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Abstract 

In recent decades, the reconsideration of children’s moral education through interdisciplinary 

approaches has emerged as a significant concern in the philosophy of education. This article 

offers a critical reflection on the possibility of reconstructing moral education by bringing 

virtue ethics into dialogue with critical sociology, thereby developing a conceptual and 

practical framework for rethinking the field. The central question guiding the study is how 

establishing a conceptual connection between virtue ethics and key sociological categories 

such as inequality, justice, and capital can contribute to a critical understanding of children’s 

moral education within contemporary educational and social contexts.  Methodologically, the 

article draws on conceptual analysis and adopts a philosophical-interpretive approach, 

through which ethical and sociological concepts are examined in dialectical dialogue. The 

analysis suggests that an interdisciplinary interpretation of virtue ethics—one that 

foregrounds social dynamics, power relations, and structural inequalities highlighted by 

critical sociology—can move moral education beyond abstract and individualistic 

orientations toward a more contextualized, concrete, and critical understanding of ethical 

formation. From this perspective, moral education is understood not merely as an individual 

process but as a form of ethical formation embedded in social fields and shaped by children’s 

cultural and social capital. Accordingly, incorporating interdisciplinary perspectives into the 

study of moral education can contribute to a more critical and potentially transformative 

approach to educational policy and practice. 
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Synopsis 

This article addresses children's moral education by asking how morality is formed and taught 

in relation to the social, cultural, historical, and political contexts of children's lives. In many 

conventional formulations, moral education is reduced to the transmission of rules and values 

or to the correction of children's behavior. Within such a view, the child appears primarily as 

a recipient of established norms, while the roles of family, school, peers, social class, cultural 

resources, and power relations in the development of moral character receive limited 

attention. This approach can place responsibility for injustice and moral failure 

disproportionately on the individual. The article therefore critically reconstructs this view 

and examines the possibility of bringing virtue ethics into dialogue with critical sociology. 

This connection does not deny the importance of individual virtues or replace character with 

structure. Rather, it seeks to provide a framework in which the cultivation of moral character, 

awareness of social conditions, and capacity to question inequality are addressed together. 

The central question is how moral education can move from an abstract, individual-centered 

model toward a contextually situated and transformative process that prepares children for 

responsible participation in collective life and for confronting injustice. 

Methodologically, the study is a theoretical, analytical, and conceptual inquiry conducted 

through a philosophical-interpretive approach. Ethical and sociological concepts are reread 

and integrated through a dialectical dialogue. The research proceeded in two stages. First, 

theoretical literature on virtue ethics, sociology of morality, moral education, social justice, 

inequality, capital, field, and habitus was examined. Classical and contemporary perspectives 

on character, virtue, human flourishing, and the common good were also analyzed. Second, 

conceptual analysis and synthesis were used to identify key concepts, clarify their 

relationships, and derive the educational implications of the proposed framework. 

Accordingly, the article does not seek to statistically test or provide empirical evidence for 

the effects of a particular educational program. Instead, it establishes theoretical foundations 

for designing and evaluating such programs. The analysis rests on the premise that moral 

education cannot be adequately understood without examining the social environment and 

institutions that shape children's lives. Any educational design must therefore consider the 

individual level of character and the structural level of opportunities and inequalities 

simultaneously. 

The first finding indicates that the sociology of morality can be examined through three 

theoretical traditions. The diagnostic tradition views morality as a mechanism of social 

integration; the neutral or agnostic tradition understands it as a plural phenomenon dependent 

on groups and historical contexts; and the critical or gnostic tradition treats morality as an 

arena intertwined with power, domination, and inequality. The article argues that the critical 

tradition offers greater potential for rethinking moral education because it makes the moral 

background visible. Moral background refers to the social and cultural factors, lived 

experiences, institutional relationships, and structural positions that influence the 

recognition, selection, and enactment of moral action. From this perspective, children's 

morality develops neither in a vacuum nor solely within the child's mind, but within a network 

of social relations and unequal opportunities. 

The second finding is that virtue ethics and critical sociology can complement one another 

when both are critically reread. Virtue ethics emphasizes character formation, moral habits, 

practical reasoning, and human flourishing; however, when it neglects the social conditions 

under which virtues can be realized, it risks individualizing morality. Critical sociology 
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shows that cultural and social capital, educational opportunities, the quality of relationships, 

class position, and experiences of discrimination affect the possibility of cultivating virtues. 

In the proposed framework, virtue is not a neutral attribute detached from history; it is a 

practical response to the real problems of social life. Justice is likewise more than fair conduct 

in interpersonal relations. It is a structural commitment to identifying and transforming the 

mechanisms that produce educational inequality. The framework uses habitus to explain how 

patterns of perception and action become internalized, field to understand social arenas, and 

capital to explain unequal distributions of resources and opportunities. Moral education 

should therefore cultivate both the capacity for individual self-formation and the ability to 

criticize and transform unjust conditions. 

Conclusion 

The third finding concerns the redesign of moral education in schools. In the proposed model, 

the child is not a passive recipient of official values but an emerging moral and civic agent 

who should, in age-appropriate ways, understand power relations, differences in opportunity, 

inequality, and the social consequences of action. This shift moves education from 

conformity toward participatory and critical practice. Appropriate methods include guided 

dialogue, analysis of real-life situations, stories and moral dilemmas, group activities, and 

reflection on everyday experiences in school and society. The teacher acts as a guide and 

facilitator who connects the cultivation of virtues to an understanding of their social context. 

The school, in turn, should be organized as a moral community: teacher-student relations, the 

distribution of opportunities, rules of participation, and mechanisms for resolving conflict 

should be consistent with justice, respect, dialogue, and collective responsibility. Critical 

moral education, however, should not lead to relativism or leave children unsupported in the 

face of social complexity. Teaching about power and inequality requires gradual progression, 

developmental appropriateness, professional guidance, and an explicit connection to moral 

virtues. Overall, the article concludes that bringing virtue ethics and critical sociology 

together can provide a basis for moving from individualistic moral education toward an 

approach that is contextualized, social, justice-oriented, and emancipatory. The framework's 

principal innovation is its simultaneous attention to character and structure. Virtue without 

the improvement of social conditions, and structural critique without the cultivation of moral 

character, cannot independently produce sustainable educational action. Because the study is 

theoretical, field testing and examination of the framework's applicability in schools remain 

essential directions for future research. 
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 چکیده

محورهای مهم در فلسفه ای به یکی از  رشتههای اخیر، بازاندیشی در تربیت اخلاقی کودک با تمرکز بر رویکردهای میاندر دهه

تعلیم و تربیت بدل شده است. مقاله حاضر با هدف تأملی انتقادی بر امکانی تازه برای بازسازی تربیت اخلاقی، از رهگذر تلفیق  

ای برای بازاندیشی مفهومی و کاربستی در این عرصه فراهم شناسی انتقادی، کوشیده است زمینهگرا و جامعهفلسفه اخلاق فضیلت

های بنیادینی چون گرا و مقولهتوان از پیوند مفهومی میان اخلاق فضیلت. مسأله اصلی این پژوهش آن است که چگونه میآورد

ای و اجتماعی »نابرابری«، »عدالت« و »سرمایه« در جامعه شناسی، چارچوبی انتقادی برای تربیت اخلاقی کودکان در بافت مدرسه

تفسیری است که در آن مفاهیم -اختی، این مقاله مبتنی بر تحلیل مفهومی و رویکردی فلسفیشنامروز فراهم ساخت. از منظر روش

 گیرند. وگویی دیالکتیکی مورد بازخوانی قرار میشناختی در گفتاخلاقی و جامعه

اعی و ساختارهای های اجتمگرا، با تکیه بر پویاییای از اخلاق فضیلترشتهدهد که تفسیر میانهای اصلی پژوهش نشان مییافته

مند، انضمامی و  تواند تربیت اخلاقی را از وضعیت انتزاعی و فردگرایانه به سوی درکی زمینهنابرابر در جامعه شناسی انتقادی، می

های اجتماعی نقادانه سوق دهد. بر این اساس، تربیت اخلاقی نه صرفاً فرآیندی فردی، بلکه شکلی از پرورش اخلاقی درون میدان

ای در مباحث رشتهگیرد. نتیجه آنکه تقویت نگرش میانهای فرهنگی و اجتماعی متعلمان شکل میه با توجه به سرمایهاست ک

 های آموزشی خواهد بود. گذاریآفرین در سیاستی رویکردی انتقادی و تحول ساز توسعهتربیت اخلاقی، زمینه

 گرا، عدالت آموزشی، جامعه شناسی انتقادی. فضیلت:  تربیت اخلاقی، فلسفه  کلیدی گانواژ
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 مقدمه 

به  و آموزش آن،  اخلاقی  از حوزه رشد  نوجوانان، یکی  و  تربیت  ویژه در کودکان  های محوری در 

کند، بلکه بر تنها به پرورش فضایل فردی کمک میطوریکه منش اخلاقی نه   به  انسانی و توسعه جامعه است.

. در (Kristjánsson, 2017)  توجهی دارداجتماعی، همبستگی گروهی و عدالت اجتماعی تأثیر قابلرفتار  

پیچیدگی معاصر،  نابرابری جوامع  فرهنگی،  چالشهای  و  اجتماعی  ایجاب های  تزاید،  به  رو  اخلاقیِ  های 

به سوی چارچوبمی و  رفته  فراتر  فردگرایانه  و  رویکردی محدود  از  اخلاق  آموزش  که  و  ی جامعکند  تر 

شناسیِ فردی برای درک رشد اخلاقی کودک دیگر پاسخگو  ای حرکت کند. تکیه صرف بر روان رشته میان

های اجتماعی، گیرد، بلکه در پیوندی ناگسستنی با زمینه نیست؛ چرا که اخلاقِ کودک در خلأ شکل نمی

رایط زیستیِ کودکان، فراتر از اراده های ساختاری و شسیاسی و تاریخیِ حیات اوست. از همین رو، نابرابری 

گذارند و ضروری  ها در تشخیص، انتخاب و شکوفاییِ اخلاقی تأثیر میهای آن فردی، مستقیماً بر ظرفیت

 .(Sayer, 2005; MacIntyre, 1983)است که کانون توجه قرار گیرند 

ای و چندجانبه است؛  رشته آنچه در حوزه آموزش اخلاق و منش ضرورت دارد، اتخاذ رویکردی میان

مانند ــ بتوانند در هایی که اغلب مغفول میهای تخصصی گوناگون ــ از جمله حوزه ای که دانش گونه به 

ارکت کنند. همچنین  تبیین ما از رشد و آموزش اخلاق در بسترهای اجتماعی، فرهنگی، تاریخی و سیاسی مش

لازم است که تحلیلی انتقادی از مفروضات رایج در این حوزه، نیز در این مسیر گنجانده شود. با این وجود، 

مثابه گامی برای  عیار، بلکه به ای، نه به معنای دستیابی به تبیینی تمامرشته باید توجه داشت که این رویکردِ میان

تر از این حوزه، به عنوان هدفی بلندمدت برای  تر و دقیق فهمی گشوده  کاهش خطاهای تحلیلی و دستیابی به

اند که رویکردهای  های اخیر نشان داده ، اما از آنجا که بررسی(Fowers, 2015)آید  پژوهشگران به شمار می

ها در ادبیات مربوط به آموزش اخلاق حضور داشته و همچنین در یک شناختی کمتر از سایر رشتهجامعه

، گام ضروری برای آغاز این مسیر، تقویت یکی (Lee, 2022)  انده گذشته روندی نزولی را تجربه کرده ده

 شناسی، است.  ای، یعنی جامعهمانده رشته  های مغفول از مشارکت

یافته دیگر،  طرفی  میاز  نشان  پژوهشی  فضیلتهای  اخلاق  تلفیق  که  کلیدی  دهند  مفاهیم  با  گرا 

ای برای طراحی آموزش مله سرمایه فرهنگی و اجتماعی، نابرابری و عدالت ــ افق تازه شناختی ــ از ججامعه

بلکه هم اخلاقی می به فرد،  نه صرفاً  افقی که در آن، پرورش اخلاقی  به زمینه گشاید؛  های اجتماعیِ زمان 

قادی« در . در چنین چارچوبی، »آموزش منش انت(Walker, 2023; Lee, 2022)دهنده منش توجه داردشکل

 ورزد. گیرد و بر تعامل پویا میان فرد و ساختارهای اجتماعی تأکید می کانون تربیت اخلاقی قرار می
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ای با رویکردی  رشته هدف اصلی پژوهش حاضر، پر کردن این شکاف در ادبیات و ارائه چارچوبی میان

گرا و ساختارهای  اخلاق فضیلت انتقادی به آموزش اخلاق است؛ چارچوبی که تعامل میان  –شناختیجامعه

کند. این پژوهش بر آن است اجتماعی را در فرآیند پرورش منش اخلاقی کودکان و نوجوانان تحلیل می

انتخاب  نه صرفاً محصول  از ساختارهای  ها و ویژگینشان دهد که منش اخلاقی  بازتابی  بلکه  های فردی، 

جهان کودک است. در همین راستا، دو  وجود در زیست اجتماعیِ م–ها و منابع فرهنگیاجتماعی، نابرابری 

گیرند: نخست، تعامل میان اخلاق و ساختارهای اجتماعی چگونه  پرسش محوری راهنمای پژوهش قرار می

میبر شکل اثر  اخلاقی کودکان  منش  اخلاقی چگونه میگیری  آموزش  دوم،  و  به گذارد؟  ای  گونهتواند 

زمان و یکپارچه در فرآیند پرورش اخلاقی در نظر طور هماجتماعی را به طراحی شود که هم فرد و هم زمینه  

 گیرد؟

تلفیق چارچوب  و  با هدف محوری، تحلیل  تحلیلی  از رویکرد  پژوهش  این  نظری  همچنین در  های 

تری از پرورش شناختی است تا به فهم عمیق های جامعهگرا با دیدگاه موجود در زمینه آموزش اخلاق فضیلت 

گرا، نظریه  ویژه، مقاله به بررسی تعامل میان اخلاق فضیلت قی در کودکان و نوجوانان برسد. به منش اخلا

پردازد. با نظر به آن گامهای این پژوهش به دو مرحله اصلی های اجتماعی میزمینه هبیتوس بوردیو و پس 

 شود: تقسیم می

مرتبط با آموزش اخلاق، فلسفه اخلاق    مرور و تحلیل منابع نظری: ابتدا پژوهش به تحلیل مقالات و کتب .1

؛  1398 زاده،داخلی )مانند هاشم شناسی اخلاق و نظریه هبیتوس پرداخته است. منابع  گرا، جامعهفضیلت

و زندوانیان، 1395 ؛ موسوی،1401 موسوی، افروغ  باقری،1403 خلف،؛ حاجی1393  ؛  و   ؛ غفاری 

اند تا چارچوب  بررسی شده   (2024)و هیتلین (  2024)لی(،  2023)والکرو منابع خارجی مانند   (1380

 بندی شوند. های پیشین جمعنظری و یافته 

زمینه اخلاقی«، »هبیتوس«، تحلیل و سنتز مفهومی: پژوهش با استفاده از تحلیل ، مفاهیم کلیدی مانند »پس .2

رورش منش  »فضایل اخلاقی« و »اکولوژی اخلاقی« را شناسایی کرده و ارتباط میان آنها را با هدف پ

انجامد که  کند. این مرحله به استخراج ملاحظات و اصولی می انتقادی کودکان و نوجوانان بررسی می

 برای طراحی آموزش اخلاق کاربرد دارند. 
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 جامعه شناسی اخلاق در سنت انتقادی 
شناختی  جامعهشناسی اخلاق را ملاک قرار می دهد  و تحلیل  سه سنت نظری در جامعه(،  2024ن )هیتلی

طرفانه )آگنوستیک(  بندی می کند: سنت تشخیصی، سنت بی اخلاق را ذیل سه سنت نظری متمایز  و  صورت

شناس و  ها، تلقی متفاوتی از ماهیت اخلاق، نقش جامعهو سنت انتقادی )گنوستیک(. هر یک از این سنت 

 دهند.نسبت اخلاق با ساختار اجتماعی و قدرت ارائه می 

 امیل دورکیم متأثر از مثابه سازوکار انسجام اجتماعی : اخلاق به 1خیصی . سنت تش1

گیرد؛  شناس در جایگاهی مشابه »پزشک اجتماعی« قرار میشناسی، جامعهدر سنت تشخیصیِ جامعه 

نابسامانی او شناسایی  برای  ها و آسیب کنشگری که وظیفه  ارائه راهکارهایی  های اخلاقی حیات جمعی و 

مثابه امر انتخابی و فردمحور، بلکه  نظم، تعادل و انسجام اجتماعی است. در این چارچوب، اخلاق نه به احیای  

های فردی  ها تنظیم کنش شود که کارویژه اصلی آن آور فهم میای از هنجارها و قواعد الزام همچون منظومه 

ماهیتی اساساً اجتماعی دارد   و تضمین همبستگی اجتماعی در سطح کلان جامعه است. بر این اساس، اخلاق

های فردیِ مستقل وجو کرد، نه در اراده و سرچشمه آن را باید در ساختارها، نهادها و وجدان جمعی جست

 و خودبنیاد.

صورت  در  وجود،  این  کارکردگرایانهبندی با  اخلاق  های  مفهوم  برآمدند،  سنت  این  دل  از  که  ای 

ک به همنوایی، انطباق و تبعیت از نظم مسلط فروکاسته شد. تأکید افراطی یافته و نزدی تدریج به معنایی تقلیل به 

های ارزشی، سازی هنجارهای غالب و فرض وجود اجماع اخلاقی، امکان توجه جدی به تعارض بر درونی 

شده های نهادینه زمانیِ حضور ارزشتنوع هنجاری و چندپارگی اخلاقیِ جوامع مدرن را محدود ساخت. هم

تدریج آشکار ساخت که جوامع لزوماً واجد یک های ارزشی رقیب و متعارض، به هنجارها و نظام مسلط با  

گیری  های نظری، زمینه را برای فاصله ها و کاستینظام اخلاقی واحد، یکپارچه و منسجم نیستند. همین تنش 

برداشت  از  کل تدریجی  انسجام های  و  فهم گرایانه  سوی  به  حرکت  و  اخلاق  از  پیچیده هامحور  تر، ی 

 مندتر از اخلاق اجتماعی فراهم ساخت.آمیزتر و زمینه تعارض

 ی ای متکثر در خوانشی وبرمثابه پدیده (: اخلاق به 2طرفانه )آگنوستیک سنت بی . ۲

ای علمی، توصیفی و غیرهنجاری  طرفانه یا آگنوستیک بر مطالعهدر مقابل رویکرد تشخیصی، سنت بی

شود و نه نقش  ها ظاهر میشناس نه در مقام داور ارزش گذارد. در این چارچوب، جامعهاز اخلاق تأکید می 

به  بلکه  دارد،  عهده  بر  را  اجتماعی  تحلیل مصلح  میمثابه  هدفشگری عمل  که  شیوه   کند  متنوع  فهم  های 

 
1 - Diagnostic 
2 - agnostic 
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ارزش زمینه معناپردازی،  در  اخلاقی  کنش  و  سنت  گذاری  این  است.  گوناگون  تاریخی  و  اجتماعی  های 

پیش  از  فاصله میفرضآگاهانه  بر جهان هایی  ارزشگیرد که  سازی همگانی هنجارها و  ها، درونیشمولی 

بی اخلاقیِ  اجماع  پیش وجود  همان  داشتند؛  تأکید  نظریههافرضمسئله  که  با  یی  را  کارکردگرایانه  های 

 رو ساختند.های جدی روبه محدودیت 

به اگر در جامعه اخلاق  اخلاق،  انسجام  شناسی کلاسیک  اصلی  و سازوکار  منزله ویژگی کل جامعه 

می فهم  جامعهاجتماعی  در  الهام شد،  چرخشی  با  ــ  اخلاق  معاصر  اخلاق شناسی  ــ  وبر  ماکس  از  گرفته 

نه به »جامعه« به محور و ذاتاً متکثر تلقی می لایه، گروه ای چندپدیده  عنوان کلی شود. در این نگاه، اخلاق 

زمان و متقاطع در صورت هم های اجتماعی تعلق دارد که به ها و عرصه ای از گروه یکپارچه، بلکه به مجموعه 

ها، سطوح آموزشی، ها، نسل هها، حرفدهد که دین های جدید نشان میهای پژوهش اند. یافته یکدیگر تنیده 

های اخلاقی خاص خود را تولید و بازتولید کنند. از های اجتماعی، هر یک قادرند نظامها و جنبشسازمان

هایی بندی رو، نوعی اشتراک اخلاقی وجود دارد، اما نه در قالب اجماعی واحد و فراگیر؛ بلکه در صورت این

متعارض. در  چندگانه، هم  بی پوشان و گاه  بلکه  سنت  نیست،  اجتماعی  انسجام  اخلاق صرفاً عامل  طرفانه، 

 زنی معنایی و تفسیرهای رقیب. میدانی است سرشار از تنوع، چانه 

 مثابه عرصه قدرت و منازعه (: اخلاق به 3سنت انتقادی )گنوستیک -3

تنیده با  میدانی درهم طرف و صرفاً توصیفی، بلکه ای بی سنت انتقادی یا گنوستیک، اخلاق را نه پدیده 

فهمد. در این رویکرد، تمرکز تحلیلی معطوف به ساختارها  های اجتماعی میمناسبات قدرت، سلطه و نابرابری

ای طبیعی، گونه ها را به های اخلاقی مسلط را تولید کرده و آن و سازوکارهایی است که هنجارها و ارزش 

یابد و به  این منظر، اخلاق اغلب کارکردی ایدئولوژیک می کنند. از شمول بازنمایی میبدیهی یا حتی جهان 

های طبقاتی، جنسیتی، قومی و  مراتب بخشی به روابط نابرابر قدرت و بازتولید سلسله ابزاری برای مشروعیت 

 شود.فرهنگی بدل می 

ی  شناس صرفاً ثبت و توصیف تکثر اخلاقی نیست، بلکه افشای فرایندهایبر این اساس، وظیفه جامعه

ها و  یابند و صداها، ارزشهای اخلاقی به جایگاه هژمونیک دست میها برخی نظاماست که از طریق آن 

های انتقادی معاصر، ویژه در پیوند با نظریه شوند. این خوانش انتقادی، به های بدیل به حاشیه رانده میتجربه 

سازد  ود؛ آموزشی که افراد را قادر میشبخش میگیری نوعی آموزش اخلاقی تأملی و رهاییساز شکلزمینه

 
3 - gnostic 



 1405، سال  1، شماره 16دوره                              نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                    پژوهش  13

 

 

 

ای ایستا  عدالتی اجتماعی را شناسایی کرده و اخلاق را نه مجموعه پیوندهای پنهان میان اخلاق، قدرت و بی

 آمیز درک کنند.ای تاریخی، سیال و منازعه از قواعد، بلکه عرصه 

ذارد؛ مفهومی که ناظر بر نقش  گزمینه اخلاقی« تأکید میهیتلین در تبیین این سنت، بر اهمیت »پس 

گیری منش اخلاقی است. از این  شده در شکلانگاشته کننده عوامل اجتماعی و فرهنگیِ اغلب نادیده تعیین

های ساختاری  شود، بلکه در بستر مناسبات اجتماعی و زمینهمنظر، اخلاق به امری صرفاً فردی فروکاسته نمی

هایی برد. در همین راستا، پژوهش های فردی فراتر میح انتخاب گردد و آموزش اخلاقی را از سطفهم می

گرا  با الهام از این سنت انتقادی، به بازخوانی انتقادی اخلاق فضیلت (،  2024و لی)  (2023)والکرچون آثار  

 اند. در حوزه تربیت اخلاقی پرداخته 

 گرایی( فضیلتشناختی از نومثابه پرورش منش انتقادی)خوانشی جامعه تربیت اخلاقی به 

ی بنیادین اخلاق نه شناسایی یک  ی افلاطون و ارسطو، مسئله ویژه در اندیشه در سنت یونانی اخلاق، به 

ای است که از فضایل گیرانه بودن مطالبات سختنام »الزام اخلاقی«، بلکه تبیین معقول الزام صوری و مستقل به 

آن است که چرا فرد باید حتی در شرایطی که  گیرند. پرسش محوری این سنت  منش انسانی سرچشمه می

های سنگین فردی یا اجتماعی است، همچنان به  پایبندی به عدالت، شجاعت یا اعتدال مستلزم پرداخت هزینه 

این فضایل وفادار بماند. پاسخ کلاسیک یونانیان به این پرسش، پاسخی صرفاً هنجاری یا انتزاعی نیست، بلکه  

و   تربیتی، وجودی  انسانی پاسخی  شرط ضروری شکوفایی  یا  اخلاقی  فضایل  است:  اجتماعی  یا  عمیقاً  اند 

ی آن. از این منظر، فضیلت نه فرمانی بیرونی و تحمیلی، بلکه کیفیتی درونی و اکتسابی است  اجزای سازنده 

 گیرد. سازد در نسبت با خود، دیگران و جهان اجتماعی، زیستی معنادار و انسانی را پی که فرد را قادر می

این تلقی از اخلاق، در چارچوب مفهومی مدرن که اخلاق را در تقابل با »منفعت«، »مصلحت« یا »خیر  

نادرست به سودانگاری یا خودگرایی اخلاقی فروکاسته شده است. حال آنکه  دهد، اغلب به فردی« قرار می

های مفهومی حاصل تحمیل دوگانه ی فهم یونانی از اخلاق باشد، دهنده این نوع داوری بیش از آنکه بازتاب

گرای  کرد. در سنت فضیلت مدرن بر سنتی است که اساساً اخلاق را امری جدای از زیست اجتماعی تلقی نمی

تربیت درهم و  اخلاق، سیاست  از خلال آن،  تنیده کلاسیک،  است که  فرآیندی  اخلاقی همان  تربیت  اند؛ 

 گیرند.دار، عادلانه و انسانی شکل میها برای مشارکت در یک نظم اجتماعی معناانسان 

آورد که اخلاق از سطح  گرایی معاصر، با بازخوانی انتقادی این میراث، امکان آن را فراهم میفضیلتنو 

ها و روابط قدرت شناختی فراتر رود و در پیوندی ساختاری با شرایط اجتماعی، نابرابری فردگرایانه و روان 

دهند که فضایل اخلاقی نه در وتربیت نشان مییر در حوزه اخلاق و تعلیمهای اخبازاندیشی شود. پژوهش 
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گیرند و بدون توجه به ساختارهای بازتولیدکننده سلطه، های اجتماعی نابرابر شکل میخلأ، بلکه در زمینه 

. از  (Kristjánsson, 2020a, 2020b; Walker, 2023)  طور معنادار تبیین کردتوان تربیت اخلاقی را به نمی

مثابه نیرویی شناسی انتقادی، اخلاق صرفاً به معنای سازگاری فرد با نظم موجود نیست، بلکه به منظر جامعه

 آورد. شود که امکان تشخیص، نقد و دگرگونی ساختارهای ناعادلانه را فراهم میانتقادی فهم می

هایی عملی تاریخ نیستند، بلکه پاسخبیدر این چارچوب، فضایل اخلاقی دیگر خصالی خنثی، فردی و  

ها نابرابری، سلطه نمادین  هایی که در آن آیند؛ موقعیت شمار میهای اجتماعی خاص به و تاریخی به موقعیت 

شوند. برای مثال، فضیلت عدالت نه صرفاً به معنای انصاف در صورت نهادینه بازتولید میو طرد اجتماعی به 

عنای حساسیت اخلاقی نسبت به ساختارهای آموزشی، اقتصادی و فرهنگی ناعادلانه  تعاملات فردی، بلکه به م

 . (Gewirtz, 2021a, 2021b; Sayer, 2011)د کننطور نابرابر توزیع میهای شکوفایی را بهاست که فرصت 

شناسی انتقادی، معطوف به  گرایی و جامعهفضیلتبر این اساس، تربیت اخلاقی در رویکرد تلفیقی نو 

شود سازوکارهای  »ساخت انسانِ منتقد اجتماعی« است؛ انسانی که از طریق پرورش فضایل اخلاقی، قادر می

ها کنشگری اخلاقی و مسئولانه داشته باشد.  آشکار و پنهان بازتولید نابرابری را تشخیص دهد و در برابر آن 

در این موقعیت چه کنشی اخلاقاً در این رویکرد، پرسش محوری تربیت اخلاقی دیگر صرفاً این نیست که » 

های اخلاقی و چه سطحی از آگاهی انتقادی  درست است؟«، بلکه این است که »چه نوع منش، چه عادت 

 باید پرورش یابد تا فرد بتواند کنش اخلاقی را در بسترهای اجتماعی نابرابر تشخیص داده و تحقق بخشد؟« 

فلسفه  غالب  برتمرکز  بیستم  قرن  اوایل  اخلاق  و    ی  اخلاقی«  »الزام  »وظیفه«،  چون  مفاهیمی  تحلیل 

»درستی صوری کنش«، اگرچه دستاوردهای نظری مهمی به همراه داشته است، اما پیامد تربیتی آن اغلب به  

مسئله رانده حاشیه  تجربه شدن  منش،  زمینه ی  و  زیسته  است.  ی  انجامیده  اخلاقی  کنش  اجتماعی  ی 

ای از قواعد انتزاعی، انتقادی آن، با نقد این میراث، اخلاق را نه مجموعه   ویژه در خوانش گرایی، به فضیلتنو 

ای که مستلزم یادگیری تدریجی، تمرین عملی، فهمد؛ شیوه ای از زیستن در جهان اجتماعی میبلکه شیوه 

 های ناعادلانه است.های اخلاقی و گاه مقاومت آگاهانه در برابر نظمگیری عادتشکل

ت این منظر،  نو از  ایده فضیلت ربیت اخلاقی در سنت  احیای  بر اساس آن،  گرایی  بنیادین است که  ای 

الزام  معنادار و  انسانی  برای عامل  تنها زمانی  اخلاقی  و شکوفایی آور میدلایل  بهزیستی  افق  شوند که در 

نه امری صرفاً فردی، بلکه پدیده  به انسانی فهم شوند؛ افقی که  انتقادی  طور  ای اجتماعی، تاریخی و  بالقوه 

دهند که بهزیستی انسانی همواره شناسی تربیت نشان میهای معاصر در فلسفه اخلاق و جامعهاست. پژوهش 

شبکه  بستر  میدر  شکل  قدرت  ساختارهای  و  نهادها  اجتماعی،  روابط  از  این ای  از  و  را  گیرد  اخلاق  رو، 
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. بر (Gewirtz, 2021a, 2021b; Sayer, 2011)های فردی یا قواعد انتزاعی فروکاست  توان به انتخاب نمی

ماند، بلکه  های فردی محدود نمی گرایی، به پرورش فضیلتفضیلتاین اساس، آموزش اخلاقیِ وفادار به نو 

پذیرکننده یا بازدارنده کنش اخلاقی را نیز در کانون توجه  زمان شرایط اجتماعی، نهادی و فرهنگیِ امکانهم

سو ابزار خودسازی فردی،  شود: از یکارچوبی، اخلاق به نیرویی دووجهی بدل میدهد. در چنین چقرار می

 و از سوی دیگر، ظرفیتی برای نقد و دگرگونی ساختارهای اجتماعی ناعادلانه. 

نظریه  از  کریستیانسون،  کریستیان  راستا،  همین  نو در  برجسته  با  فضیلتپردازان  معاصر،  گرایی 

 (Eudaimonia) گرایانه، بر پیوند درونی میان فضیلت، بهزیستی انسانیتقلیلگیری صریح از فردگرایی  فاصله 

می تأکید  اجتماعی  زندگی  فضیلت و  او،  باور  به  اخلاقی ورزد.  کارآمدی  و  معنا  از  صورتی  در  تنها  ها 

 زمان فرد و اجتماع بینجامند و این شکوفایی بدون توجه به عدالت اجتماعیبرخوردارند که به شکوفایی هم

. از این منظر، تربیت اخلاقی (Kristjánsson, 2020a, 2020b, 2023) و کیفیت روابط انسانی ناممکن است

–نه از طریق آموزش دستوری هنجارها، بلکه از رهگذر ساخت فرهنگ اخلاقی مدرسه، کیفیت روابط معلم

مثابه  ترتیب، مدرسه به ن شود. بدیآوردن الگوهای عینی و زیسته کنش اخلاقی محقق میآموز و فراهم دانش 

  کنددهی به منش اخلاقی و حساسیت اجتماعی فراگیران ایفا مییک اجتماع اخلاقی، نقشی محوری در شکل
(Arthur, Kristjánsson, Cooke, et al., 2015) . 

