی و اجتماعی، توانا

قضاوت درباره اهداف و عملکرد نهادها و مؤسسات اجتماعی و پرورش جامعیت فکری در شناخت مسائل اجتماعی. مضامین 

مفاهیم   محور شناخت مفاهیم پایه اجتماعی، آگاهی از ضرورت شفاف کردن  7ذیل    بالا،  محوری در این برنامه با استناد به اهداف

شناخت عناصر مؤثر اجتماعی، شناخت عوامل طبیعی و غیرطبیعی اثرگذار بر   مهم اجتماعی، آشنایی با نهادهای مؤثر اجتماعی،

 شده است. ، ارائهیمیان اهداف فردی و اجتماع یگذار یزسرنوشت جامعه، آشنایی با معیار و کاربرد آن، تما

برنامه  کلیدی:  ایهه واژ انتقادی،  نظریه  انتقادی،  برنامه،  تفکر  برای کودکان،  فلسفه  برنامه  اجتماعی،  مطالعات  ، مبانیدرسی 

 ن. یمااهداف، مض
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 مقدمه 

های  اند و برنامه آگاه شده  تفکرهای های آموزشی از ضرورت آموزش مهارت امروزه جوامع و نظام 

برنامهپیشنهاد می ی رامتنوع با  تفاوت بسیاری دارندهای  دهند که  فکر، تفکر تهای  . در میان مهارت سنتی 

اگرچه    یانتقادی جایگاه خاص دقیق  دارد.  مفهوم  اما معنا و  بوده است  مبهم  انتقادی همواره  تفکر  توانایی 

ترین مزیت ورزیدگی در »مهم  کهکند انسان در جهانی از باورها زندگی می. آیدبه شمار میحیاتی  مهارتی

ازآنجاکه .  (Safaeipour, 2015, p.36)   نتقادی، نقد خویشتن است؛ فهم و سنجیدن باورهای خود«اندیشیدن ا

»زندگی ارزیابی به قول سقراط    ویر دارد  ها و تصمیمات فرد بر سرنوشت خود فرد و جهان تأثانتخاب   ،باورها

نشده ارزش زیستن ندارد« باید بتوانیم زندگی خود را ارزیابی و بررسی کنیم. تفکر انتقادی به خودارزیابی، 

های خود را  کند که تواناییکند. تفکر انتقادی همچنین کمک میمیفراوانی کمک زندگی تغییر و اصلاح 

 ,Lau)  اه شویم و خطاهای شناختی را درک کنیمها و تعصبات خودآگداوری بهتر بشناسیم، نسبت به پیش 

مهارت   ، رسانه  جهانزیست  امروزه   .(2011 یادگیری  است.  برگرفته  را در  انسان  تفکر سراسر زندگی  های 

افراد کمک می به  که  انتقادی  بشناسد    یتبلیغاتهای  سیاستکند  نشوند  طعمه   تا را  انتقادی    .تبلیغات  تفکر 

می ضمنی  فرضپیشکند  کمک  کن  مباحثهای  تحلیل  فریب یمرا  بشناس،  را  عمدی  منبع  یمهای  اعتبار   ،

 . (Halpern, 2003)تأمل کنیم  ها به بهترین وجه ممکن  و درباره مشکلات و تصمیم   یمررسی کناطلاعات را ب

تفکر انتقادی    پرورشبرای    روشبهترین  ده است این است که » یکی از سوالاتی که همواره مطرح بو

تفکر انتقادی در مدرسه بر چه مسندی باید بنشیند تا    دیگر،یعبارتیا به   «چیست؟  قالب آموزش رسمیدر  

تفکر انتقادی  رشد  تر و اثرگذارتری برای  فضای مناسب  ،درسیهای ؟ کدام برنامهشودپیامد بهتری حاصل  

 ؟کنندمیفراهم 

 ایویژه افراد برای زندگی اجتماعی رسالت    یسازدرس تعلیمات اجتماعی در آماده   آشکار است که

طور مستقیم با زندگی اجتماعی و فردی  دارد زیرا موضوعات و مفاهیم اساسی در حوزه مطالعات اجتماعی به 

آگاه و فرهیخته برای زندگی در   ،روندان مسئولآموزان مرتبط بوده و نقشی اساسی در پرورش شهدانش

. همچنین درس (Ministry of Education, 2006)کند  میایفا    اخیردنیای در حال رشد و تحول مداوم قرن  

تواند فضای مناسبی جهت رشد  واسطه ارتباط مستقیمی که با مسائل اجتماعی دارد میمطالعات اجتماعی به

 .کند مسائل فرهنگی، اجتماعی و اخلاقی فراهم  ینه زم تفکر انتقادی در

آموزش تفکر انتقادی نیازمند وجود الگویی ساختارمند است که با نظریات مرتبط و  از سوی دیگر  

. یکی از نظریاتی کندکند تا چنین الگویی را فراهم  تلاش می  این پژوهشمستحکم شده باشد.    کننده،یتحما

انتقادی است که به نقد، بررسی و تحلیل مسائل اجتماع    نظریه  ،وجه قرار گیردتواند مورد تکه در این راستا می
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عقلانی ساختن جامعه و پیشرفت جامعه  ، به شرح رکود عقلانیت در اجتماع ا ب کندمیپرداخته است و تلاش 

، بپردازد. دیدگاه هورکهایمر در حوزه تفکر انتقادی یکی از منابعی است که در طراحی الگوی مورد نظر

های اخیر در بسیاری از مورداستفاده قرارگرفته است. از سوی دیگر برنامه فلسفه برای کودکان که طی سال 

نظران حوزه تعلیم و تربیت قرارگرفته است، موردتوجه بسیاری از صاحب   ،کشورهای جهان ازجمله ایران

قائل   ینتقادی جایگاه خاصو در این میان برای تفکر ا  کرده ترین هدف خود را پرورش تفکر معرفی  مهم

محتوا و روش دارد   ینهزم در  یژه وهای سنتی به است. این برنامه به لحاظ ساختار خاص و متفاوتی که با برنامه 

تر نگاه دقیق و عمیقی و همچنین به دلیل نتایج مثبتی که تاکنون از اجرای آن گزارش شده است و از همه مهم 

دیگر یان ببه   .دهدیهای الگوی مورد نظر را تشکیل مدیگر از زیرساخت  که به بحث تفکر انتقادی دارد، یکی

ضعف موجود در   د دغدغهنتوانمی طریقیهورکهایمر و برنامه فلسفه برای کودکان به  های نظریههر یک از  

 د.ن را پوشش دههای مطالعات اجتماعی از منظر رشد تفکر انتقادی برنامه

  یر گدی عمیق و دقیق به بررسی مسائل و مشکلات اجتماعی دامننظریه انتقادی هورکهایمر، با دی

در حال  توان مدعی شد  میپردازد. مسائلی که  می  است   جوامع که ماحصل عدم رشد تفکر و خرد انسانی

سلطه فرهنگ و رسانه، سلطه    مانند توان به مواردی  میاین مسائل  . از میان  شوددیده میجامعه ایران    درحاضر  

. برنامه فلسفه برای کودکان نیز یکی از اهداف اساسی خود را پرورش کرداز خرد اشاره    یکشقدرت، بهره 

اهداف    ،های تحصیلیدرسی برای تمامی پایهکند تا با طراحی برنامه و تلاش می  کندمیروحیه انتقادی بیان  

 .خود را محقق سازد

ه انتخاب این دو رویکرد از میان رویکردهای موجود شده است این است  دلیل دیگری که منجر ب 

برای فلسفه و گرایش به تغییر بنیادهای جامعه، مانند    کننده دگرگونکه هورکهایمر با لحاظ کردن ویژگی  

ی بنیادین  گراصلاح نقد ایدئولوژی و طرح مضامین صنعت فرهنگ و خرد ابزاری، نماینده تفکر اعتراضی و  

است وضعیتی   درصددگراست؛ تفکری که  صه جامعه است. از سویی دیگر لیپمن نماینده تفکر اصلاحدر عر

کند و قصد    اتخاذ های فرهنگی لیبرال را های سنتی و رویکرد تنوع و نوآوریمابین رویکرد انتقال ارزشیف

 ئه کند. ارا شده اصلاح های هر رویکرد و حفظ نکات مثبت آن، دیدگاهی دارد تا با حذف ضعف

 

 مسئله  بیان

جامعه ایران  ضرورت پرورش تفکر انتقادی بر اصحاب تعلیم و تربیت پوشیده نیست، با این وجود  

. فراستخواه ضعف نقادی، روحیه »خواهی نشوی رسوا همرنگ جماعت  ندارد در این زمینه وضعیت مطلوبی  

کند  بیان میمطرح  خلقیات غالب ایرانیان  گریز از آزادی، خلاقیت، نقد تنوع، تحول و نوآوری را    و  شو«
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(Farasatkhah, 2012)  .  برای تحقق فرد انتقادی لازم است که جامعه و تعلیم و تربیت، همگام و همسو با

هایی برای رشد و پرورش تفکر انتقادی در افراد  تربیتی باید برنامه   نظام. بدین معنا که  کنندیکدیگر عمل  

  قرارگرفته مورد غفلت  تفکر انتقادی    های تربیتی جاری، موضوع پرورشدر برنامه   متأسفانه. اما  ه باشدداشت

تفکر انتقادی در میان اهداف، محتوا،   ،بیانگر این است که از نظر معلمان  (2008) اسدی  . نتایج پژوهش  است

کند که اشاره می  ( 2012)  فریدونی روش تدریس و شیوه ارزشیابی دوره متوسطه جایگاهی ندارد. همچنین  

به  های مهارتی و نگرشی  توجه به تفکر انتقادی در حیطه   ،درسی فلسفه و منطق دوره متوسطههای در برنامه 

 . به آن نشده است چندانی توجهنیز موردتوجه قرارگرفته است و در حیطه شناختی  صورت محدود 

در    نیز وضعیت مشابهی دارد.پرورش تفکر انتقادی  نظر  مطالعات اجتماعی از    درسیبررسی برنامه

. بر  دهد نمی  گزارشی علوم اجتماعی وضعیت چندان مطلوبی را  های درستحلیل محتوای کتاباین زمینه  

های علوم اجتماعی دوره متوسطه توجه بسیار اندکی به پرورش تفکر کتاب ( 2011)زاده ولیاساس پژوهش  

پژوهش    دارندانتقادی   نتایج  نیستند.  انتقادی آگاه  تفکر  معنای  از  معلمین  اکثر  اشاره   (2012)پیروی  و  نیز 

  دارد  های تفکر انتقادی به مؤلفه   ی درسی علوم اجتماعی دوره متوسطه توجه محدودکند که محتوای برنامه می

صورت گرفته است. به تفکر انتقادی  توجه بیشتری    درسیبرنامه   ، نسبت به محتوادرسی  اهداف طراحی    اما در

می  (2013) یاوری  همچنین   دانشاشاره  و  معلمان  نظر  از  که  در مؤلفه   ،آموزانکند  انتقادی  تفکر  های 

است.  کتاب نگرفته  قرار  کافی  موردتوجه  راهنمایی  دوره  اجتماعی  درسی  در  ( 2015)اردوخانیهای  نیز 

 گفتگویی که با معلمان علوم اجتماعی مدارس انجام داده است، دیدگاه مدیران و مشاوران را نسبت به درس

تنها    ،علوم اجتماعی بلکه کندارزیابی نمیمطلوب  نه  افراد درس علوم اجتماعی را جزء   معتقد است  ،  این 

 کنند.یدروس غیر مهم تلقی م

ایران طی سال  نظام آموزشی  ساختار سیستم آموزشی  و  یافته  تغییر  اخیر    شده محقق    3-3-6های 

در  ی های جدیدهای درسی نیز صورت گرفته است و پژوهش است. متناسب با این تغییر، تغییراتی در کتاب

کتاب استحوزه  شده  انجام  جدید  پژوهش   .های  گرفته  اما  اندکِ صورت  در نشانه   نیز،های  را  مثبتی  ی 

ارائه   انتقادی  تفکر  مؤلفه   ( 2014)اکرامی  .  کنندنمیآموزش  جایگاه  بررسی  در در  انتقادی  تفکر  های 

نتیجه دست میکتاب این  به  پایه ششم  بر اساس یابد که در تحلیل محتوای کتاب های درسی  های درسی 

مؤلفه  لیپمنهای تفکر  الگوی  مؤلفه 1انتقادی  انتقادی وضعیت ضعیفی  ،  تفکر  پژوهش  دارندهای  . همچنین 

های تفکر انتقادی در کتب مطالعات اجتماعی و راهنمای معلم در حوزه وضعیت مؤلفه   ( 2015)احمدزاده  

 
1. Lipman, M. 
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علم وجود دارد اما توزیع آن  های تفکر انتقادی در کتاب و راهنمای مکند که اگرچه مؤلفه پایه هفتم بیان می

 است. توجهی چندانی نشده  ،هاجز دو مؤلفه، به سایر مؤلفهو به   بوده نامناسب 

ها را چندان مطلوب ارزیابی  وضعیت آن نیز های مطالعات اجتماعی دوره ابتدایی بررسی کلی کتاب

 با طرح   مستقیم ارائه شده است و یاهای  گیری شود که نتیجه کند. در محتوای دروس به وفور مشاهده مینمی

رسد الگویی برای پرورش تفکر به نظر می  بنابراین   شده است.   ورزی بسته ، باب اندیشه دار  جهتسوالات  

تفکر یهابرنامه در  انتقادی   پرورش  الگوی  این موضوع ضرورت طراحی  ندارد که  درسی مدارس وجود 

این    ،مطالعات اجتماعیدرس    هایظرفیتبا توجه به    یگر،کند. از سویی دازپیش مطرح مییش بانتقادی را  

توان گفت نکته  بنابراین می  .باشد  های پرورش تفکر انتقادیالگواجرای  تواند مسند مناسبی برای  می  درس

رو این  ین ازای مطلوب پرورش تفکر انتقادی است.  های الگو زیرساختحائز اهمیت در این پژوهش بررسی  

های  سؤالوجه به ظرفیت برنامه فلسفه برای کودکان و نظریه انتقادی هورکهایمر به  پژوهش قصد دارد با ت

 زیر پاسخ دهد. 

 درسی مطالعات اجتماعی دوره دبستان برای پرورش تفکر انتقادی چیست؟ مبانی برنامه  .1

 درسی مطالعات اجتماعی دوره دبستان برای پرورش تفکر انتقادی چیست؟ اهداف برنامه  .2

 درسی مطالعات اجتماعی دوره دبستان برای پرورش تفکر انتقادی چیست؟ محوری برنامه مضامین  .3

 

 پژوهش  روش

پژوهش   پژوهش   مورداستفاده   روش  این  است  در  استنتاجی  نیز  و بخشی  ترکیبی  پژوهش    . عمدتاً 

از نظریات مختلف علمی در قلمرو علوم انسانی و توجه به نواقص و   یریگبهره   باترکیبی ناظر بر آن است تا 

میان آنمحدودیت  ترکیبی  نظریات،  این  ایجاد  های  از محدودیت  کند ها  بتوان  و  تا  برکنار  نظریه  هر  های 

کوشد تا ترکیب مناسبی های خاص آن برخوردار بود. در پژوهش ترکیبی پژوهشگر میاز یافته   حالیندرع

نظری فراهم  همیان  مختلف  این(Bagheri, Sajadyeh, Tavasoli, 2010)آورد  های  در  پژوهشگر   .  بخش 

درسی مطالعات های مذکور، الگویی جهت برنامه درصدد است تا با ترکیب و تلفیق سازوار و متناسب دیدگاه 

عنوان  موردنظر به   هایدیدگاه اتخاذ یکی از    بدین ترتیب با  . کنداجتماعی با هدف پرورش تفکر انتقادی ارائه  

عنوان مبنا بدین  . انتخاب یک رویکرد به شودمیمبنا، مبانی و اهداف محوری برنامه مطالعات اجتماعی ارائه  