انجامد.  اندیشانه« می»مصلحت تر، به نقد تمایز مدرن میان »اخلاقی« و  این موضع نظری، در سطحی عمیق 

ها را  توان آن کنند که دلایل اخلاقی ریشه در خیر انسانی دارند و نمیگرایان معاصر استدلال میفضیلتنو 

افلاطونی سنت  امتداد  که  دیدگاه  این  کرد.  فهم  بهزیستی  مفهوم  از  برابر –مستقل  در  است،  ارسطویی 

کاهند،  ای فرو میهای سلیقه ای از قواعد صوری یا انتخاب ه های مدرنِ مسلط که اخلاق را به مجموعقرائت

ورزد کند و بر پیوند بنیادین میان اخلاق، خیر مشترک و زندگی اجتماعی تأکید میایستادگی انتقادی می 

(Hursthouse & Pettigrove, 2013; MacIntyre, 2007)توان  شناسی اخلاق، این نقد را می. از منظر جامعه

 های عینی کنش اخلاقی دانست.ی بازپیوند دادن هنجارها با شرایط واقعی زیست انسانی و تجربهتلاشی برا 

توان در اثر کلاسیک آلاسدیر  های این رویکرد را میبندی ترین و اثرگذارترین صورتیکی از منسجم

نیتِ کدام؟ و سه  ، و نیز آثار متأخر او، عدالتِ چه کسی؟ عقلا (After Virtue)  اینتایر، پس از فضیلتمک

گیرد که هدف  ای انتقادی را پی میاینتایر در این آثار، پروژه روایت رقیب از پژوهش اخلاقی یافت. مک

آن بازسازی تاریخ اخلاق مدرن و توضیح این نکته است که چگونه اخلاق معاصر به وضعیتی رسیده است  

به  آن،  مفاهیم  ناسازگکه  و  ابهام  دچار گسست،  پیش اری شده نحو ساختاری،  که  وضعیتی  الیزابت  اند؛  تر 

 .  (Anscombe, 1958)انسکومب در نقد بنیادین خود از »فلسفه اخلاق مدرن« به آن اشاره کرده بود
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پروژه مک منظر جامعهاهمیت  از  مدرن خلاصه  اینتایر،  اخلاق  فلسفی  نقد  در  انتقادی، صرفاً  شناسی 

های اخلاقی، تحولات تاریخی و  بندی تنیده میان صورت پیوندهای درهم شود، بلکه در آشکار ساختن  نمی

دهد که اخلاق مدرن، اینتایر نشان میویژه در حوزه آموزش ــ نهفته است. مکهای نهادی ــ به دگرگونی

های هنجاری زندگی اخلاقی را بر عقل نامد، کوشیده است بنیان در چارچوب آنچه »پروژه روشنگری« می

مند شکوفایی شمول استوار سازد؛ تلاشی که به حذف مفهوم تِلوس انسانی، یعنی افق غایت و جهان   انتزاعی

های زیسته و نهادهای  های مشترک، سنتانسان، انجامیده است. پیامد این تحول، گسست اخلاق از روایت 

تی که با منطق  ای از قواعد صوری و اغلب متعارض بوده است؛ وضعیاجتماعی و فروکاست آن به مجموعه

 .  (Habermas, 1987)خوانی داردعقلانیت ابزاری مدرن هم

گانه استوار بود: انسانِ  ویژه در سنت ارسطویی ــ بر ساختاری سه اینتایر، اخلاق کلاسیک ــ به به زعم مک      

فضایل و هنجارهایی تواند باشد اگر به غایت خویش دست یابد، و گونه که میگونه که هست، انسانِ آن آن

گری، این افق  زمان الهیات دینی و ارسطوییسازند. اما طرد هم که گذار میان این دو وضعیت را ممکن می

مند را از درون اخلاق مدرن حذف کرده و طرحی اخلاقی بر جای نهاده است که در آن، نسبت میان  غایت

شناسی انتقادی، این  قد انسجام است. از منظر جامعه »طبیعت انسانی بالفعل« و »هنجارهای اخلاقی«، مبهم و فا

های اجتماعی، تاریخی و  توان بازتاب نوعی عقلانیت مدرن دانست که هنجارها را از زمینه وضعیت را می 

 .  (Sayer, 2011)سازدکند و اخلاق را از امکان نقد ساختاری محروم می نهادی تولید معنا جدا می

به این بحران، مک  رفت را نه در اصلاح فردی اخلاق، بلکه در بازسازی  اینتایر راه بروندر واکنش 

ها فضایل بتوانند معنا، انسجام و کارکرد اجتماعی خود را بازیابند. او بر بیند که در آناشکالی از اجتماع می

  کند؛ اجتماعاتی که در برابر سلطه عقلانیت محور تأکید می گیری اجتماعات محلی و سنت ضرورت شکل 

پیوندهای اخلاقی مقاومت می  تربیت اخلاقی واجد دلالتی اساسی ابزاری و فرسایش  این ایده برای  کنند. 

های  های جمعی و تجربه است: اخلاق نه از طریق انتقال قواعد انتزاعی، بلکه در بستر مناسبات اجتماعی، کنش

پوشانی قابل توجهی دارد محور همالتشود؛ امری که با رویکردهای تربیت انتقادی و عدزیسته یاد گرفته می
(Freire, 2000; Walker, 2023)  . 

اینتایر خالی از مسئله نیست.  شناسی انتقادی و تربیت انتقادی، رویکرد مکبا این حال، از منظر جامعه

ویژه محور محل تردید است، به شده اجتماعات فضیلت ریزیزیرا همچنان امکان بازسازی آگاهانه و برنامه 

به  فضایل،  از  بسیاری  متناقضآنکه  وابسته نحوی  خودآگاهی  فقدان  به  از نما،  او  نقد  این،  بر  افزون  اند. 

به  با  ویژه در ادعای کنار گذاشته شدن کامل غایتروشنگری ــ  شناسی ــ تعمیمی و محل مناقشه است و 

رسد؛ نقدی که در نظر میسازی تاریخی به  نادیده گرفتن متفکرانی چون روسو و لاک، واجد نوعی ساده 
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نو  جدید  است  فضیلتادبیات  گرفته  قرار  توجه  مورد  نیز   ;Kristjánsson, 2020a, 2020b)گرایی 

Brighouse, 2006) . 

گرایی قرار است پاسخی معنادار به بحران اخلاقی معاصر در حوزه تربیت ارائه  فضیلت رو اگر نو از این

سنت  بازسازی  بر  علاوه  است  ناگزیر  نابرابری  دهد،  قدرت،  ساختارهای  با  را  خود  نسبت  های  فضیلت، 

به  ــ  نهادهای مدرن  و  نظام اجتماعی  به ویژه  ــ  این چارچوب، های آموزشی  انتقادی روشن سازد. در  طور 

تربیت اخلاقی نه بازتولید نوستالژیک فضایل گذشته، بلکه فرآیندی انتقادی برای پرورش کنشگرانی است  

را در پیوند با عدالت اجتماعی، مسئولیت جمعی و نقد نظم مسلط بازاندیشی و بازتعریف که بتوانند فضیلت  

 فهمند.بخش میای جمعی و رهاییکنند؛ کنشگرانی که اخلاق را نه صرفاً امری شخصی، بلکه پروژه 

 گیرینتیجه

شناسی انتقادی، افقی متفاوت  جامعهدهد که بازخوانی تربیت اخلاقی از منظر  های پژوهش نشان مییافته

گشاید. در حالی که رویکردهای سنتی تربیت اخلاقی از الگوهای سنتی در تعلیم و تربیت را پیش روی ما می

محور بر  شده تأکید دارند، رویکرد اجتماعی ها و انطباق کودک با هنجارهای تثبیت بر انتقال مستقیم ارزش

 ی و عدالت اجتماعی متمرکز است. مندی اخلاق، آگاهی انتقاد زمینه

 از تربیت برای بازتولید اجتماعی تا  بازآفرینی ارزشهای اخلاقی 

و   اخلاقی  قواعد  از  اطاعت  را  اخلاقی  تربیت  از  هدف  شناسی  جامعه  در  سنتی  رویکردهای 

دانند. دورکیم جامعه پذیری را مهم ترین هدف در تربیت  شده جامعه میهای پذیرفته سازی« ارزش»درونی

و با آن  اخلاقی کودکان می داند که در طی آن کودکان ارزشهای اجتماعی را درونی کرده و از اینرو همس

مقابل رویکرد جامعه   است. در  نظم موجود  از  تبعیت  نگاه محصول  این  ادامه مسیر می دهند؛ فضیلت در 

پذیری اجتماعی معرفی شناسی انتقادی  هدف را در تربیت اخلاقی پرورش منش اخلاقی نقادانه و مسئولیت 

، بلکه آنها را سؤال کند، نقد کند و در تنها هنجارها را بپذیردگیرد نه کند. در این دیدگاه، کودک یاد میمی

»راستبازآفرینی سنتی  الگوهای  در  اگر  مثال:  باشد.  داشته  مشارکت  به شان  قاعده گویی«  یک  عنوان 

میغیرقابل داده  آموزش  میچالش  کودک  رویکرد،  این  در  اجتماعی شود،  کارکرد  و  چرایی  آموزد 

انجامند، شناسایی های اجتماعی خود به بازتولید دروغ می هایی را که ساختارگویی را بفهمد و موقعیت راست

شود. چالش آموزش داده میعنوان یک قاعده غیرقابلگویی« بهکند. برای مثال، در الگوهای سنتی، »راست

گیرد که دروغ گفتن نادرست است و باید از آن پرهیز کند. اما در رویکرد در این رویکرد، کودک یاد می

ان شناسی  میجامعه  کودک  راستتقادی،  اجتماعی  کارکرد  و  چرایی  که  و  آموزد  بفهمد  را  گویی 

عنوان مثال، در انجامند، شناسایی کند. به هایی را که ساختارهای اجتماعی خود به بازتولید دروغ میموقعیت
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ه این  آموزد ک شود، کودک میدلیل ترس از مجازات یا تبعیض، مجبور به دروغ گفتن میشرایطی که فرد به 

 تنها نادرست است، بلکه ناشی از ساختارهای اجتماعی ناعادلانه است که باید نقد و اصلاح شوند.رفتار نه 

 از تربیت انطباقی تا نقش آفرینی در تربیت اخلاق اجتماعی 

می تلقی  منفعل  و  پذیرا  موجودی  کودک  اخلاقی،  تربیت  در  رایج  رویکردهای  باید  در  او  شود؛ 

ه را بدون پرسش بیاموزد. اما در مقابل در رویکرد جامعه شناسی انتقادی کودک فاعل شدهای تثبیت ارزش

اخلاقی و شهروندی منتقد است که باید از سنین پایین به درک روابط قدرت، نابرابری و عدالت اجتماعی 

بتوانند به جای    مجهز شود. به عنوان مثال بر اساس دیدگاه فریره، کودکان باید »آگاهی انتقادی« پیدا کنند تا

نقش  تغییر آن  با جهان موجود، در  از  انطباق صرف  معلم  با رویکرد سنتی،  کنند. در یک مدرسه  آفرینی 

گویی« را همیشه رعایت کنند و در هر شرایطی صداقت داشته باشند. کودک  خواهد »راستکودکان می

قعیتی باشد که راست گفتن ممکن  موظف است این قانون را بدون پرسش یا تحلیل بپذیرد، حتی اگر در مو

است منجر به تنبیه یا مشکل شود. در این حالت، کودک نقش فعال در تفکر درباره پیامدهای اجتماعی یا 

شده است. در مقابل، در یک کلاس با رویکرد  های نابرابری رفتار خود ندارد و صرفاً تابع قواعد تثبیت زمینه

تشویق  اجتماعی بر  علاوه  معلم  میراست محور،  کودکان  از  و  گویی،  آن  اهمیت  دلایل  درباره  خواهد 

گفتن فکر کنند. به عنوان مثال، کودکان ممکن است بحث کنند که چرا برخی پیامدهای اجتماعی دروغ

شوند و چه نقش ساختارهای اجتماعی ناعادلانه در این رفتار دارد. بر اساس افراد مجبور به دروغ گفتن می

فریدیدگاه   می(2000/1970ه)رپاولو  کودکان  انتقادی«  »آگاهی  باعث  فرایند  این  آن ،  و  قادر شود  را  ها 

آفرینی کنند، مانند پیشنهاد راهکارهایی سازد به جای انطباق صرف با جهان موجود، در تغییر آن نقش می

 تر در مدرسه یا جامعه.های عادلانه برای ایجاد محیط 

 های اجتماعی جربه زیسته در میدان تربیت اخلاقی فضیلت مدار به مثابه ت

به تربیت اخلاقی روش غالب، آموزش دستوری و پند و اندرز مستقیم است؛   در رویکردهای سنتی 

شوند. زیرا هدف از آن ترغیب کودکان به  مفاهیم اخلاقی از طریق متون رسمی یا سخنان معلم منتقل می

. این رویکرد در تقابل با رویکردی قرار دارد که عمل اخلاقی طبق اصول و ارزشهای ارائه شده به آنهاست

جامعه شناسی انتقادی در تربیت کودکان برای رشد اخلاقی بدان قائل است. در این رویکرد روش تربیت  

های  های گروهی، تحلیل موقعیت زیسته است. از طریق فعالیت وگومحور، مشارکتی و تجربه اخلاقی، گفت 

تعارض با  مواجهه  و  فضیلتهای  واقعی  می اخلاقی،  شکل  اجتماعی  روابط  بستر  در  های  گیرند.یافتهها 

های اجتماعی« و از طریق تعامل ها تنها در »میدان دهد که پرورش فضیلت نشان می (2024)لی   و  (2023)والکر

 پذیر است. به عنوان مثال در این دیدگاه، تربیت اخلاقی مبتنی برهای فرهنگی و اجتماعی امکانبا سرمایه
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های  های گروهی، تحلیل موقعیت زیسته است. کودکان از طریق فعالیتوگو، مشارکت فعال و تجربه گفت 

های اخلاقی، فضایل اخلاقی را در بستر روابط اجتماعی و تعامل با دیگران پرورش واقعی و مواجهه با تعارض 

نشان میمی این رویکرد  »میددهند.   از طریق  اندهد که پرورش فضایل اخلاقی تنها در  های اجتماعی« و 

آموزان ممکن است گروهی پذیر است. به عنوان مثال، دانش های فرهنگی و اجتماعی امکانتعامل با سرمایه

کنند چه کسانی ممکن  ها بررسی میدرباره موضوعاتی مانند عدالت در توزیع منابع مدرسه بحث کنند. آن 

هایی شود. سپس کودکان ایده عدالتی مینابرابر باعث بی است کمتر فرصت داشته باشند و چگونه اقدامات  

کند، بلکه آگاهی  های اخلاقی فردی را تقویت میکنند. این فرایند نه تنها مهارت برای بهبود شرایط ارائه می

 ,Freire, 1970/2000; Hitlin)دهد  انتقادی و توانایی تحلیل ساختارهای اجتماعی نابرابر را نیز پرورش می

2024)  . 

 ای ساختاری و جمعیاز تربیت اخلاقی مبتنی بر منش فردی تا  پروژه

اخلاق فضیلت  به  “بینرویکرد سنتی  را عمدتاً در ساحت  تعریف میگرا، عدالت  یعنی فردی”  کند؛ 

گیرد. اگرچه این سطح از عدالت برای  تن میان فاعل اخلاقی و دیگری شکل می به فضیلتی که در مناسباتِ تن 

می زیرا  است،  ناکافی  تنهایی  به  اما  است،  ضروری  اخلاقی  به  تربیت  نسبت  را  اخلاقی  فاعل  تواند 

سازیِ  شناختی، خطرِ “فردیتفاوت نگاه دارد. اخلاقِ فردمحور، بدون نقد جامعههای نهادینه” بیعدالتی “بی

بی  مسئولیتِ  که  معنا  بدین  دارد؛  همراه  به  را  بر  عدالتی اخلاق”  صرفاً  میها  قرار  کنشگران  و  دوشِ  گیرد 

 مانند.ساختارهای نابرابر از نقد مصون می

کند. در در مقابل، رویکرد تلفیقیِ این پژوهش، عدالت را به مثابه یک “تعهد ساختاری” بازتعریف می

اش منصف است، بلکه کسی کلاسیمند تنها کسی نیست که در برخورد با هم آموزِ فضیلت این نگاه، دانش 

آموزی،  های فرهنگی و اجتماعیِ محیطِ خود دارد. چنین دانش که “آگاهیِ انتقادی” نسبت به سرمایهاست  

گری نسبت به سازوکارهایی عدالت را نه در سکوت و انطباق با وضع موجود، بلکه در شناسایی و چالش 

ت” از یک فضیلتِ اخلاقیِ شوند. بدین ترتیب، “عدال بیند که منجر به تولید و بازتولیدِ تبعیض آموزشی می می

 یابد.های ساختاری ارتقا میشخصی، به یک مسئولیتِ اجتماعی و سیاسی در جهتِ اصلاحِ نابرابری 

یافته  مجموع  می در  نشان  پژوهش  این  منظر های  از  کودک  اخلاقی  تربیت  بازخوانی  که  دهد 

انتقادی، میجامعه به    تواند تربیت اخلاقی را از رویکردی انتزاعی،شناسی  فردگرایانه ، دستوری و انفعالی 

مند، اجتماعی و ساختار محور سوق دهد و شرایطی را فراهم نماید که فرد اخلاقی سمت رویکردی زمینه 

ای از قواعد  قبل از ورود جدی به جامعه بزرگتر شکل بگیرد. در این چارچوب، اخلاق نه صرفاً مجموعه 

شود. این تغییر های انسانی در متن روابط اجتماعی تلقی مییلت ای جمعی برای پرورش فضبیرونی بلکه پروژه 
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هایی را برجسته  دهد و لزوم طراحی برنامه های آموزشی را نیز تحت تأثیر قرار میگذاری پارادایم، سیاست

سازد که به تقویت آگاهی انتقادی، مشارکت جمعی و عدالت اجتماعی در فرآیند تربیت اخلاقی کودکان  می

 زند.پردامی

 های احتمالی رویکرد پیشنهادیملاحظات و چالش

شناسی گرا و جامعهایِ مبتنی بر اخلاق فضیلت رشتههای نظری و تربیتی رویکرد میان با وجود ظرفیت 

و دشواری پیامدها  از  نباید  آنجا که انتقادی،  از  تربیت اخلاقی کودکان غفلت کرد.  های احتمالی آن در 

ها  اند، طرح آن ابرابری، سرمایه فرهنگی و روابط قدرت مفاهیمی پیچیده و چندلایه مفاهیمی مانند عدالت، ن

شناختی دقیق است. در ویژه برای کودکان، نیازمند ملاحظات رشدی، تربیتی و روشدر فضای مدرسه، به 

ی و  انگارانه، هیجانی یا نادرست از مسائل اخلاقهایی ساده غیر این صورت، ممکن است کودک به برداشت 

 اجتماعی برسد.

پیچیدگی  به جای درک  است که کودک،  این رویکرد آن  احتمالی  از عوارض  موقعیت  یکی  های 

وگوهای اخلاقی بدون  گرایانه بسنده کند. همچنین اگر گفت های دوگانه و تقلیل اخلاقی، صرفاً به داوری 

گرایی د، ممکن است به نسبیهدایت معلم و بدون توجه به سطح رشد شناختی و عاطفی کودکان انجام گیر

اخلاقی، بدبینی اجتماعی یا تضعیف اعتماد کودک به قواعد اخلاقی منجر شود. از این منظر، تربیت اخلاقی 

های اجتماعی تلقی شود، بلکه باید نوعی هدایت  انتقادی نباید به معنای رها کردن کودک در برابر پیچیدگی

 اجتماعی باشد.تدریجی و سنجیده برای فهم اخلاقی جهان 

دهنده داشته باشد؛ زیرا تأکید آن  کننده و جهت تواند نقش تعدیل گرا میدر این زمینه، اخلاق فضیلت 

صرفاً بر نقد ساختارها نیست، بلکه بر پرورش منش اخلاقی، عقلانیت عملی، عدالت، همدلی، شجاعت و  

ها را ببیند، بلکه باید بیاموزد  د که نابرابری داری نیز استوار است. بنابراین، کودک نباید فقط بیاموزخویشتن

ها منصفانه، همدلانه و عقلانی داوری کند. به تعبیر دیگر، رویکرد پیشنهادی زمانی واجد  چگونه درباره آن 

 های اخلاقی قرار گیرد. ارزش تربیتی است که نقد اجتماعی در پیوند با پرورش فضیلت 

گر تربیتی است. معلم عنوان راهنما و تسهیل مستلزم نقش فعال معلم به از این رو، اجرای این رویکرد  

باید مفاهیم اجتماعی و اخلاقی را متناسب با سن، تجربه زیسته و توان فهم کودک طرح کند و از تبدیل 

وگوهای کلاسی، های بزرگسالانه پرهیز نماید. در چنین وضعی، گفت تربیت اخلاقی به انتقال مستقیم داوری

توانند  های روزمره میهای گروهی و تأمل درباره تجربههای واقعی مدرسه، بازیهای اخلاقی، موقعیت ستاندا

 هایی مناسب برای پرورش فهم اخلاقی و اجتماعی کودک فراهم آورند. زمینه
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ای از  بر این اساس، عوارض احتمالی رویکرد پیشنهادی نه دلیلی برای کنار گذاشتن آن، بلکه نشانه 

تربیت ضر تدریجی و  دقیق،  این رویکرد زمانی میورت طراحی  تربیت  محور آن است.  بازسازی  به  تواند 

اخلاقی کمک کند که از یک سو حساسیت کودک را نسبت به عدالت و نابرابری افزایش دهد و از سوی  

قلانیت  وگوپذیری و عپذیری، گفت هایی چون انصاف، مسئولیتگیری فضیلت دیگر، او را در مسیر شکل

 عملی هدایت کند.

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 22 ... کودک ی اخلاق  تیترب                                                                                               1405، سال  1، شماره 16دوره 

References  
Afrough, E., & Zandvaniyan, M. (2014). Virtue ethics in moral education. Scientific–

Research Conference on Educational Sciences. (In Persian). 

Anscombe, G. E. M. (1958). Modern moral philosophy. Philosophy, 33(124), 1–19. 

https://doi.org/10.1017/S0031819100037943 

Arthur, J., Kristjánsson, K., Cooke, S., Brown, E., & Carr, D. (2015). The good teacher: 

Understanding virtues in practice: Research report. Jubilee Centre for Character and 

Virtues, University of Birmingham. https://epapers.bham.ac.uk/1970/ 

Arthur, J., Kristjánsson, K., Walker, D. I., Sanderse, W., & Jones, C. (2015). Character 

education in UK schools: Research report. Jubilee Centre for Character and Virtues, 

University of Birmingham. https://epapers.bham.ac.uk/1969/ 

Brighouse, H. (2006). On education. Routledge. 

Fowers, B. J. (2015). The evolution of ethics: Human sociality and the emergence of ethical 

mindedness. Palgrave Macmillan. https://doi.org/10.1057/9781137344663 

Freire, P. (2000). Pedagogy of the oppressed (M. B. Ramos, Trans.; 30th anniversary ed.). 

Continuum. (Original work published 1970). https://doi.org/10.4324/9780429269400 

Ghaffari, A., & Bagheri, S. (2001). Virtue-based moral education from the perspective of 

David Carr. Theology and Islamic Studies. (In Persian). 

Gewirtz, S. (2021a). Social justice and education: New directions. British Journal of 

Educational Studies, 69(2), 139–156. https://doi.org/10.1080/00071005.2020.1809392 

Gewirtz, S. (2021b). Social justice and education: Rethinking theory and practice. 

Educational Review, 73(2), 1–17. https://doi.org/10.1080/00131911.2020.1851683 

Habermas, J. (1987). The theory of communicative action: Vol. 2. Lifeworld and system: A 

critique of functionalist reason (T. McCarthy, Trans.). Polity Press. 

Haji-Khalaf, M. (2024). Moral education and its virtues among students. International 

Conference on Management and Humanities Research. (In Persian). 

Hashemzadeh, S. A. (2019). Examining the application of virtue ethics in moral education: 

Challenges and opportunities. Ethics Research Quarterly. (In Persian). 

Hitlin, S. (2024). Sociology and moral character: Diagnostic, agnostic, or gnostic? Journal 

of Moral Education, 53(4), 617–630. https://doi.org/10.1080/03057240.2024.2348215 

Hursthouse, R., & Pettigrove, G. (2013). Virtue ethics. In E. N. Zalta (Ed.), The Stanford 

Encyclopedia of Philosophy (Winter 2013 ed.). Stanford University. 

https://plato.stanford.edu/entries/ethics-virtue/ 

Kristjánsson, K. (2015). Aristotelian character education. Routledge. 

https://doi.org/10.4324/9781315886934 

Kristjánsson, K. (2017). Aristotle, emotions, and education. Routledge. 

https://doi.org/10.4324/9781315770042 

Kristjánsson, K. (2020a). Flourishing as the aim of education. Oxford Review of Education, 

46(5), 1–16. https://doi.org/10.1080/03054985.2020.1733356 

Kristjánsson, K. (2020b). Virtuous emotions and moral education. Journal of Moral 

Education, 49(4), 399–414. https://doi.org/10.1080/03057240.2020.1722089 

Kristjánsson, K. (2023). Flourishing as the aim of education: An outline—and ten remaining 

problems. In M. A. White, F. McCallum, & C. Boyle (Eds.), New research and 

possibilities in wellbeing education (pp. 267–280). Springer Nature. 

https://doi.org/10.1007/978-981-99-5609-8_13 

https://doi.org/10.1017/S0031819100037943
https://epapers.bham.ac.uk/1970/
https://epapers.bham.ac.uk/1969/
https://doi.org/10.1057/9781137344663
https://doi.org/10.4324/9780429269400
https://doi.org/10.1080/00071005.2020.1809392
https://doi.org/10.1080/00131911.2020.1851683
https://doi.org/10.1080/03057240.2024.2348215
https://plato.stanford.edu/entries/ethics-virtue/
https://doi.org/10.4324/9781315886934
https://doi.org/10.4324/9781315770042
https://doi.org/10.1080/03054985.2020.1733356
https://doi.org/10.1080/03057240.2020.1722089
https://doi.org/10.1007/978-981-99-5609-8_13


 1405، سال  1، شماره 16دوره                              نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                    پژوهش  23

 

 

 

Lee, J. (2022). Moral education as a sociological project: Bringing social structures back in. 

Journal of Moral Education, 51(4), 451–466. 

https://doi.org/10.1080/03057240.2021.1961195 

Lee, M. T. (2024). The social and moral ecology of education for flourishing. Journal of 

Moral Education, 53(4), 645–661. https://doi.org/10.1080/03057240.2024.2333577 

 

MacIntyre, A. (1983). After virtue: A study in moral theory (2nd ed.). University of Notre 

Dame Press. 

MacIntyre, A. (2007). After virtue (3rd ed.). University of Notre Dame Press. 

https://doi.org/10.2307/j.ctvpj7h5 

Mousavi, S. F. (2016). Pre-developmental indicators of children in the process of acquiring 

moral virtues. Biannual Journal of Revealed Ethics. (In Persian). 

Mousavi, S. R. (2022). Virtue-oriented moral education. Journal of Islamic Education. (In 

Persian). 

Sayer, A. (2005). The moral significance of class. Cambridge University Press. 

https://doi.org/10.1017/CBO9780511488986 

Sayer, A. (2011). Why things matter to people: Social science, values and ethical life. 

Cambridge University Press. https://doi.org/10.1017/CBO9780511734779 

Walker, D. I. (2023). Towards a critical character education using virtue ethics philosophy 

and Bourdieu’s sociology. Journal of Moral Education. Advance online publication. 

https://doi.org/10.1080/03057240.2023.2288360 

 

https://doi.org/10.1080/03057240.2021.1961195
https://doi.org/10.1080/03057240.2024.2333577
https://doi.org/10.2307/j.ctvpj7h5
https://doi.org/10.1017/CBO9780511488986
https://doi.org/10.1017/CBO9780511734779
https://doi.org/10.1080/03057240.2023.2288360


©2026 The author(s). This is an open access article distributed under the terms of the Creative Commons 

Attribution (CC BY 4.0), which permits unrestricted use, distribution, and reproduction in any medium, as long 
as the original authors and source are cited. No permission is required from the authors or the publishers. 

 

 

Foundations of Education  

https://fedu.um.ac.ir Vol. 16, No 1, 2026    

ISSN(E): 2423-4273 ISSN(P): 2251-6360 Research Article 

 

The Meaning of Childhood in Children’s Lived Experiences and Its Implications for 

Education 

 
Morad Yari Dehnavi 

Associate Professor, Department of Educational Sciences, Faculty of Literature and Humanities, Shahid Bahonar 
University of Kerman, Kerman, Iran. (Corresponding Author), Email: myaridehnavi@uk.ac.ir 

Masumeh Jalalifar 

M.A. in Educational Sciences, Faculty of Literature and Humanities, Shahid Bahonar University of Kerman ,Kerman, 
Iran. 

Mohadeseh Borhani Nejad 

Assistant Professor, Departement of Educational Science, Farhangian University ,Tehran, Iran. 
 

Received: 2026-06-30 Revised: 2026-07-19 Accepted: 2026-09-08 Published: 2026-09-22 
Citation: Yari Dehnavi, M., Jalalifar, M., Borhani Nejad, M. (2026). The Meaning of Childhood in Children’s 

Lived Experiences and Its Implications for Education, Foundations of Education, 16(1), 24-52. doi: 
10.22067/fedu.2026.99637.1532 

 

Abstract 

This study explores children’s lived experiences of childhood and examines their implications 

for education. In contrast to previous research that has often represented childhood from 

predominantly adult-centered perspectives, this qualitative study adopts a descriptive 

phenomenological approach to foreground children’s own voices and experiences. Data were 

collected through semi-structured, narrative-oriented interviews with 60 elementary school 

children aged 7 to 10 years and analyzed using Colaizzi’s seven-step method. The analysis 

generated 143 subthemes, 21 organizing themes, and five overarching themes: constrained 

agency; tensions between children’s desires and adult authority; cultural teachings and 

constructions of childhood; emotional economies and material resources; and concealed anger 

and sadness, together with silences surrounding experiences of harm and the denial of children’s 

competence.  The findings indicate that, from children’s perspectives, childhood constitutes a 

distinctive, meaningful, and intrinsically valuable world—an experience intertwined with play, 

joy, freedom, and significant relationships, while also providing a space for social agency and 

living in the present. Children perceive childhood as an autonomous period with its own needs, 

meanings, and forms of experience, rather than merely as a transitional stage toward adulthood. 

At the same time, their lived experiences reveal that agency is constrained by cultural, emotional, 

and power structures. Within these conditions, attempts to exercise agency and make their voices 

and experiences heard in the adult world may take the form of silence, withdrawal, or conformity. 

These findings underscore the need to rethink educational attitudes and practices by recognizing 

children as agents and legitimate bearers of voice and experience, and by attending more carefully 

to the exigencies of their lifeworld. 
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Synopsis 

Unlike previous studies that have predominantly represented childhood from an adult-centred 

perspective, the present study aims to investigate children’s lived experience of the concept of 

childhood and its educational implications. To this end, a qualitative approach and descriptive 

phenomenology were adopted. The research population comprised schools in Districts One and 

Two of the city of Kerman, characterised by cultural and social diversity among children. From 

this population, a sample of 60 primary-school children aged 7 to 10 years was selected. In 

observance of research ethics, participants took part in the study with awareness of its objectives, 

of their own volition, and with parental consent. The data-collection instruments consisted of 

semi-structured and narrative-based interviews aligned with the research purpose. Following data 

collection, the data were analysed using Colaizzi’s seven-stage process of analysis and coding. 

The analytical process yielded 143 sub-themes, 21 organising themes, and five overarching 

implicit themes: the child’s constrained agency; the tension between childhood desires and adult 

authority; cultural teachings and conceptions of childhood; emotional economy and material 

resources; and concealed anger/grief, silence encompassing harm, and the denial of the child’s 

competence. The explication of these themes carries significant implications for the education of 

children, which are addressed in the conclusion of the study. 

Conclusion 

The findings indicate that, for the primary-school children in this sample, childhood constitutes 

a meaningful, singular, and valuable lifeworld. Children construed childhood, above all, in 

association with play, dwelling in the present, emotional relationships, freedom, joy, and the 

experience of “selfhood.” In their narratives, play and toys were not merely instruments of 

amusement but an inseparable dimension of the childhood experience and a medium for 

imagination, learning, discovery, and the meaning-making of the world. Through play, children 

acquired experiences of interaction, creativity, and understanding of their surrounding world, 

thereby experiencing a sense of authenticity and “being oneself.” 

The findings further revealed that children, despite their awareness of the future and the passage 

of time, did not regard childhood as merely a transient stage preceding entry into adulthood; 

rather, they perceived it as an independent, valuable period worthy of being lived in the present. 

This finding is consonant with contemporary approaches in childhood studies, which regard the 

child as an active agent possessed of voice and as a bearer of meaning. In their narratives, children 

sought to be seen, to participate in everyday affairs, and to have their views and desires recognised 

to the extent appropriate to them. Nevertheless, the findings indicated that children’s agency is 

often constrained in practice by institutional structures, classroom rules, and adult-centred 

perspectives, and that a gap exists between children’s self-perception as agents and the actual 

extent of their participation. Given that children are exposed, within the family, school, society, 

and the media, to adults’ admiring discourses of childhood on the one hand and their nostalgic 

discourses on the other, the meaning of childhood as narrated by children may to some extent 

reflect adults’ conceptions of childhood rather than constituting the entirety of their own authentic 
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experience and meaning. Nonetheless, the frequent recurrence of shared understandings and 

conceptions of childhood and its significance necessitates a re-examination of our—adults’—

understanding and conception of childhood. 

Based on the research findings, this conception of childhood entails significant implications for 

education. First, the educational system must distance itself from a purely transmission-oriented 

and adult-centred approach and recognise the child as an agent possessing capabilities 

commensurate with their age, experiences, and perspectives. Within this framework, play should 

assume a more prominent position in the teaching–learning process, and sufficient opportunities 

should be provided for free play, exploration, creativity, and children’s active participation. 

Furthermore, curricula and educational activities should rely to a greater extent on children’s 

interests, narratives, and genuine needs, and should afford them the opportunity to participate in 

decisions appropriate to their age. At the level of macro-policy, it is necessary that higher-level 

documents emphasise the preservation and strengthening of the child’s status and childhood 

experience, so that children are recognised as bearers of independent experiences and aspirations, 

and that programmes are not directed solely towards preparation for adulthood; rather, they 

should recognise children as active agents worthy of respect in their present existence. Education 

must deliberately recognise children’s cognitive, emotional, and creative capacities and provide 

genuine contexts for their expression and experience, since the child expects their capabilities to 

be seen and respected. This requires that education, instead of prejudging or diminishing 

children’s abilities, focus on creating meaningful learning opportunities and strengthening the 

child’s self-confidence and agency. 