 کننده یل و تعد کننده یلعنوان نظریه تکمبه آن نظریه شود بلکه معنا نیست که رویکرد دیگر کنار گذاشته می

 گیرد. مورد استفاده قرار می

پژوهش  روش  پیشنهادی،  برنامه  محوری  مضامین  ارائه  استفاده   در  با    مورد  زیرا  است؛  استنتاجی 
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خواهد  درسی استنتاج  آمده است، مضامین برنامه دستاستفاده از آنچه از ترکیب نظریات در مبانی و اهداف به 

است، مضامین مطلوب  آمده   به دستاز ترکیب دو دیدگاه  شد و با نظر به مبانی و اهدافی که در گام پیشین

 آید.یبه دست مدرسی برای محتوای برنامه 

. در این پژوهش چارچوب تدوین  استضروری    ی مطلوب برای تدوین الگو  نظری  وجود چارچوب

ی  گوو استفاده از نظریه انتقادی هورکهایمر در طراحی ال  استبرنامه فلسفه برای کودکان    ی مطلوب،الگو

برنامه قرار می  مطلوب این  بوده است که ازجمله آن  در ذیل  انتخاب دخیل  این  گیرد. دلایل متعددی در 

نظریه انتقادی هورکهایمر فاقد ارائه راهکارهای عملی در حوزه تعلیم و تربیت    به مواردی اشاره کرد.توان  می

برنامه فلسفه برای کودکان طی سال  رد فضای تربیتی شده است و به طور های گذشته وااست و در مقابل 

د. همچنین  ارد شومستقیم با سیستم آموزشی در ارتباط است و تلاش دارد که از این طریق به زندگی افراد و

نتایج مثبت  های آموزشی مختلف و طی پژوهش اجرای آن در نظام های فراوانی که صورت گرفته است 

ساز و دگرگون ی بنیادین  گرااصلاح   یه هورکهایمر نظریهنظراز سوی دیگر    .کرده استفراوانی را گزارش  

اما این پژوهش درصدد  ها هستند؛  ها و بنیانمتضمن تغییر در زیرساخت  ی بنیادین گرااست. نظریات اصلاح 

با اصلاح الگوهای تربیتی، های نظام تربیتی نیست؛ بلکه درصدد است تا ایجاد تغییرات بنیادی در زیرساخت

 .شودهای تربیتی، تغییرات و اصلاحات در جامعه محقق و روش سیدری هابرنامه

 

عناصر الگوی برنامه درسی مطالعات اجتماعی )    درسی مطالعات اجتماعیمبانی فلسفی برنامه

 ( دوره ابتدایی به منظور پرورش تفکر انتقادی چیست؟

برنامه فلسفه برای کودکان به عنوان سخت  که    شود هسته، لازم است بررسی  با در نظر گرفتن مبانی 

مبانی جدید با  کهیورود پیدا کند. درصورت ، هستهتواند به سخت مبانی نظریه انتقادی هورکهایمر چگونه می

صورت   ین شود و در غیر امی، به عنوان مبنایی مقوم یا جدید در نظر گرفته  کنندهسته پیوند برقرار  سخت

 .1شود نادیده گرفته می

 
تفکر انتقادی در فلسفه اجتماعی هورکهایمر بررسی تطبیقی  ای با عنوان » اشتراک و اختلاف مبانی این دو رویکرد در مقاله  وجوه .  1

دو فصلنامه   1397پاییز و زمستان    2و در شماره   مورد بررسی قرارگرفته استو »برنامه فلسفه برای کودکان«« توسط همین نویسنده  

 پژوهشی فلسفه تربیت منتشر شده است.-علمی
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چگونگی استنتاج مبانی هستی شناختی الگو را با توجه به مبانی هستی شناختی رویکردهای  1نمودار شماره 

 کند.مدنظر ارائه می

 : مبانی هستی شناختی 1 نمودار

شناختی مدنظر در  شناختی دو دیدگاه مذکور، مبانی انسان با ارائه مبانی انسان 2در نمودار شماره 

 این برنامه استنتاج شده است.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 شناختی انسان: مبانی 2 نمودار

 

 نظریه هورکهایمر

 .(Horkheimer, 1947) حقیقت مطلق وجود ندارد

تار ماعی و  هان، اجت ندیخج  ;Horkheimer, 1947)،استتتتتم

Jay, 1973). 

 فلسفه برای کودکان

 و دائمتتاً در حتتال تحول استتتتت یرثتتابتتتجهتتان نتتاپتتایتتدار، غ
(Zarghami, 2015). 

 جهان معادل طبیعت استتت و طبیعت امری تجربه شتتدنی استتت
(Sattari, 2011). 

 انی منتخبمب

 جهان معادل طبیعت است و طبیعت امری تجربه شدنی است --  جهان ناپایدار، غیرثابت و دائماً در حال تحول است

 استمند جهان، اجتماعی و تاریخ 

 نظریه هورکهایمر

 (Horkheimer, 1968) تانسان اجتماعی اس

 ,Horkheimer) و در فرایند استتت یشتتدنهویت انستتان ستتاخته

1968). 

 .(Horkheimer, 1968) انسان آزاد و دارای اراده است

 .(Horkheimer, 1968) آگاه و خردورز است انسان

 .(Abromeit, 2011) انسان دارای فردیت ویژه خویش است

 .(Horkheimer, 1968) انسان کنشگر است

 .(Horkheimer, 1968) انسان به دنبال رشد و تعالی است

 فلسفه برای کودکان

 ,Oscanyan) انستتان دارای هویت فردی و اجتماعی استتت

Lipman, & Sharp, 1980). 

 ,.Oscanyan et al) حیرت استتتگر و در انستتان پرستتش

1980). 

 .(Oscanyan et al., 1980) انسان خردورز است

 .(Sharp, 1993) انسان کنشگر است

 مبانی منتخب

 انسان خردورز است --گر و در حیرت است انسان پرسش -- انسان دارای هویت فردی و اجتماعی است

 انسان آزاد و دارای اراده است --شدنی و در فرایند است هویت انسان ساخته --انسان کنشگر است
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شناسی مورد نظر در این برنامه  شناسی دو دیدگاه، مبانی معرفتبا ارائه مبانی معرفت  3نمودار شماره  

 را ارائه کرده است. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 شناختی معرفت: مبانی 3 نمودار

 

برنامه   نیمنتخب ا شناختی¬ارزش یآن مبان ل یمطرح شده و ذ دگاه یهر دو د شناسی ¬ارزش  یمبان 4در نمودار شماره 

 استنتاج شده است. 

 

 فلسفه برای کودکان

معرفت از پیش موجود و مطلق نیستتتت بلکه در 

 ,Sharp) و تغییر استتتت شتتتدنستتتاختهحال 

1993). 

 ، منستتجم، دقیق و جامع استتتطرفیبمعرفت، 

(Lipman, 1988a). 

ست ختهیآمدرهممعرفت و عمل   ,Lipman) ا

2003) 

ندیشتتته  عاد  یبعدتکا نیستتتت؛ بلکه دارای اب

قادی استتتتت  ,Lipman) خلاق، مراقبتی و انت

2003) 

 نظریه هورکهایمر

 امتتتور ایتتتدئتتتولتتتوژیتتتک متتتردود استتتتتت
(Horkheimer, 1947) 

ساخته ست یشدنمعرفت   ,Horkheimer) ا

1968) 

ناخت صتتتح ی منطق یهایژگیودارای  ح،یشتتت

 ,Horkheimer) استتتانستتجام و دقت  ،بودن

1968). 

معرفت موجود تا زمانی که معرفت جدیدی آن 

 را دچتتار ختتدشتتتته نتتکتتنتتد پتتایتتدار استتتتت
(Horkheimer, 1968). 

ست که منجر به عمل  شناختی ا شناخت حقیقی 

 .(Horkheimer, 1968) شود

ه فت ر  ,Horkheimer) استتتتت بخشییامعر

1968). 

 مبانی منتخب

 و تغییر است  شدنساختهمعرفت از پیش موجود و مطلق نیست بلکه در حال 

 ت اسانسجام و دقت  ،ی بودنمنطق یهایژگیودارای  ح،ی شناخت صح

 است خته یآمدرهممعرفت و عمل  

 ی نیست؛ بلکه دارای ابعاد خلاق، مراقبتی و انتقادی است بعدتک شهیاند

 است  بخشییرهامعرفت 

 زمانی که معرفت جدیدی آن را دچار خدشه نکند پایدار است معرفت موجود تا 
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 : مبانی ارزش شناختی4 نمودار

 درسی مطالعات اجتماعی: مبانی الگوی برنامه 1جدول 
 و دائماً در حال تحول است یرثابتناپایدار، غجهان 

 استمند یخ جهان، اجتماعی و تار
 1هستی شناختی  مبانی

 انسان دارای هویت فردی و اجتماعی است 

 گر و در حیرت استانسان پرسش

 انسان خردورز است 

 انسان کنشگر است

 و در فرایند است  یشدنهویت انسان ساخته

 اراده استانسان آزاد و دارای 

 ی شناختانسان مبانی

 شدن و تغییر استمعرفت از پیش موجود و مطلق نیست بلکه در حال ساخته

 استانسجام و دقت   بودن، منطقیهای ویژگی  ی دارا یح،شناخت صح

 است  یختهآممعرفت و عمل درهم 

 نیست؛ بلکه دارای ابعاد خلاق، مراقبتی و انتقادی است  یبعد اندیشه تک 

 است بخشییمعرفت رها

 معرفت موجود تا زمانی که معرفت جدیدی آن را دچار خدشه نکند پایدار است

 ی شناختمعرفت مبانی

 ها نسبی و متغیر هستند ارزش

 هاست ارزش   یربنایآزادی و عدالت ز
 ارزش شناختی  مبانی

 

 
معادل طبیعت است و طبیعت امری تجربه شدنی است«؛ اما   . یکی از مبانی مستخرج از ترکیب دو دیدگاه عبارت است از »جهان1

 در طراحی الگو این مبنا به دلیل عدم تناسب و مغایرت با فرهنگ اسلامی ایران حذف شده است. 

 فلسفه برای کودکان

 .(Sattari, 2011)ها نسبی و متغیر هستند ارزش

 نظریه هورکهایمر

 ,Ahmadi) است اندیتاخلاقی نسبی و موقع یهاارزش

2013;  Horkheimer, 1947) 

 .(Miller, 2005) هاستارزش یربنایآزادی و عدالت ز

تحقق شادکامی هدف نظریه انتقادی است 

(Horkheimer, 1968). 

 مبانی منتخب

 هاستارزش زیربنایآزادی و عدالت  --نسبی و متغیر هستند هاارزش
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یه انتقادی  نظردر جدول بالا برآیند تضارب مبانی    شده مطرحدرسی  مبانی زیرساخت الگوی برنامه 

برنامه فلسفه برای کودکان است. در ترکیب مبانی دو نظریه، محوریت با     هسته سخت هورکهایمر و مبانی 

ب آنچه  هورکهایمر،  انتقادی  نظریه  از  منتج  مبانی  میان  از  و  است  برای کودکان  برای  فلسفه  فلسفه  برنامه  ا 

  مثال عنوان به است.    شده حذف در مغایرت و تضاد قرار دارد،    و آنچه راستا باشد، حفظ شده است  کودکان هم

اما  که مغایرتی میان مبانی وجود نداشته است مبانی درهم ترکیب شده است.  آنجاشناسی از  در بحث هستی

ان در نظریه انتقادی هورکهایمر، به دلیل تعارض با روحیه  یژه انسوید بر فردیت  تأک شناختی  در مبانی انسان 

  حفظ شناسی هورکهایمر  جمعی برنامه فلسفه برای کودکان حذف شده است در حالی که سایر مبانی انسان

شناسی تعارضی میان مبانی دیده نشده است بنابراین مبانی ترکیب و تلفیق سازوار شده است. در مبانی معرفت

یی با نسبی و متغیر ارزش نهاید بر تحقق شادکامی به عنوان تأک شناسی  . در مبانی ارزشانده شدیافته و حفظ  

شود  در فلسفه برای کودکان دچار تعارض است، به همین دلیل حذف شده است. ملاحظه می  هاارزشبودن  

است و این امر درسی شده  که ترکیب مبانی این دو رویکرد باعث تقویت و قوام بیشتر مبانی الگوی برنامه 

 کند.ترین هدفی است که پژوهشگر از انتخاب رویکردها دنبال میمهم

 

 درسی مطالعات اجتماعی برنامه  اهداف
در  درسیبرنامه  اجرای الگو  پس از رود که انتظار میاست پیامدهایی  ی،درسبرنامه اهداف   منظور از

درسی مطالعات اجتماعی با نظر به اهداف دو رویکرد  در طراحی اهداف الگوی برنامه   . کودکان شکل بگیرد

 ای از اهداف کلی مطرح شرح داده شده است. مورد نظر و تلاقی این اهداف با یکدیگر، مجموعه

هدف اصلی است که شامل    5برنامه فلسفه برای کودکان به دنبال تحقق  تعیین اهداف کلی  لیپمن در  

توا  نایی استدلال، پرورش درک اخلاقی، پرورش خلاقیت، پرورش روابط فردی و میان فردی و  پرورش 

همراه با تفکر خلاق این برنامه که  تفکر انتقادی در  مفهوم  مفهوم یابی در تجربه است. بررسی    ییپرورش توانا

الیپمن  .  «قضاوت» کند؛  خاص اشاره میهدف  به یک    ، و تفکر مراقبتی مطرح شده است ست تفکر معتقد 

را تبدیل به قضاوت خوب آن    و  انتقادی تفکر ماهرانه و مسئول است که قرار است قضاوت را تسهیل کند

به بافت و زمینه حساس استکند، قضاوتی که مبتنی بر معیار است، خود اصلاح  ,Lipman)  گر و نسبت 

1988b, p.3) داند، اما در اهداف تربیت و اهداف درس مطالعات اجتماعی را متداخل می  یطورکل. لیپمن به

به  مباحث اجتماعی  برنامه مطالعات  که  است  معتقد  خاص  انگیزه طور  باید  اجتماعی  مطالعات  های  درسی 

نظام به کار گیرد.  بشناسد و در فرایند اجتماع پژوهشی  را   یرپذاجتماع   برایهای سنتی  اجتماعی کودکان 

قیت بودند را از دست  های اجتماعی که عواملی برای مشارکت و خلاکردن افراد به میزان زیادی این انگیزه 
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ها را بشناسد و بر اجتماع پژوهشی، ارزشیابی نهادهای  اند. اما برنامه مطالعات اجتماعی باید این انگیزه داده 

داشته باشد. برای این   یدکنند تأک ها و همچنین عملکرد افرادی که در مؤسسات کار میاجتماعی و نقش آن 

های جامعه و مسئول نسبت به شرایط  آل روندانی آگاه از ایده منظور مطالعات اجتماعی باید به پرورش شه

 .(Lipman, 1988a)کند اجتماعی اقدام 

نشان دادن تفاوت  ؛  تحقق شادکامی برای بیشترین افراد:  اند از اهداف نظریه انتقادی هورکهایمر عبارت 

 . ( Horkheimer, 1968)   پیوند و وحدت میان نظر و عمل ؛  میان هدف اولیه هر نهاد با وضعیت کنونی آن 

ست، لازم است با در  ابرنامه فلسفه برای کودکان    مطلوب این پژوهشازآنجاکه مبنا و ستون الگوی  

توان اهداف نظریه انتقادی هورکهایمر را در ترکیبی نظر گرفتن این برنامه بررسی شود که با چه تغییراتی می

 .  کردسازوار با برنامه فلسفه برای کودکان به اهدافی منسجم برای درس مطالعات اجتماعی تبدیل 

درسی مطالعات اجتماعی دوره ابتدایی استنتاج شده  در این راستا شش هدف کلی زیر برای برنامه 

دهد و سپس هر هدف  اهداف از ترکیب دو رویکرد را نشان می  چگونگی استنتاج  5است. نمودار شماره  

 . شودمیاختصار تبیین به 
 پرورش شهروند کنشگر  .1

این هدف از تلاقی پرورش شهروند آگاه در برنامه فلسفه برای کودکان و لزوم پیوند میان نظر و عمل  

برای    مطلوب ورش شهروندان  گام اول در پر  ، آگاه بودندر نظریه انتقادی هورکهایمر استنتاج شده است.  