Overall, the findings of this study indicate that if education is to recognise childhood as children 

experience it, the theoretical and practical foundations of educational systems must be re-

examined, an instrumental view of childhood must be abandoned, and childhood must be 

regarded as an authentic, valuable, and intrinsically meaningful period—a period in which the 

child is not merely a “future adult” but a human being possessed of experience, voice, capability, 

and the right to live in the present. Accordingly, policies and higher-level documents must 

formally affirm childhood as a valuable period independent of adulthood and provide frameworks 

in which educational decisions, rather than being adult-centred, are participatory and responsive 

to children’s narratives and interests. 
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ها  ی آسیب و انکار فلابیت کودک. یافتههای کودکی، اقتصاد عاطفی و مناب  مادی، و خشم/اندوه نهان و سکوت دربرگیرنده انگاره 

ای آمی ته با بازی، شیادی، آزادی دانند؛ تجربهیفرد، معنادار و با ارزش ذاتی مدهد که کودکان، کودکی را جهانی منحصیربهنشیان می

ها  ای مسیتق  با نیرورتای برای کنشیگری اجتماعی و زیسیتن در لحظه اسیت. کودکی از دیدگاه آنان، دوره و روابطی عمیق که عرفیه

ا در چارچوب ی کودکان، کنشییگری محدودی ری زیسییتهای گذرا به بزرگسییالی. تجربهو معانی خاص خود اسییت، نه فییرفاح مربله

ی خود در دنیای  شیییدن فیییدا و تجربهدهد؛ جایی که تلاش برای فاعلیت و شییینیده سیییاختارهای فرهنگی، عاطفی و قدرت نشیییان می

هیای تربیتی تییکیید دارد؛  ییابید. این نتیایج بر نیییرورت بیازنگری در نگرشبزرگسیییالان، گیاه در قیالیب سیییکوت ییا سیییازگیاری بروز می

 .جهان او بنا نهاده شوندشناختن عاملیت و فدای کودک و درک مقتضیات زیسترسمیتیت بههایی که باید با محورنگرش

 ، پدیدارشناسیکودکی، کودکان، فدایِ کودکان، پژوهش با کودکانمفهوم   واژگان کلیدی:

 

 بیان مساله

 و  شیی صیییت گیریشییک  در  تنهانه  که اسییت  انسییانی زیسییت مراب   ترینبنیادین  از یکی  کودکی،  دوران

 را  کودک که سیینتی  هاینگاه   برخلاف.  هسییت نیز  مسییتق   افییالتی  و معنا  دارای  بلکه دارد،  نقش فرد  بینیجهان

 و ادراک  دارای  و  فعیال  کنشیییگرانی  را  کودکیان نوین،  رویکردهیای  کننید،می  تلقی  «آینیده   بزرگسیییالِ»   فیییرفیاح

  تحولات  تیثیر  تحت همواره  کودکی  مفهوم بال،  این  با.  (Shahi et al., 2023)  داننیدمی  مسیییتقی  معنیاب شیییی

 چشیمگیری  هایتفاوت  پیشیین  هاینسی   با امروز کودکان  تجربه  و  شیده  بازتعریف  فناورانه  و فرهنگی اجتماعی،

 .است یافته

 در کودکی و کودک  از که  گیرندمی شیک   تعریفی  پایه  بر تربیتی  هایریزیبرنامه  و هاسییاسیت که  آنجا  از

 ،بال  این با.  (Sajjadieh & Azadmanesh, 2016) یابدمی اسیاسیی اهمیتی کودکی معنای فهم  دارد،  وجود  ذهن

  (Khosronejad, 2008)خسیرونژاد کهچنان  اند؛گرفته  شیک   بزرگسیالان  هایبرداشیت  اسیاس بر تعاریف  این  بیشیتر

همواره سیییاختیه و پرداختیه  چراکیه مفهوم کودکی    «.کنید کیه »کودکیان وجود نیدارنیدبیا نگیاهی انتقیادی مطری می

 . دآورندرستی به یاد نمیبودن را بهذهن بزرگسالانی است که لزوماح تجربه کودک

 شیناختیآسییب  و  شیناختیروان رویکردهای سییطره   تحت  عمدتاح  کودکی مطالعات ؛داخلی  هایپژوهش در

بررسیی ادبیات پژوهش    .(Zokaee, 2017) اسیت  شیده   توجه کودکان خود  فیدای  و زیسیته  تجربه  به  کمتر  و  بوده 

 Sajjadieh)  بوم ایران وجود ندارددهد که شناخت دقیقی از ماهیت کودک و دوران کودکی در زیستمینشان  

& Azadmanesh, 2016)  های افیلابی و تحولی آموزشی و غیبتِ دیدگاه و اثرگذاری خودِ کودکان در برنامه
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عنوان کنشیگری فعال و فیابب تجربه،  نتیجه، کودک اغلب نه بهدر  .(Izadpanah, 2020)  کاملاح مشیهود اسیت

هایی که امکان شیینیدن دیدگاه مثابه موجودی نیازمند هدایت بازنمایی شییده اسییت. همچنین، خش روشبلکه به

رو، پژوهش بانیر شیود. از اینونیوی ابسیاس میکودکان و فهم دنیای آنان از منظر خودشیان را فراهم کند، به

تر از معنای کودکی و با رویکردی پدیدارشییناسییانه و تمرکز بر تجربه زیسییته کودکان، درکی عمیقکوشیید می

  .های آن در تعلیم و تربیت ارائه دهددلالت

  پژوهشروش 

کشف معنای کودکی  برای  های بزرگسالانهفرضفراتر رفتن از پیش  پژوهش با هدف پر کردن خشدر این  

در .  انت اب شیده اسیت »پدیدارشیناسیی«و  رویکرد  ،ها و ادراکات خود کودکاناز منظر درونی و بر اسیاس روایت

 10تا  7کودک   60  نمونه پژوهشِ  از روش نمونه گیری هدفمند، مبتنی بر اشیبا  نظری برای انت ابهمین راسیتا، 

ها از طریق  اسیتفاده شید. داده   شیهر کرمان اجتماعی-  فرهنگیبا تنو  از مدارس نابیه یک و دو شیهر کرمان  سیال

 های طبیعی تعام  کودکان گردآوری گردید.  مصیاببه های نیمه سیاختاریافته و ثبت مشیاهدات میدانی در محی 

های باز و ها با پرسییشمصییاببه  شیید سییعی با توجه به ابتمال بازتاب گفتمان بزرگسییالان در روایت کودکان،

داشییته  را  د تا کودکان فرفییت کافی برای بیان تجربه زیسییته و مثال های عینی خود وکننده انجام شیی غیرهدایت

ها و هم وانی آنها با سایر داده باشند. همچنین تفسیر داده ها بر پایه الگوهای معنایی تکرارشونده، انسجام روایت

 ها تفسیر شدند.کودکان، یافته دهای پژوهش فورت گرفت، نه فرفا بر اساس نق  قول های منفر

فرمول ( 2است را  گزاره های معنادار، (  1تحلی  داده ها با پیروی از روش هفت مربله ای کلایزی شام : 

شیناسیایی ماهیت  ( 6توفییف فراگیر پدیده،  ( 5سیاخت شیبکه معنایی، (  4خوشیه بندی مضیامین، (  3بندی مفاهیم، 

 Emami Sigaroudi et) اعتبارسیینجی از طریق بازخورد مشییارکت کنندگان انجام پذیرفت(  7بنیادین تجربه، و 

al., 2012).از غنی  و  عمیق  فییورتبه  هاداده   شیید  تلاش  ،های پژوهشیافته درونی  روایی یا  فییحت  تیمین  رایب 

  نوبت چند  دران  پژوهشییگر  تفسیییرهای  و  هایافته  همچنین.  شییود  گردآوری  سییاختاریافتهنیمه  هایمصییاببه  طریق

های سینی با توجه به ویژگی  بعلاوه   .شیود بافی   اطمینان  تفسییرها  فیحت  و دقت  از  تا گرفت قرار  بازبینی مورد

ها از طریق کودکان، اعتبار یافته  خود  کنندگان و دشیییواری اعتبارسییینجی مضیییامین انتزاعی توسییی مشیییارکت

ها، بازنگری مسیتمر در فرایند کدگذاری و اسیت را  مضیامین، تطبیق پیوسیته تفسییرها با متن بازخوانی مکرر داده 

ها کاسیته های پژوهشیگر بر داده فرضها و مسیتندسیازی کام  فرایند تحلی  تیمین شید تا از تحمی  پیشمصیاببه
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  هایرویه تمامی مطالعه، مورد  پدیده  درباره   کافی  مدارک  و  شیییواهد  ردآوریگ با بانیییر،  پژوهش در.  شیییود

 است را   و  هاداده   تحلی   مراب .  شد  توفیف  دقیق  و  مشروی  فورتبه  مطالعه  اجرای  شرای   و  هازمینه  پژوهش،

  تضیمین  پژوهشیگران دیگر  توسی   آن ارزیابی  و  پیگیری امکان  و  پژوهش  فرایند  شیفافیت  تا  شید  مسیتند  نیز مضیامین

اطلاعات  کسب رنایت آگاهانه از کودکان، تضمین محرمانگی   ملابظات اخلاقی شام   در این پژوهشگردد.  

های مسیتعار، و طرابی فضیای غیررسیمی مصیاببه ها برای کاهش انیطراب کودکان، به    نام  ازاسیتفاده از طریق 

روش کلایزی، اقتضائات مرتب  با تعلیم و تربیت  پس از است را  مضامین بر اساس ه و همچنین  دقت رعایت شد

 .های پژوهش و ادبیات نظری مرتب  استنباط و تدوین شدنددر مربله تفسیر و بحث، با اتکا به یافته

 ی پژوهشیافته ها

 143  معنیای کودکی از دل تجیارب زیسیییتیه کودکیان در قیالیبهیای پژوهش بیافییی  از کیدگیذاری  ییافتیه

دهنده )کد محوری(  مضییمون سییازمان 21   ت آمد. پس از تقلی  و ترکیب آنها،بدسیی   مضییمون فرعی )کد پایه(

کند و با جهان کودکی را بازنمایی میسیت را  شیده اسیت. هر یک از این مضیامین ب شیی مشی ی از زیسیتا

در ادامه پژوهش، این   سیازد.انداز تحلیلی نسیبت به تجربه کودکی روشین میپیوند داده خام به مبانی نظری چشیم

 شوند.میمضامین و کدهای افلی، تبیین و روایت

 بازی و مفاهیم زیر مجموعه آن: کودکانه مهم زیست جهانِ صرعن 

 زیسییتی و  عاطفی  معنایی، سییاختار بازی دراسییباب  و  بازی  بنیادین  جایگاه   یدهنده نشییان  محوری کد  این

  و «کودکیانیه اکنونِ»  یتجربیه ،«2جهیان  در بودن»   از  ایشییییوه  بلکیه  فراغتی، فعیالیتی تنهیا  نیه بیازی. اسیییت  کودکی

 در  کودکیان  درفییید  90  از بیش  کیه  دهنیدمی نشیییان ی این پژوهشهیاداده .  اسیییت  رواب  و  هوییت  یسیییازنیده 

 اسییاسییی نقش  یدهنده نشییان فراوانی  این  که اند،کرده  اشییاره   آن  هایلذت و  بازی  هایتجربه  به خود  هایروایت

 .است کودکانه جهانزیست ساختار در بازی

 ترینمهم از یکی  عنوان  های کودکانه بهبازی  در  والدین بضیوربراسیاس تجربه زیسیته و روایت کودکان، 

 روانی،  امنیت مادر،  و پدر فعال مشیارکت  و عاطفی  بضیور. اسیت  برجسیتهبسییار    تجربه،  این سیازیغنی عوام 

شماره   کد  روایت کودکِ  .آوردمی  فراهم  را  کودکی  از  عمیق  رنایت  و  کندمی  تقویت  را  تعلق  و  عشق  ابساس

. «کردیممی بازی مادرم و پدر  با که  بود شییرینی خیلی  روزهای کودکیم،  روزهای: » ( در این مورد چنین اسیت7)

 
2 - being in the world 
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  یدهنده نشییان ،«کنید  بازی سییاعت یک  بداق   هاتونبچه  با روز هر: » (15) شییماره  کد  روایتِ تجویزی کودکِ

روایت کودکان با   در بضیییور  این.  هسیییتند  های کودکانهبازی در  عاطفی مشیییارکت و  مشیییترک  زمان  اهمیت

 .است شده  تیکید مکرر طوربه نیز 56 و 17 ،9 ،4 ،2 شماره  کدهای

  هویت  و  هیجان  خلاقیت،  خاطره، بام   بلکه  نیسییتند؛  مصییرفی وسییای   تنها  هابازیاسییباب  ،بر بازی  علاوه 

 آیندمی شیمار  به کودکی فرهنگ  و  هویت معرف  هابازیاسیباب  کورسیارو،.  ای.ویلیام منظر از.  هسیتند  کودکی
(Corsaro, 2014) 

 کتاب بازی،اسییباب» کورسییارو اسییت:  ( در تییید این سیی ن 4شییماره ) کدسییاله   10دختر روایتِ کودک  

 ارزش با  ایفندوقچه  درون را  توپ  و عروسک مث   کودکانه وسای   و کردن  بازی  بودن،  شاد  کودکی،  داستان،

قرار گرفتن مفیاهیمی میاننید »کودکی«، »شیییاد بودن« و »بیازی کردن« در کنیار اشیییییای    در این رواییت، «ذارمگی می

های مثبت  ارزشیمندی در این روایت فیرفاح به مالکیت اشییا محدود نیسیت، بلکه تجربهدهد که  کودکانه نشیان می

 این. اسیییت  عیاطفی هیایارزش و  بیازی، بین نمیادین  پیونید  یدهنیده نشیییان  ،این امر    گیرد.کودکی را نیز دربر می

 .سازدمی آشکار را معناسازی و عاطفی رواب  بازی، بین عمیق پیوند پدیدارشناسی، رویکرد در مونو 

در تجربیه  یبیاز یمعنیا قیبیدون درک عم  یدر بوزه کودک   یگیذاراسیییتیی و سییی   تیی فهم ترب ب،یی ترت  نیبید

دهد که زیسییت جهان کودک نشییان می  این عنصییر بنیادینماند. پیامدهای تربیتی  کودکان، ناقی خواهد  سییتهیز

های  د. محی نداشیته باشی   و تربیت آنها در آموزشبنیادین  باید جایگاه  ،های آموزشیی بازی محورفعالیت  و  بازی

 در بیطه های م تلف یادگیری  زمینه رشیید متوازن  ،های خلاقانهها و فعالیتبازیبا  یادگیری امن و متنو  همراه 

جانبه  بمایت از تجربه، خطا و یادگیری در بسیییتر بازی، رشییید همه ید باسیییازد. معلمان و والدین بارا فراهم می

گذاری آموزشیییی نیز باید فرفیییت و ابزار برابر برای بازی در اختیار همه  کننید و سیییییاسیییتدک را تقویت  کو

 .کودکان قرار دهد

 زیستن در اکنون کودکانه و عدم تمایل به گذر از آن به سوی بزرگسالی

 ای دوره   عنوانبه  را  کودکی  در این پژوهش،  مورد مطالعه کودکان اکثر که  دهدمی  نشان  ی پژوهشهاداده 

  میاننید هیاییگفتیه.  دارنید آن  بیه  بیازگشیییت ییا  آن در میانیدن بیاقی  بیه  تمیایی   و کننیدمی  تجربیه دغیدغیهبی  و آزاد  شیییاد،

  دوسیت  شیم، بزرگ  ندارم  دوسیت»  و(  14  کد) «کندنمی  نارابت را ما کسیی  برگردم، امکودکی  به  دارم  دوسیت» 

  هایمسیئولیت  از عاری  و  امن فضیایی  عنوانبه  کودکی  یتجربه  یدهنده نشیان(  11 کد) «برگردم  گذشیته  به  دارم
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  «زودهنگام  شیدنبزرگ»   برای اجتماعی  فشیارهای  برابر در  نیمنی مقاومت  نوعی نگرش،  این. اسیت  بزرگسیالی

 .(15 کد) خواهندمی کودکان کارایی افزایش دلی  به را این بزرگسالان وقتی ویژه به است،

 بیه  تمیایی   این.  زننیدمی  پیونید  آینیده   هیایمحیدودییت  نبود  و  آزادی  شیییادی،  بیازی،  بیا  را  کودکی  کودکیان

 این. اسیت کودکان زمانی  و اجتماعی شیرای   به معناداری  واکنش  بلکه  ناآگاهی،  از ناشیی  نه «اکنون در زیسیتن» 

 ,Corsaro).کنیدمی  تییکیید  دوره   این  ذاتی  ارزش  بر  کیه  دارد  خوانیهم  کودکی  میدرن  هیایانگیاره   بیا  دییدگیاه 

 از  ناشیییی  بیشیییتر علاقه  این  که  دادند،  نشیییان  علاقه  شیییدنبزرگ  به کودکان  از  کمی  تعداد  تنها  همچنین،(2014

 .بزرگسالی هایمسئولیت پذیرش نه ،(22 کد) بود آینده  زندگی و شغ  آینده، به نسبت کنجکاوی

براسیاس  «کودکانه اکنون  دانسیتن ارزشیمند» دلی     که دهدمی  نشیان دهنده مضیامین این کدسیازمان  تحلی 

 آینده،  هایمسیئولیت  از هراس  بازی،  از  لذت: اسیت  شیده  تشیکی   کلیدی  مولفه  چهار از تجارب زیسیته کودکان

 با کودکان  که دهندمی  نشیان  الگوها  این.  کودکی امن  ونیعیت  برای  نوسیتالژی و  رشید، تسیری   برابر در  مقاومت

 ارزشیمند  را خود  یکودکانه  هویت  و گیرندمی  فافیله بزرگسیالان زدگیشیتاب  از  خود،  «سینی منزلت»  پذیرش

های متفاوتی درباره ماهیت کودکی وجود دارد. در یکی از انگاره   ،کودکی  شییناسیییجامعه  ادبیات در  .ننددامی

  مثیابیهبیه  کودکیان  تلقی  این  در  شیییود؛می  دییده   بزرگسیییالی  بیه  گیذرا  ایمربلیه عنوانبیه  ییا  کودکیهیا،این انگیاره 

  عنوانبه یا  اند،خود  نیازهای  و  هاخواسته  تحمی   و «خودابرازی»  پی در  که  شوندمیانگاشته  «کوچک بزرگسالان» 

  والدین  و کودکان خود  برای  را  هاییمحدودیت  و  هافرفت  که خود، خاص  منزلت  با مستق ، اجتماعی  ایمقوله

توان یکی از اقتضیییائیات می پژوهش،  این هیایییافتیه بر پیاییه  رسیییدبیه نظر می.(Zokaee, 2017)دارد  همراه   بیه  آنهیا

  به کودکان دادنسیو  جای  به:  دانسیت کودکان پرورشیی  و آموزشیی  رویکردهای در  بازاندیشییتعلیم و تربیت را 

  نه  کودکی،  ذاتی ارزش پذیرش.  کرد تمرکز  خودابرازی و  شیادی  بازی،  لحظه، در  زندگی  کیفیت بر  باید  آینده،

 .دهدمی پرورشرشد را  هایزمینه بلکه کند،می غنی را اکنون یتجربه تنها

 بزرگ شدن و کودکی به کودک نگاه

، بزرگ شیدن را با نبزرگسیالا  خود با کودکان با مقایسیه تجربه زیسیته کودکیدهد  نشیان می  نتایج پژوهش

رو، تداوم تجربه کودکی را ازاینکنند؛ های بازی و شیادی معنا میها، مشیغله و کاهش فرفیتافزایش مسیئولیت

همواره   ،تونیم آزاد و رابتهای کودکان نیز مؤید این برداشیت اسیت: »بزرگ بشییم نمیدهند. روایتترجیح می

و (  28، »بزرگسیالی مسیئولیت زیاد داره، کودک بودن بهتره چون مشیغله نداری« )کد  (7سیرگرم بازی بشییم« )کد  
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کودکان، کودکی را درنتیجیه    .(11ترن« )کد نداریم، کودکان خوشیییحیال های بزرگترا رو ما کودکان»سییی تی

های کودکانه، مانند  کنند و از کاهش یا از دسیت رفتن تجربهب ش، پرخاطره و ارزشیمند تجربه میای لذتدوره 

برنید، بلکیه  آنیان نیه تنهیا از بیازی، خیاطرات و آزادی کودکی لیذت مید.  کننی آزادی  ابسیییاس نیارابتی میو   بیازی

برخی بتی   ؛کننیدگیذاری میاظهیار نظر و ارزشنیز  هیای کودکیانیه  دربیاره بزرگ شیییدن و تغییر تجربیه  دربیاره 

کودکی را بیشیتر از آینده ام دوسیت  »  (2، 21،  6کنند )کد را بیان می  ن سیتین خود  آرزوی بازگشیت به کودکی

اینکیه دوران کودکی ام می گیذره بس    6کید    «دارم می خواهم بیه کلاس اول برگردم نیارابتی و بیدی  »از 

ها نشیییان  این یافته  (2.« کد)...کردم، کلی بازی میدوسیییت دارم،  برگردم به دوران مهد کودکم»   (5«)کد.دارم

ای ارزشیمند و مطلوب اسیت که تداوم  تجربهدهد که کودکی از منظر آنان فیرفاح یک دوره سینی نیسیت، بلکه  می

 .دهندآن را بر بزرگ شدن ترجیح می

. مانند نددهبیشترین ار  را به کودکی می، همچنان  های بزرگسالیجاذبه در عین آگاهی از برخی کودکان

دوست کودکی را بیشتر از بزرگ شدن    کنم اما  رانندگیدوست دارم بزرگ شوم تا   : » (29) کدروایت کودک  

 و  های کودکانهارزشیییگذاری تجربه ،  زیسیییتن، بلکه توانایی داوریاکنونبیانگر  ، نه تنها  ها«(. این تجربهم ....دار

کنند شییدن را نقد میبه بزرگ  تمای  همسییالانبرخی کودکان  همچنین  د.  ندهکودکی را نشییان می  ترجیح تداوم

کنن؛ باید کودکیشیون رو دوسیت داشیته باشین«  »بعضیی از کودکان دوسیت دارن زود بزرگ بشین، ولی اشیتباه می

شیییدن مقایسیییه انجام دهند و میان کودکی و بزرگبیانگر آن اسیییت که کودکان قادرند    هاروایتاین  (. 3)کد  

با رویکرد های جدید باید  نتایج باکی از آن اسیییت که گذار به نقش  .های کودکانه را ارزشیییمندتر بدانندتجربه

  آنها  تدریجی و بمایتی طرابی شیود. فشیارهای تحصییلی زودهنگام، می  کودکان به بفض فضیای بازی و آزادی

توانید انگیزه ییادگیری را کیاهش دهید ییا ییادگیری اجبیاری و سیییطحی ایجیاد کنید. بنیابراین،  را تهیدیید کرده و می

های آموزشییی باید فضییای بازی آزاد، زمان کافی برای تجربه کودکانه و پیوند معنادار بین کودکی و سیییاسییت

هیای جیدیید را تضیییمین کننید. همچنین، رواب  اجتمیاعی کودکیان بیایید از طریق فضیییاهیای همیدلانیه و مسیییئولییت

 م گیرد.فورت امن، تدریجی و معنادار انجاهای بمایتی تقویت شود تا رشد کودکانه بهگروه 
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 گری در زیست کودکانه، کنجکاوی و آزمونهیجان

 با کودک  که جایی اسییت؛  شییانزیسییته  یتجربه در  آنها فعال عاملیت  یدهنده نشییان کودکان  هایروایت

 کودکان. دهدمی گسیییترش را خییال و  واقعییت مییان  مرز  ت یلی، یآینیده  سیییاخت  و محی   آزمودن کنجکیاوی،

 در را کودکی  به  بازگشیت بتی  و آزمایندمی را  آن  بلکه  بینند،نمی دسیترس  از دور  چیزی  عنوانبه را  آینده   تنهانه

  مانند هاییمثال در.  اسییت  گرتجربه  و  نگرآینده  نگرش یک  یدهنده نشییان  این(. 1  ،6 ،50 ،52 کد)  گیرندمی نظر

  عنوانبه کودک  رفتارهای ،(57  کد)  پرخطر کارهای  امتحان  به  تمای   بیان یا(  9 کد)  گاز  یشییعله  با تعام تجربه  

مهم  یچند انگاره   یدهنده ها بازتابداده  نیا  .ابتیاطیبی فیرفاح  نه شیود،می  تفسییر  جهان کشیف  فرآیند از  ب شیی

 اند:کودک یدرباره 

 یابیرا ارز  نده آی ماجراجوسییت؛ و  وجوگرجسییت  بلکه اسییت،  تجربه فاع   تنهانه  او  – تیعامل  یکودک دارا. 1

 .دهدیگر قرار ممداخله یگر و بتو خود را در مقام مشاهده  سنجدیخطر را م کند،یم

دارد؛ چراکه او با   یهم وان یو فطر کیکودک رمانت یبا انگاره  ریتصو نای – نگرنده یگر و آکودک تجربه. 2

تنها به شناخت  نه   ، یذات  ا یاشت   ن یاست. ا  شیخو  رامون یشناخت و کشف جهان پ یدر پ  ،یعیو طب   ی درون  ییروین

 . (James et al., 2014) معطوف است زیو اسرار جهان ن  هاییبایبلکه به ز نده،یو آ یهست

منفعی     ایی نیاتوان   یکودک در مقیام فرد ات،یی روا نای در –  تیی هیدا  ازمنیدیی ن ایی  یکودک قربیان یچیالش بیا انگیاره . 3

 .شودیرو مکه با خطر روبه یهنگام یاست، بت شیخو یهاتجربه گرتیبلکه خود هدا شود،یظاهر نم

کند که »هیجان و کنجکاوی کودکانه« تصویری از کودکی را ترسیم می  محوری  کدین این  ممضابه این ترتیب،  

های کلاسییک و مدرن از زمان با انگاره هاسیت؛ تصیویری که همی آزمودن ناشیناختهفعال، خلا  و دارای اراده 

 های غنی از اکتشیافپوشیانی دارد. پیامد تربیتی این یافته آن اسیت که آموزش و پرورش باید فرفیتکودک هم

هیا، خلاقییت، مهیارت بی  مسیییئلیه و ی نیاشییینیاختیهفراهم آورد تیا کودکیان بتواننید در جرییان تجربیه  برای کودکیان

سنجش پیامدها را بیاموزند. در این مسیر، نقش والدین و مربیان هدایت و بمایت است، نه کنترل فرف، چراکه 

 گیرد.یوجوگر کودکانه شک  مدهی به همین نیروی جستپرورش افی  در گرو پاسداشت و جهت
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 نگاه انتقادی کودک به زیست کودکانه

 مواجهه  در کودکان  آگاهی  و  عاملیت  یدهنده نشان  «کودکانه  زیست  به  کودک  انتقادی نگاه »   محوری  کد

 بوزه  سییه در نگاه   این. اسییت(  بازی فضییای مدرسییه،  خانه،)  روزمره   زندگی بر  باکم اجتماعی سییاختارهای  با

 :شودمی برجسته

 فرفییت  عنوانبه  بلکه پایان،  عنوانبه  نه  را  تنبیه کودکان:  افییلای  فرفییت درخواسییت  و  فییرف  تنبیه از  انتقاد . 1

  به تمای   یدهنده نشییان  «کوچولو  تنبیه یک  شیید، تکرار اگر»   (9روایت کودک کد شییماره ).  بینندمی یادگیری

 .است کودکانه رفتار افلای و خطا فهمیدن

 ترهابزرگ  هایداوریپیش معنادار،  و  هدفمند  فیورتبه  کودکان:  عاملیت  مطالبه  و  پنداریناتوان  به اعتراض . 2

  تنها  نه  آنان  که ددهمی  نشییان 14  و 6 ،17  کدهای  روایت کودکان با .کشییندمی چالش  به  را خود  ناتوانی درباره 

  فدا، این.  کنند کار  توانندمی  ترهابزرگ از  بهتر بتی  گاهی که کنندمی  ادعا  بلکه  هستند، عم   فرفیت خواسیتار

 کودکی، از محور  نقصییان تصییور.  اسییت آنها در برخی امور ذاتی  توانمندی از ادعایی  بلکه  هیجانی،  واکنش  نه

 در  و  میدهد قرار  تیثیر  تحت  را کودکان زندگی  فرایندهای و  ها  زمینه تمامی که  اسیییت  پنهانی  پیامدهای  با همراه 

 مقاب ، در  .(Izadpanah, 2020)  شیییودمی منجر کودکان طبیعی  توانمنیدیهای  و ذاتی  های ارزش  انکیار  به  نهیایت

 نیرورت  بنابراین،  دارند؛ خود  زندگی در  مؤثری  و فعال سیهم که  شیناخت  توانا افرادی  عنوان  به را کودکان  باید

  افیول  از هایشیان  توانمندی شیناختن  رسیمیت  به  و فردشیان  منحصیربه  دیدگاههای  به  ابترام  آنها، فعال مشیارکت

 سمت  به  را  تربیت  و تعلیم  فضای  و  کند کمک آموزشی  های  برنامه  و  نگرشها  افلای  به  میتواند  که  است  بنیادینی

 .دهد سو  کودکانه هویت به ابترام و عدالت

 کمبود)  عیاطفی  محرومییت  از همچنین  کودکیان:  فضیییایی  هیایمحیدودییت  و  عیاطفی  هیایمحرومییت  گزارش .  3

 سییلامت  و  آنان  مشییارکت که  گویندمی سیی ن سییازمانی یا فضییایی  هایمحدودیت  و(  نشییدن  شیینیده  بمایت،

 مشییارکت فرفییت خواسییتار روزمره، زیسییت به کودکان  انتقادی  نگاه   بنابراین .کندمی  تضییعیف  را شییانعاطفی

 کودکان ذاتی  های  توانمندی  بر دیدگاه   این. اسیت بمایتگر محیطی ایجاد  و  فیرف  تنبیه جای  به  افیلای واقعی،

 .انجامد می تربیت و تعلیم در عدالت و قدرت رواب  بازتعریف به و کرده  تیکید
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 بازنمایی ذهنی کودکی در قالب نقاشی

  بودی،  ماهر  نقاش  اگر»   فرنی  سؤال  به   پاسخ  در  کودکان  ذهنی  تصویرسازی  اساس  بر  ب ش   این   هایداده 

  معنای   از  ای چندلایه   بازنمایی  ها،روایت   این.  اندشده   آوریجم   «کردی؟می  ترسیم  چگونه  را   خود  کودکیِ

.  کنندمی  برجسته   را   دوره   این   به   خود   نگاه   و   ها ارزش  ابساسات،  کلام،   طریق   از   که  است   کودکان  دید   از  کودکی

  مثابه به   کودکی.  1:  سازد می  آشکار  را  کودکی  یزیسته   یتجربه   از  افلی  سابت  سه  ذهنی،  تصاویر  این  تحلی 

 ترسیم  خانواده   اعضای  و   والدین  بضور  با  پیوند  در  را  کودکی  کودکان،  از  ب شی:  عاطفی  و  خانوادگی  ایخاطره 

 50  ،58  ،22  کدهای.  معناست  و   هویت   از  ب شی  بلکه  س تی،  لحظات  در  همراه   تنهانه   خانواده   که  جایی  کنند؛می

  شادی  و   بازی   مثابهبه   کودکی.  2.  هستند  بمایتی  و  بنیادی  در خانواده،  عاطفی  رواب    که  دهند می  نشان   51  و

 ترسیم شاد  تعاملات و بازیاسباب  بازی،تاب همسالان،  با  بازی  قالب در را کودکی کودکان از بسیاری: مشترک

  و   لذت آزادی،  نماد عنوانبه  بازی  محوری  جایگاه   یدهنده نشان   13  و  59  ،4  ،18  ،54  ،17  ،49  کدهای.  کنندمی

  عنوان به  را  کودکی  کودکان  برخی:  رنایت  و   خوشی  ابساس  مثابهبه   کودکی.  3.  آنهاست  اجتماعی  تعام 

  که   دهندمی   نشان  5  و  57  ،17  کدهای .  کنندمی  توفیف  مثبت   هایتجربه   و  رنایت   شادی،   از  سرشار  ایدوره 

  کودکی  یتجربه   سابت،  سه   این.  است  همراه  لذت  و خوشحالی  بس  با  چیز، هر  از بیش  آنان،  منظر  از  کودکی

  برای   بستری   کودکان،   ذهنی  هاینقاشی .  کندمی  ترسیم  مثبت   شادی  و   بازی   عاطفی،  پیوند   از  ترکیبی  عنوانبه   را

 .اندکرده  فراهم کودکانه  زندگی معنادار ابعاد  این عینی و  نمادین بازتاب

 ای یگانه و تکرار ناپذیر از نگاه کودک کودکی تجربه

می نشان  کد  که  این    عنوانبه   بلکه   بزرگسالی،  برای  گذرا  ایمربله   عنوانبه   نه   را  کودکی  کودکاندهد 

  و   شیرینی  لذت،   از  سرشار  کودکی  ها،روایت   این   در .  دانندمی  ناپذیر بازگشت  و   ارزشمند   یگانه،   ایتجربه 

 بزرگ  وقتی: » (13شماره) کدروایت کودک . رودمی دست از زمان گذر با که  است فرد به منحصر هایفرفت

که مینشان  ،«بدونی  رو   اون   قدر  باید   نداری؛   رو  کودکی  هایلذت   دیگه   بشی، روایت خود    کودک  دهد  در 

  مثابه به  کودکی»   کلاسیک  پارادایم   از  گیریفافله   دیدگاه،  این  کند.ای ارزشمند و گذرا معنا میکودکی را دوره 

  کودکی   که  دارد  پوشانیهم  کودکی  مطالعات  مدرن  رویکردهای  با و  دهدمی  نشان  را  «بزرگسالی  برای  آمادگی

کودکی را در    ،کودکان  هاین روایت ای.  (Sheikh et al., 2018)  دانند می  «در جهان  بودن   از  شکلی »   عنوانبه   را

از ..هایی مانند » کودکان با بیان توفیه .سازدجهان کودکانه به عنوان امر یگانه و بی تکرار آشکار میافق زیست
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خواهند  ترها می، در سطحی عملی و اخلاقی از بزرگ26کد وقت بزرگ نشو«یا »هیچ 41کد«..کودکی لذت ببر

  در  کودکانه بنابراین، تجربه  های کودکانه وجود داشته باشد.بسترهایی فراهم کنند که امکان زیستن کام  اکنون

 . است( کودک بودنِ  ارزش) ارزشی  بعد دارای  هم  و(  بودن  چگونگیِ)   وجودی بعد  دارای هم هاداده  این

ها بر بازشناسی ها و برنامه گذاری ، در سطح تربیتی و آموزشی لازم است سیاستموجودهای  با توجه به داده 

و آماده سازی برای آینده فهم    ای برای بزرگسالیعنوان مقدمه شوند و کودکی فرفاح به متمرکزکودکی  ارزش  

شتاب، نقشی اساسی  های آزاد و بی های کافی برای بازی، لذت و تجربه فرفت سازی  نشود. از این منظر، فراهم

ها و انتظارات بزرگسالانه بر  زدگی در تحمی  نقش در بفض کیفیت زیست کودکانه دارد. همچنین، باید از شتاب

 کنند.گذاری می کودکان پرهیز گردد، زیرا کودکان خود، این دوره را آگاهانه تجربه و ارزش

 بودن دردسرساز برچسب پرهیز از و کودک بازی و شیطنت در دیشیبازان

  ای عرفه   عنوانبه   بازی   سو،   یک  از :  است  کودکان  زیسته  یتجربه   یدوگانه   تنش دهنده    نشان   یکد محور  نیا

  ها کنش همین  دیگر، سوی از  شود؛می تجربه اجتماعی رواب  گیریشک   و عملی یادگیری اکتشاف،  آزادی، از

  بلکه  تفریح، فرفاح  نه  را بازی  کودکان. شوندمی زده برچسب «اذیت»  یا «دردسرسازی»  عنوانبه  ترهابزرگ  توس 

 امتحان  رو   چیزی   دارم   دوست   من : » 3  کد روایت  .  دانندمی  خطا   از   یادگیری   و   توانایی   مرزهای  آزمون   برای   فضایی

 مقاب ،  در.  سازدمیآشکار  ونویبه   را  سازنده   دیدگاه   این  ،«گیرممی  یاد  ازش  شه،  خراب  اگه  بتی  کنم،

  یا   بازداشتن  تذکر،  مانند   هاییواکنش   و  بینندمی  مزابمت  یا  نظمیبی   عنوان به  معمولاح   را  رفتارها   این   ترهابزرگ

  و   محوربزرگسال   نگاه   ینتیجه   بلکه   کودکانه،  جوهره   انعکاس نه  زدن،برچسب  این .  کنندمی  اعمال  زدن  برچسب

  ترها بزرگ  هایقضاوت   با  مواجهه  و  بازی  یلحظه   در  زیستن  میان  در  را  خود  کودکان.  است  کنترلی  هنجارهای

  منشی   ترها،بزرگ برداشت  و   کودک  قصد بین ناهماهنگی این  که   دهندمی  نشان 12  و  8  کدهایروایت  .  یابندمی

 .  است برای کودکان زیستی هایتنش 

منظر پدیدارشناسی، این کد محوری نشان می دهد که کودکی به مثابه یک پدیده زیسته، همواره در تنش    از

کنترل نگاه  بازی و  بیان دیگر، میان معصومیت و خلاقیت  به  بزرگسالان شک  می گیرد.  زننده  برچسب  و  گر 

دیده شدن ارزش تربیتی و   ن کودکی، بلکه برساخت اجتماعی است که می تواند ما ه »دردسرساز بودن« نه جوهر

بازی شود اهمی.  انسانی  تربیت  و  تعلیم  برای  نشان می  تی این تحلی   دارد؛ زیرا  رفتارهای  ویژه  برابر  دهد که در 

 دلای    وگو و تونیح زدن و تنبیه، از رویکردهای افلابی مانند گفت جای برچسببازیگوشانه کودکان باید به 
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های  برای هدایت »شیطنت  کاربردی  هاییذاران آموزشی باید دستورالعم گقواعد بهره گرفت. همچنین سیاست

یادگیری،   برای  فرفتی  بلکه  مزابمت،  نه  کودکانه  شیطنت  بتی  و  بازی  نگاه،  این  در  کنند.  تدوین  سازنده« 

 ورزی و رشد اجتماعی است.تجربه 

 گرفتن اقتضائات کودکیمینیاتور بزرگسال و نادیدهبه مثابه کودک انگاره 

تعداد اندکی از   آن، در  که اسیت کودکی ازی تصیویر  یک  یدهنده نشیان  ،های پژوهشیافته  محوری کد  این

 تمیایی  و بیننیدمی نیامطلوب و  گیذرا یمربلیه  ییک  عنوانبیه را  کودکی تربیتی، و  اجتمیاعی تییثیرات اثر  بر  کودکیان

 کارایی آینده، بر معلمان  و  والدین  بد از  بیش  تمرکز  ینتیجه دیدگاه،  این. کنندمی  بیان  را  «شدن بزرگ  زود»   به

  انتظیارات  سیییازیدرونی  دلیی   بیه  را  تمیایی   این  کودکیان.  اسیییت بزرگسیییالانیه هیاینقش واگیذاری  و زودهنگیام

  بییان(  23 کید)  خود مشیییکلات  بی   ییا ،(2 کید)  بزرگترهیا  بیه  کمیک ،(27  کید)  اسیییتقلال جسیییتجوی  اجتمیاعی،

 نشیییانزیرا  . برخوردارنید معنیاشییینیاختی  اهمییتاز   هیا،داده   در  هیانمونیه بودن  کمی  وجود بیا رفتیارهیا، این.  کننیدمی

شیود. تر از کودکی ادراک میبزرگسیالی با مفاهیمی مانند اسیتقلال، توانمندی و ب  مسیئله ارزشیمند که  دهندمی

توان در پرتو ادبیات جامعه شیناسیی کودکی، در چارچوب گفتمانی تفسییر کرد که کودکی را این برداشیت را می

الزاما خویشییتن را »بزرگسییال کند، نه اینکه خود کودکان  بزرگسییالی تلقی می  به  ای برای رسیییدنمربلهعمدتا  

 «توانایی  به ناتوانی»  یا  «بلوغ  به  بلوغ عدم»  ماننید واژگانی کنید کهکورتروپ بییان می  راسیییتیااین  در  ناقی« بداننید.
(Houshyar et al., 2023)   .به  رسییدن  با  تنها  و  نیسیت  «کام »   کودک که کنندمی  منتق  پیامی  ناخواسیته  طور هب  

  عنوانبه را  او  ادغام  و  گذاشییته کنار  اجتماعی منظر  از را  کودک دیدگاه،  این. شییودمی جامعه  وارد  بزرگسییالی،

 .کندمی  تعریف کودکی پایان

 کننید،می تجربیه اکنون  یلحظیه در ارزشیییمنید  و یگیانیه  ایتجربیه  عنوانبیه را  کودکی کودکیان  اکثرییت اگرچیه

 تربیتی  و آموزشیی  هایگذاریسییاسیت. اسیت  دهنده   هشیدار دارد، تمای   شیدن بزرگ  زود  به که اقلیتی  فیدای اما

 کافی فضیای بفض. کنند  پرهیز آینده   بر بد  از  بیش  تمرکز  و  بزرگسیالانه  هاینقش تحمی   رشید، تسیری   از  باید

 و  مسیتق  یمربله یک  عنوانبه  کودکی  تا  اسیت نیروری  اکنون،  در زیسیتن  یتجربه  و آزاد کاوش  بازی،  برای

 .شود بفض ارزشمند،

است را  گزیده   زیر  (1شماره)  در جدول از معانی    و   عملی  اقتضائات  با  همراه   »کودکی«  یه شدای منسجم 

  و   پژوهشگران  تا  است   کاربردی  و   فشرده   اندازیچشم  کردنفراهم   آن   هدف .  است   شده   ارائه  با آنها  مرتب    تربیتی
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 آموزشی  هایسیاست   و هاارزشیابی  ها،برنامه طرابی  در  و   مقایسه   را  معانی  هدفمند،  و   موثر  طور به  بتوانند   مربیان

 .گیرند کاربه 

 آنهاو اقتضائات تربیتی  در زیست جهان کودکان معانی کودکی  :1جدول 

 اقتضائات تربیتی  تعریف مفهومی کوتاه بعد/عنوان 

کودکی تجربه  

 بازی و شادی 

منزله به    جهانزیست  زبانِ  یبازی 

بستر    کودکی  جوهره   _کودکانه و 

 یادگیری است.

  یبرا یبا زمان کاف   ی او مدرسه  ی آموزش  یهابرنامه  یطراب.  1

 خلاقانه.  یها تیآزاد و فعال  یباز

باز2 از  استفاده  ابزار  به  ی.  تعام     یریادگیعنوان  و  فعال 

 .ینه فق  سرگرم ،یاجتماع

با    ها تی مدرسه و فعال   یمح   فیکودکان به بازتعر  ق ی. تشو 3

 . یو شاد ت یعنصر خلاق 

به    ها تیفعال   م یکودکان و تنظ  ی جانی ه  یبازخوردها . توجه به  4

 بفض شود.  یریادگیاز  تیکه تجربه مثبت و رنا ینحو

ابساس لذت و  

 رنایت از کودکی 

معندر   زندگی    ااین  کیفیت  کودک 

می ارزیابی  مثبت  را  خود  و  روزمره  کند 

از لذت،  زیست  جهان کودکانه را سرشار 

می تجربه  آرامش  و  کند؛  خرسندی 

در  تجربه »بودن  از  رنایتمندی  که  ای 

به را  شاخیاکنون«  از  یکی  های  عنوان 

 . دهدافلی معنای کودکی بازتاب می

افزا1 فضاها  ش ی.  م  ی باز  ی زمان و  برنامهآزاد و  ی  عنادار در 

روان  یادبنی  رکن   عنوانبه  مدرسه، اجتماع  یسلامت    ی و 

 شود.  تیکودکان تقو 

طراب2 آن    محوریشاد  یِمشارکت  ی هاتیفعال   ی .  در  که 

نه درکودکان  تجربه  کننده،افتیتنها  سازندگان    ی بلکه 

به  خرسندی  و  لذت  مشترک نظامباشند،  دنبال  فورت  مند 

 گردد. 

  رشد   اکنون«،  در  »زیستن  یگیری، فرفت تجربهاین دو جهت

  و  کندمی فراهم را ای مدرسه رواب  کیفیت افزایش و هیجانی

  اهداف   از  ب شی  مثابه به  را  زندگی  از  کودک  رنایتمندی

 .ب شدمی رسمیت تربیتی

 

جهان خود دست به انت اب و  در    کودک نسبی  عاملیت

کنشمیکنش   این  اما  در زند،  وری 

تعیینچارچوب پیش  از  و  های  شده 

گیرد؛  های ساختاری شک  میمحدودیت

ا1 کنترل   یواقع  ی هافرفت  جاد ی.  برااما  و    ی شده  انت اب 

 او در عم  تجربه شود.  عاملیت  مشارکت کودک تا
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به محدودیت  و  توانمندی  که  طور  جایی 

میهم تجربه  او  زمان  فاعلیت  و  شوند 

 .ماندمشروط و نسبی باقی می

تع2 قاب   ی مرزها  نیی.  و  تونروشن  با  همراه      یدلا  حی فهم 

بلکه ساختار     ،ی را نه تحم  تیتا کودک محدود  ها،تیمحدود

 درک تجربه کند. قاب 

پشت3 آزمون  ی بانی.  بتواند    منیا  ی وخطا  از  کودک  تا 

ب   شیهاتیظرف  ترس، تجربه کنش  دیازمایرا  را    ی ورو بدون 

 گسترش دهد. 

مسئولیت.  4 پلکانی طرابی  نقش3های  تعریف  و  ؛  ها 

تدریج  مسئولیت به  که  کودک  سن  و  توان  با  متناسب  های 

 .تر شود تا فاعلیت بالفع  گرددپیچیده 

که  فراهم بمایت عاطفی پذیرا  و  امن  محیطی  سازی 

کودک ابساسات و نیازهای درونی خود  

 .بدون ترس از طرد یا تحقیر بیان کندرا 

 

ا1 برا  یهافرفت  جادی.  بازخورد    جاناتی ه  انیب  یروزمره  و 

 کودک  شده انیمثبت به ابساسات ب

  ی گروه ی هاتیفعال  قیرواب  مثبت همسالان از طر تی. تقو 2

 . کندیم جیرا ترو ی متقاب  و همدل تیکه بما

نشانه3 به  توجه  تنظ   یعاطف  ی ها.  و  و  برنامه  میکودکان  ها 

فشار    یابه گونه  هاتیفعال غ  ایکه   جادیا  یرنروریانطراب 

 نشود.

های کمبود و محرومیت در  بضور تجربه غم/ محرومیت

جهان کودک؛ کودکی تنها عرفه  زیست 

ب شی از معنای    محرومیتشادی نیست و  

 .زیسته آن است

 

به  .  1 مناب   هدفمند  ت صیی  و  محروم؛  شناسایی  کودکان 

باز،   فضای  بازی و  به  امکانات )دسترسی  ت صیی بودجه و 

تا   بمایتی(  آموزشی  انافی  ساعات  آموزشی،  مواد  تغذیه، 

 .کمبودها عملاح جبران شوند

مدرسه و خانواده باید فضایی امن و همدلانه فراهم کنند تا  . 2

شدن،  های غم و محرومیت ابساس شنیده کودک در تجربه

و  فهم تعاملات  تکیهشدن  طریق  از  باشد؛  داشته  عاطفی  گاه 

 .گر معلم و والدوگوی فردی و بضور بمایتبساس، گفت 

 

 
3 graduated responsibility 
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کودک خواهان  

استقلال و آزادی 

 در مواجهه با اقتدار 

 

خودم تاری،   به  درونی  می   کودک، 

اراده انت اب بیان  و  ی ش صی دارد  گری 

اقتدار   و  قواعد  با  مواجهه  هنگام  و 

کوشد فضای بیشتری برای  بزرگسالان، می

کردنِ جهان به دست  گیری و تجربهتصمیم

 .آورد

 

اقتدار را    دیو والد با  یمرب:  گرو نه سلطه  گرتی. اقتدار بما1

راهنمابه تصم   دادنحی تون  ،ییفورت  در  مشارکت    ها میو 

 کنترل کام .  ای یفورت دستوردهاعمال کنند، نه به

فراهم2 فرفت.  بق   دادنی:  گرانت اب  یهاکردن 

)کوچک و بزرگ( تا کودک تجربه کند    یواقع  یهاانت اب

 انت اب خود را بفهمد.  یامدهایو پ ردیبگ میتصم تواندیکه م

  خواهدیم  ی آزاد  کودک:  روشن و منعطف  ی مرزها  ن یی. تع 3

ن مرزها  ازمند یاما  است؛  قاب     ییچارچوب  اما  شفاف 

کند و هم استقلال را محدود    جادیا  تیوگو، که هم امنگفت

 نکند. 

کودک رها از  

گذاری برچسب

 بزرگسالان

عنوان فردی یگانه و پویا پذیرفته  کودک به

میمی که  و  شود  قضاوت  بدون  تواند 

ساختهبرچسب بزرگسالان،  های  شده 

تجربه کند، بیاموزد و هویت خود را شک   

فرفت دارد خطا کند، یاد بگیرد    د. اوده

کند و فدای خود را  و خود را بازآزمایی

 . ابراز نماید

 

اعتمادبه  ی خودباور  ت یتقو .  1 پذو  با  کودک  او    رشینفس 

 و توانمند.  گانهی یعنوان فردبه

ابراز ابساسات، اشتباه کردن  ی امن برا یکردن فضا فراهم . 2

 .هی تنب ایبدون ترس از قضاوت  یگرو تجربه

طر  یریگ میتصم  یهامهارت  توسعه.  3 از  مسئله  ب     ق یو 

 خودم تار. ی هاانت اب یتجربه آزاد و فرفت برا

  ی هاتیبا اجتناب از محدود  یو نوآور  تیبه خلاق  قیتشو .  4

 ها و انتظارات ثابت بزرگسالان.از برچسب یناش

کودک    نیبر ابترام و تعام  همدلانه ب   ی رابطه مبتن  یارتقا.  5

 .زیرآمیمحور و تحقرواب  قدرت یجاو بزرگسالان، به

به زیستن در اکنون  لحظهکودک  در  کام     بال   ی طور 

  ستزی  از  لحظه  هر  ارزش  و  دارد  بضور

  یو با شور و آگاه   نهدیکودکانه را ار  م

خود    جاناتی و ه  ی باز   ،محی   ی به تجربه

بد  پردازد،یم را    له یوسنیو  مقاومت خود 

شتاب برابر  بزرگسال  یدهدر  بفض    یبه 

 .کندیم

باز  یآموزش  یهاتیفعال  یطراب.  1 کودکان    محوریو  که 

تجربه تمامبتوانند  هلحظه  ارعیی  و  را    یجار  جاناتی ها  خود 

ب  تمرکز  بدون  باشند،  آ  شیداشته  بر  بد  اهداف    ای  نده یاز 

 بزرگسالانه. 

به رشد   یدهکه سرعت یو خانگ یامدرسه یفضاها جادیا. 2

بزرگسالانه را کاهش دهند    یهاتیورود به مسئول  یفشار برا  ای

کنجکاو کشف،  امکان  خلاق   یو  فراهم    تیو  را  کودکانه 

 کنند. 
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ارزش    یبرا  نیمعلمان و والد  تیو بما  آموزش.  3 شناخت 

بضور ذهن کودک در اکنون،    تیکودکانه و تقو   یهالحظه

تجربه به  مثبت  بازخورد  با  انت اب  یجار  یهاهمراه    ی هاو 

 کودک.  یالحظه

بفض کیفیت 

 زیست کودکانه

کودک؛   رشد  طبیعی  فضای  از  فیانت 

کنجکاوی،   بازی،  آن  در  که  فضایی 

م خاص زندگی  کردن و ریتآزادیِ تجربه

 .یابدکودکانه؛ امکان تداوم می

 

که اجازه دهند کودکان    ی منعطف آموزش  ی هابرنامه  نی. تدو1

و کاوش در جهان    تیخلاق  ،یباز  یبرا  یزمان و فرفت کاف 

 ها. برنامه یسازداشته باشند، بدون فشار فشرده  رامونیپ

  ی و آزاد که کودکان بتوانند کنجکاو  یتیبما   یمح   جادی. ا2

  یستیز  یهاخود را دنبال کنند و تجربه  یش ص  یهاو علاقه

 خود را شک  دهند. 

  ی اگونهکودک؛ به  یزندگ  یعیطب   تمیاز ر  ینهاد  تی. بما3

باز خواب،  زمان  ن  یکه  مطابق  استرابت    ی واقع  یازها یو 

 شود.  م یکودک تنظ

کودکانه و    یابترام به فضا  یبرا  انیو مرب  نی. آموزش والد4

  ی هاتیاز بد فعال   ش یکنترل ب   ای  یگذاراز برچسب  یریجلوگ

 کودک. 

کودکی زیست 

جهان معنادار و  

 یگانه

و  رسمیتبه ذاتی  ارزش  شناختن 

ای که  بودگی تجربه کودکانه؛ تجربهتمام

   .ی ابترام و افالت استشایسته

  ازها یبه ن ماحیکه مستق  یو پرورش ی آموزش یهابرنامه ی.طراب1

علا اهداف    یکنون  قیو  فرفاح  نه  دهند،  پاسخ  کودکان 

 . سازنده یآ

  م یکه ابترام به انت اب و تصم  یریادگی  یها یمح  جادی. ا2

 کند.  ن یکودک را تضم

کودک    یآزاد و خلا  که ارزش ذات  یها تیبر فعال   دی. تاک3

 . کندیم تیرا تقو 

خودتصو 4 پرورش  ابساس    یری.  و  در    یارزشمندمثبت 

 . نده یآ یسودمند ای یلیکودک، فارغ از عملکرد تحص 

مرب5 آموزش  والد  انی.  نگرش  یبرا  نیو  در    ی هاتیم  

 انگارانه نسبت به کودک.ابزارگون و ناتوان
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ساز کودک سرمایه

و اهداف بزرگ  

 آینده

مهارت  ها،تیظرف  و    یها استعدادها 

  ،یبه رشد فرد  ندهیدر آ  تواند یکودک م

اجتماع  یاقتصاد کند؛    یو  کمک  جامعه 

ارزش   که  دارد  وجود  آن  خطر  هرچند 

تحت  یکودک  یذات بال  زمان  الشعا   در 

 . ردیقرار گ  محورنده ینگاه آ

طراب1 پرورش  ی آموزش  یهابرنامه  ی.  بر    یو  علاوه  که 

ارزش زمان بال و تجربه    نده،یآ  یها برامهارت  یسازآماده 

 کودکانه را بفض کند. 

  ی ریادگی  ایها  کسب مهارت  یبرا  نده یاز فشار فزا  یری. جلوگ 2

 .یانده یآ یزودهنگام فرفاح به منظور سودآور

  یو معلمان، به طور   ن یمتوازن در والد  ی ها. پرورش نگرش3

و   برده  لذت  تجربه  از  هم  و  شود  توانمند  هم  کودک  که 

 گردد. تیو تق  اشیخودبودگ

فعال 4 ادغام  مهارت  ییهاتی.  رشد  استعدادهاکه  و    یها 

  ن یو استقلال او همزمان تیم  یشاد  ت، یکودک را با بفض خلاق 

 کند. 

کودک توانمند و  

م الفت او با  

 ناتوان انگاری 

به   توجه  خواهان  و  ظرفیتکودک  ها 

خو شایستگی است  های  برابرد  در    و 

مقاومت  ناتوانهای  برچسب انگارانه 

 .کندمی

 

طراب1 فرفت  یآموزش  یهابرنامه  ی.    ی برا  یواقع  یهاکه 

اخت  یریگمیتصم در  مسئله  ب   تا    اریو  دهد  قرار  کودک 

 آشکار شود.  ش یهایها و توانمندمهارت

توان و تمرکز عنوان کمکودک به  ی گذاراز برچسب  زی. پره2

 . یفرد  یهامهارت شیو نما قیبر تشو 

محور که کودک  و پروژه   زیبرانگچالش  یهاتیفعال  جادی. ا3

توانا و    شیخو   یهاییبتواند  کند  تجربه  عم   در  را 

 . دیملموس کسب نما یها تیموفق

با تمرکز بر    محور،تی ظرف   کردی. آموزش معلمان به ات اذ رو4

از    ز پرهی  و  کودک  یبالقوه   یهایتوانمند   تیو تقو   ییشناسا

 . هاتیو محدود  هاییتمرکز بر ناتوانا

کودکی زیست 

خلاقانه و تجربه  

 آزادانه

بازی،   که  جایی  آزادانه،  و  زیستن خلا  

به خودی خود   کنجکاوی و تجربه جهان 

 . معنا و ارزش دارند

 

که کودک بتواند    رایامن و پذ  یآموزش  ی ها یمح  جاد ی. ا1

  انیب   هیتنب   ای  ریخود را بدون ترس از تحق  جاناتیابساسات و ه

 کند. 

طراب2 فدا  ده یشن  یبرا  یمشارکت  یهافرفت  ی.    ی شدن 

 روزمره مدرسه. یهایریگمیکودک در تصم
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خودبودگ3 رشد  بر  تمرکز  از    ی .  کودک  نفس  به  اعتماد  و 

توانمند   دی تیک  قیطر شا  هایبر  فرفاح    یهایستگیو  نه  او، 

 . نده یآ یبرا یآموزمهارت ایافلای رفتار 

روش4 ادغام  زمان    ری پذانعطاف  ی آموزش  یها.  و  فضا  که 

ه  یبرا  یکاف  علاقه  جاناتی بروز  کودک    یفرد  یهایمندو 

 فراهم کند. 

محور،  فهم-به سبک تعام  مقتدر  نی. آموزش معلمان و والد5

تقو  منظور  ز  تیبه  مثبت  بما  ستیتجربه  و  از    ت یکودکانه 

 کودک.   یو اجتماع یسلامت روان

لذت و رنج  

 )دوگانگی تجربه( 

 

بضور  بیانگر   که  بعدی  چند  کودکی 

زیست   در  منفی  و  مثبت  وجوه  همزمان 

 است.  جهان کودکان

 

فراهم1 فرفت.  ابساسات   انیب   یبرا  ییهاکردن  پردازش  و 

 . محوریشاد و باز  ی هاتیکودک در کنار فعال  یمثبت و منف

و رنج    یشاد  ی ها. آموزش معلمان به شناخت همزمان نشانه2

 کودک.  یواقع ی عاطف ت یتعاملات بر اساس ونع میو تنظ

 

 های ضمنی پژوهشیافته

علاوه بر مضامین افلی که به فورت کدهای محوری است را  شد، نکات و مشاهده های دیگری نیز به  

از منظر فهم معنای کودکی و تام  در تجربه زیسته کودکان ارزشمند و قاب  توجه هستند. این یافته  که  دست آمد  

تحلی     ،می توانند زمینه ای برای تعمیقهای نمنی ابعاد تازه ای از نگاه و ابساس کودکان را آشکار می کنند و  

 .و بازاندیشی در بوزه تعلیم و تربیت فراهم آورند. در ادامه به برخی از مهم ترین این مضامین اشاره می شود

 کودک: تداخل خواست کودکی و اقتدار بزرگسالان کنشگری مقیّد
 شکلی  به  ظرفیت،  و  خواست  از  پر  هرچند کودکان،  کنشگری  که  دهدمی  نشان  کودکان  هایروایت  تحلی 

 و  کارها  انجام  به قادر  که  دهندمی  نشییان  ونییوی  به کودکان.  دارد  جریان  تربیتی  فضییای در شییده کنترل  و  مقید

  تحیت  معمولاح  هیاخواسیییت  این  شیییدن عملییاتی امکیان امیا  هسیییتنید،  شیییانعلاقیه مورد  هیایفعیالییت در مشیییارکیت

کم ییاد بگیریم ییا کیارهیا را کم  نمییدن  ترهیا اجیازه  بزرگ(: » 2کید )  .گیردمی  قرار  بزرگسیییالان  هیایمحیدودییت

تحمی    سیاختاری  محدودیت  و های متناسیب با سین کودکیوانمندتو   اهظرفیت میان  تناقض این تجربه کنیم.«

  شینیده  اگرچه  کودک،  فیدای آن  در که  اسیت  تربیتی  رواب  در  دوگانگی  دهنده نشیان ،هاشیده از سیوی بزرگتر
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 هم  آموزان  دانش  فیییدای که داردمی  بیان.  (Izadpanah, 2020)  دپیوندنمی عم   به  کام   طوربه اما  شیییود،می

 و تعلیم فراینید در هیا  دییدگیاه  این  سیییازی پییاده  توانیایی نیز  و آنیان هیای تجربیه  و هیا  اییده  هیا،  دییدگیاه   نمیاییانگر  زمیان

 داریم، دوسییت ما  که کارها بعضییی بزرگترها: » گویدمی فییریح  طور  به  کودکان پژوهش  از  یکی  .اسییت  تربیت

دهنده انگیزه کودک و این امر نه تنها نشان  ،(3کد)  «تونیممی ما اما  تونیم،نمی ما کننمی فکر چون دننمی اجازه 

های متناسیب با سین خویش اسیت، بلکه بیانگر آن اسیت خواسیت او برای تجربه، یادگیری و مشیارکت در فعالیت

هیا، هیای تیدریجی برای آزمودن و پرورش این ظرفییتکیه سیییاختیارهیای تربیتی، بیه جیای فراهم آوردن فرفیییت

  باور رو ما  هایتوانایی هابزرگتر: » گویدمی  دیگری د. کننفرض ناتوانی محدود میکنشییگری کودک را با پیش

از  عملی کنش  برای  نیازیپیش  عنوان  به اعتماد  و پذیرش  درخواسییتدهنده  . این امر نشییان(1کد)  «باشیین  داشییته

  به بزرگسییالان  اعتراف  به  بلکه  دارند،  علاقه کارها  انجام  به  تنها  نه  کودکان  کهو بیانگر این  اسییت سییوی کودکان

 .باشند فعال بتوانند تا دارند نیاز شانظرفیت

 یکودک یو انگاره ها یفرهنگ یآموزه ها 

و هم خود را   نندیبیسیاز م نده یکه کودکان هم خود را آ  شیودیم ده یفیورت روشین دبه  ی پژوهشهادر داده 

  ندموی»مادرم دوسیت داره بزرگ بشیم تا آ  دیگوی( م3کد) کودک  نمونه  ی. براکنندیم  فیپاک و معصیوم توفی 

.« ها باید درس ب ونیم تا در آینده پیشیرفت کنیمما بچه»  30کد   کودک  همچنین  دم«یرسی  ییکه به چه جاها  نهیبب

  نندیبیم نده یوعده آ ای هیرا در نقش سیرمانیز خود  انکودک بلکه  بزرگسیالان  نه تنها    دندهینشیان مها گزاره   نیا ؛

 وارید  هیمانند »بچه ها دلشیون پاکه مث    ییهازمان نق  قول. همردیگیشیک  م نده یو انتظارات از کودک بول آ

باهاشیییون رفتار   یبا نرم  دیدارند که با  یپاک  یلیخ  ی( و »کودکان قلب ها27نداره« کد) یاهیسییی   چیکه ه  دیسیییف

 .کنندیم دییمراقبت را تی ازمندیکودک پاک و ن ری( تصو52کرد« کد)

این دو انگاره یعنی کودک سیییرمایه و کودک معصیییوم پیامدهای محسیییوس و سیییاختاری بر عرفیییه عم  

افیطلای »تعریف منفیِ کودک« محوری  برای این آینده   (Alanen, 1990) گذارند. در همین راسیتا،کودکان می

 ,Corsaro)  هسییتند اکنون  آنچه  نه  شییوند،می تعریف  بشییوند  اسییت قرار  آنچه  برد: کودکان بر پایهکار میرا به

بزرگسیالان نسیبت به مسییر رشید، رفتار و   هنگامی که کودک آینده در مقام سیرمایه تلقی شیود، انتظارات  .(2014

گردد؛ و هنگیامی کیه کودک پیاک و نییازمنید  نگرانیه میورزی آینیده دسیییتیاوردهیای کودک معطوف بیه هیدف

آید. تلفیق این مراقبت فرض شییود، توجیهی برای مداخله، محدودسییازی و افزایش کنترل بزرگسییالان فراهم می
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کند و در نتیجه  محور غلبه پیدا میتجربهر محور بر تفویض اختیافدو انگاره به معنای آن اسیییت که بفاظت هد

 شود.مستق  برای کودک محدود می های آزمون، خطا و تجربه کردنفرفت

 یاتجربه آنان را به عرفیه یکند و فضیا  فیکودکان را تضیع یکنشیگر  یتوانمند  تواندیم یمحدودسیاز  نیا

است نه با پرورش   یمورد انتظار بزرگسالان و بفض پاک   جیبه نتا  دنیرس نیبا تضم  تیسازد که در آن اولو   یتبد

و کودک معصیییوم و  هیی سیییرمیا  ودکک   یهیاانگیاره  گرید انیی تجربیه. بیه ب قیاز طر یریادگیی مهیارت خودگردان و 

پاک و   یعنوان موجودسییو کودک به کیاز   سییازند؛یکودک را دوگانه م یکنشییگر  یمراقبت فضییا  ازمندین

 یمحافظت و محدودساز  یبرا ییارهایمع  یهمان ارزش گذار گرید یو از سو شودیم  یساز ارزش گذار  نده یآ

درباره  یتصیورات فرهنگ  یاو بلکه بر مبنا  یهاییتوانا یکودک نه فیرفا بر مبنا  یکنشیگر  نیبنابرا  کند،یم  جادیا

 .شودیممنو  م ایکودک مجاز 

 یو منابع ماد  یاقتصاد عاطف

کودکان متیثر از دو قلمرو متداخ    سته یکه تجربه ز  دهدینشان م  «یو مناب  ماد  ی»اقتصاد عاطف  یمضمون نمن

باز   ها،ی بازبه اسباب  یمحسوس مانند دسترس  ی است: مناب  ماد که    یو اقتصاد عاطف  ، یو امکانات رفاه  یابزار 

. از منظر  باشدیکودک م  یهابه خواسته   یدهت ی محبت، توجه و اهم  ر ینظ  کانی و نزد  نیوالد  یعاطف  هیشام  سرما

  ی از تجربه کودک    ته یدرآم  یجداگانه بلکه به عنوان وجوه  یهاده یدو قلمرو نه به عنوان پد  ن یا  ،یدارشناسیپد

  ر یرا تحت تیث  ی گرید  ت یو ماه   ت یفیک   می ها به طور مستقبوزه   ن یاز ا  کیچرا که کمبود در هر    شوند؛ یم  ن ییتب

 .کندیم فیکودک را بازتعر یکنشگر یریگشک   مو  قرار داده و در مج

ساختار دوگانه را به    نی که ا  دهندیرا ارائه م  یملموس  یهاپژوهش نمونه   ی هااست را  شده از داده   شواهد 

)کد   م«یتوپ فوتبال ب رند اما گفتند پول ندار  میمثال، گزاره »دوست داشتم برا  ی. براسازندی ونوی آشکار م

را محدود    یباز  ه کودک به بوز  یاست که دسترسبرتجربه کودک    یماد  م یمستق  تی دهنده محدودنشان (  19

 .کنشگری کودک تاب  امکانات مادی می گردد نه فرفا می  یا توان اوبنابراین . کندیم

ب  مقاب ،  داشتم و گرچه شرا  یخاف   یباز»اسباب  ان یدر  برا  نمیوالد  یمال   ی را دوست  اما  نبود،   م یمناسب 

  تواند یم   یماد  یاست که فراهم آوردن کالا  ن یا  د یمؤ(  48آنان به من بود« )کد    تیدهنده اهمکه نشان   دندیخر

مانند »در   نینماد  یاتجربه   ن،یشود. همچن  یتلق  یعاطف  هیسرما  یاونه بوده و به عنوان گ  یعاطف  ییبام  بار معنا
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 ی فعال شدن کنشگر  انگر یب(  4)کد    کنم«یم  میترس  ی بازاسباب  دنیخود را در بال خر  ،یدوران کودک   ینقاش

 است.  ی ماد یکودک در مواجهه با کمبودها یپردازال یو خ نینماد

مکان  نیا  ی لیتحل  ریتفس سه  م  یافل  زمیمضمون  برجسته  مادکندی را  مناب   ن ست،  مستق  ی.  فورت   م ی به 

فرفت   یعمل  ی هاعرفه توسعه    یهاو  را  م  ایکودک  معنا  سازند؛ی محدود  به  فوتبال  توپ  فقدان  نبود    یمثلاح 

تمر باز  ن،یفرفت  در  نما  یگروه  یهای شرکت  اجتماع  یجسم  یها ی توانمند  شیو  نها  ستا  یو  در    ت یکه 

 ی عاطف  یامیکودک، پ یهاخواسته  ن یدر تیم ن ی. دوم، اقدام والدشودیکودک م یعمل یموجب کاهش کنشگر

 یستگیو ابساس شا  یخودکارآمد  شیموجب افزا  هیسرما  نیاست؛ ا  یعاطف  هیسرما  یکه خود نوع  کندیمنتق  م

. سوم، فقدان مناب   یماد یهات ی  محدودیدر شرا یبت کندیم تی او را تقو  یروان یدر کودک شده و کنشگر

  ابد؛ییم  یتجل  یالیو خ  نینماد  یهابه شک    یکنشگرگاهی  بلکه    ست،ین  یکام  کنشگر  یخاموش  یبه معنا  یماد

بازنما  ن یها کنش مطلوب را تمرهستند که کودک در آن   ییبسترها  یپردازال یو خ  ن ینماد  ی باز  ،ینقاش  ییو 

به    سمیسه مکان   نی. اابدییبروز م  یهرچند در اشکال متفاوت  کند،یرا بفض م  دخو  تیفاعل  قیطر  نیکرده و از ا

  ی است و هم محصول ساختارها  یفرد  زه ی کودک هم متیثر از توان و انگ  یکه کنشگر  دهندینشان م  یطور کل

 . یو اجتماع   یخانوادگ ی و عاطف یماد

 آسیب دربرگیرنده خشم/اندوه نهان و سکوتِ  
ای چندوجهی و برجسته  های پژوهش به گونه اندوه نهان و سکوت آسیب« در داده مضمون نمنی »خشم و  

دهد که این ابساسات گاهی به فورت آشکار و گاهی در قالب سکوت، بضور دارد. شواهد کیفی نشان می

ها  س های گذرا بلکه بازتاب نسبت قدرت میان ن شوند؛ این بالات نه فرفاح پدیده های مبهم ابراز میمکث و پاسخ

 د. انهای مادی و نمادینو پیامد محرومیت 

ناد  ر یتجربه تحق  ن ست،  کودکان قاب    ی شود در گزارش ها  یگرفته شدن که منجر به خشم نهان م  ده یو 

  میتون   ینم  میکودک چون  کنن ما    یفکر م  ،ننی ب  یمشاهده است. نق  قول »بزرگترها کودکان رو مث  مورچه م

  نیکند. ا  یاز کوچک شمرده شدن و کم ارزش دانسته شدن را منتق  م  یقو   ریتصو(  21)کد  م«یکار کن  چیه

سلب فرفت عم  را   نهیبلکه زم  ده یو خشم در کودک انجام  یبزرگترها نه تنها به ابساس تل   ی تصور از سو

و امکان ورود به    زه یدانند، انگ  ی م  تیکودک ابساس کند بزرگترها او را فاقد فلاب  ی فراهم کرده است؛ وقت

 ماند. یم یباق یح ینهان و تلو یو خشم غالبا در سطح  ابدی یتجربه کاهش م ی فه هاعر
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باشه    یباز  نی»جا که زم  ان یاست. ب  ید یو ناام  ت یعصبان  یبرا  میمستق  یمنبع  یو ماد  ییفضا  ت یمحروم  دوم،

  ی دهد فقدان دسترس   ینشان م(  45فوتبال« )کد  نیکنن مث  زم  یدن بچه ها باز  یو اجازه نم  رنیگ  یبزرگترها م

فضاها  تضع  ی باز  یبه  را  کودک  روزمره  تول  یم  فیتجربه  را  بق  فقدان  و بس  منظر دینما  یم  دی کند  از   .