و مسئول بودن در قبال شرایط اجتماعی تبدیل   یاما این آگاهی لازم است که به کنشگر  ؛یک جامعه است

طور مشخص مقصود از پرورش شهروند کنشگر، شهروندی است که حقوق خود را بشناسد و برای  . به شود

توان به  تر این هدف برای کودکان دبستان مییمنظور تبیین جزئگر باشد. به احقاق آن تلاش کند و مطالبه

 کرد. موارد زیر اشاره 

 . کندپیگیری ها را آننسبت به حقوق خود در مدرسه آگاه باشد و   •

 حقوق دیگران از شهروندان و   با حفظنسبت به پاکیزگی شهر و محیط خود حساس باشد و  •

 . گر باشدمسئولان شهر نسبت به این موضوع مطالبه 

و مستدل و مستند واکنش    یقدق   ،آموزاندرباره عدالت رفتاری معلم و سایر مسئولان مدرسه با دانش •

 نشان دهد. 

 های مدرسه تلاش کند و فعال باشد. در فعالیت •
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 مسئولان مدرسه با کلامی شفاف و محترمانه بیان کند.  را در رابطه باانتظارات خود  •

 : چگونگی استنتاج اهداف5 نمودار

 

 یو اجتماع یفرد   یریپذ تیمسئول یه پرورش روح .2

با  پذیری ویژگی اخلاقیمسئولیت  تعامل فرد  خود است. کودک  ای است که محصول چگونگی 

ها  ها را بشناسد و در تحقق آن انتقادی باید نسبت به شرایط اجتماعی خود و دیگران مسئول باشد. اولویت 

چنین ویژگی از اهداف برنامه فلسفه برای کودکان است. از سوی دیگر هورکهایمر معتقد است که بکوشد.  

افراد جامعه بکوشد. این نکته بیانگر مسئولیت    متفکر انتقادی باید در راستای تحقق شادکامی برای بیشترین

می کمک  او  به  فرد  قضاوت  قدرت  موارد،  این  رأس  در  است.  جامعه  قبال  در  انتقادی  که متفکر  کند 

حدومرزها را بشناسد و توانایی خود را ارزیابی کرده و بر این اساس مسئولیت فردی و اجتماعی خود را به  

 اهداف تفکر انتقادی در نظریه هورکهایمر

 . تحقق شادکامی1

تفاوت میان هدف اولیه هر نهاد و وضع  . نشان دادن2
 موجود

 و عمل . پیوند و وحدت میان نظر3

اهداف تفکر انتقادی در فلسفه برای 

 کودکان:

 . پرورش قدرت قضاوت4

 اهداف کلی برنامه فلسفه برای کودکان:

 . رشد استدلال5

 . پرورش درک اخلاقی6

 . پرورش خلاقیت7

 . رشد فردی و میان فردی8

 پرورش توانایی مفهوم یابی در تجربه. 9

 

هدف درس مطالعات اجتماعی در فلسفه 

 برای کودکان:

 . پرورش شهروند آگاه و مسئول10

:اهداف مستخرج  

 (10و  3هدف ) کنشگرپرورش شهروند 
فردی و  پذیریمسئولیتپرورش روحیه 

 (10و  4 و 1هدف ) اجتماعی

هدف ) صحیحتوانایی برقراری روابط اجتماعی 
 (8و  6

های رشد توانایی نقد آگاهانه و منطقی کنش
 (9و  5و  4و  1هدف ) اجتماعی

رشد توانایی قضاوت درباره اهداف و عملکرد 
اجتماعی با توجه به مبانی  مؤسساتنهادها و 

 (10و  4و  2هدف ) نهادهاگیری این شکل

اخت مسائل پرورش جامعیت فکری در شن
 (9و  7و  4و  2هدف ) اجتماعی

 



 1400 بهار و تابستان ،  1، شماره 11سال                                    دانشگاه فردوسی مشهدنامه مبانی تعلیم و تربیت، پژوهش   148

پذیری آشنا شود، معنای آن را درک کند و برای  باید با مسئولیت و مسئولیت کودک دوره دبستان    انجام رساند. 

. پیامدهای اجتماعی  دارد   ها پذیری اشاره به آگاهی از وظایف و چگونگی تحقق آن آن تلاش کند. مسئولیت 

 اند از:عبارت   کند تواند ایجاد  آموزان می پذیری دانش که پرورش تفکر انتقادی در راستای مسئولیت 

 ها آموز و انجام دقیق آناخت وظایف خود به عنوان دانششن •

 هاآن آموزان و تلاش در تحقق شناخت وظایف خود در قبال سایر دانش •

 ها هایی برای بهبود برنامهمدرسه و بر عهده گرفتن مسئولیت یهابرنامه شرکت در فوق •

سوی کارکنان مدرسه یا معلم به  هایی که از  پذیرد و یا مسئولیتهایی که خود مینسبت به مسئولیت •

 شود، مسئولانه و همدلانه عمل کند. او محول می

آموزان  نسبت به وسایل مدرسه حساس باشد و نگهداری و مراقبت از آن را از سوی خود و دانش  •

 دیگر کنترل کند.

 حساس باشد و در زمان مناسب واکنش مقتضی نشان دهد.  ،نسبت به جرائم اجتماعی خرد •

 یحصح یروابط اجتماع  یرقرارب  ییتوانا .3

مهارت  از  اجتماعی مییکی  به طور خاص دروسی همچون مطالعات  و  تواند در  هایی که مدرسه 

 مهارت  به  استناد   با  یانتقاد   تفکر  پرورش، مهارت برقراری ارتباط با دیگران است.  کندآموزان ایجاد  دانش

  ت ی هدا یحیصح ریروابط را در مس  نیتا ا  کندیبه کودک کمک م  ،قضاوت  و  اریمع  بردن  کار  به  استدلال،

برنامه    نیا  یخاص اهداف کل  طوربه کودکان و    ی برآمده از برنامه فلسفه برا  یتمامبه   باًیتقرهدف    نی. اکند

و توجه    د یتأک بارها    مر،یهورکها  یانتقاد  ه یاست. اگرچه در نظر  یفرد  انیو م  یپرورش روابط فرد  ی در راستا

مطرح نشده   یانتقاد  هیامر به عنوان هدف نظر  نیشده است، اما ا  طیبه تعامل فرد و اجتماع و تعامل فرد و مح

از و بلکه  انتقاد  یهایژگیاست  نظر  یمتفکر  با مح  مریهورکها  یانتقاد  هیدر  ارتباط  و اجتماع    طیتعامل و 

بداست توانا  نی.  اجتماع  ی برقرار  ییلحاظ  مغا  ارتباطیب  یروابط  نظر  ر یو    ست ین  مریهورکها  یانتقاد  هیبا 

ا نمی  ز ین  ه ینظر  ن یاگرچه هدف  با  توان گفت  بنابراین می  .آیدبه حساب  بتواند  باید  کودک دوره دبستان 

کند که برای برقراری تعامل، مبانی و معیارهای  . تفکر انتقادی به کودک کمک میکنددیگران تعامل برقرار  

دیگران    را با ، روابط صحیحی  خودکند و مبتنی بر توانایی قضاوتِ رشد یافته در    ی بندصورت صحیحی را  

تر . منظور از توانایی برقراری روابط اجتماعی صحیح در کودکان مقطع دبستان را به طور دقیق کندبرقرار  

 .توان در تحقق موارد ذیل جستجو کردمی

 . ن حساس باشدکودک نسبت به تشکیل روابط دوستی و ضرورت آ •

 .ها را به کار گیردو آن  ی کند بند برای انتخاب دوست معیارهایی را صورت •
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 .هایی صحیح و منطقی استوار باشدمعیارهای انتخاب دوست بر استدلال •

 .در حفظ روابط دوستی انصاف و قضاوت همدلانه را مدنظر داشته باشد •

آموزان  کند، به نظرات معلم و سایر دانشن میبتواند علاوه بر اینکه نظرات خود را شفاف و دقیق بیا •

 احترام بگذارد.