قدرت م ت     ینابرابر   یبندد و امکان اعتراض به دل   یعم  کودک را م  یعرفه ها  تینو  محروم  نیا  ،یکنشگر

 ماند. یم یمونع یتینارنا ای یجزئ ت یخشم موجود غالبا به شک  شکادر نهایت شود؛  یم

شوند. هنگام     یتحل   بی به عنوان علائم آس  دی معناداراند و با  یمبهم خود داده ها  ی سکوت و پاسخ ها  سوم،

یی خوب  جورا  هی  گفت »   ( با بالتی نشان از نارنایتی پاس ی مبهم داد  30کد)پرسش »کودک بودن چطوره؟«  

گونه   نی . است«یمکث و لحن نارابت گفت »بد ن یپس از اندک ( 25)کد پاسخ به همین پرسش  « و درو گاهی بد

کودک دشوار است. از    ی آن برا  حیفر  ان یدارد که ب  ن یسنگ  یمبهم دلالت بر بار عاطف  ی مکث ها و پاسخ ها

شناخت تغ  یم  یمنظر روش  و  غ  رییتوان سکوت، مکث  شواهد  مثابه  به  را  اندوه    یِرکلامیلحن    ایوجود خشم، 

  نه یاست چون زم  ب یآس ربه تج یگفتار خود نوع ت ی دهند محدود ینشان م  یشواهد  ن ی ؛ چنانطراب قلمداد کرد

 شوند.  یشناخته م  انیب  یخطرناک برا ای ی از تجربه کودک ناگفتن ییها

 انکار صلاحیت کودک

این مضمون نشان می دهد که بزرگترها اغلب توانایی و فلابیت کودک را پیشاپیش نفی یا کم ارزش می 

کد    داده ها بضور دارد. کودکدر  باور بزرگترها مبنی بر ناتوانی کودک به فورت الگوی تکرارشونده  ؛    کنند

اما این فکر کاملاح اشتباهه« که این جمله  ؛  گزارش کرده »فکر می کنن ما کودکیم نمی تونیم هیچ کار کنیم  (1)

  (2کد)می کند. در روایتی دیگر نمایانگر قضاوت پیشینی است که فلابیت کودک را پیش از هر تلاش او نفی 

و این گفتار فریح دلالت دارد    .«بزرگترها اجازه نمی دن کم کم یاد بگیریم یا کارها را تجربه کنیم» می گوید  

بر این که محرومیت از فرفت یادگیری تا اندازه زیادی محصول انتظارات بزرگسالانه است نه محدودیت توانایی  

ی زندگی از جمله کودکی، جایگاهی ای، هر دوره مطابق با دیدگاه رشد بلقه   شایان ذکر است که  واقعی کودک.

کودکی .(Shahi et al., 2023)های بعدی دانستتر از دوره تر یا ناتوان توان آن را پایین منحصر به فرد دارد و نمی

 .انگیز، خلاقیت، کشف و ابدا  استهای شگفتای سرشار از تواناییعرفه

از منظر پدیدارشناسانه این فرایند دو پیامد دارد: ن ست کاهش واقعی فرفت های تجربه و عم  برای کودک  

و در نتیجه یادگیری و شک  گیری شایستگی؛ دوم فرایند درونی شدن این قضاوت در کودک که می تواند به  
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هش خودباوری و پذیرش نقش کم توان منجر شود. بنابراین انکار فلابیت کودک باید به عنوان یک ساختار  کا

نمادین و عملی دیده شود که پیوند میان انگاره های فرهنگی درباره کودک و محرومیت های عینی را واسطه می 

 سازد. 

اجتماعی، س ن از موجودی مستق ، فعال، شایسته و  مثابه کنشگر  با این بال، در فهم و پذیرش کودک به 

می خود  فدای  دارای  که  است  میمعناساز  کودک  به باشد.  در تواند  ابژه،  یک  نه  و  فعال  سوژه  یک  عنوان 

دهی به کودکی خود و زندگی اطرافیان و جامعه ایفا  های اجتماعی مشارکت کند و نقشی مؤثر در شک  کنش

ها برخلاف  ها و انکار فلابیت که محدودسازی  دهداین نگاه نظری نشان می.    (Houshyar et al., 2023)  نماید

 باشد.قادر به اثرگذاری و معناپردازی در محی  خود می همواره کودک و  های واقعی کودک است توانایی 

 بحث و نتیجه گیری 

  سال،  10 تا  7 نمونه این پژوهش در محدوده سنی دبستانی کودکان نزد کودکی که  داد نشان  پژوهش هاییافته    

  زیستن  بازی،   با   پیوند   در  چیز   هر  از  بیش   را  کودکی  کودکان،.  استمند  ارزش  و   یگانه   معنادار،  جهانزیست   یک

  و   بازی  آنان،   هایروایت   در.  کنندمی  معنا  4«خودبودگی»   تجربه  و   شادی  آزادی،   عاطفی،  رواب   اکنون،  در

  ت ی ،   برای   بستری   و  کودکانه   تجربه از    رناپذیجدایی  ب شی  بلکه   نیست،   سرگرمی  ابزار   فرفاح   بازیاسباب

معنا می .  است  جهان  معناپردازی   و   کشف  یادگیری، و کاوش  بازی  پیامد  به عنوان  یادگیری  به عبارت دیگر، 

  دست   به   را   پیرامون   جهان   فهم  و  خلاقیت  تعام ،  تجربه   بازی،  خلال   از  کودکان  .(Nilsson et al., 2018)یابد

 . کنندمی تجربه را  «بودن  خود»  و افالت   ابساس طریق  این  از و  آورندمی

  ایمربله  فرفاح  را  کودکی  زمان،  گذر  و  آینده   به  نسبت   آگاهی  وجود  با  کودکان،  که   داد  نشان   همچنین  هایافته

  تلقی  اکنون   در  زیستن   شایسته  و   ارزشمند  مستق ،   ایدوره   را  آن   بلکه  دانند، نمی   بزرگسالی  به   ورود  برای   گذرا

  فدا   دارای  فعال،  کنشگری   را  کودک  که  است   همسو   کودکی  مطالعات  نوین  رویکردهای   با  یافته   این.  کنندمی

 و   روزمره   امور  در  مشارکت  شدن،دیده   خواهان   خود   هایروایت   در  کودکان.  دانندمی  معنا  بام   و

  عاملیت  که   داد   نشان   هایافته   بال،   این   با .  هستند  در بد خود   هایشانخواسته   و   هادیدگاه   شدن شناختهرسمیتبه 

  و   شودمی  محدود   محوربزرگسال   نگاه   و   کلاس  قواعد  نهادی،   ساختارهای  تیثیر  تحت   اغلب   عم   در  کودکان

با توجه به اینکه    .دارد  وجود  شکاف  آنان  واقعی  مشارکت  میزان  و  فاع   عنوانبه   خود  از  کودکان  ادراک  میان

 
4 Selfhood 
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هایِ تحسین برانگیز  بزرگسالان  های آن  در معرض گفتمانکودکان در محی  خانواده، مدرسه، جامعه و رسانه

است معنای  نوستالوژیک آنها از سوی دیگر  نسبت به  دوره کودکی، قرار دارند، از این رو ممکناز یک سو و  

ای بازتاب نگاه بزرگسالان به کودکی باشد نه به تمامه تجربه و معنای شده توس  آنها، تا اندازه کودکی روایت

درباره کودکی و اهمیت آن، نیازمند  های مشترک ها و برداشتافی  خود آنها. با این وجود، تکرار پرشمار فهم

 بازنگری فهم و برداشت ما بزرگسالان از کودکی است. 

کودکان سال های دوره اول دبستان چه معنایی گروهی از    که  مبنی بر این  پژوهش   ن ست   پرسش  به   پاسخ  در

  رواب   آزادی،   بازی،  چون  هاییتجربه   قالب  در  را  کودکی  معنای  کودکان،  گفت  توانمی از کودکی دارند؟  

  برای .  کنندمی  درک   بزرگسالی  های مسئولیت   و  فشارها  از   نسبی  رهایی  و   اکنون  در   زیستن  امنیت،  ابساس  عاطفی،

  تعام   و  ت ی  کنجکاوی، شادی،  تجربه  امکان  باید که است  بزرگسالی از مستق  و  یگانه ایدوره  کودکی آنان،

  خود   کودکان  .ای که در عین سادگی، سرشار از عمق و اهمیت تربیتی استتجربه   . باشد فراهم  آن   در   دیگران  با

 معنادار   هاییتجربه   و  ترجیحات  ها،خواسته   دارای  بلکه  دانند،نمی  بزرگسالان  هایتصمیم  کننده دریافت  فرفاح  را

 . است وابسته  اجتماعی و  خانوادگی شرای   به عاملیت این بروز  میزان هرچند  هستند؛ 

 تعلیم برای  مهمی اقتضائات کودکی، از  معنا این  که  دهد می نشان   پژوهش دوم  پرسش به   پاسخ اساس،  این  بر

  و   گرفته  فافله   محوربزرگسال   و  انتقالی  فرفاح رویکرد  از   باید  آموزشی  نظام  آنکه  ن ست .  دارد  همراه   به   تربیت  و

 در. بشناسد  رسمیت به  های خودها و دیدگاه تجربه   های متناسب با سن،دارای توانمندی فاعلی مثابهبه  را کودک

  برای  کافی  هایفرفت   و داشته باشد  یادگیری  ی  یاددهی  فرایند  درتری  جایگاه پررنگ  باید  بازی  چارچوب،  این

  های فعالیت  و  درسی  هایبرنامه   همچنین .  شود  فراهم  کودکان  فعال  مشارکت  و   خلاقیت   کاوش،   آزاد،   بازی

  آنان   مشارکت  امکان  و  باشند   داشته   تکیه   کودکان  واقعی  نیازهای   و   هاروایت   علایق،  بر   پیش   از   بیش   باید   آموزشی

بر بفض   یدر سطح سیاستگذاری کلان لازم است اسناد بالادست  .شود  فراهم  سنشان  با   متناسب  هایگیریتصمیم  در

های مستق  شناخته  ها و خواست تجربهبه عنوان بام   تاکید کنند تا کودکانجایگاه و تجربه کودکانه  و تقویت 

فعال و  بلکه کودکان را به عنوان کنشگرانی  ؛ها تنها معطوف به آماده سازی برای بزرگسالی نباشندشوند و برنامه 

های شناختی، عاطفی توانمندی به فورت آگاهانه    باید تعلیم و تربیت    شان بشناسند.زیست اکنون   لایق ابترام در 

برای بروز و تجربه و زمینه سد  شناببه رسمیت    ن راکای کودو خلاقانه  ها فراهم آید؛ چرا که  ی آن های واقعی 

هایش دیده شود و مورد ابترام قرار گیرد. این امر مستلزم آن است که تعلیم و تربیت  کودک انتظار دارد قابلیت 
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 و کنشگری   یادگیری و تقویت خودباوری  معنادارهای  ها، بر ایجاد فرفت داوری یا تقلی  تواناییبه جای پیش 

 کودک تمرکز داشته باشد. 

 کودکان  که   آنگونه  را  کودکی  ب واهد  تربیت  و   تعلیم  اگر  که  دهدمی  نشان  پژوهش  این  هاییافته  کلی،  طور  به      

  ابزاری   نگاه  از شود،  بازخوانی  آموزشی   هاینظام  عملی  و   نظری بنیادهای   بشناسد؛ باید رسمیت  به   کنندمی  تجربه 

 کودک  آن،   در  که   ای دوره   بداند؛  خود   در  معنا  دارای   و   ارزشمند   افی ،  ایدوره   را   آن   و   بگیرد  فافله   کودکی  به 

  رو   این  از  . است  اکنون  در  زیستن   بق  و   توانمندی  فدا،  تجربه،   دارای   انسانی  بلکه  ،«آینده   بزرگسال»   فرفاح  نه

  کنند   تیکید  ای ارزشمند و مستق  از بزرگسالیکودکی را به عنوان دوره   بر  رسماح  باید  بالادستی  اسناد  و  هاسیاست

سال، مشارکتی و جای رویکرد متمرکز بر بزرگهای تربیتی به گیریی فراهم آورند که تصمیمهایچارچوب  و

 ها و علایق کودکان باشد. گو به روایت پاسخ
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Abstract 
In this study, we examine games through the perspective of human agency. First, we explore the 

status of individual agency within games and investigate how this form of agency relates to 

agency in life beyond games. We then articulate the educational insights that follow from this 

account for educational theorists and practitioners. The first question is addressed through 

conceptual elaboration, while the second is developed through philosophical inference, 

particularly through the implicit derivation of educational implications.  Drawing on Nguyen’s 

account of game, we argue that entering a game involves entering another sphere of life in which 

an additional layer of agency emerges. On the one hand, this layer is relatively independent of a 

person’s broader agency in everyday life, as a result of the gamer’s immersion in the game and 

temporary distance from everyday concerns. On the other hand, it remains connected to and 

guided by this broader agency through its specific relations with the person’s overall way of 

acting in the world. Furthermore, game can cultivate participatory agency, enhance flexibility in 

responding to media and rules, and strengthen agentic resilience. These capacities represent 

significant forms of agency that game may foster in gamers.  In the final section, we derive 

educational implications for designing effective games, including establishing a meaningful 

connection between the game and the real world; maintaining a balance between effort and 

chance; aligning game structures with the gamer’s capacities; designing balanced competitive 

and cooperative contexts; allowing flexibility in the processes and outcomes of games; and 

fostering resilience and agentic flexibility in confronting challenges. 
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Synopsis 

From antiquity to the present, game has been a persistent feature of human life, although it has 

received limited theoretical attention. With the growing prominence of games in the twentieth 

century and their increasing use in educational settings, concepts such as the gamification of 

education gained currency. This study approaches game through the framework of human agency, 

or the Islamic approach to action. It seeks, first, to examine the nature of agency in games and its 

relationship to agency in real life and, second, to derive educational implications for theorists and 

practitioners. If we consider games from a human agency view, we can trace these components 

in them.  

1. The Dual-Layered Nature of Agency in Game and Reality 

Players move between the real world and Huizinga’s “magic circle.” In both spheres, they 

encounter constraints and exercise agency, although the rules, obstacles, and possibilities differ. 

Entering a game creates an additional layer of agency that is partly independent from real-life 

agency but remains connected to it through the player’s continuing awareness, values, and overall 

direction. 

a. The Necessity of Grounding Agency in the Individual’s Real World  

Regarding human agency, the player’s agency must remain grounded in real life. Individuals 

should not become so immersed in games that they lose contact with their lived responsibilities, 

identity, and moral agency. Therefore, games should not be understood as a wholly separate and 

self-enclosed magic circle. 

b. The Necessity of Engaging with the Imagined Agency Embedded in Game 

At the same time, a game must succeed as an engaging imagined world. Players need to enter its 

fictional space and interact with it meaningfully. Coherent narratives, believable characters, and 

attractive game worlds—especially those connected to players’ experiences while offering respite 

from real-life constraints—can support such engagement. 

c. The Necessity of Movement Between These Two Layers of Agency 

Educational games require an ongoing connection between real-life agency and in-game agency. 

If this link is lost, players may become excessively absorbed and lose their voluntary and moral 

center of control. This issue is particularly relevant to cheating: while some forms of deception 

may be permitted by game rules, deception outside those rules is unethical. 

2. The Emergence of Participatory Agency in Games 

Games can be understood as participatory and artistic processes in which players express and 

enact their agency. In multiplayer settings, this agency can take cooperative or competitive forms, 

creating social-participatory agency. Each enactment of a game produces a unique configuration 

and experience, bringing the game closer to the irreproducible character of real life. 

3. The Resistance of the Game Medium and Players’ Agential Flexibility 

Games are realized through particular media, such as boards, cards, tokens, controllers, or digital 

interfaces. Each medium has its own affordances, techniques, and forms of resistance that players 

must learn to navigate. This resistance develops agential flexibility: the capacity to adapt, change 

direction, and respond effectively to changing conditions. 

Game rules, tools, and obstacles also require flexibility and agility. Players must explore 

alternative paths and strategies to overcome challenges, thereby enriching their agency. 
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4. Game Obstacles and Rules as Means of Strengthening Agential Resilience 

Games may also strengthen agential resilience, understood as the capacity to remain actively 

engaged despite difficulty, failure, or resistance. Resilient players do not abandon the game or 

become passive when challenged. The resilience developed by the in-game agent may contribute, 

in turn, to the strengthening of resilience in real life. 

Conclusion 

Based on these dimensions of game and human agency, several implications may be drawn for 

educational game design and use. 

a. Designing Games with a Hinge-Like Connection to the Real World 

Games should have a hinge-like connection to real life. They should provide more freedom than 

everyday life, allowing players to experience liberation, while remaining sufficiently connected 

to reality so that in-game agency is not detached from the player’s whole agency. 

Thus, games should be understood as a semi-magic circle, rather than a fully enclosed magic 

circle. Their time, events, narratives, and avatars should create both distance from and encounters 

with real life. This preserves engagement without producing excessive immersion or 

disconnection. 

b. Designing Games with a Balanced Logic of Victory Based on Effort and Chance 

Good games should not focus exclusively on winning. Players should enjoy the process of the 

game and avoid falling into repeated cycles of defeat. Chance-based mechanisms—such as dice, 

blind card draws, or randomly assigned characters—can prevent stronger players from winning 

all the time and give weaker players opportunities to succeed. 

However, games should not depend entirely on chance, since this may make individual effort 

seem meaningless. Educational games should balance chance with effort, skill, and persistence. 

c. Designing or Employing Rules, Structures, and Materials in Accordance with Players’ 

Capacities 

Rules, structures, and materials should be appropriate to players’ developmental capacities. Age 

classifications should reflect the degree of difficulty, flexibility, and skill required by a game. If 

games are too difficult for younger players, repeated failure may undermine their confidence in 

their own agency. 

d. Designing Balanced Opportunities for Cooperative and Competitive Agency 

Games should include balanced opportunities for both competition and cooperation. Such 

opportunities strengthen social and participatory forms of agency and prevent games from 

becoming purely achievement-oriented. 

e. Ensuring Flexibility and Openness in Game Processes and Endings 

Games can strengthen players’ sense of efficacy by allowing them to influence the course and 

outcome of the narrative. Individuals who experience limited agency in real life may feel capable 

of shaping events within a game. 

To foster this experience, games should provide an appropriate degree of openness, allowing 

players to complete unfinished narratives and shape endings through their actions. However, the 

degree of flexibility should be adjusted to players’ cognitive capacities, as younger players may 

require more guidance and structure. 

f. Designing and Implementing Situations That Strengthen Agential Flexibility and Resilience 
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Game rules, obstacles, and materials should create meaningful challenges that require players to 

make sustained, coherent, and adaptive efforts. Such situations should demand both flexibility 

and agility, as well as persistence and determination. 

In this way, games can strengthen agential flexibility—the ability to adapt to changing 

circumstances—and agential resilience—the ability to remain active and engaged in the face of 

difficulty. 
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 چکیده

و  خواهیم پرداخت یباز فرد در  تیعامل تینخست به وضع . در مرحلهدبپرداز یبه باز یآدم  تیاز منظر عامل تا کوشدمی پژوهش نیا  

  ی تی ترب  ییهانش یب کنیم. پس از آن و بر مبنای تبیین صورت گرفته،  فرد در زندگی عادی ارزیابی می  ت یبا عاملرا    ت یعامل  نیا  نسبت

قرار میاستنباط می فراروی مربیان  نوع    یاستنتاج   کردیو پرسش دوم با رو  یبسط مفهوم  کردی. پرسش نخست با رودهیمکنیم و  )از 

 ست یاز ز  گرید  یوارد عرصه ا  یآدم  ،یتوان گفت با ورود فرد به بازیم  ،ینوئن از باز  نیی. با نظر به تبافتیپاسخ خواهد  (  ضمنی  اشتقاق

و فاصله گرفتن از   ی فرد در باز  یسو به واسطه غرقگ کیاز  هیلا  نیشکل خواهد گرفت. ا یو   یبرا تی از عامل گرید یا ه یشود و لایم

تام    ت یبا عامل ینقطه ا یهابه واسطه ارتباط گر،ید ی است و از سو  یباز رونیب یدر زندگ یتام و تیمستقل از عامل یتا حد ،یروزمرگ

در   یریپذانعطاف  کن،یباز  یمشارکت  تیبه عامل  یدهدر شکل  یباز  تیقابل   گرید  یسو توسط آن، بدان وابسته است. از    یکل  تیو هدا

  ، یانیکند. در بخش پا  جاد یا  کن یتواند در بازیم  یهستند که باز   یاز جمله موارد  زین  یعامل  یآورتاب  تیبر رسانه و قواعد، و تقو برا

پ  یهایباز  یطراح  یبرا  یتی ترب  ییهایبخشالهام ا  شود،یم  شنهادیمؤثر   انیتوازن م  ،یواقع  یایبه دن  یباز  ییاتصال لولا  جادیاز جمله: 

 انیدر روند و پا  یریپذمتعادل، امکان انعطاف  یو مشارکت  ی رقابت  ی هاتی موقع  یطراح  کن،یتلاش و شانس، تناسب ساختارها با توان باز

 ها.  در مواجهه با چالش یو انعطاف عامل یآورتاب  تیو تقو  ،یباز

 تربیت.   عاملیت، روایت،بازی، واژگان کلیدی: 
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 مقدمه  

ناپذیر از زندگی آدمی بوده است. اما بخشی دوره باستان تاکنون بازی، بخشی جداییدیرزمانی است که از  

های نظری، تن سپرده است. البته در قرن بیستم و با ظهور جدی تر انواع بازی در زندگی بشر  که کمتر به بررسی

وار  اژگانی چون بازیهای »بازی« وجهی جدی تر به خود گرفت و وو با راه یافتن بازی به عرصه تربیت، بررسی

که بیشتر    داندمیمفهومی  را  بازی    ،(Carlson, 2010)  1سازیِ تربیت، ابداع شد. در این میان، برخی چون کارلسون

به شکلی موردی بوده و گویی با   ،شوندسالان مشغول آن میاگر بزرگ  بنابراینبا دوره کودکی پیوند خورده و 

در بازی از سه عنصر ضرورت، مسئولیت    ادافرکنند.  سالی خود یادی از دوره کودکی میفراموش کردن بزرگ

ای است که در  گویی بازی فرجه   ؛دنشوو عواقب که عناصری مهم در زندگی عادی و جدی ما هستند آزاد می

   شویم.آن ما لحظاتی از زندگی ابزاری و کارکردی رها می

گیرد. ازاین  کار« قرار میاز همین منظر و با نگاهی به دنیای جدی بزرگسالان، بازی در مقابل »وظیفه« و » 

شود تا اقبال افراد نسبت به آن  منظر، سرگرمی و رهایی موجود در بازی و تقابل آن با کار و وظیفه، باعث می

های مکرر خویش افزون یابد. این رهایی، قدرت انتخاب و قدرت دوباره و چندباره بازی کردن و آزمون کردن

 کند.  رهایی را در بازی ایجاد میدر بازی، نوعی از سرگرمی و 

هویزینگا  واقعی،  و  و عرصه زندگی جدی  بازی  تمایز  بر  تاکید  با  و  اساس  همین  ای    2بر  دایره  به  را  بازی 

شدت به سمت به شکلی آگاهانه در خارج از زندگی روزمره قرار داشته و بازیگر را به سازد که  جادویی مانند می

بازی  . از نگاه وی، شود. در این فعالیت، سودی برای بازیگر حاصل نمی(Huizinga, 1955) کندخود جذب می

 شوند. زمانی و مکانی خاص خود را داشته که بر مبنای قواعد و نظمی مشخص متعین میمرزهای 

اند عبارت بازی  عناصر اصلی    ند معتقدبا نگاهی از منظر ورزش و مسابقه    4و هورکا   3از سویی دیگر، سوتس

به نظر .  (Suits & Hurka, 2005)  5وار( نگرش بازی4( قواعد  3ای برای رسیدن به هدف  ( وسیله 2( هدف  1  :از

ها  همه بازی ،شود باید دارای هدف باشد. از سوی دیگرانجام می دوطرفه هر فعالیتی که به شکل مسابقه تس،سو

کند های هدفمند بشری متمایز میرا از دیگر فعالیت  بازی ای برای رسیدن به هدف باشند. آنچه باید دارای وسیله 

 
1.  C. R. Carlson 
2 . J. Huizinga 
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توان  توان از هر ابزاری برای رسیدن به هدف استفاده کرد و لذا میواسطه وجود قواعد نمیبه   بازیآن است که در  

مولفه سوم مقوم بازی، قواعد یا قوانین هستند. قواعد بازی،  از ابزارهای مجاز و ابزارهای غیرمجاز سخن گفت.  

قوانین سازنده  قابل طرح است:  تعریف کننده شکل بازی و اعمال مجاز و ممنوع در آنند. دو نوع قاعده در بازی  

قواعد سازنده   بر مهارت.  ناظر  قواعد  هستند که  چنان  بازی،و  قوانینی  است،  پیدا  نامشان  از  را ممکن بازی  که 

اما قوانین مهارتیدهندبازی را شکل میکنند و  می ناظر به کیفیت انجام  آن   ،؛  بوده و در    بازی هایی هستند که 

وار باید به این  در نهایت، از نگاه سوتس و هورکا، نگرش بازی  شود.می  انجام  بهتر  بازیصورت رعایت شدن،  

وار، باعث خواهد شد تا رقابت در بازی، حالت مرگ مجموعه افزوده شود تا بازی، بازی شود. فقدان نگرش بازی

تواند ملال را از آدمی  دهد. در این حالت، بازی نمیو زندگی بیابد و بازی، وجه غیرجدی خود را از دست ب

بستاند و خود، عرصه ای جدی از زندگی خواهد شد که با قواعد و اهداف و ابزارهای قرارداری تکوین یافته  

شود آدمی دهد و باعث میهای آدمی قرار میوار است که بازی را در دسته سرگرمیاست. این، نگرش بازی 

 یرجدی و رها را در بازی تجربه کند و دمی از ملال زندگی روزمره بیاساید. نوعی فضای شوخی، غ

  شود. نخستیناز منظری دیگر و با تاکید بر عنصر خیال و روایت در بازی، بازی به منزله روایت تعریف می

ظر گرفته و از  ها را نوعی متن/روایت در نهای کامپیوتری بود. آنها بازی شناسان درباره بررسی بازیتلاش روایت 

های کامپیوتری )و  برای بررسی محتوای نمادین بازی   8و بلاغت   7، تخیل 6ی روایتهای نظری مطالعه چارچوب

بازی کرده گاهی  استفاده  کلی(  طور  به  نمونه    .(Nguyen, 2017)اند  ها  کتاب   Aarseth  (1997)برای  در 

گیرد و آنها  های کامپیوتری را به عنوان متنی جدید و متمایز از متون رایج ادبی در نظر می«، بازی9سایبرتکست» 

ها در لحظه  ی از پیش نوشته شده و یا کلمات از پیش تعیین شده نیستند. فرامتن نامد. آنها متون ساده را فرامتن می

هایی خودتنظیم برای  های کامپیوتری سیستم توان گفت بازی وند. بنابراین میشو در پاسخ به اقدام کاربر تولید می

به اعتقاد وی روایت بازی تولید متن هستند.  ها، کنشگران و رویدادها هستند  داستانها شامل جهانهای سنتی و 

 ,Aarseth)ی بهره برد ها از ابزارهای روایت شناسهای بنیادین باید برای تحلیل بازی بنابراین با وجود این شباهت

2012).  

 
6 narrative 
7 fiction 
8 rhetoric 
9 Cybertext 
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عنوان  و مردم را به  بازیمثابه یک زندگی را به با تعمیم بازی به زندگی،    Carse (2011) در دیدگاهی دیگر،

چیزی    ینتردر ذهن ما پایین   بازیبر این عقیده است که جایگاه    تسگیرد. وی چون سوبازیگران آن در نظر می

مفه البته وسعت  باشد.  باید  برای  است که  او  دارد  بازی ومی که  نظر  اگر سو   ،در  است.  از دیگران  و    تسبیش 

. بازی در همه جا جریان دارد  س بر آن است که، کارتوان یافتخیلی جاها می  را  بازیکنند که  هویزینگا ادعا می

داند که مردم خود را چون بازیگرانی به شمار آورند که زندگی را به  امکان زندگی خوب را منوط به این می  وی

کند. از نظر تفکیک می  11های نامحدود بازیو   10های محدود بازیها را به دو نوع  بازی   کارسبینند.  میبازی  شکل  

ب  بازیمحدود نوعی از    بازیاو،   نیز  رای پیروزی انجام می است که پایان معینی داشته و  شود و برای بازیگران 

ها است: مدرسه،  بازیچه کسی مسابقه را برده است. زندگی آدمی مملو از این نوع    بازی مشخص است که در پایان  

یابد و برای خودش نامحدود پایان ندارد، تداوم می بازی  ،کار و روابط بین فردی ما از همین نوع است. در مقابل

شود. هدف  رعایت می بازی  نامحدود نیز مرزهایی دارد اما مرزهای آن به خاطر امکان ادامه بازی ود.  شانجام می 

ها در یک توان گفت همه انسان می  بازی در این نوع    ،رازآلود، کسب آزادی بیشتر است. بر این اساس  بازی این  

 تیم قرار داشته و یک هدف نیز بیشتر ندارند.

آورد  ی به شمار میدمهای آا نگریستن از منظر عاملیت، بازی را کتابخانه عاملیتب12  نوئن در سالهای اخیر،  

(Nguyen, 2025) شود آورد و سبب میهای متنوع را فراهم میو معتقد است بازی، شرایطی برای ظهور عاملیت

هایی متفاوت از خویش بروز دهد. این نوع نگاه، ظرفیت مناسبی  تا آدمی در شرایطی جدید و فرضی، عاملیت

برای بازتعریف تربیتیِ بازی دارد. نگاهی که بازی را نه امری در تقابل با زندگی و نوعی انفعال و بیهودگی بلکه  

های تربیتی جدیدی را نیز  تواند بینشخش و در امتداد زندگی معنا کند. این تعبیر از بازی مینوعی فعالیت ثمرب

بر این أساس در پی آنیم تا دراین پژوهش، نخست به  وارسازی تربیتی پیش روی قرار دهد.  درباره بازی و بازی

املیت با عاملیت در زیست  این پرسش پاسخ دهیم که وضعیت عاملیت فرد در بازی چگونه است و رابطه این ع

هایی تربیتی فراروی اندیشمندان و کنشگران تربیت  واقعی، چگونه خواهد بود و در مرحله بعد، از این تبیین، بینش

 قرار دهیم.  

 رویکرد روشی  
 

10. finite games 
11. infinite games 
12.  C. T. Nguyen 
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همانگونه که بیان شد، دو پرسش اساسی، مد نظر این پژوهش خواهد بود. پرسش نخست با رویکرد بسط  

استنتاجی   رویکرد  با  دوم  پرسش  و  ضمنی  – مفهومی  رویکردی   -اشتقاق  مفهومی،  یافت.بسط  خواهد  پاسخ 

ابل بکارگیری است.  مفهومی است که در قبال مفاهیم موجود در فلسفه تعلیم و تربیت و برنامه درسی ق-تحلیلی

در این رویکرد، هدف آن است تا مفهومی از پیش موجود با مفروضاتی خاص و در بستری جدید بسط یابد. در  

های آن را در بستر عاملیت آدمی، بازتعریف کنیم و از این طریق، در  شود تا بازی و مولفهمقاله حاضر تلاش می

 آن بسطی مفهومی بیافرینیم.  

های آن که در پرسش نخست  یابد، مفهوم بازی و مولفه با رویکردی استنتاجی پاسخ میدر پرسش دوم که  

 ها و ملاحظاتی تربیتی از آنها اخذ خواهد شد.  گیرد و بینشاحصا شده، مبنا قرار می

 عاملیت آدمی: بنیاد نظری  

شود  ش میبنیاد نظری پژوهش حاضر و چارچوب کلی مفهومی آن عاملیت آدمی است. در این بخش تلا

انسان  یا رویکرد اسلامی عمل، رویکردی  انسان  یابد. رویکرد عاملیت  این چارچوب کلان، توضیح  شناختی تا 

است که از یک سو تفسیری فلسفی دارد و از سوی دیگر، از پایگاهی قرآنی برخاسته است. این رویکرد که طی  

یگر بسط یافته است، آدمی را از منظر عمل سه دهه اخیر، توسط خسرو باقری طرح شده و توسط اندیشمندان د

، انسان در میدان پرازدحامی قرار دارد که تحت اثر نیروها و عوامل (Bagheri, 2004)نگرد. در این دیدگاه  وی می

از درون و عوامل و  مختلف اقتضائاتی چون ژنتیک  نیروهایی چون فطرت، عقل، غرایز، وجدان و  ی قرار دارد. 

آورند. در این میان، با  اقتصادی از بیرون، بر انسان نیرو وارد می  سیاسی و-نیروهایی چون ساختارهای اجتماعی

توان انسان را تماما برایند این نیروها به شمار آورد. زیرا در میانه این  قبول تأثیر این نیروها بر عمل آدمی، نمی

قوام بخشد. در نگاهی تواند دست به انتخاب بزند و عمل خود را  نیروها، آدمی با برخورداری از اراده محدود، می

شد   نخواهد  موجود  شرایط  مغلوب  انسان  و  بود  خواهد  وی  شخصیت  و  هویت  سازنده  انسان  عمل  کلان، 

(Bagheri, 2007) با توجه به آن چه که در مورد عمل انسان بیان شد، انسان موجودی است که خود منشأ عمل .

و   است  نه  میخویش  و  بود  توصیفی خواهد  مفهومی  عاملیت،  این  نظر گرفت.  در  عامل  منزله  به  را  توان وی 

 . (Bagheri, 2022)تواند عامل نباشد تجویزی؛ لذا انسان نمی

در سه نوع مبنای اساسی خلاصه    کمدستداند: عمل  اصلی می  باقری عمل آدمی را مبتنی بر سه مبنا و ریشه 

اختیاری نامید. بر این اساس، برای آن که عملی   – ها را مبانی شناختی، گرایشی و ارادیتوان آن شود که میمی
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  افتن یتحققبه انسان نسبت داده شود، لازم است وی تصویر و تصوری شناختی از آن بیابد، گرایش و تمایلی برای  

 .  (Bagheri, 2006)به آن معطوف گردد   دنیبخشتحقق آن داشته باشد و اراده و اختیار وی، به 

 بازی و عاملیت آدمی 

جریان بازی تلقی در مقابل دیدگاهی که بازی کردن را نوعی سرگرمی بیهوده و بازیکن را فردی منفعل در  

ها ما را قادر  های چندگانه آدمی در بازی سخن گفت. از نظر نوئن، همانگونه که رمانتوان از عاملیت کند، میمی

هایی را تجربه  دهند که عاملیتها این امکان را به ما میهای نزیسته مان را تجربه کنیم، بازیکنند تا زندگیمی

کنیم، روابط مختلف بازی و عاملیت آدمی ایم. در ادامه تلاش می کشف نکرده  کنیم که تا کنون آنها را خودمان

 را مورد بحث قرار دهیم.  

 دولایگی عاملیت در بازی و واقعیت .1

بازیکنی که در حال بازی است، در حال تردد میان دنیای واقعی و دایره جادویی هویزینگایی است. در دنیای  

با حدودی احاطه شده و از در ای از آزادی و عاملیت برخوردار است و در دنیای بازی هم به دلیل  جهواقعی، 

وجود موانع، وسایل و قوانین، با حدودی دیگر احاطه شده و شبیه به دنیای زندگی واقعی، نوع دیگری از عاملیت  

 را تجربه خواهد کرد.  

از  ای دیگر  توان گفت با ورود فرد به بازی، آدمی وارد عرصهاز بازی، می  Nguyen  (2025)  با نظر به تبیین

ای دیگر از عاملیت برای وی شکل خواهد گرفت. این لایه جدید از عاملیت، از یک  زیست خواهد شد و لایه 

سو به واسطه غرقگی فرد در بازی و فراموشی دنیای واقعی، تا حدی مستقل از عاملیت وی در زندگی واقعی است  

ارتباط  به واسطه  از سوی دیگر،  نقطهو  و  های  واقعی  با عاملیت  بدان وابسته است.  ای  توسط آن،  هدایت کلی 

 بنابراین فرد نوعی از رفت و برگشت میان دو عاملیت واقعی و بازی را تجربه خواهد کرد. 

و    یبازتوانیم سخن بگوییم:  می  کنیباز و به تبع آن از دو نوع    یبازنوع    دو، ما از  Nguyen  (2025)از منظر  

در حالی که بازی دستاوردی فقط برای دستیابی به برد انجام    14یی. تکاپو  کنیبازو    یو باز  13ی دستاورد  کنیباز

شود و بازیکن در طول بازی همه دغدغه و تلاشش معطوف به برد است، بازیِ تکاپویی، ناظر به لذتی است  می

حالی که بازیکن دستاوردی تنها از برد  شود. به سخن دیگر، در  که از تلاش و تکاپو در حین بازی حاصل می

 
13.  Achievement player 
14.  Striving player 
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نوئن معتقد است ارزشهای  لذت می برده است.  ببازد هم از آن لذت  بازی  اگر در  بازیکن تکاپویی حتی  برد، 

 رسند.  افزوده نهفته در بازی، بیشتر در بازی از نوع تکاپویی به ظهور می

شود که رفت و آمدی میان دو نوع  بازی غرق میتوان گفت بازیکن دستاوردی به حدی در  علاوه بر این، می

عاملیت را از یاد خواهد برد و تنها در عاملیت ساخته شده در بازی غرق خواهد شد. حالت تفریطی، هم آن خواهد  

با ر نتواند عاملیت دنیای واقعی خویش را ولو موقت  بازی، هم  ت یوابود که فرد اساسا  داستان و همراه نشود و 

 ای از عامل در بازی بیابد.  ربه ترک کرده و تج

بنابراین برای درک تجربه رفت وبرگشت میان عاملیت در دنیای واقعی و عاملیت در دنیای بازی، لازم است  

ای از این غرقگی در عین لذت از تکاپو و حفظ عاملیت محقق در زندگی واقعی روی دهد. این حالت، در  درجه

بهترین نحو، روی خو به  تکاپویی  اساس میبازی  این  بر  داد.  با لایهاهد  ما  مواجهیم.  توان گفت  مندی عاملیت 

ها  هایی از آن در بازی و در لباس جایگاهها و شخصیتای از عاملیت در دنیای واقعی و زندگی جدی و لایهلایه

 به ظهور خواهند رسید.  

ند و آن را از استحکام و  تواند به عاملیت آدمی کمک ک جای این پرسش خالی است که چه زمانی بازی می

تنوع بیشتر برخوردار سازد؟ اگر دیدگاه لایه مندی عاملیت را بپذیریم و بازی تکاپویی را دارای عمق تربیتی بیشتر  

 بندی کرد. توان پاسخ این پرسش را با الزامات زیر صورتبه شمار آوریم، می

 فرد:  ضرورت استقرار عاملیت در دنیای واقعی و زندگی واقعی  -الف

نوئن با طرح دو سطح از عاملیت معتقد است از یک سو، افراد در زندگی واقعی، واجد عاملیتی تام هستند که 

کنند که عاملیت درون بازی  هویت واقعی آنهاست و از سوی دیگر، با ورود به بازی، عاملیتی دیگر نیز پیدا می

س(Nguyen, 2025)  است دو  این  میان  رابطه  نوع  دراینجا،  مهم  پرسش  برخی .  پذیرش  است.  عاملیت  از  طح 

-را یک دایره جادوییِ منفک از جهان واقعی می  ، که بازی (Huizinga, 1955)  رویکردها، چون نگاه هویزینگا

انند، مستلزم قطع رابطه میان این دو نوع عاملیت خواهد بود. بر این اساس، آدمی با ورود به دنیای بازی، عاملیت  د

رود . عامل مهم این فراموشی  کند و در دنیای خیالی، با عاملیتی دیگر به پیش میدنیای واقعی خود را فراموش می

در بازی است. این غرقگی، ناشی از باورپذیری فضای بازی و همراهی   15تخاذ عاملیت درون بازی، غرقگیو ا

 .  (Nguyen, 2025)بازیکن با آن است 

 
15.  Submerge 
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می در زندگی واقعی، پیش شرط زیست مسئولانه است. از  بر اساس رویکرد اسلامی عمل، حفظ عاملیت آد

این رو، نخستین شرط تربیتی شدن بازی، آن است که بازی در ذیل زندگی واقعی و در پرتوی نور آن نگریسته  

شود. در این حالت، هدف آن است که فرد با ورود به دایره جادویی بازی، از زندگی واقعی منقطع نشود و دچار 

در دنیای بازی نگردد. به سخن دیگر، عاملیت تام فرد باید در دنیای واقعی و زیست واقعی وی    غرقگی افراطی

استقرار یابد و این عاملیت در مقام ستون خیمه شخصیت و هویت وی مغفول نباشد. از این منظر، در نظر داشتن  

 تواند مورد قبول باشد.  بازی به معنای دایره جادویی هویزینگایی، نمی

 ضرورت باور عاملیت خیالی مندرج در بازی و همراهی با آن:   -ب

دومین شرط تربیتی شدن بازی، تحقق آن و ورود فرد به دنیای جادویی و همراهی نسبی با آن است. این شرط  

افراد به گونه باید به صورتی جذاب و درگیرکننده صورت پذیرد تا  ای طبیعی  بدان معناست که طراحی بازی 

بازی شرط  جذب  این  مهمترین  جمله  از  است.  موارد  برخی  رعایت  مستلزم  خود  شرط،  این  تحقق  ها،  شوند. 

هایی باورپذیر و جهان داستانی خواستنی است. پرداختن به جهان  برخورداری بازی از روایتی منسجم، شخصیت 

های  ها و جبرهای جهانملال   هایی که از یک سو پایی در تجربه زیسته افراد داشته باشند و از سوی دیگر از داستان

باشند، می به دور  و  واقعی  منسجم  از روایتی  بازی  برخورداری  افراد جذاب کند. همچنین  برای  را  بازی  تواند 

 تواند در پذیرفتن بازی توسط افراد کمک کننده باشد.  هایی باورپذیر، میشخصیت 

 لزوم رفت و برگشت میان این دو لایه از عاملیت:  -ج

از الزامات بازی از نگاه تربیتی، ضرورت حفظ مسیر ارتباطی میان عاملیت واقعی و عاملیت در   یکی دیگر

بازی است. اگر این مسیر ارتباطی گسیخته شود، فرد موقعیت واقعی خود را فراموش خواهد کرد و غرق در بازی  

ارادی فرماندهی  مرکز  رفتن  از دست  نوعی  به  فراموشی،  این  من-خواهد شد.  از اخلاقی  یکی  شد.  جر خواهد 

بازی را  معضلات در  بازی  »جرزدن« در  است.  بازی  برانگیز است،»جر زدن« در  نیز چالش  ها که در مسابقات 

به شمار آورد. در  می بازی  ناپذیرفته در ساختار  نوعی فریب  به رسمیت شناخته    ،هایباز توان  از فریب  انواعی 

های ساختاری،  آید. فریب ر بازی است و غیراخلاقی به شمار میشود اما انواعی دیگر از آن خارج از ساختامی

ها،  ای از این نوع فریبها را نباید امری غیراخلاقی دانست. نمونهاند و انجام آن دهنده بازی و بخشی از آن شکل

-Al) فرماید: »الحرب خدعه: جنگ فریب است«باره میشده است. حضرت علی )ع( دراین در جنگ روا شمرده 

Qummi, 1983)عرصه جنگ،  عرصه  که  معناست  بدان  جنگ،  دانستن  فریب  است.  شکل    ای  به  فریب  که 
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هایی چون غافلگیری و کمین دشمن جزء ذات آن و امری قابل قبول شمرده ساختاری بخشی از آن است و فریب

های ساختاری و  ها مورد اشکال نیست. فریب شده و انجام آن ها آمیخته شود. تعریف جنگ با این نوع فریبمی

نوع فریبند و در از همین  نیز  بازی و ورزش روا و  مشروع در بازی و ورزش  اند. در مقابل،  قبول قابل   محدوده 

شود، چون در بازی  های غیر ساختاری چون دوپینگ در بازی و ورزش روا نیست و امری مجاز شمرده نمیفریب

 .  (Bagheri et al., 2025)نشده است  تعریف

تواند فرد را در حالت هوشیاری نگاه دارد بیرون بازی و درون بازی است که میرفت و برگشت میان عاملیت  

 های غیراخلاقی باز دارد.  و او را از ارتکاب به جرزدن

 تدبیر عاملیت در بازی به وسیله عاملیت در واقعیت: -د 

های بازی از منظر تربیتی، حضور فعال عاملیت واقعی فرد در تدبیر عامل حاضر در یکی دیگر از ضرورت

تلاش کرده اند تا رابطه میان بازیکن و خویشتنِ او را خدشه دار    Bourdieu  (2024)بازی است. برخی افراد چون  

دهد حاصل انباشته عادتهای  کنند. بوردیو با طرح مفهوم فراست، معتقد است آنچه بازیکن در طول بازی انجام می

ت  وی و به نوعی ناخودآگاه و از پیش طراحی نشده است. از این رو، وی معتقد است بازیکن، در بازی، عاملی

های تمرین گذارد، بروز نیمه آگاه قابلیت ای در درون خویش ندارد و آنچه از خود به نمایش می تدبیرگر ویژه 

 شده قبلی است.  

های  هایش از جمله کنش در مقابل، اگر بخواهیم از عاملیت آدمی دفاع کنیم و وی را در مقابل همه کنش

نیم رابطه میان عامل درون بازی و عامل آگاه و مرید خارج از توادرون بازی، مسئول و قابل مواخذه بدانیم، نمی

بازی را گسیخته ببینیم. بنابراین با وجود تکوین دولایه از عاملیت در هنگام بازی، لایه مستقر و تدبیرگر، همان  

ای  گونه  لایه عاملیت مستقر در زندگی واقعی فرد است. برای این منظور، لازم است از غرقگی افراطی در بازی، به

هایی وی را به دنیای واقعی هم متوجه  که فرد را از آگاهی و اراده ورزی باز دارد، جلوگیری کرد و با تحریک

 ساخت. 

علاوه بر توجه همزمان فرد به دنیای واقعی و دنیای بازی، لازم است عاملیت واقعی به تدبیرگری عامل بازیکن  

ی تدبیر کند. زیرا در میان این دولایه عاملیت، لایه واقعی و دائم، همین  اخلاق  ای گونهبپردازد و آن را از دور، به  

 لایه است و لایه دوم، فقط در دایره جادویی بازی معنادار است.  

 ظهور عاملیت مشارکتی در بازی .2
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 است.کشد که داستانی از زندگی  نگریستن به بازی از منظر هنر و خیال، آن را به مثابه روایتی به تصویر می

Nguyen  (2025)   ها  ها باید امکان هنرآفرینی بازیکنپررنگ کردن رابطه بازی و هنر مشارکتی، معتقد است بازیبا

با تمرکز بر   زلوپ  را در درون خود فراهم آورند و اجازه دهند بازیکنان عاملیت خود را به ظهور رسانند. همچنین

ک اثر هنری تنها در صورتی تعاملی بازی و ویژگی آن برای تعریف به عنوان اثر هنری تعاملی، معتقد است »ی

   .(Lopes, 2010, p. 36)« کاربرانش به تولید نمایش آن کمک کند هایکنش بپذیرداست که  

به سخن دیگر، اگر بازی را روایت بدانیم و روایت را نوعی اثر هنری به شمار آوریم، در نظر گرفتن آدمی 

کند تا وی را در فرایند تکوین این روایت مشارکت دهیم و  به منزله عامل، ایجاب می  – و به تبع آن بازیکن    –

های  آن را به صورتهای مختلف تمام کند. وجود گزینهبازی را در مقام روایتی ناتمام بنگریم که بازیکن قادر باشد  

، ویژگی -و نه قطعی  –های احتمالی  های متعدد در آن و چه بسا پایانمختلف در بازی و در نظر گرفته شدن پایان

های ناتمام، قابلیت بیشتری  ها، در مقام روایتزند. هر چه بازیدیگری است که بازی را به عاملیت آدمی گره می

بالاتری  برا کیفیت  از  منظر  این  از  و  بود  عاملیت سازگارتر خواهند  با  باشند،  داشته  بازیکنان  عاملیت  ظهور  ی 

 برخوردارند.  

بازی این عاملیت،  ها، فرایندی مشارکتی شوند و بازیکنهنگامی که  های مختلف را در خویش جا دهند، 

مشارکتی به ظهور خواهد  -عی از عاملیت اجتماعیهای مختلف همراهانه یا رقابتی به خود خواهد گرفت و نوشکل

رسید. این عاملیت مشارکتی، بازی را به اثر هنری یکتایی تبدیل خواهد کرد که در هر بار اجرا، نقشی تکینه از  

های تکینه برای تک تک مشارکت کنندگان در آن است. امری که  خویش خلق خواهد کرد که همراه با تجربه 

 تکرارناپذیری آن نزدیک خواهد ساخت و ارتباط عاملان با آن را تعمیق خواهد بخشید.  بازی را به زندگی و  

 سرسختی رسانه بازی و انعطاف پذیری عاملی بازیکنان .3

های کامپیوتری و  های رومیزی، بازی ای است. بازییکی دیگر از ویژگیهای بازی، تحقق آن بر بستری رسانه 

سازند. یابند و با آن رسانه، بازیکنان را به جهان داستان خود متصل میهور میای امکان ظموبایلی، هر یک با رسانه

های بازی اند.  هایی از رسانهها و وسایلی که هر یک در بازی معنایی دارند، نمونهها، نشانهای بازی، کارتدسته

این معناست که هر رسانه  ای به  در این میان، یکی از ویژگیهای مهم این رسانه، سرسختی است. سرسختی رسانه

آید. نکته مهم اینجاست های خاص خود را دارد که جز با کار با آن بدست نمیها و قابلیتها، دشواریفوت و فن

آید. که این سرسختی پیش از عمل با رسانه و به اصطلاح وررفتن آن و با صرف مطالعه نظری آن به چنگ نمی
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که با رنگ روغن کار   یافتد. نقاشانکار کند و ببیند چه اتفاقی می  رسانههنرمند باید با    ،Nguyen  (2025)از نگاه  

بک می نقاشانی که  کنند؛  را در کندی رنگ روغن غرق  باید خود  آبرنگ  نند،  را در  کار میا  باید خود  کنند، 

 د. شکل خاصی از سرسختی خود را دار رسانه بینی آب غرق کنند. و هر حرکت سیال و غیرقابل پیش 

پذیری  توان از آن با نام انعطافزند که میسانه، بازی کردن را به تحقق قابلیتی از آدمی گره میاین سرسختی ر

ای تعریف  توان به توانمندی تغییر و مانور برای مواجهه با سختی رسانهپذیری عاملی را میعاملی یاد کرد. انعطاف

اند به قابلیت عاملیت آدمی کمک کند و آن را  توناپذیر از بازی خواهد بود میکرد. این مولفه که جزئی جدایی

 بارور سازد. 

از سوی مولفهانعطاف تقویت میپذیری عاملی،  نیز  بازی  بازی  ای دیگر از  شود و آن موانعی است که در 

های تشکیل دهنده بازی، موانع و قواعدی است که پیشرفت  وجود دارد. در تعریف سوتس از بازی، یکی از مولفه

انعطاف بازیکن   ازمند ین  زین   ی الهیوس  ای  یاقاعده   یسرسخت  نی ا.  بازی، مستلزم غلبه بر آنها یا رعایت آنهاستدر  

ای(، باید از  ای یا رسانهوسیله  -ایهای بازی )از نوع قاعده است. به سخن دیگر، بازیکن برای مواجهه با سرسختی

 های متنوع، از آنها عبور کند.  کردن شیوه لف و امتحان انعطاف و چابکی برخوردار باشد و با آزمون راههای مخت

 موانع و قواعد بازی و تقویت تاب آوری عاملی  .4

آوری تواند بر تابتوان دید، تأثیری است که بازی مییکی دیگر از روابطی که میان بازی و عاملیت آدمی می

آوری عاملی در بازی، بدین معناست که بازیکن، عاملیت خود در بازی را حفظ  عاملی آدمی داشته باشد. تاب

آوری، ناظر بر فعالیت فرد درون بازی و نیفتادن  کند، در بازی باقی بماند و آن را ترک نکند. بعد دیگر این تاب

هاست.  با دشواری   به ورطه انفعال است. تاب آوری عاملی در بازی به معنای حضور فعال در بازی در عین مواجهه

رسد تاب آوری  تواند درباره عامل درون بازی و عامل تام برون بازی معنادار باشد. به نظر میاین تاب آوری می

 عاملِ درونِ بازی، خود منجر به تکوین و تقویت تاب آوری در زندگی واقعی نیز خواهد شد.  

ن برای برد و پیشرفت در بازی ناگزیر باید با این  از آنجا که بازی، با قواعد و موانعی آمیخته است و بازیک 

موانع کلنجار رود و در درون حدود و ساختارها و قواعد بازی، دست به عمل بزند، نوعی از تاب آوری عاملی 

های اصلی عاملیت است.  شود. این تاب آوری، در زندگی واقعی یکی از شرطکند و نهادینه میدر وی رشد می

فشاری کند و در نهایت عملش را در محیط طبیعی و  شود انسان عامل بر کنشگری خود پایامری که باعث می

 اجتماعی خویش تأثیرگذار سازد. 
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 های تربیتیبخشیالهام

بازی در هندسه عاملیت آدمی، می الزامات  بر اساس  این بخش،  الهام در  از  به  بخشیتوان  ناظر  تربیتی  های 

سخن گفت. از آنجا که در سالهای اخیر، ورود بازی به جغرافیای تربیت مورد توجه  حضور بازی در فرایند تربیت  

وارسازی در میان راهکارهای افزایش انگیزه تربیتی، جایگاهی ویژه یافته است، پرداختن به این  قرار گرفته و بازی 

بخشی این بخش تلاش میالهام  است. در  برخوردار  اهمیت خاص  از  اساس  ها  بر  تا  و    مولفه   هارجکنیم  بازی 

 هایی تربیتی برای ورود بازی به عرصه تربیت بیان کنیم.  بخشیعاملیت آدمی، الهام

 های دارای اتصال لولایی به دنیای واقعیطراحی بازی -الف

اگر بخواهیم دولایگی عاملیت در دنیای واقعی و دنیای بازی شکل بگیرد و رفت و برگشتی میان این دولایه  

ها به صورتی طراحی شوند که اتصالی لولایی به دنیای واقعی داشته باشند. اتصال لولایی است بازی   رخ دهد، لازم

ین معناست که بازی از یک سو، باید درجه آزادی بیشتری نسبت به دنیای واقعی داشته باشد تا فرد بتواند رهایی بد

را تجربه کند. از سوی دیگر، باید به دنیای واقعی متصل باشد تا عاملِ درون بازی، از عامل تام گسیخته نشود.  

دایره جادویی به نیم دایره جادویی نیز    لاحطاصادویی. تغییر  بنابراین، بازی باید نیم دایره جادویی باشد نه دایره ج

ای  ها یا آواتارهای بازی، باید به گونهاز همین روست. بنابراین زمان بازی، رویدادها، جهان داستان و شخصیت

رخ   هایی هم داشته باشند تا غرقگی به صورت نسبیطراحی شوند که در عین فاصله به دنیای واقعی، با آن ملاقات

ای نخواهد بود که بازیکن را از  دهد. در این حالت، در عین برخورداری بازی از جذابیت، این جذابیت به اندازه 

 دنیای واقعی منقطع سازد. 

-یکی از الزامات دولایگی عاملیت، رفت و آمد میان دولایه عاملیت بود. برای تحقق این امر، وجود موقعیت

تواند  هایی از آن یا در نظر گرفتن آنها میبه هویت واقعی خویش و بیان مولفه هایی در بازی برای بازگشت فرد  

هایی از زندگی  توان، انتخاب را بر اساس مولفه های انتخاب میاین رفت و آمد را تسهیل کند. مثلا در موقعیت

هر یا محله زندگی، واقعی فرد چون حروف الفبای موجود در نام و نام خانوادگیش، سن یا ملیت، پایه تحصیلی، ش 

برادر و خواهر و مواردی از این دست استوار ساخت تا فرد این هویت را در نظر آورد و در بحبوحه بازی،   دتعدا

 آن را فراخواند.  

 طراحی بازی با منطق متعادل پیروزی بر اساس تلاش و شانس   -ب
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م نشود و بازیکن از روند بازی لذت  یکی دیگر از ویژگیهای بازی خوب، آن است که تنها برای دستاورد انجا

فرصت دادن  مستلزم  امر  این  نیفتد.  هم  دائمی  شکست  خطرناک  چرخه  در  و  برای  ببرد  بازیکن  هر  به  هایی 

تواند منطق تکراری برد بازیکن قوی تر را بشکند و  برگرداندن ورق بازی است. اینجاست که شانس و قرعه می

تر شود. وجود قواعدی مثل تاس، انتخاب کور کارت، تصادفی های ضعیفبازیکندر نتیجه، گاهی هم برد نصیب  

یابند، سازوکارهای وارد ساختن شانس در ساختار بازی  بودن شخصیتهای بازی که به هر بازیکن اختصاص می

دایی از  ای از رهایی و جسازد و درجهاست. این شانسی بودن برد، منطق بازی را از منطق دنیای جدی متمایز می

تواند عاملیت فرد را بی اثر جلوه دهد و وی  افزاید. در عین حال، شانسی بودن مطلق بازی نیز میملال را به آن می

ای متعادل، از منطق پیروزی مبتنی بر تلاش نیز را از تلاش در بازی دلسرد کند. به همین منظور لازم است به گونه

 حمایت کرد. 

برد، توجه به ارزش هر یک از آنها و چگونگی تفسیر کودکان و نوجوانان از    حفظ تعادل میان این دو نوع

هر یک، مواردی است که لازم است مورد توجه قرار گیرد. برای نمونه، اگر فرد برد ناشی از شانس را نشانگر  

تواند  یها، مربی متوانمندی خود بداند، دچار خطای محاسبه و توهم خودبزرگ بینی شده است. دراین موقعیت 

 مداخلاتی داشته باشد و به تصحیح تفسیر بپردازد.  

 

 

 ای متناسب با توان بازیکن طراحی یا بکارگیری قواعد، ساختارها و وسایل به گونه  -ج

سازند و بازی از سوی دیگر، از آنجا که قواعد، ساختارها و وسایل حدودی را برای عمل بازیکن فراهم می

بندی  ها رده پذیری عاملی است، لازم است برای بازی ای از انعطافنیازمند برخورداری از درجهدر محدوده آنها،  

های سنی بازیکنان همان رده طراحی شوند.  متناسب با حدود قابلیت  رها،سنی در نظر گرفت و این قواعد و ساختا

نوعی تجربه مدا با  تر، همراه  پایین  از  در غیراینصورت، انجام بازی برای سنین  وم شکست خواهد شد و نوعی 

سال، با    99تا    3سازی رده سنی برای نمونه از  های عاملی آنها ایجاد خواهد کرد. گسترده بدبینی نسبت به قابلیت

 منطق تناسب موانع و قواعد سازگار نیست.  

ر واقع،  باید توجه داشت که ممکن است این تناسب، نه در طراحی بلکه در سطح اجرا مد نظر قرار گیرد. د

های یک رده سنی خاص مد نظر قرار گیرد و بخشی  بخشی از قواعد و ساختارها یا سطحی از آنها برای بازیکن
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های بالاتر. در عین حال، ممکن است توانمندی مورد نظر بازی، نوعی توانمندی عمومی دیگر از قواعد برای رده 

   باشد که همه افراد صرفنظر از سن خود آن را دارا هستند.

 های مشارکتی و رقابتی هایی متعادل برای ظهور عاملیتطراحی موقعیت -د 

های رقابت  های مشارکتی و اجتماعی و ایجاد فضاهایی برای تعاملیکی از ویژگیهای بازی، تقویت عاملیت

آن به  آمیز یا مشارکتی بود. از این رو، لازم است برای تحقق این ویژگی، بازی به صورتی طراحی شود که در  

هایی برای مشارکت و همراهی وجود داشته باشد. این  هایی برای رقابت و نیز موقعیتصورتی متعادل، موقعیت

رود و بذری را  توان دید. جایی که هر کشاورز هنگامی که به بازار میویژگی را برای نمونه در بازی »جالیز« می

ی دریافت بذری متناسب یا به صورت هدیه به بازیکنان تواند در ازاخرد که خود قادر به کاشت آن نیست میمی

 دیگر واگذار کند.  

شوند تا بازی از حالت دستاوردیِ صرف خارج شود و بازیکنان  هایی باعث می-وجود متعادل چنین موقعیت

 تجربه بازی تکاپویی را نیز داشته باشند و از روند بازی لذت ببرند.  

 روند و پایان بازی انعطاف و خصیصه امکانی  -ه

یکی دیگر از اثرات محتمل مثبت بازی بر عاملیت آدمی، ظهور عاملیت وی در تکوین روایت بازی است.  

حالت، فردی که ممکن است اثر عاملیت خویش را در زندگی واقعی خود نبیند، به ناگاه در بازی تأثیرگذار    ن یار  د

آنچنان  ( Aarseth, 2012)اقع، ممکن است موانع زیست واقعی پردازد. در وشود و در آنجا به تأثیرگذاری میمی

سترگ و زیاد باشند که عاملیت تام فرد در قبض قرار گرفته باشد. در مقابل، این فرد در بازی احساس تأثیرگذاری  

 .  ببرد  خواهدکند و بتواند جریان بازی را به سمتی که می

شود که بازی این درجه آزادی را به بازیکن بدهد، به او این  شرطی محقق می اما این احساس تأثیرگذاری به

اجازه را بدهد که روایت ناتمام بازی را تمام کند و پایانی بر اساس عملکرد خود برای آن رقم زند. البته میزان  

با سطح شناختی و قابلیت  باید متناسب  انعطاف  نیز باشد. چون ممکن است فرد داین  ر سنین پایین تر  های فرد 

 نیازمند ساختارهای بیشتر باشد.  

 هایی برای تقویت انعطاف و تاب آوری عاملی طراحی و پیاده سازی موقعیت -و

هایی برای مواجهه با  در نهایت لازم است در طراحی و بکارگیری قواعد، موانع و وسایل، به خلق موقعیت

منسجم برای عبور سلامت از آنها نیز اندیشید. این تلاشها باید همراه های پیچیده و قواعد و موانع و منظومه تلاش
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آوری عاملی را ورزی مداوم باشد تا همزمان انعطاف و تاب فشاری و اراده با نوعی انعطاف و چابکی و نیز پای

 تقویت کند.  

 با هم نگری 

. دراین نگاه که از منظر   در پژوهش حاضر، تلاش شد تا ماهیت بازی از منظر عاملیت آدمی نگریسته شود 

هایی که بازی برای تقویت عاملیت آدمی دارد مورد توجه قرار تربیتی صورت گرفت، ابتدا امکان-انسان شناختی

گرفت و سپس بر اساس آنها، الزاماتی تربیتی برای طراحی و اجرای بازی بیان شد. نگریستن به بازی از دریچه  

شود تا به جای تلقی بازی به عنوان امری  آورد و باعث میپیش روی ما می  های مهمی از بازی راعاملیت، امکان

 موهوم و لغو، بتوانیم آن را در هندسه کلی زندگی آدمی و در راستای تعالی عاملیت تام به شمار آوریم. 

ای که آن را صرفاً سرگرمی یا گریز گرایانهبازی، برخلاف تلقی تقلیل ادعای اساسی این پژوهش آن است که  

که عاملیت  ای برای تجربه، بسط و تربیت عاملیت آدمی باشد؛ مشروط بر آن تواند عرصه داند، میاز واقعیت می

عاملیت،    بازی از عاملیت تام فرد در زندگی واقعی گسیخته نشود. بر پایه خوانش نوئن و در پرتو رویکرددرون

فراهم می تجربه لایه بازی فضایی  فرد در آن ضمن  با دیگران، آورد که  توان مشارکت  از عاملیت،  ای موقت 

رو، ارزش کند. ازاینها را تمرین میآوری در برابر موانع و شکست ها و قواعد، و تاب انعطاف در مواجهه با رسانه 

هایی نهفته است که میان  محتوا، بلکه در طراحی سنجیده موقعیت بخشی یا انتقال تربیتی بازی نه صرفاً در انگیزش

آزادی و قاعده، تلاش و شانس، رقابت و همکاری، و غرقگی در جهان بازی و اتصال به زیست واقعی توازن  

 برقرار سازند. 

های  برای تکمیل این چارچوب، پژوهش چارچوب مفهومی مقاله حاضر، چارچوبی اولیه است.  حال،  بااین 

های سنی و فرهنگی متفاوت آزمون  های واقعی آموزشی و در گروه توانند این مدعاها را در موقعیتینده میآ

پذیری عاملی از بازی  آوری و مسئولیت پذیری، تابکنند؛ همچنین، بررسی تجربیِ میزان و شرایط انتقال انعطاف 

و واقعیت، و تدوین معیارهایی برای ارزیابی   به زندگی روزمره، مطالعه نقش مربی در حفظ اتصال »لولایی« بازی

علاوه بر   .آیدهای دیجیتال و غیردیجیتال، از مسیرهای مهم ادامه این پژوهش به شمار می اخلاقی و تربیتی بازی 

این، تمایز میان بردهای ناشی از شانس و بردهای برآمده از تلاش و مواجهه مربیان با هر یک از آنها، از جمله  

های بعد، لازم است با اضافه کردن ت که نیازمند تامل بیشتر است. در نهایت، به نظر میرسد در گاممواردی اس
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بسترهای موضوعی، رده  الزامات جزئیمواردی چون  به  تربیتی  نیازهای  و  و روشیهای سنی  مواجههتر  های  تر 

 تربیتی نیز پرداخت.  
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Abstract 
This study critically compares the transpersonal curriculum with Mawlana’s educational 

anthropology to explore the implications for developing an alternative spiritual curriculum. 

The central problem concerns two contrasting conceptions of spirituality: the transpersonal 

perspective, which approaches spirituality primarily through inner experience and 

psychological processes without necessarily grounding them in a determinate conception of 

divine reality, and Mawlana’s mystical perspective, which understands spirituality as an 

existential dimension rooted in the human relationship with divine truth and oriented toward 

proximity to God. Adopting a speculative and critical-comparative approach, the study 

examines the two frameworks along four dimensions: conceptions of spirituality, ontology, 

anthropology, and epistemology.  The findings indicate that, within the transpersonal 

framework, the ideal person is conceived as a self-transcending subject with a fluid identity 

who participates in the construction and interpretation of spiritual reality. In contrast, 

Mawlana’s educated person (ensān-e farhīkhte) is conceived as a monotheistic wayfarer 

(sālek) whose formation involves four interconnected existential dimensions: loving being, 

integral consciousness, ethical integration, and compassionate presence. The fundamental 

contrast between these two frameworks concerns not transpersonal experience as such, but 

the curricular assumptions and structures through which spirituality is educationally 

articulated. From Mawlana’s perspective, a transpersonal curriculum that does not commit 

to a determinate monotheistic telos cannot adequately provide the conditions for cultivating 

the educated person as a monotheistic wayfarer.  The study therefore proposes a Unitive 

Curriculum as an alternative spiritual curriculum, in which the overarching aim is spiritual 

wayfaring toward divine proximity. Its content, teaching and learning strategies, assessment, 

learning environment, and the roles of teacher and learner are derived from Mawlana’s 

educational anthropology, particularly his conception of the wayfarer and the four 

dimensions of the educated person. This alternative curriculum is organized around a 

hermeneutical-spiritual arc, which serves as the integrating principle of the educational 
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process and connects its aims, content, pedagogical practices, and forms of evaluation. 
 

Keywords: Mowlavi; educated person; transpersonal curriculum; unitive curriculum; 

spiritual education 
 

Synopsis 

Modern education, after a long period dominated by secularism and by classical models 

centered on cognitive and skill-based outcomes, faces an existential and semantic crisis. 