-با کارکنان مدرسه، دوستان و معلم معیارهایی مستقل و متناسب صورت  ارتباطبرای برقراری  بتواند   •

 . ندی کندب

 حال که صمیمی است، حدود ارتباط را رعایت کند. یندر روابط خود با اعضای خانواده، درعبتواند   •

 ی اجتماع یهاکنش  ینقد آگاهانه و منطق ییتوانارشد   .4

زندگی اجتماعی مملو از تعاملات، حوادث و جریاناتی است که ممکن است به طور مستقیم با ما  

تواند  رسد. دقت و تعمق در این امور میمرتبط نباشد اما احتمال حضور در چنین شرایطی نیز بعید به نظر نمی

شرایط  مورد  . تأمل در  بپذیردصورت    مناسبیمواجهه    ، توانمند سازد تا در صورت لزومذهن را ورزیده و  

گر باشد و به فرد کمک کند  یاری  مسائلتواند در حل  تفاوت نبودن نسبت به مسائل دیگران میو بیمختلف  

ماعیِ به  های اجتتا در شرایط مشابه از خطاهای فکری، استدلالی و گفتاری پرهیز کند. اینجاست که کنش

بی نیز میظاهر  باشارتباط  مرتبط  ما  با  بینتواند  به چنین شرایطی  نسبت  انتقادی  فرد  و در د.  نیست  تفاوت 

کوشد. چنین فردی قاعدتاً از قدرت قضاوت بهتری نسبت به سایر صورت لزوم در راستای بهبود وضعیت می

 بخشد.میت قضاوت او را بهبود نگرش انتقادی قدر توان مدعی بود که و می  افراد برخوردار است

یابی در  توان از محل تلاقی هدف پرورش توانایی استدلال، پرورش توانایی مفهوماین هدف را می

و پیوند و وحدت میان نظر و عمل استنتاج کرد. بدین    تجربه، قضاوت و تحقق شادکامی برای بیشترین افراد

 و قضاوت است.ورزی لازمه انجام نقد آگاهانه معنا که استدلال

او کمک می به  او در موارد مشابه  انتقادی و حضور  از  از سوی دیگر تجارب گذشته فرد  تا  کند 

تر معنایابی کند. از سوی دیگر منظور بهبود تجربیاتش بهره گیرد و فرایند تجربه را دقیقمفاهیم و جریانات به 

تواند ما شود و چنین نقد و کنشگری میر میاز نظر هورکهایمر تحقق جامعه انتقادی به شادکامی افراد منج

گیری  را در رسیدن به تحقق شادکامی برای بیشترین افراد نزدیک کند. نکته نهایی که در چگونگی شکل 

های  توان ذکر کرد این است که در این هدف، لازمه نقد آگاهانه و حساسیت نسبت به کنش این هدف می

صورت   میان نظر و عمل، وحدت و پیوندی برقرار باشد. در غیر این اجتماعی این است که در ذهن انتقادی  

-فردی که اندیشه انتقادی او به منصه ظهور نرسیده و در عمل او تبلور نیافته باشد، درگیر عمل انتقادی نمی

 شود.
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توان  برای تحقق این هدف در کلاس درس مطالعات اجتماعی دوره دبستان، خرده اهداف زیر را می

 رد.ک پیگیری 

 آموزان سایر دانش تدقت و حساسیت در تعاملا •

 ها و تعارضات میان همسالان توانایی قضاوت منصفانه درباره درگیری •

 توانایی ارزیابی و نقد تعارضات و اختلافات میان اعضای خانواده  •

مسئولیت • ارزیابی  و  توانایی  وظایف  منطقی  تقسیم  لحاظ  به  خانواده  و  مدرسه  افراد  وظایف  و  ها 

 هاهمکاری در مسئولیت 

 هادقت در روابط میان افراد و ارزیابی آن  •

  یری گشکل   یبا توجه به مبان  یقضاوت درباره اهداف و عملکرد نهادها و مؤسسات اجتماع   ییرشد توانا .5

 نهادها  این

های اجتماعی و مدنی را بشناسد و بتواند قضاوتی آگاهانه و منطقی نسبت  متفکر انتقادی باید فعالیت 

این هدف از تلاقی اهداف دو رویکرد حاصل شده است. هدف نظریه انتقادی  ها داشته باشد.  این فعالیت   به

طور دقیق  هورکهایمر نشان دادن شکاف و اختلاف میان هدف اولیه هر نهاد با وضعیت کنونی آن است که به 

مواردی است که در این  با این هدف پیوند دارد. از سوی دیگر مسئول بودن، قضاوت و پرورش استدلال،  

 گردد.هدف ریشه دارد و مبنای آن به برنامه فلسفه برای کودکان بازمی

منطق در سطحی خرد آشنا   و  استدلال  مفاهیم  با  است کودک  این هدف لازم  تحقق  .  شودبرای 

.  کسب کندها در ارتباط است  همچنین لازم است اطلاعاتی درباره نهادهای اجتماعی که به طور مستقیم با آن 

 را بشناسد.  استها در ارتباط کودک باید اهداف و وظایف نهادهای اجتماعی که با آن 

 .توان برشمردخرده اهداف زیر را می بالا، برای تحقق هدف 

و درباره    های آن را بدانداهداف و مسئولیت   ،اجتماعی بشناسد و وظایفعنوان یک نهاد  به را    مدرسه •

 .کند اظهارنظر فیوظاآن انجام  یچگونگ

شود را شناسایی آموزان در مدرسه میروابط و تعاملاتی که منجر به ضعف عملکرد و کارایی دانش •

 . شودو متذکر 

 بهبود آن تلاش کند. های مدیریتی و روشی در مدرسه را درک کند و برای ضعف •

 آموزی را بشناسد و درباره عملکرد آن قضاوت کند. آموزی مثل شورای دانشنهادهای دانش •

 اجتماعی  مسائل   شناخت  در فکری  یتپرورش جامع .6

فرد انتقادی باید در شناخت مسائل اجتماعی به این توانایی دست یابد که مسائل اجتماعی را از دو  
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صورت افقی بتواند مسائل و نکات مرتبط با یک . بدین معنا که هم به کندزاویه عمق و گستردگی بررسی  

ته باشد. جامعیت فکری،  های پنهان مسئله داشصورت عمودی، درک عمیقی از لایه مسئله را فهم کند و هم به 

. شود میدهد و در نتیجه قضاوت بهتری حاصل  ابعاد و زوایای بیشتری از موضوع را در اختیار فرد قرار می

یابی در تجربه و قضاوت در پرورش تفکر توان محل تلاقی هدف پرورش توانایی مفهوماین هدف را می

کاف و اختلاف میان هدف اولیه هر نهاد با وضعیت  انتقادی در برنامه فلسفه برای کودکان و نشان دادن ش

 کنونی آن در نظریه انتقادی هورکهایمر دانست. 

تجارب سخن می  از  فهم حاصل شده  ادراک و  از گسترش  یابی در تجربه  مفهوم  گوید.  توانایی 

ت میان  رود. درنهایت نیز بررسی تفاوقضاوت پیامدی است که برای شناخت جامع مسائل اجتماعی انتظار می

 کند.های آن بررسی میهدف اولیه هر نهاد و وضعیت کنونی آن عمق مسئله را در ارتباط با زیرساخت

 . برای تحقق این هدف چند هدف جزئی قابل بررسی است

گیری و تحقق آن  های درون مدرسه در ارتباط با سایر عناصر مؤثر در شکلشناخت و بررسی پدیده  •

 ها پدیده 

 ها آن  گیریهای شکلبا تعمق در زمینه   مسائل مدرسهای شناخت ریشه  •

 قرار دادن عناصر مرتبط و مسائل زیرساخت در یک ماتریس جهت رسیدن به قضاوت صحیح  •

 ها در نظر گرفتن ابعاد مختلف شخصیتی، تحصیلی و خانوادگی در یافتن و تداوم دوستی •

 .شودمیکه در روابط همسالان منجر به بروز مسئله ی بررسی عوامل •

 

برنامه  اجتماعیمضامین  مطالعات  اجتماعی )  درسی  مطالعات  برنامه درسی  الگوی  مضامین 

 (دوره ابتدایی به منظور پرورش تفکر انتقادی

های اصلی برنامه مطالعات اجتماعی با هدف پرورش تفکر  به ارائه مباحث و سرفصل  این بخش در  

 مطالعات اجتماعی  ها و عناوین کلی درساست. ارائه سرفصلآموزان دبستان پرداخته شده  انتقادی ویژه دانش 

به مقطع سنی و    نقش و جایگاه کودکان  ، موضوعات اساسی که در دو دیدگاه مطرح شده است  با توجه 

 ده است. شدبستان لحاظ  
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 مضمون    اهداف

 

 اهداف ومضامین ارتباط : 6 نمودار

 های اجتماعیرشد توانایی نقد آگاهانه و منطقی کنش
از ضرورت شفاف کردن مفاهیم . آگاهی 2

 جتماعیی اهاقضاوت درباره فعالیت منظوربه

 کنشگرپرورش شهروند 

 ه اهداف و عملکرد نهادهایرشد توانایی قضاوت دربار

 هاآنگیری اجتماعی با توجه به مبانی شکل

، وظایف و اجتماعی مؤثربا نهادهای . آشنایی 3

 هاکارکرد آن

 کنشگرپرورش شهروند 

 فردی و اجتماعی یریپذتیمسئولپرورش روحیه 

 پرورش جامعیت فکری در شناخت مسائل اجتماعی

اجتماعی همچون  مؤثرعناصر . شناخت 4

و فرهنگ و نقش آن در  استیس اقتصاد،

 اقدامات اجتماعی

 کنشگرپرورش شهروند 

 فردی و اجتماعی یریپذتیمسئولپرورش روحیه 

 توانایی برقراری روابط اجتماعی صحیح

نقش،  مانند ،مفاهیم پایه اجتماعی. شناخت 1

رابطه و معانی و  ،وظیفه، حق، قدرت، مسئولیت

 هاآنتعاریف ممکن برای 

 فردی و اجتماعی یریپذتیمسئولپرورش روحیه 

 پرورش جامعیت فکری در شناخت مسائل اجتماعی

اثرگذار بر  یعیرطبیغعوامل طبیعی و . شناخت 5

 سرنوشت جامعه

 با معیار و کاربرد آن در قضاوت. آشنایی 6

 کنشگرپرورش شهروند 

 فردی و اجتماعی یریپذتیمسئولپرورش روحیه 

 پرورش جامعیت فکری در شناخت مسائل اجتماعی

 یو اجتماعمیان اهداف فردی  یگذار زیتما. 7

ها بر اساس و چگونگی انتخاب از میان آن

 معیارها

 های اجتماعیرشد توانایی نقد آگاهانه و منطقی کنش

وت درباره اهداف و عملکرد نهادهای رشد توانایی قضا

 هاآنگیری وجه به مبانی شکلاجتماعی با ت
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لیپمن تفکر   نظر  ابعاد تفکر است.از  از  انتقادی    او   انتقادی یکی  معتقد است آموزش درباره تفکر 

  .تواند راهی برای رشد تفکر انتقادی باشدها میتواند به تفکر انتقادی منجر شود بلکه تمرین این مهارتنمی

هایی را برای تفکر انتقادی  مهارتها و خرده  کند اما ویژگیای نمیدر این راستا به مضامین اجتماعی اشاره   او

همچون استدلال،   ؛تواند در رشد اجتماعی یک جامعه اثربخشی عمیقی داشته باشدگیرد که میدر نظر می

در مقابل هورکهایمر مضامین اجتماعی مهمی را   . (Lipman, 2003)  مفاهیم ی بندپژوهش محوری و صورت 

با استناد به  کنددرسی مطالعات اجتماعی فراهم  تواند محورهای مناسبی برای برنامه کند که میمطرح می   .

های مورد نظر، مضامین ذیل به عنوان محورهای کلی درس مطالعات اهدافی که مطرح شد و با نظر به دیدگاه 

پیوند و ارتباط هر مضمون با اهداف برنامه    6. در نمودار شماره  شودمیبرای دوره ابتدایی پیشنهاد    اجتماعی

 مشخص شده است. 
  یفو تعار  یرابطه و معان   مسئولیت،  قدرت،  حق،  یفه،مانند نقش، وظ  اجتماعی،  پایه   یمشناخت مفاه .1

 ها آن یممکن برا

هستند که   این  نیازمند  دبستان  اساس آن  کودکان در دوره  بر  تا  بشناسند  را  ابتدایی  مفاهیم  برخی 

بتوانند در روابط اجتماعی تأمل کنند. در این سن کودکان باید از وظایف خود به عنوان یک انسان و همچنین  

دوستان و ... آگاه   ،وظایف اجتماعی خود در تعامل با نهادهای مختلف همچون خانواده مدرسه، محله، گروه 

برند،  به عنوان یک عنصر اجتماعی در بهبود وضعیت اجتماعی که در آن به سر می  باشند و از نقش خود

مطلع باشند. در مقابلِ مفهوم وظیفه، مفهوم حق قرار دارد. کودک همچنین باید حقوق خود را در اجتماعات 

ی او  خرد و کلان که با آن در تعامل است بشناسد و در هر مرحله از رشد، حقوق و وظایف جدیدی که برا

  و   ها، حقوق و وظایفی برای فرد تدبیر شده استدر نظر گرفته شده است را در نظر داشته باشد. به ازای نقش

مسئولیت فرد در قبال خود و مسئولیت در قبال جامعه. شناخت هر    ؛گیردهایی بر عهده او قرار میمسئولیت 

همه این مفاهیم در تعاملات و ارتباطات   ها برای هر فرد در اجتماع ضروری است؛ امایک از این مسئولیت 

 د.نگیرد و از این منظر باید مورد بررسی قرار گیرشکل می
 ی اجتماع یهافعالیت درباره  قضاوت منظور به  یماز ضرورت شفاف کردن مفاه یآگاه .2

، در اذهان مختلف ممکن است حاوی معانی متفاوتی باشد.  شدمفاهیمی که در مضمون اول اشاره  

از   امور داشته باشد. درس مطالعات ویژگییکی  از  نسبتاً جامعی  ادراک  این است که  انتقادی  های متفکر 

-آموزان، برداشت اجتماعی باید فرصتی را فراهم کند تا در فرایند گفتگوی کلاسی و تبادل اندیشه میان دانش

اره آن بحث و گفتگو صورت ها و تفاسیر مختلفی که از این مفاهیم وجود دارد به اشتراک گذاشته شود و درب

با زوایا و ابعادی از اندیشه سایر اعضای جامعه آشنا می شوند و بدین طریق  گیرد. در این فرایند کودکان 
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 آورند. تری از مفهوم به دست میادراک گسترده 
 هاو کارکرد آن یف، وظایمؤثر اجتماع یبا نهادها ییآشنا .3

نهادی که    ترینای یه جتماعی در ارتباط است. اولین و پاهر فرد از ابتدای زندگی خود با نهادهای ا

نهاد بزرگکودک در آن حضور دارد، نهاد خانواده است. پس  با دوامی همچون مدرسه  ازآن وارد  تر و 

شود. در این میان با جوامع کوچک و بزرگی همچون دوستان، کسبه محل، خویشاوندان، بیمارستان و ... می

باید بداند هر یک از این نهادها و جوامع خرد و کلان چه  در ارتباط است. کودک د انتقادی  ارای تفکر 

کند دارد و بر اساس این کارکرد چه وظایفی را  که او در آن زندگی می  یترکارکردی برای اجتماع بزرگ 

،  گذار، نهادهای مجری قانونبر عهده دارد. کودک باید با نهادهای کلان اجتماعی همچون نهادهای قانون