Holistic education and spiritual curricula have emerged in response, and the transpersonal 

curriculum is among the most influential; it seeks educational spaces oriented toward 

meaning, purpose, and existential transcendence (Esbjorn-Hargens et al., 2010; Miller, 

2000). The foundational question is how spirituality is defined in this curriculum and on 

which ontological, anthropological, and epistemological foundations it rests. This study 

argues that the transpersonal approach reduces spirituality to inner experiences and 

psychological functions severed from divine foundations, whereas in Mowlavi's (Mawlana 

Rumi's) mysticism spirituality is an existential dimension rooted in the human relation to 

divine truth and oriented toward proximity to God (qurb). It asks what limitations the 

transpersonal foundations pose for educating the "educated person" (ensān-e farhīkhte) as 

Mowlavi conceives of it, and it draws on Mowlavi's epistemic resources to design an 

alternative spiritual curriculum. The closest earlier study built a religion-and-life curriculum 

on the transpersonal framework without critiquing its ontological compatibility with 

monotheistic anthropology; this study places that critique first. Following Peters (1966), the 

educated person is derived analytically from within a determinate tradition, without claiming 

a binding definition. 
The research is speculative and comparative-critical, and proceeded in two steps. First, the 

two systems were conceptually formulated. Document analysis (Bowen, 2009) served as an 

independent stage for selecting and validating sources by Scott's criteria of authenticity, 

credibility, representativeness, and meaningfulness. For Mowlavi, the six books of the 

Masnavi in Nicholson's edition were the primary document, supplemented by Karim 

Zamani's commentary; for the transpersonal approach, foundational texts and the 

independent curriculum literature were used (Rowe & Braud, 2013; Ferrer, Romero, & 

Albareda, 2005; Kessler, 2000; Miller, 2000). Inductive conceptual content analysis 

(Krippendorff, 2018; Weber, 1990), through open coding, axial categorization, and 

abstraction (Elo & Kyngäs, 2008), extracted the ontological, anthropological, and 

epistemological foundations, while the Masnavi was read hermeneutically, with Gadamer 

and Ricoeur, to reconstruct a coherent character from dispersed anecdotes. Second, the 

systems were compared and critiqued along four axes—conception of spirituality, ontology, 

anthropology, and epistemology—and implications for an alternative curriculum were 

derived deductively. Validity rested on authentic texts and expert peer review. The authors 

declare an explicitly normative, monotheistic stance and acknowledge limits, such as the 

"Americanized Rumi" phenomenon. 

The transpersonal curriculum draws on James's radical empiricism, Jungian and Assagiolian 

psychology, and the participatory turn. Its ontology is participatory holism: the subject–

object divide dissolves, spiritual reality is co-created in the interaction of person and world, 

and God or the Absolute is identified with the totality of being. Its ideal person is a fluid, 

self-transcending consciousness who, through peak experiences, moves beyond individual 
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identity; the aim is self-transcendence, not self-actualization, and knowledge is validated by 

experiential depth and coherence. 

Mowlavi's ontology is explicitly divine. Existential monotheism (tawhīd-e vojūdī) means not 

incarnation but the wayfarer's annihilation (fanā') in, and subsistence (baqā') through, God, 

within a hierarchy of being and a purposeful world. Partial reason, bound to carnal desires, 

cannot discern truth; universal reason connects the human being to perfect reason, and true 

knowledge comes from monotheistic intuition, inner purification, and the move from 

imitation to verification. The educated person is a monotheistic wayfarer (sālek) defined by 

four interconnected dimensions—loving being, integral consciousness, ethical integration, 

and compassionate presence—manifestations of one identity rather than scattered virtues. 

The comparison shows opposition on all four axes: experience and function versus existential 

relation to sacred truth; participatory holism versus monotheistic ontology; an endless, self-

transcending subject versus a directed wayfarer; and an immanent criterion of efficacy versus 

a transcendent criterion of correspondence with independent truth. The opposition concerns 

not transpersonal experience itself but the curricular apparatus built upon it. Given the 

mystical distinction between state (ḥāl) and station (maqām), such experience may at most 

be a bridge; a curriculum that refuses a determinate end mistakes the bridge for the destination 

and is therefore insufficient for educating Mowlavi's educated person. 

Because the educated person is a being in becoming, the alternative is not linear and Tylerian 

but a path of wayfaring grounded in the hermeneutical-spiritual arc, with eight elements 

derived from Klein's classification. Aims: proximity to God, love-based motivation, 

existential sincerity, merciful justice. Content: servitude, contentment, submission, 

annihilation, subsistence, universal reason, self-purification. Competencies: persistent 

seeking, resilient contentment, sincerity in action, integrative insight. Strategies: guided 

philosophical dialogue, collective spiritual experience, monotheistically redefined 

mindfulness, teaching through action and metaphor, gardening. Assessment: seeking as the 

main indicator, growth "from crescent to full moon," continuous and mirror-like evaluation. 

Environment: garden-like, combining the fire of challenge and the water of care. Roles: the 

teacher as lover, physician, and mirror; the learner as seeker, patient, and self-accountable 

researcher. 

Conclusion 

Despite moving beyond purely cognitive and skill-based approaches, the transpersonal 

curriculum results from a rupture with ontological foundations and yields a functional 

spirituality and an anthropology without a transcendent end. Mowlavi's thought offers a 

coherent, operational alternative whose four dimensions support an integrated curriculum 

rather than separate courses in ethics, religion, and life skills. The model addresses a gap in 

Iran's Document of Fundamental Transformation of Education, whose aim of a monotheistic, 

truth-seeking person has largely remained at the level of ideals, and is proposed as a 

complement, not a replacement, in non-governmental schools, teacher education, and 

elective higher-education units. It is a theoretical framework rather than a prescription; 

implementation requires institutional mediations, such as redesigning teacher practicums 

around the teacher roles and pilot testing, followed by qualitative and experimental studies. 

No revision of content, strategy, or assessment succeeds without transforming the teacher's 

existential quality—from a source of knowledge to an exemplar of the educated person. 
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 چکیده
های آن برای طراحی برنامه درسی معنوی بدیل  شناسی تربیتی مولوی و استخراج دلالتاین پژوهش باهدف واکاوی انتقادی انسان

انجام شده است. مسئله اصلی پژوهش، تقابل دو تلقی از معنویت در حوزه برنامه درسی است: رویکرد فراشخصی که معنویت را 

کاهد، و تلقی عرفانی مولوی که معنویت شناختی و فرایندهای خود فراروی فرومیهای روانهای درونی، کارکردعمدتاً به تجربه

 - داند. پژوهش با رویکردی نظرورزانه و تطبیقی  شناسی توحیدی و معطوف به قرب الهی میرا ساحتی وجودی، مبتنی بر هستی

ها را با تصویر انسان مطلوب  کرد را استخراج و نسبت آنشناختی هر دو رویشناختی و معرفتشناختی، انسانانتقادی، مبانی هستی

شناسی مقایسه و نقد  شناسی و معرفتشناسی، انسانکند. سپس این دو نظام در چهار محور تصور از معنویت، هستیبررسی می

ل است که در ساخت ای خود فرارونده با هویتی سیا دهد در رویکرد فراشخصی، انسان مطلوب سوژه ها نشان میشوند. یافتهمی

که در اندیشه مولوی، انسان فرهیخته سالکی توحیدی است که با عبودیت، تزکیه و تعالی واقعیت معنوی مشارکت دارد؛ درحالی

اساس، این تقابل که ناظر به خود  کند. برایناز عقل جزئی به عقل کلی، همه ابعاد وجودی خود را در نسبت با خداوند معنا می

دهد برنامه درسی فراشخصی به  خصی نیست، بلکه ناظر به دستگاه نظری برنامه درسی برساخته از آن است، نشان میی فراشتجربه

 
انسان فرهیخته از  با عنوان » برنامه ریزی درسی در دانشگاه فردوسی مشهد این مقاله مستخرج از رساله دکتری در رشته . 1

   «  است.دیدگاه مولوی و دلالت های آن برای برنامه درسی معنوی
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رو، پژوهش الگویی بدیل برای برنامه دلیل امتناع از تعیّن غایتی توحیدی، ظرفیت کافی برای تربیت انسان فرهیخته ندارد. ازاین

می ارائه  معنوی  محت درسی  اهداف،  که  یاددهی  وا، روشکند  نقش  -های  و  یادگیری  محیط  ارزشیابی،  و یادگیری،  معلم  های 

 .کندبندی میشناسی تربیتی مولوی صورتیادگیرنده را بر پایه انسان

 انسان فرهیخته، برنامه درسی فراشخصی، مولوی، معنویت ربانی، برنامه درسی توحیدی، آموزش فراشخصی کلیدی:گان واژ

 

 مقدمه 

وتربیت مدرن در عصر حاضر، پس از یک دوره طولانی سلطه سکولاریسم و الگوهای کلاسیک  تعلیم

روست. این  معنایی روبه   آموزشی که عمدتاً بر ابعاد شناختی و مهارتی متمرکز بودند، با بحرانی وجودی و 

های متعالی دارد، موجب شده شناختی و غایتهای هستی بحران که ریشه در گسست انسان مدرن از بنیان 

و برنامه درسی معنوی پدید آیند که در صدد بازشناسی   1نگراست تا رویکردهای نوینی همچون آموزش کل

یکی   .  (Amimkhandaghi & Eslamiyan, 2018, p. 30)اندهای فرامادی و وجودی انسان برآمده ساحت

بر رویکردهای فراشخصی است که باتکیه   2نفوذ در این میان، برنامه درسی فراشخصیهای صاحب از جریان

آموزشی  فضاهای  طراحی  پی  در  تربیت،  و  آموزش  است  در  به  ای  مهارتی،  و  مادی  نیازهای  از  فراتر  که 

) ,Miller, 2000؛    (Hargens et al., 2010, p. 5-Esbjörn)وجودی بپردازند  3جستجوی معنا، غایت و تعالی

p. 10) شود و بر کدام  یت در این برنامه درسی چگونه تعریف میحال، پرسش بنیادین آن است که معنو. بااین

 شناختی استوار است. شناختی و معرفتشناختی، انسان مبانی هستی 

شده انگاشت، بلکه باید آن را در امتداد خط استدلالی مستندی  این ادعا را نباید امری بدیهی یا اثبات

 - دادهای آموزشی پذیری برون داد تأکید بر سنجش  نشان   4وتربیت معاصر دید: گرت بیستا ی تعلیمدر فلسفه 

وتربیت برای چیست؟ را به  پرسش غایی تعلیم  -نامد  ( می learnificationای که او »یادگیری زدگی« )پدیده 

پذیری فروکاسته است؛ فروکاستنی که به  بخشی و جامعه حاشیه رانده و آن را عملاً به دو کارکرد صلاحیت

و   سوم  کارکرد  تعلیمتوجه کمبهای  شکلتر  یعنی  ذهنیت وتربیت،  یا  اخلاقی  فاعلیت  تمام  گیری  بخشی، 

های  اگرچه ابلاغ یک بحران معنوی مطلق و فراگیر ممکن است از منظر پژوهش   . (Biesta, 2015).شودمی

نظریه اثبات  از  طیفی  اما  بنماید،  دشوار  روان گرایانه  و  آموزش  معاصر   شناسیپردازان 

(Frankl, 1985; Taylor, 2007)    ، سالارانه و ابزار انگار در شناسی فنی انسانبر نوعی بحران معنا و غلبه

سان را به موجودی صرفاً اقتصادی یا کارکردی  گرایی، اناند. این کاهش های آموزشی جدید تأکید کرده نظام

 
1. Holistic education 
2. Transpersonal Curriculum 

3. Transcendence 

4. Gert Biesta 
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دیگر، هر دستگاه برنامه درسی ناگزیر ازسوی  .تقلیل داده و ابعاد وجودی و معنوی او را مغفول گذاشته است

 (Pinar, 2004). از انسان مطلوب یا فرهیخته است متکی بر یک الگوی هنجاری

ریزی درسی، بر اصولی چون کاوش عنوان رهیافتی نوین در حوزة برنامه برنامه درسی فراشخصی، به

زمان به  شخص، توجه هم شخص و سومشخص، دوم های شناخت اول های چندگانه، تلفیق روشدر دیدگاه 

خوساحت است1د های  استوار  تحولی  آگاهی  پرورش  و  طبیعت،  و  فرهنگ   ، 

(Esbjörn-Hargens et al., 2010, pp. 5-7)  .   از سنت بااین این رویکرد را  الهی حال، آنچه  های عرفانی 

می)به  متمایز  اسلامی(  سنت  در  تجربه ویژه  و  کارکردی  نگاه  رویکرد سازد،  در  است.  معنویت  به  محور 

های درونی تعریف شده و با گسستن  شناختی و تجربه های روان فراشخصی، معنویت عمدتاً در سطح پدیده 

بنیان  هستی از  انسان شنهای  و  کارکردی  امری  به  الهی،  و  است اختی  شده  فروکاسته   محور 

(Helminiak, 2008, p. 161; Rowe & Braud, 2013, p. 669; Walach, 2013, p. 62)  .  این فروکاستن

مندی الهی انجامد که فاقد عمق وجودی و جهت ای میهای درسیشناختی، در نهایت به طراحی برنامههستی

برای آرامش روانی، کا ابزاری  به  بدل میاست و معنویت را  ارتقای عملکرد فردی  کند  هش اضطراب و 

(Buckler, 2018, p. 28; Ferrer et al., 2005, p. 308).   ویژه در در مقابل، در سنت عرفانی اسلامی و به

اندیشه مولوی، معنویت یک ساحت وجودی است که ریشه در نسبت بنیادین انسان با حقیقت الهی دارد. 

کند انسان چه موجودی  شناسی توحیدی مولوی است که تعیین میپیش از هر توصیف تربیتی، این هستی

وحیدی خویش به حقیقت متعالی پیوند خورده و سیر وجودی او،  است: موجودی که با عقل کلی و فطرت ت

از دل    .(Kazemi & Mirbagherifard, 2023, p. 82)سوی مبدأ خویش است  سیر ربانی و قوس صعود به 

یابد؛ چراکه شناسی برخاسته از آن است که شیوه معرفت اندوزی انسان نیز معنا میشناسی و انسان همین هستی 

  معرفت حقیقی نزد مولوی، فقط محصول تحصیل و کوشش صرف نیست، بلکه ثمره تهذیب نفس و اتصال

اش را در نسبت با خداوند تعریف کرده است. انسان فرهیخته در این  وجودی همان انسانی است که هستی

قابل  بنیادین  بعُد  چهار  در  که  است  موجودی  یکپارچه، نگرش،  آگاهی  عاشقانه،  هستی  است:  تعریف 

ابعاد، کیفیت  این  اخلاقی، و حضور رحمانی.  یکپارچهیکپارچگی  به    ای هستند کههای وجودی  هر یک 

مراتبی و متکثر در وحدت حال در یک رابطه سلسله دهند و درعین پرسشی اساسی درباره این انسان پاسخ می

دهد که این  ترین بعُد، هستی عاشقانه است که به این پرسش پاسخ می با یکدیگر قرار دارند. نخستین و بنیادی

ای از مثابه مجموعه نیست که صرفاً به دین به   انسان چه کسی است؟ در این نگاه، انسان فرهیخته موجودی 

 
1. Ego 
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قواعد بیرونی پایبند باشد؛ بلکه جوهر وجودش از عشق الهی سرشته شده است. از دل این هستی عاشقانه،  

گاه که این  داند. آن کند این انسان چگونه میآورد که مشخص میبعُد دوم؛ یعنی آگاهی یکپارچه سر برمی

وجود آدمی رسوخ کند، به شکل طبیعی به بعُد سوم یعنی یکپارچگی اخلاقی   آگاهی برخاسته از عشق در 

مسئله  می بیرونی.  تجلی  یعنی حضور رحمانی  بعُد چهارم  در  درونی  یکپارچگی  این  نهایت،  در  و  انجامد 

شناختی و  شناختی، انسان های هستی اساسی آن است که در برنامه درسی فراشخصی، مفاهیم معنوی از ریشه 

بازتعریف شده معرفت و در چارچوبی عمدتاً سکولار  به  شناختی خود گسسته  اگرچه  بازتعریف،  این  اند. 

گرفته است که معنویت از  ای انجامیده، اما به بهایی صورتگسترش معنویت در فضای دانشگاهی و حرفه

»جهت و  »غایت«  یک  تنزلجایگاه  عملکرد«  »بهبود  برای  »ابزاری«  به  حیات«  به  است یافدهنده   ته 

(Wilber, 2001, p. 45)  و همکاران. فرر(Ferrer et al., 2005)   محور، نیز با تمایز میان رویکردهای ذهن

نوعی دهند که بسیاری از رویکردهای رایج، در عمل به آموزش یکپارچه، نشان میتلفیقی و مشارکتی در  

ای تزیینی و فاقد کارکرد اصیل شوند که در آن، توجه به ابعاد غیر ذهنی انسان، صرفاً جنبه نمایی دچار میکج

می  پیدا  )تربیتی  هستیp. 308کند  الگوی  مولوی،  عرفانی  سنت  در  نظری  غنای  این  باوجود  شناختی، (. 

صورت انتقادی در نسبت با برنامه درسی فراشخصی معاصر مورد بررسی شناختی و تربیتی او کمتر به انسان 

( ریشه دارد و به  Bildungویژه، مفهوم انسان فرهیخته که در سنت فلسفی فرهیختگی )قرار گرفته است. به 

اش تربیت  طریق  از  انسان  وجودی  تحول  و  خودفهمی  خودسازی،  میفرایند   کنداره 

(Hirst & White, 2006, p. 15; Sohbatlu  et al., 2016, p. 45)    ، های  در برنامه درسی فراشخصی به شکل

انسانی، خودشکوفاییمختلفی از جمله شکوفایی همه  شود.  مطرح می  3جویی و تعالی   2ود تحققی، خ1جانبه 

همسان  نادیده این  خطر  تفاوت انگاری،  هستی گرفتن  مبانی  در  بنیادین  انسان های  و  شناختی،  شناختی 

محور شود که معنویت قدسی و الهی با معنویت غیردینی و انسان شناختی را در پی دارد و موجب میمعرفت

اساس، مسئله  براین  .(Buckler & Moore, 2025, p. 3; Cunningham, 2006, p. 64)یکی انگاشته شود 

هستی  چه  پایه  بر  فراشخصی،  درسی  برنامه  که  است  آن  حاضر  پژوهش  انسان محوری  و  شناسی،  شناسی 

شناسی توحیدی  شناسی و معرفتشناسی، انسانای استوار است و این مبانی، در تقابل با هستی شناسیمعرفت

کوشد با واکاوی این  هایی برای تربیت »انسان فرهیخته« دارند. این پژوهش میه مولوی، چه محدودیت اندیش 

تقابل، نشان دهد که چرا برنامه درسی فراشخصی رایج، به دلیل گسست از غایت توحیدی، برای تربیت انسان  

 
1. Self-Actualization 

2. Self-Actualization 

3. Self-Transcendence 
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ای معرفتی عرفان مولوی  هکند؛ همچنین از ظرفیت فرهیخته در معنایی که مطلوب مولوی است، کفایت نمی 

جانبه  برای طراحی بدیلی بهره گیرد که در آن، برنامه درسی به تحول وجودی، قرب الهی و شکوفایی همه 

 انسان در نسبت با حقیقت بینجامد. 

آور از »انسان فرهیخته«  ی تعریفی نهایی، اجماعی یا الزاملازم به تأکید است که این پژوهش مدعی ارائه

د آموزشی مشخصی نیست. پیترز نشان داد »انسان فرهیخته« مفهومی است که با تحلیل فلسفی برای هیچ نها

قابل  شناختی گسترده،  منظر  از  برخورداری  است،  ارزشمند  ذاتاً  آنچه  به  تعهد  یعنی  آن  درونی  معیارهای 

کندصورت تصویب  را  آن  که  واحد  نهادی  مرجع  یک  به  ارجاع  با  نه  است،  این  (Peters, 1983)بندی   .

عنوان مفهومی قابل استنتاج فلسفی از نویسد: انسان فرهیخته را به پژوهش دقیقاً در همین سنت تحلیلی می

 کند.بندی میدرون یک سنت فکری معین صورت

صورت پژوهش  قابل  دسته  سه  در  حوزه  این  در  پیشین  دسته بندی های  تحلیل  اند.  به  نخست  ی 

وتربیت را از منظر ( تعلیم2006اند: شمشیری )های تربیتی عام آن پرداخته شناسی عرفان اسلامی و دلالت نسان ا

صورت  عرفان  و  در  عشق  پژوهشی  خط  این  کرد؛   & Mir & Shamshiri, 2015; Shamshiri)بندی 

Fereydouni, 2014)  و مفهوم خود ادامه یافت، و اخیراً شناسی عرفان اسلامی  های انسان با تمرکز بر مؤلفه

(Dehghankhalili et al., 2025 )  های آن برای تربیت دینی، ی شوان و دلالت گرایانه با بررسی رویکرد سنت

اند:  عنوان موضوعی مستقل پرداخته ی دوم مستقیماً به تربیت عرفانی بهستهتداوم خود را نشان داده است. د

(Hamadni, 2016)  الله سعادت پرور استخراج کرد، و  اهداف و مراحل تربیت عرفانی را از دیدگاه آیت

(Piri Zarnagh & Beheshti, 2016 )  از منظر علامه حسن   بره ی باتک انبیا  تربیت عرفانی قصص  زاده آملی، 

اضر را باید در  ی حترین اثر به مسئله همه، نزدیکبندی کردند. بااین روح را سیری وجودی و پیوسته صورت

مه درسی در پژوهشی که دیدگاه فراشخصی را مستقیماً به برنا  (Kalantari et al., 2022)ی سوم جست:  دسته

ی همان چارچوب فراشخصی طراحی های این برنامه را بر پایه دین و زندگی پیوند زده است، عناصر و مؤلفه 

شناسی توحیدی را نقد کنند. پژوهش  شناختی این چارچوب با انسان اند؛ بدون آنکه سازگاری هستیکرده 

د: البته نه پذیرش مبانی فراشخصی برای  پیمایکند، اما مسیر معکوس می حاضر دقیقاً از همین نقطه آغاز می

مند  شناسی عرفانی مولوی و استخراج نظام طراحی برنامه درسی دینی، بلکه نقد تطبیقی این مبانی در پرتو انسان 

هستی  نقد  یعنی  خالی  جای  این  توحیدی.  همچنان  بدیلی  درسی،  برنامه  طراحی  از  پیش  پیشینی،  شناختی 

 کوشد به آن بپردازد.پاسخ مانده و این پژوهش میبی

انتقادی انجام شده    - ( و با رویکرد تطبیقی  Speculative Inquiryپژوهش حاضر از نوع نظرورزانه ) 
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باتوجه  و  است.  فراشخصی  )برنامه درسی  متفاوت  برنامه درسی  نظام  نقد دو  و  مقایسه  ماهیت مسئله که  به 

های آن برای طراحی بدیلی توحیدی برای  لالت اندیشه عرفانی مولوی( در باب انسان فرهیخته و استنتاج د 

 برنامه درسی معنوی است، این مطالعه در دو گام اصلی سامان یافت: 

بندی مفهومی دو نظام. در این گام، دو روش متمایز اما مکمل در دو  گام نخست: تحلیل و صورت 

عنوان گامی مستقل پیش از کدگذاری محتوا، به  (Bowen, 2009)سطح متفاوت به کار رفت. تحلیل اسنادی

برای گزینش و اعتبارسنجی منابع در سطح خود سند اجرا شد؛ به این معنا که پیش از ورود هر متن به فرایند  

ی  ی معیارهای چهارگانه پایه   ی معتبر هر یک از دو نظام فکری، برعنوان نماینده تحلیل محتوا، اعتبار آن به 

گیری از دیدگاه منظور بهره ارزیابی شد. به اصالت، اعتبار، نمایندگی و معناداری،    ( Scott, 2014) اسکات،

عنوان سند اصلی برگزیده شد؛ تصحیحی که  ی تصحیح نیکلسون به مولوی، شش دفتر مثنوی معنوی بر پایه

ی آن با نسخ متعدد، معیار ه.ق( و مقابله   677ی قونیه، مورخ  ی موجود )نسخه ترین نسخه با استناد به کهن 

شناسی بدل شده است.  های مثنوی گذاری آن به مرجع استاندارد پژوهششماره   سازد واصالت را برآورده می

ابیات دشوار یا چندپهلو، شرح جامع کریم زمانی ) (، از معتبرترین و  1388برای اطمینان از اعتبار تفسیری 

کار رفت.    ها بهعنوان سند تکمیلی برای مقابله و اعتبارسنجی خوانش های معاصر مثنوی، به ترین شرحپرارجاع

 منظور شناسایی رویکرد فراشخصی نیز، متون بنیادین فراشخصی و ادبیات مستقل برنامه درسی فراشخصیبه 

(Ferrer et al., 2005; Kessler, 2000; Miller, 2000; Rowe & Braud, 2013 )   ی دو معیار جایگاه بر پایه

ها با محورهای نظری مورد مقایسه  قیم آنمرجعیت این آثار در ادبیات حوزه )معیار نمایندگی(، و ارتباط مست

شناسی و عناصر برنامه درسی )معیار معناداری(، انتخاب شناسی، معرفتشناسی، انساندر این پژوهش، هستی

استقرایی مفهومی  محتوای  تحلیل  سپس  سه   (Krippendorff, 2018; Weber, 1990)شدند.  گام  در 

مقوله  باز،  پایهکدگذاری  بر  مقولات  انتزاع  و  محوری  رویه بندی  کینگاس؛ی  و  الو   ی 

(Elo & Kyngäs, 2008 )  شناختی هر دو نظام، به  شناختی و معرفتشناختی، انسان اجرا شد تا مبانی هستی

استخراج و صورت  اسناد  این  از میان  تبیین دیدگاه ترتیب منطقی یادشده،  با    بندی شود. در بخش  مولوی 

ی  شناختی گادامر و بر پایههستی   -گیری هرمنوتیک فلسفی  تحلیل هرمنوتیکی شش دفتر مثنوی، با جهت 

برای بازسازی شخصیتی منسجم از دل حکایات پراکنده،   ( Ricoeur, 1992)ی هویت روایی ری کورنظریه

ها برای عناصر های آن های حاصل از این، ابعاد وجودی شخصیت انسان فرهیخته و دلالت همراه شد. یافته 

 اند. ها با استناد به شواهد متنی گزارش شده برنامه درسی در بخش مبانی نظری/یافته

تطبیقی و نقد انتقادی. در این گام، دو نظام در چهار محور بنیادین )تصور از معنویت،    گام دوم: مقایسه 
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گیری از  شناسی( با یکدیگر مقایسه و نقد شدند. در بخش نهایی، با بهره شناسی، معرفتشناسی، انسان هستی

برنامه درسی معنوی اروش استنتاجی، دلالت  ستخراج گردید.  های این نقد تطبیقی برای طراحی بدیلی از 

یافته  به  بازبینی همتایان توسط صاحب برای اعتباربخشی  استناد به متون اصیل و  نظران حوزه ها، دو راهبرد 

 وتربیت و برنامه درسی و عرفان اسلامی استفاده شد. فلسفه تعلیم 

رویه شایان برخلاف  پژوهش،  این  است  پژوهش ذکر  در  رایج  توصیفی  ی  از    -های  تطبیقی صرف، 

شناسی توحیدی نگاشته شده است؛ نویسندگان، همسو با اصل ری آشکارا هنجاری و متعهد به معرفتمنظ

، این موضع را از ابتدا آشکار   ( Creswell & Poth, 2025)های تفسیری شفافیت موضع پژوهشگر در پژوهش

شناسی مولوی نیست؛ شاهدی  های عملی کاربرد انسان گرفتن محدودیتکنند. این تعهد اما به معنای نادیده می

پدیده  این محدودیت،  بر  »مولوی آمریکاییشده ی شناخته مستند  مولوی   ی  ادبیات  است؛ شده« در  پژوهی 

ترین مترجم اشعار مولوی، ارجاعات قرآنی ، پرفروش1چنان که فرانکلین لوئیس نشان داد کولمن بارکسآن

هایش حذف کرده و مولوی را به گورویی نیوایج بدل کرده است که گویا به شکلی و اسلامی را از ترجمه 

هستی همه   2وار پاناسه دردهای  میشناختی  حل  را  مینمونه   (Lewis, 2014)کندی  نشان  که  وقتی ای  دهد 

سادگی به همان الگوی فراشخصی بی غایتی بدل  اش گسسته شود، به شناسی مولوی از بستر توحیدیانسان 

نقد میمی پژوهش  این  که  )زرین شود  غالب  علمی  قرائت  منظر  از  پژوهش عمدتاً  این  یعنی کند.  کوب( 

فنی چیتیک   - های دیگر )همچون خوانش فلسفی  از قرائت تاریخی و ادبی بهره برده است و    -ای  نامه زندگی

های آتی موردتوجه قرار کند؛ محدودیتی که باید در پژوهش انتقادی لویس( کمتر بحث می  - یا تاریخی  

 گیرد.

 مبانی نظری 
 برنامه درسی فراشخصی و مبانی نظری آن .1

اند:  گرفتهپیوسته شکل همسه منبع به   ای تکیه دارد که از برنامه درسی فراشخصی بر مبانی نظری چندرشته 

شناختی مشارکتی های تاریخی این رویکرد را فراهم آورد؛ چرخش هستی شناسی فراشخصی که ریشه روان 

وتربیت فراشخصی که آن را به یک برنامه درسی عملی که بنیان فلسفی آن را ساخت؛ و ادبیات مستقل تعلیم

 بدل کرد.

 
1. Coleman Bryan Barks 

یونانی  2 واژه  به  کلمه  این  ریشه   .Panacea  برمی اسطوره )پاناسه(  در  که  نام  گردد  بیماریالههها  همه  درمان  که  بود  را ای  ها 

گر دانست، و امروز در پزشکی و علوم به هر چیزی که ادعای درمان قطعی همه دردها را داشته باشد، »داروی پاناسه« )درمانمی

 .گویندمطلق( می
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ریشه تاریخی،  منظر  ایناز  تجربه   ی  به  بازمیرویکرد  جیمز  ویلیام  رادیکال  برای گرایی  که  گردد 

شناسی برد. روان   به کارهای مذهبی  برای بررسی پدیده   1905بار اصطلاح »فراشخصی« را در سال  نخستین 

الگوها، و روان تألیف آساگیولی که ابعاد معنوی را  تحلیلی یونگ نیز با تأکید بر ناخودآگاه جمعی و کهن

س میدر  ادغام  روان  شکل اختار  اصلی  ارکان  از  پشتوانه کند،  این  چندرشته گیری  نظری   اند ای ی 

(Daniels, 2013, pp. 57-58)های برنامه درسی فراشخصی حائز اهمیت  حال، آنچه در تحلیل بنیان . بااین

تحو این  صرفاً  روان است،  هستی لات  بلکه  نیست،  آن شناسیشناختی  پس  در  که  است  و  ای  دارد  قرار  ها 

شناختی و نیز ادبیات مستقلی که این مبانی روان  - دهد شناسی متعاقب آن را شکل میشناسی و معرفتانسان 

 Ferrer et al., 2005; Kessler, 2000; Rowe)های عملی برنامه درسی بدل کرده است و فلسفی را به طرح

& Braud, 2013) شکل را  معاصر  فراشخصی  رویکردهای  در  غالب  دیدگاه  که  مشارکتی  پارادایم  در   .

تعریف میعنوان پدیده واقعیت به دهد،  می این  (Hartelius & Ferrer, 2013, p. 190)شودای مشارکتی   .

ای که در آن تمایز شناسیزند؛ هستی بنایی برنامه درسی فراشخصی را رقم میشناسی زیربازتعریف، هستی

می برداشته  میان  از  ابژه  و  سوژه  میان  تلقی قاطع  جهان  و  فرد  میان  پویا  تعامل  محصول  واقعیت،  و  شود 

های  ریزی درسی، رویکرد فراشخصی دارای ویژگی. از منظر برنامه(Ferrer et al., 2005, p. 311)گرددمی

اسبیورن   چون  اندیشمندانی  آثار  در  که  است  و   -مشخصی  ریمز   گانلاگسون   هارگنز، 

(Esbjörn-Hargens et al., 2010)   تبیین شده است. این ویژگیبه ( کاوش در 1اند از: )ها عبارتتفصیل 

دوگانه دیدگاه  به  پیچیده  مسائل  تقلیل  از  پرهیز  و  چندگانه  )های  ساده؛  روش 2های  تلفیق  شناخت  (  های 

دوم اول  سوم شخص،  و  فراینشخص  در  یاددهی  شخص  )  - د  ساحت3یادگیری؛  پیونددادن  خود،  (  های 

طبیعت؛ ) و  )4فرهنگ  احساس تجربی؛  با  انتقادی  تفکر  ترکیب  بهره 5(  بینش (  از  شناسی های روان گیری 

)  -تحولی   تمرین 6ساختاری؛  در  درگیرشدن  تحول (  منظم  )های  شخصی؛  شیوه 7آفرین  گنجاندن  های  ( 

( شناسایی انواع مختلف یادگیرندگان  8خلاقی، حرکتی، فراشخصی(؛ )چندگانه شناخت )شناختی، عاطفی، ا

نهادن به رویکردهای  ( ارج10( تشویق به »کار بر روی سایه« در یادگیرندگان و معلمان؛ و )9و معلمان؛ )

نیز سه رویکرد اصلی را در   (Ferrer et al., 2005)(. فرر، رومرو و آلباردا7-5دیگر آموزشی )همان، صص 

سازند:  شود( از هم متمایز میسوب می آموزش یکپارچه )که برنامه درسی فراشخصی یکی از مصادیق آن مح 

بینشمحور/عقلرویکرد ذهن  تدوین  به مطالعه فکری و  یکپارچه میگرا که صرفاً  از حیث  های  و  پردازد 

های تجربی )مانند حرکت، شناختی، سنتی و انتقالی است؛ رویکرد تلفیقی/انتخابی که لحظات یا تمرینروش

ندرت بخشی از جوهر  کند، اما این عناصر غیر ذهنی به محور اضافه میهن مراقبه، آیین( را به آموزش اساساً ذ
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شوند؛ و رویکرد مشارکتی که در آن همه ابعاد انسانی )بدن، حیات، قلب، ذهن و آگاهی(  فرایند آموزشی می

(. نکته مهم 310-308شوند )همان، صص  عنوان شرکای برابر در کاوش و تولید معرفت در نظر گرفته میبه 

کنند، در عین تأکید بر مشارکت همه ابعاد انسانی، نکه رویکرد مشارکتی که فرر و همکاران از آن دفاع میآ

انسان  چارچوبی  در  به همچنان  التزام  فاقد  و  میمحور  تعریف  توحیدی  به غایت  حتی عبارتشود.  دیگر، 

کنند،  و »کارکرد« تعریف می  ترین رویکردهای برنامه درسی فراشخصی نیز معنویت را در افق »تجربه«عمیق

ای است که برنامه درسی فراشخصی را  نه در افق »نسبت وجودی با حقیقتی مستقل و الهی«. این همان نقطه 

 سازد. از رویکرد توحیدی مولوی جدا می
 نگری مشارکتی در برابر توحید وجودی شناسی: کل هستی .2

ای است که در پس  شناسیفراشخصی حائز اهمیت است، هستیهای برنامه درسی  آنچه در تحلیل بنیان 

نگر سوق یکپارچه  1شناسی به سمت نوعی متافیزیک این رویکردها قرار دارد. در پارادایم مشارکتی، هستی

می  میپیدا  برداشته  میان  از  ابژه  و  سوژه  میان  قاطع  تمایز  آن  در  که  گرفتار کند  لزوماً  آنکه  بدون  شود، 

همه هستی   ،  2از نظر ویلبر  .(Hartelius & Ferrer, 2013, p. 190)تافیزیکی خاصی شودهای مفرضپیش

یک واقعیت واحد است و خدا یا مطلق، همان کل هستی است، نه موجودی مشخص و جدا از جهان. این  

های عرفانی شرقی، دیدگاه، بیش از آنکه به توحید الهی به معنای ادیان ابراهیمی نزدیک باشد، متأثر از سنت 

ر به معنای یکپارچگی هستی است، نه  ها »وحدت« بیشتویژه ودانتای هندی و ذن بودیسم است که در آن به 

 . (Wilber, 1993, p. 45)توحید قدسی در معنای الهیاتی آن  

مولوی آشکارا الهی و توحیدی است: توحید وجودی در اندیشه او هرگز به    شناسیدر مقابل، هستی

شدن خالق و مخلوق نیست، بلکه به معنای فنای سالک در حقیقت الهی  معنای »حلول« خدا در جهان یا یکی

کوب بیان کرده است، در آثار مولوی نباید یک نظام  گونه که مرحوم زرینو بقای او به حق است. همان

را آن هماهن واحد  و  است جستجو کردگ  نزد فلاسفه  بااین (Zarrinkoob, 1990, p. 45)گونه که  حال،  . 