 .کندها با افراد آگاه گفتگو  و درباره عملکرد آن شود ها و ... آشنا شهرداری
 ی ها در اقدامات اجتماعو فرهنگ و نقش آن  یاستهمچون اقتصاد، س  یشناخت عناصر مؤثر اجتماع .4

  د. ن گذارکه بر جامعه اثر می  هستند عناصر متفاوتی    یندبرآ  ،های اجتماعیو کنش  هاتصمیموقایع،  

دهد.  های هر جامعه را نشان میکند و ارزشرا برای ما مشخص می  هاها و عرف جامعه، هنجارنتفرهنگ، س

گذارد و شرایط اقتصادی مناسب، وضعیت اجتماعی معیشتی، فرهنگی طورقطع بر همه اجتماع اثر میاقتصاد به 

بنا بر نوع حکومت و شرایط اداره و  و سیاسی جامعه را بهبود می سیاست    ،کنترل کشوربخشد. هر جامعه 

ها و تعاملات اجتماعی آن جامعه را  کند. سیاست حاکم بر هر کشور چگونگی کنشای را نیز دنبال میویژه 

مورد توجه  آموزان نسبت به شرایط اجتماعی  کند. این سه عنصر مهم و اساسی باید در آگاهی دانشتعیین می

های اجتماعی به طور مستقیم یا  ولات، تعاملات و فعالیتآموز باید بداند تح . بدین معنا که دانشقرار گیرد

های اقتصادی و سیاسی، طلب تغییر و تعدیل را در د. نارضایتیناین عوامل قرار دار  یرتحت تأث   یرمستقیمغ

های کوتاه یا طولانی دچار تغییراتی کم دامنه یا بلند  و برخی از عناصر فرهنگ در طی زمان  انگیزدیافراد برم

 شوند. میدامنه 
 اثرگذار بر سرنوشت جامعه یعیرطبی و غ یعیشناخت عوامل طب .5

با عواملی   به طور مشخص آشنا شدن کودکان  این مضمون  از  انقلاب  مانند منظور  ، سیل،  جنگ، 

تواند در عوامل بر جوامع دارد. این اثرات می  زلزله، قحطی و ... در جوامع و اثراتی است که هر یک از این 

 آگاه باشد.  یراتاین تأث ازکودک دارای تفکر انتقادی باید  ادراک باشد.هر سطحی قابل
 قضاوت  در آن کاربرد و یاربا مع ییآشنا .6

آگاهی از معنا و مفهوم معیار و چگونگی برساختن معیارها   .انسان در زندگی ناگزیر از قضاوت است

و در   ها مبتنی بر معیارهایی هستند های بهتری داشته باشد. همچنین استدلالکند تا قضاوت به فرد کمک می
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. بر این اساس نیاز شودتا ادراک بهتری حاصل    شودمیتر  به هم نزدیکتوسط معیار  گفتگوها زبان طرفین  

ها آموز ضمن آشنایی با این مفهوم و کاربرد آن، در استخراج معیارهای زیرساختِ قضاوتاست که دانش 

شود و بهبود  ها منجر میبهبود آن به  شفافیت و دقت،    ،صحتاز نظر  تلاش کند. شناخت و بررسی معیارها  

 کند.معیارها قضاوت را تسهیل می
 یارها ها بر اساس معآن انیاب از مانتخ یو چگونگ  یو اجتماع یاهداف فرد انیم یگذار زیتما .7

، انتخاب شریک زندگی، انتخاب شغل و ... اهدافی را دنبال  یلی هر فرد در جامعه با انتخاب رشته تحص 

بر اساس شرایط سیاسی، اقتصادی، اجتماعی و فرهنگی به دنبال تحقق اهدافی    ی طورکلکند. هر جامعه نیز به می

کنند یا در تضاد و تعارض با  شود که اهداف فرد و اجتماع با هم تلاقی میاست. موارد بسیاری ملاحظه می 

باید  یکدیگر قرار می  انتخاب چیست و چه    است یا اهداف فردی  با  ؟ اولویت  کرد گیرند. در چنین مواردی 

هایی  کلاس درس مبتنی بر تفکر انتقادی باید مهارت   اهداف اجتماعی؟ معیارهای ما برای انتخاب کدام است؟ 

بتواند اهداف خود  باید  ابتدا فرد    ، ها دستیابی به این مهارت به منظور  .  کند فراهم    ان آموز در این زمینه برای دانش 

یت خود در اجتماع و تأثیری که پیگیری اهداف  و اهداف اجتماع را بشناسد. همچنین باید از نقش و مسئول 

  بخشی یت . گام بعدی این است که فرد بتواند معیارهایی را برای اولو شود فردی او در جامعه خواهد داشت آگاه  

تر باشند، قابلیت پذیرش و  تر و گسترده شمول . این معیارها هر قدر جهان کند به اهداف فردی یا اجتماعی ارائه  

 ها باشد. ها و انتخاب این معیارها قرار است زیربنای تصمیم  یت ی دارند و درنها پیگیری بالاتر 

 

 یجهنت

های تربیتی تبدیل شده  های نظامپرورش تفکر انتقادی که در دهه کنونی به امری مهم و از دغدغه

وجود شهروندان  ای ساختارمند است که مبتنی بر نظریات معتبر باشد. شاید بتوان گفت  است، نیازمند برنامه 

.  شودمیای است که از تربیت تفکر انتقادی حاصل بهترین نتیجه یکنشگر و حساس نسبت به مسائل اجتماع

های رویکرد انتقادی هورکهایمر و برنامه فلسفه برای کودکان  ظرفیت  نظر به این هدف در این پژوهش از

 استفاده شده است. ی  برای طراحی مبانی، اهداف و مضامین پرورش تفکر انتقادلیپمن 

نظام تربیت به عنوان مربی نسل آینده، نیازمند کاربست الگوهای تربیتی منسجم و هدفمندی است  

که مبتنی بر رویکردهای نوین تربیتی و متناسب با ساختار اجتماعی جامعه باشد. از این رو الگوی پیشنهادی  

برنامه  اهداف و مضامین  اجتاین پژوهش برای  ایران  درسی مطالعات  به جامعه  با رویکرد اختصاصی  ماعی 

درسی کنونی مطالعات اجتماعی ی هابرنامهتواند با لحاظ کردن  نوشته نشده است و الگویی کلی است که می

برنامه  درسی، به عنوان زیرساخت الگوی بومی مطالعات اجتماعی و مطالبات متخصصان علوم اجتماعی و 
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 دوره دبستان در ایران لحاظ شود. 

یشنهادشده، از دو منظر نظر و عمل به غنی ساختن اندیشه و  پدرسی منتج از الگوی  ربست برنامه کا

انجامد. وجوهی از مضامین که با هدف آشنایی طراحی شده است، بعد نظری و وجوهی کنش کودکان می

ل عنوان  دهد که بایسته است ذیکه با هدف کاربست تدوین شده است بعد عملی این برنامه را تشکیل می

پرورش   شود.  پرداخته  بدان  تفصیل  به  مطلوب  نقش   آموزاندانش محتوای  به  نسبت  مسئول  و  ها،  کنشگر 

رود. ای است که از کاربست الگوی پیشنهادی انتظار میبرخوردار هستند، نتیجه  آنو حقوقی که از    وظایف

در   آن با    کودک ی که  تربزرگاین کنشگری و مسئولیت، محدود به حدود کلاس نیست بلکه به جوامع  

 یابد.تعامل است گسترش می

اندیشه به توجه به  های تربیتی  نظاملازم است   انتقادی را جایگزین    یژه وسطوح بالای  سطوح  تفکر 

یعنی   اندیشه  بر  پایین  کردنتمرکز  مدرسه   حفظ  آموزدروس  و  علمی  ه ای  به   کنندهای  تربیت    یجاو 

تربیت شهروندانی با توانمندی ارتباطی و عقلانی قوی    رب  ند متخصصانی که از توانایی فکری پایینی برخوردار

متمرکز شوند. چراکه پرورش روحیه تفکر و تأمل درباره امور مختلف و جامعیت اندیشه، پیامدهایی بهتر از 

 نظریات علمی و تخصصی در پی خواهد داشت.  صرِف آموزش
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