بنیان یم هستی توان  کرد های  استخراج  مثنوی  حکایات  و  ابیات  خلال  از  را  او  اندیشه   شناختی 

(Kazemi & Mirbagherifard, 2023, p. 82) . 

شناسی مولوی، توحید وجودی است. از نگاه او، هستی یک حقیقت  ترین اصل در هستینخستین و مهم 

مراتب هستی و قوس واحد بیش نیست و کثرات، مظاهر و تجلیات آن حقیقت واحدند. دومین اصل، سلسله 

گاه مولوی، از جمادی به نبات، از نبات به حیوان، و از حیوان به انسان ارتقایافته  نزول و صعود است. انسان در ن

 
1. Metaphysic 

2. Wilber, K 
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 تواند با سلوک آگاهانه، از مرتبه بشری به مرتبه ملکی و حتی فراتر از آن صعود کند: و اکنون می

شدم  آدم  و  مرُدم  جمادی  زدم  از  بر  حیوان  به  مرُدم  نما   وز 

 (3901/3) 

مندی جهان است. از منظر مولوی، جهان بیهوده و عبث آفریده نشده  غایت   سومین اصل، نظام احسن و

 ,Bahrami Qasr Chami, 2016ای در این نظام، دارای ارزش ذاتی و جایگاه مشخصی است )و هر پدیده 

p. 38 چهارمین اصل، پیوستگی دنیا و آخرت و تجسم اعمال است. مولوی به تحقق مکافات اعمال در .)

 دنیا باور دارد: همین 

غصه  این  توست  دم فعل  القلم   دم به های  جف  قد  معنیّ  بود   این 

 (3182/5) 
 در برابر سالک موحد 1شناسی: سوژه خود فراروندهانسان .3

برنامه درسی فراشخصی، مستقیماً تصویر انسان مطلوب آن را رقم شناسی کلهستی نگر و مشارکتی 

این رویکرد،  می به زند. در  تعریف میانسان  با مشارکت در عنوان آگاهی سیال و خود فرارونده  شود که 

تر )کیهان، تدریج از هویت فردی خود فراتر رفته و خود را بخشی از یک کل بزرگتجربیات معنوی، به 

های  این نگاه، ریشه در سنت   .(Hartelius & Ferrer, 2013, p. 190)کندهستی، یا آگاهی جهانی( تجربه می

ها »خود« امری سیال، وابسته، و در نهایت  ویژه بودیسم، هندوئیسم و دائوئیسم دارد که در آن عرفانی شرقی به

تلق می تهی  انسان   . (Walsh & Vaughan, 1993, p. 199)شودی  این  در  کلیدی  مفاهیم  از  شناسی، یکی 

با جهان، فراموشی خود و  است که مزلو آن را لحظاتی می  2های اوج تجربه  داند که فرد احساس وحدت 

. برخلاف خودشکوفایی مزلوی کلاسیک که فردمحور بود، (Maslow, 1969)کندشادی عمیق را تجربه می

. تفاوت بنیادین  (Vaughan, 1982, p. 41)تحقق خودشناسی هدف نهایی خود فراروی است، نه  در این انسان 

شناسی فراشخصی، شناسی عرفانی الهی )مانند مولوی( در این است که در انسان شناسی و انسان میان این انسان 

شناختی و تجربی است که در چارچوبی سکولار و غیرالهیاتی تعریف فرایند روان   »خود فراروی« عمدتاً یک 

انسانمی این  در  مطلوب  انسان  سوژه شود.  »واقعیت  شناسی،  در  مشارکت  با  که  است  فرارونده  خود  ای 

این  .(Ferrer, 2008, p. 145)شودآوا میکند و با کل هستی هم تدریج از مرزهای خود عبور میمشارکتی«، به 

»جهت انسان،   و  »غایت«  و  فاقد  آگاهی  گسترش  معنای  به  صرفاً  او  تعالی  و  است  قدسی  متعالی  گیری« 

   . (Wilber, 2001, p. 68)تر است، نه تقرب به حقیقتی مستقل و الهیهای عمیق تجربه 

 
1. Self-transcendent 

2. Peak experience 
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هستی مقابل،  میدر  انسانی  مولوی،  توحیدی  استشناسی  الهی  حقیقت  مظهر  که   سازد 

(Bahrami Qasr Chami, 2016, p. 35) .   توان  بر اساس تحلیل جدید از مفهوم انسان فرهیخته در مثنوی، می

 بندی کرد:های او را در چهار بعُد اصلی صورت ویژگی

یخته از عشق سرشته شده است؛ عشق  بعُد نخست یعنی هستی عاشقانه به این اشاره دارد که انسان فره

مثابه اصل سازنده وجود، نه رفتار. او دارای وجود طالب، اشتیاق دائمی، رضای آزادانه، هستی ابزارمند، و  به 

 گوید:دفتر پنجم می 2015و  1734در نهایت فنا در معشوق است. مولوی در بیت 

لیک از لیلی وجود من پرُ است کاین  

خدا گروگان  تو  در   ست طلب 

است    دُر  از صفات آن  پرُ  این صدف 

مطلوبی سزاست به  طالب  هر  که   زان 

این تمایز میان عاشق بودن و عاشقانه رفتارکردن محور اصلی این بعُد است. هجران در این بعد حالی  

 سازد: ی حرکت میاست که انسان فرهیخته آن را انگیزه 

نیست تلخ هیچ  تو  فرقت  از  غیر  بی  تر  نیستپناهت   پیچاپیچ 

 (3902/1) 

که در  ی معشوق، چنان رسد، تسلیم اراده به اراده این عشق، در بلوغ خود، به رضا و تسلیم آزادانه می

 آید:ی حدید میی سوره اقتباس مولوی از آیه 

فَاتکَمُ مَا  عَلی  تَأسَوا  لا  گمُ  شاه  مطلوب  قدرتش  از  شود   کی 

 (556/6) 

این هستی   فناست: محوشدن من کاذب در معشوق، آناوج  گونه که در حکایت کودک  عاشقانه، 

 زن آمده:طبلک

کشته  من،  لا عاشقم  قربان  بلا   ی  طبل  نوبتگه  من   جان 

 (4098/3) 

اش از چه طریق و چگونه است؟  بعُد دوم آگاهی یکپارچه است و بدان معناست که این انسان آگاهی

اند. معرفت او انباشت اطلاعات ذهنی نیست، بلکه  دانستن و بودن دو روی یک سکه در شخصیت فرهیخته،  

 حاصل شهود قلبی است: 

شود  یاری  زند،  دل  بر  چون  شود  علم  باری  زند،  تن  بر  چون   علم 

 (3447/1) 

انجامد، اگر تحولی در پی نیاید، آن آگاهی حقیقی نبوده  و آگاهی راستین، لاجرم به تحول وجودی می
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 است:

بود  آگاهی  تأثیر  را  بود  روح  اللهّی  بیش،  از  را   هرکه 

 (150/6) 

 :شودخودشناسی در این آگاهی، با خداشناسی یکی می

ساخت  شرح  را  این  پیغمبر  آن   ن را شناختهرکه خود بشناخت، یزدا  بهر 

 (2114/5) 

 اما این طلب معرفت، شرطی اساسی دارد: باید از سر صدق باشد، نه برای نمایش و جلب مرید:

است  روشنی  بهر  نه  دانه  پی  است  چون  دنی  دنیای  علم  طالب   همچو 

 (2440/2) 

 دارد:میو بصیرت حاصل از این آگاهی، انسان را از فریب ظاهر و غمازی دیگران مصون 

را  تو  گوید  بد  که  غمازی  سال  گفت  را  خدمتت  آرد   هاضایع 

 (3147/5) 

اش در عمل دیده  بعُد سوم موسوم به یکپارچگی اخلاقی با این هدف که این انسان چگونه اندیشه 

شود؟ اینجا با کیفیتی شخصیتی به نام اصالت مواجهیم: هماهنگی کامل گفتار، پندار و کردار که از یک می

 جوشند:نشأ درونی واحد می م

گزاف از  نگفتند  این  بزرگان  صاف  پس  افتاد  جان  عین  پاکان   جسم 

 (2000/1) 

 دهد:شده گواهی می این هویت اخلاقی، در زندگی زیسته 

دم  و  کژمجنبان گوش  که  صدقهُم  گفت حق  الصّادقینَ   یَنفعنَّ 

 (710/3) 

برند، نه از ادعای آن. مولوی این رسوایی ادعای دروغین را  میراستان تنها از راستی خودشان سود  

 کند:در تصویری دیگر نیز تکرار می

پیاز بوی  کان  مشک  از  ملاف  می  تو  تو  دم  رازاز  مکشوف   کند 

 (1775/4) 

رحمانه است، نه کوری نسبت به عیوب خویش  یکپارچگی اخلاقی همچنین مستلزم خودارزیابی بی 

 بینیم:که عیب دیگران را میدرحالی
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کوبه  بگوید  و  خلقان  یک   کوعیب  خود  او عیب  کور  چشم   ذره، 

 (2630/3) 

و آخرین بعُد یعنی حضور رحمانی در مقام این است که بگوید این انسان چگونه با جهان هستی  

بیرونی آن یکپارچگی درونی است:  ارتباط برقرار می بعُد، تجلی  این  از دریچه کند.  ی  نگریستن به جهان 

 داند: ای را خالی از گنج نمی بیند. او هیچ ویرانه ها میی انسان چشمی که خدا را در همه 

مرنج چون عالم  در  هست  گنجی  گنج  که  ز  خالی  مدان  را  ویران   هیچ 

 (2153/2) 

برترین اهلیت وجودی  شود، کیفیتی که مولوی آن را خویی متجلی میاین نگاه رحمانی، در خوش 

 داند:می

جست  جهان  در  ندیدم  نکو  وجومن  خوی  از  به  اهلیتّ   هیچ 

 (810/2) 

آنکه از  دهد بیخویی است که به انسان فرهیخته توان بردباری در برابر بدخویان می و همین خوش

 مسیر خود منحرف شود: 

حمو  بودکو در خُمول خو آنزآن که خوش  بدطبعان  و  بدخو  از   لباشد 

 (774/4) 

 شود:زده ظاهر میداوری شتاب حضور رحمانی همچنین در پرهیز از پیش 

کمان شد  ابرو  موی  آری،  گمان  گفت:  از  تیری  افکند  تو   سوی 

 (118/2) 

خیزد، دهد که از کمال احتیاط برمیو در اوج خود، حتی در برابر دشمنی، پاسخی رحمانی و آرام می 

 حدیث نبوی،نه از ضعف: به نقل از 

خویش الظن  سوء  و  حزم  کمال  کیش  از  ضعف  و  بددلی  و  نقص  ز   نه 

 (4572/3) 

 کند:حضورش، همچون باران، زمین خشک اطرافیانش را سبز می

کند  جا  رعیت  در  شاهان  کند  خوی  خضرا  را  خاک  اخضر   چرخ 

 (2822/1) 
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 شناسی: مشارکت تجربی در برابر شهود توحیدی معرفت.4

های تفسیری بنا  گرایی درونی و روشی تجربه شناسی، برنامه درسی فراشخصی بر پایه معرفتاز منظر  

انسان خودفرارونده  است؛ چراکه  پیش شده  فعال در ای که  از طریق مشارکت  را  توصیف شد، معرفت  تر 

مشارکت   گرایانه، در این رویکرد دانش معتبر از طریقآورد. برخلاف رویکردهای اثبات تجربه به دست می

درون  و  تجربه  در  میفعال  حاصل  انتقادی  بر (MacDonald, 2013, p. 65)شودنگری  معنوی  معرفت   .

درونتجربه  درونی،  روش نگری  گرایی  و  میانتقادی  بنا  تفسیری  عمق، های  آن،  اعتبار  معیار  و  شود 

صراحت  آفرینی و انسجام تجربی/تفسیری است، نه انطباق با حقیقتی پیشینی و قدسی. این رویکرد، به تحول 

کوشد معنویت را در چارچوبی علمی گیرد و میاز وابستگی به باورهای الهیاتی یا متافیزیکی خاص فاصله می

مولوی از تربیت    .(Helminiak, 2008, p. 161; Rowe & Braud, 2013, p. 671)اگیر تعریف کندو فر

می پیروی  اسلام  مکتب  بر  میمبتنی  معرفتی  ارزش  بالاترین  را  هستی  خالق  شناخت  و  داند؛  کند 

انسانشناسیمعرفت از  برمیای که مستقیماً  او توحیدی است و  خیزد. سیشناسی سالک توحیدی  ر معرفتی 

می سیروسلوک  این  لازمه  را  نفس  اصلی   . (Mohammadi et al., 2021, p. 249)داندتهذیب  محور 

گانه عقل است: عقل جزئی، عقل کلی و عقل کامل. عقل جزئی، عقل شناسی مولوی، تفکیک سه معرفت

 ت که در خدمت نفس و معاش است: معمول آدمی اس

ظنّ  و  است  وهم  آفتش  جزوی  وطن  عقل  را  او  شد  ظلمات  در  که   زان 

 (1558/3) 

 بین و برخاسته از ساحت الهی است: عقل کلی، عقلی است که باطن 

البصر زاغ  ما  گفت  را  کل  می  عقل  جزوی  نظر عقل  سو  هر   کند 

 (1309/4) 

 رهاند:شناسی مولوی آن است که تقوا، عقل را از تعلقات حسی میمعرفتنکته کلیدی در 

هوا  دست  دو  بست  تقوا  که  را  چون  عقل  دست  دو  هر  گشاید   حق 

 (1831/3) 

 داند:مولوی همچنین بر ضرورت گذار از تقلید به تحقیق تأکید دارد و علم تقلیدی را »وبال جان« می

ماست  جان  وبال  تقلیدی  ماست  علم  کان  نشسته  ما  و  است   عاریه 

 (2127/2) 

معرفت حقیقی در نگاه مولوی، کشف و شهود حقیقتی مستقل در پرتو عبودیت و عقل کلی است.  
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شناختی ضروری است. عرفان نظری مولوی در روش   -ی تاریخی  پیش از ورود به مقایسه، ذکر یک نکته 

ه برنامه درسی فراشخصی، پس از نقد تاریخی همان ک گرفته، درحالیبستر متافیزیک سنتی عصر خود شکل

محور و  نگاری زمینه، میان تاریخ نگاری فلسفهچهار گونه تاریخدر    1اند. ریچارد رورتیمتافیزیک پدید آمده 

گذارد های معاصر، تمایز میوگو با دستگاه های متفکران گذشته در گفت بازسازی عقلانی، بررسی استدلال 

یافته است. افزون بر این، توالی . این پژوهش در سبک دوم نگارش(Rorty, 1984)داند ع میو هر دو را مشرو

به نمیخودی تاریخی  معرفتی  برتری  تیلور خود  نباید صرفاً نشان می  2سازد: چارلز  را  دهد سکولاریزاسیون 

؛ و    ( Taylor, 2007)شرفت عقلانی دانست، بلکه باید آن را دگرگونی مشروط افق تخیل اجتماعی دیدپی

از سنت، خود شکست نشان می  3اینتایر مک بنیاد عقلانی مستقل  برای  ادعای روشنگری  است دهد  خورده 

(MacIntyre, 2007).   این فاصله رو، مقایسهازاین از  با آگاهی کامل  این پژوهش،  تاریخی، ی هنجاری  ی 

 ماند.همچنان مشروع باقی می

 نقد تطبیقی انسان فرهیخته در برنامه درسی فراشخصی و اندیشه مولوی

انی را در  شناختی هر دو نظام، اکنون این مبشناختی و معرفتشناختی، انسانپس از تبیین مبانی هستی 

عرض، و نقد؛ در کنار یکدیگر گام توصیف مستقل، مقایسه همای هرمنوتیکی و در سه چهار محور، به شیوه 

 نهیم.می
 تصور از معنویت: تجربه کیهانی در برابر سلوک ربانی .1

شناختی و  روان های درونی، کارکردهای  در برنامه درسی فراشخصی، معنویت عمدتاً به سطح تجربه 

های معنوی را به  که همه سنت   4یابد. این رویکرد با عبور از پارادایم پایدارگرایی بهزیستی فردی تقلیل می

رسیده که در آن، واقعیت معنوی محصول تعامل   5داد، به چرخش مشارکتییک حقیقت واحد ارجاع می

در مقابل، در   .(Ferrer, 2008, p. 145)پویا میان فرد و جهان است، نه کشف یک حقیقت از پیش موجود

شناختی است و نسبت انسان با آن، نسبتی وجودی و نه  اندیشه مولوی، معنویت حقیقتی قدسی با بنیان هستی 

اند و او را در مسیر صرفاً تجربی. مفاهیمی چون رضا، تسلیم، فنا و بقا، نشانه عاملیت آگاهانه و قدسی انسان 

   .(Kazemi & Mirbagherifard, 2023, p. 82)کنندتحقق توحید و تعالی وجودی هدایت می

صرف محوری در تربیت انسان دارد و هر دو از تقلیل معنویت به   در هر دو نظام، معنویت جایگاهی

گیرند. اما در برنامه درسی فراشخصی، معیار اصالت یک تجربه  های نظری یا مناسک بیرونی فاصله می آموزه 

 
1. Richard Rorty 

2. Charles Taylor 
3. MacIntyre 

4. Perennial Philosophy 

5. Participatory Turn 
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سویی آن تجربه با  که برای مولوی، معیار اصالت، هم آفرینی درونی آن است؛ درحالیمعنوی، عمق و تحول 

با فروکاهش معنویت به تجربه و کارکرد، از غایت توح برنامه درسی فراشخصی  یدی و قرب الهی است. 

است و نمیعمق وجودی و هستی  تهی  به شناختی  انسان  نیاز  پاسخگوی  متعالی غایت و جهت تواند  گیری 

مش  این رویکرد، معنویت را به ابزاری برای آرا  .(Cunningham, 2006, p. 64; Walach, 2013, p. 62)باشد 

که در سنت عرفانی مولوی، معنویت خود غایت است و همه  کند، درحالیروانی و بهبود عملکرد تبدیل می

 شود.ابعاد حیات انسانی در نسبت با آن تعریف می

تقابل متوجه تجربه  این  بلکه متوجه دستگاه نظری  ی فراشخصی فی باید تصریح شود  نفسه نیست، 

.  (Sajadi, 2022)گذاردعرفان نظری اسلامی میان حال و مقام تمایز میبرنامه درسی برساخته از آن است.  

 کند:بندی میروشنی صورت ی مستقل فارسی تصوف، این تمایز را به ترین رساله هجویری، در کهن 

پیش " با طی  تنها  و  است  از جمله مکاسب  آنگاه  مقام  باشد،  توبه  مقامات  )ابتدای  متوالی  نیازهای 

  -که حال از جمله مواهب است  شود؛ درحالیکند( حاصل می انابت... و روا نباشد که بی توبه دعوی انابت  

   .(Hujwiri, 2004)"پیونددبه دل می   -آنکه از خود آن را به کسب دفع توان کرد فضلی که بی

پیشتجربه  هر  از  فراشخصی که مستقل  القا میهای  دینی  تعریف  نیاز  با  از حیث ساختاری  شوند، 

خوانند و در بهترین حالت با »حال« قرابت دارند؛ اما حتی این قرابت مشروط است، چراکه عرفان »مقام« نمی

تواند سالک را از مسیر حقیقی تی فریبنده که شبیه قرب است اما میاسلامی مفهوم استدراج را نیز دارد. حال

و معیار تشخیص آن، انطباق با شریعت و نظارت پیر است، نه کیفیت درونی  1( Maybudi, 1992)دورتر کند

به. اگرچه ممکن است از منظر پدیدارشناسی تجربه، برخی تجربیات فراشخصی گامی مقدماتی در مسیر تجر

دادن برنامه درسی فراشخصی به یک آگاهی وجودی تلقی شوند، اما در ساحت نظریه برنامه درسی، تقلیل 

روبه  مانع  دو  با  توحیدی  درسی  برنامه  از  طولی  یکمرحله  از  نظریهروست:  درسی پردازاسو،  برنامه  ن 

به  )مانند فرر و میلر( خود  یا پذیرش صراحت هرگونه قرارگیری در یک سلسلهفراشخصی  الهیاتی  مراتب 

شناسی عرفانی دیگر، در انسان و ازسوی   (Ferrer, 2001; Miller, 2000)  کنندغایت مطلق توحیدی را نفی می

برنامه درسی فراشخصی  تسلیم( است که در  ایجابی )عبودیت و  بر مبانی  مولوی، سلوک توحیدی متکی 

اند،  عرض با غایات متفاوت ریزی درسی، دو پارادایم هم رو، این دو رویکرد در سطح برنامه ازاین  .غایب است

 .نه دو مرتبه از یک حقیقت واحد

 
 سوره مبارکه قلم  44سوره مبارکه اعراف و  182. ذیل آیات 1
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 نگری مشارکتی در برابر توحید قدسی شناسی: کل هستی .2

به  را  فراشخصی، هستی  و درهم رویکرد  نظر میعنوان یک کل متصل  از  تنیده در  فراتر  گیرد که 

شود، بدون  گرایی سنتی است؛ در پارادایم مشارکتی، تمایز قاطع میان سوژه و ابژه از میان برداشته میماده 

در مقابل،  .(Hartelius & Ferrer, 2013, p. 190)های متافیزیکی خاصی شود ضفرآنکه لزوماً گرفتار پیش 

ست: توحید وجودی هرگز به معنای حلول خدا در جهان یا شناسی مولوی آشکارا الهی و توحیدی اهستی

شدن خالق و مخلوق نیست، بلکه به معنای فنای سالک در حقیقت الهی و بقای او به حق است. انسان یکی

به  صعود  قوس  در  ای  ربانی  سیر  او،  سیر  و  الهی  حقیقت  مظهر  نگاه،  این  استدر  خویش  مبدأ   سوی 

(Kazemi & Mirbagherifard, 2023, p. 85) .   نوعی گیرند و به گرایی مادی فاصله می هر دو نظام از تقلیل

دت در هستی باور دارند. اما وحدت فراشخصی، وحدت یکپارچگی هستی است بدون التزام به خدایی وح

که وحدت مولوی، وحدتی توحیدی است که خدا را حقیقتی مستقل متشخص و مستقل از جهان؛ درحالی

 داند که هستی، تجلی اوست. می

کل با  فراشخصی  درسی  تقلیلبرنامه  از  اگرچه  خود،  مشارکتی  مادینگری  فاصله  گرایی  گرایانه 

پارچه گرایی نوعی یکعنوان حقیقتی مستقل و متعالی، در نهایت به گیرد، اما به دلیل نپذیرفتن خداوند به می

 ,Cunningham, 2006, p. 66; Walach)انجامد که فاقد عمق توحیدی و غایت محوری استغیرالهیاتی می

2013, p. 65 )  تواند پاسخگوی نیاز انسان به قرب الهی و نسبت وجودی با خالق باشد. رو نمی و ازاین 
 شناسی: سوژه خود فرارونده در برابر سالک توحیدی انسان.3

ای خود فرارونده است که با مشارکت در تجربیات  در برنامه درسی فراشخصی، انسان مطلوب سوژه 

رسد؛ هدف نهایی او  نوعی تمامیت روانی می ی مختلف خود، به هافرارونده، گسترش آگاهی و ادغام لایه 

. در مقابل، انسان فرهیخته در اندیشه مولوی  (Vaughan, 1982, p. 41) خود فراروی است، نه تحقق خود 

کند؛ کسی که پیش از هر چیز با نسبت  ز مرتبه عقل جزئی به عقل کلی عروج میسالکی توحیدی است که ا

شود. شود، به رضای الهی راضی است و این رضا در هیئت تسلیم و فنا ظاهر میوجودی با خداوند تعریف می

کند. او  میطلبی پرهیز  گزیند و از جاه زیستی را برمیبندد؛ ساده او در جامعه حضور دارد؛ اما دل به آن نمی

تعریف است. هر  در چهار بعُد هستی عاشقانه، آگاهی یکپارچه، یکپارچگی اخلاقی و حضور رحمانی قابل

انسان  بسته نمی دو  ثابت و  امری  افراطی فاصله میشناسی، »خود« را  از خودمحوری  گیرند؛ هر دو  دانند و 

ه عزیمت این گشودگی متفاوت است: در کنند. اما نقطمسیری از تحول و گشودگی را برای انسان ترسیم می

به  »خود«  فراشخصی،  می برنامه درسی  هستی  در سوی کل  ندارد؛  متشخص  و  مقصدی مشخص  و  گشاید 

گشاید و این گشودگی، در هیئت عبودیت و فنا سوی خداوند متشخص میاندیشه مولوی، خود مشخصاً به 
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راروی و گسترش آگاهی، اگرچه از خودمحوری بندد. برنامه درسی فراشخصی با تأکید بر خود فصورت می

نوعی خودمحوری تصعید شده گیرد، اما به دلیل فقدان غایت متعالی قدسی، در نهایت به افراطی فاصله می

انجامد که در آن، خود فرارونده همچنان محور و معیار سنجش است. در مقابل، در اندیشه مولوی، فنا و  می

ل از خود و قرارگرفتن در نسبت وجودی با خداوند است. این تفاوت، تفاوتی بقا به حق به معنای عبور کام

نمی که  است  بودن  نحوه  در  تفاوتبنیادین  به  را  آن  فروکاست توان  رفتاری  سطحی   های 

(Buckler, 2018, p. 30; Cunningham, 2006) .   عنوان »ارتباط  افزون بر این، آنچه در رویکرد فراشخصی به

قد التزام  ماند و فاشناختی و تجربی باقی می شود، عمدتاً در سطحی روان عمیق« و حضور با دیگری مطرح می

که در اندیشه مولوی، حضور رحمانی فقط یک ؛ درحالی  ( Kessler, 2000, p. 16)غایت توحیدی استبه 

روش تربیتی نیست، بلکه کیفیت وجودی سالک توحیدی است که از عشق و آگاهی و میل درونی سرچشمه  

 گیرد. می

شناسی در ساحت تجربه زیسته  ی این دو انسان ولی از رابطه این نقد به معنای انکار امکان خوانشی ط

توان تصور کرد خود فراروی فراشخصی، در غیاب تحدید نظری یادشده، بتواند گامی مقدماتی نیست: می

حال، آنچه در متون بنیادین این رویکرد و نظریات برنامه درسی معنوی سکولار در مسیر سلوک باشد. بااین 

امتناع آگاهانه از قراردادن چنین  ،  (Ferrer, 2001; Huebner, 1999)  نمونه  عنوانبه شود  مکرراً تأکید می

ای در مسیری با غایت متعین دینی یا توحیدی است؛ امتناعی که آن را به یک مقصدی مستقل و پارادایم تجربه 

می بدل  ذات  به  ازاینقائم  انسان سازد.  یک  تقابل  درسی،  برنامه  ساحت  در  بحث  مورد  تقابل  شناسی رو، 

ی بدون مقصد  ی خودفرارونده جهت )سوژه شناسی ساختاری بیدار )سالک توحیدی( با یک انسان جهت 

های مشخصی از سنت فراشخصی/پسانوگرا نیز دید. مزلو، با  توان در مصداقمتعین( است. این تمایز را می

بندی  و هیوبنر، با صورت   ( Maslow, 1969)  ای فراتر از خودشکوفاییمثابه مرتبه فزودن »خود فراروی« به ا

می روا  را  شریعت  از  فارغ  باوری  معنا  و  سکولار  هم  و  است  دینی  هم  که   داند معنویتی 

 (Mirzakhan & AminKhandaqi, 2024)   اند: امتناع از های صریحی از همین امتناع نظری ، هر دو نمونه

(، در نقد  2024ی درخور توجه آن است که میرزا خان و امین خندقی ) التزام به غایتی متعین و وحیانی. نکته

به تمایز علامه جوادی آملی میان دین بشری )مجموعه همین موضع هی هایی که انسان  ی آموزه وبنر، دقیقاً 

دهند  کنند و نشان میهای وحیانی برای هدایت بشر( استناد میکند( و دین الهی )آموزه برای خود تدوین می 

 Javadi-Amoli, 2020, pp. 24, 26, as cited inگذارد )هیوبنر، برخلاف این سنت، میان این دو تمایز نمی

Mirzakhan & AminKhandaghi, 2024 هم یافته،  همین  با  (.  فراشخصی/پسانوگرا  سنت  نهادن  عرض 
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 سازد. شناسی توحیدی مولوی را در این پژوهش موجه می انسان 

ی سطوح، عرضی نیست. همچنان  تمامی و در همه ی این دو معنویت، به باید افزود که رابطه   همهن یباا

تواند،  سوی عشق حقیقی باشد، معنویت فراشخصی نیز میتواند پلی به سنت عرفانی، عشق مجازی می که در

یابد، نه در نهایت: در فرایند سلوک فرد، نقش گامی مقدماتی ایفا کند. اما این طولیت، تنها در فرایند معنا می

غایت   را  اگر خود  شود؛  به عشق حقیقی ختم  که  است  پُل  وقتی  مجازی  نیست، عشق  پُل  دیگر  بینگارد، 

سوی  توقفگاه است. دستگاه نظری برنامه درسی فراشخصی، دقیقاً با امتناع از تعیّن غایت، خود را از حرکت به 

 ماند. دارد و در همان توقفگاه مجاز باقی میآن سر پُل بازمی
 معرفت حقیقی: مشارکت تجربی در برابر شهود توحیدی .4

با ع فراشخصی،  اثبات برنامه درسی  از  را مشارکتی میبور  واقعیت معنوی  تجربیات  گرایی،  فهمد؛ 

  ( Ferrer, 2008, p. 150)اند، نه کشف حقیقتی از پیش موجودمعنوی محصول تعامل پویا میان فرد و جهان 

تحول  و  عمق  معرفت،  اعتبار  معیار  پیشینیو  حقیقتی  با  انطباق  نه  است،  تجربی/تفسیری   آفرینی 

(MacDonald, 2013, p. 65)شناسی مولوی بر مبنای تربیت توحیدی، شناخت خالق را  . در مقابل، معرفت

جزئی به سبب وابستگی گانه عقل )جزئی، کلی، کامل(، عقل  داند. با تفکیک سهوالاترین ارزش معرفتی می

به امیال نفسانی، در تشخیص حقیقت ناتوان است؛ عقل کلی، واسطه ارتباط انسان با عقل کامل )خالق هستی(  

درون (Mohammadi et al., 2021, p. 249)است محصول  صرفاً  حقیقی  معرفت  فردی  .  تجربه  یا  نگری 

 ,Kazemi & Mirbagherifard)نیست، بلکه ثمره شهود توحیدی، طهارت باطن و اتصال به عقل کلی است

2023, p. 88)معرفت دو  هر  اثبات .  از  عقلی  شناسی  صرفاً  می  -گرایی  فاصله  برای  استدلالی  و  گیرند 

اند؛ اما در برنامه درسی فراشخصی، معیار صدق معرفت، کارآمدی  ئلتجربه/شهود درونی نقشی محوری قا

انسجام تجربی است   شناسی که در معرفتکننده؛ درحالیخود تجربه به معیاری درون ماندگار و متکی   - و 

معیاری برونی ماندگار که تجربه را در پرتوی    -مولوی، معیار صدق، انطباق با حقیقتی مستقل و قدسی است  

تجربی   -گرایی درونی، معرفت را به امری ذهنی  سنجد. برنامه درسی فراشخصی با تأکید بر تجربه آن می

شود،  ماند؛ معیار صدق با معیار کارآمد جایگزین میدهد و از حقیقت مستقل و قدسی غافل میتقلیل می

 ;Helminiak, 2008, p. 165)یعنی فروکاهش معرفت به آنچه برای من کارآمد است نه آنچه حقیقت دارد

Walach, 2013, p. 68).  شناسی مولوی، معرفت حقیقی، کشف و شهود حقیقتی مستقل در مقابل، در معرفت

 در پرتو عبودیت و عقل کلی است. 
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 خصی و اندیشه مولوی در چهار محور بنیادین : مقایسه تطبیقی رویکرد فراش 1جدول 

 محور مقایسه فراشخصی درسیبرنامه  اندیشه مولوی  مقایسه و نقد تطبیقی 

های نظری فاصله  هر دو از تقلیل به آموزه 

گیرند/تفاوت بنیادین: یکی معنویت  می

کند،  را در افق »تجربه« تعریف می

دیگری در افق حقیقت یا حقیقتی  

مستقل/نقد فراشخصی: فروکاهش به  

 ابزار برای آرامش روانی 

حقیقت قدسی با بنیان  

 هستی 

 شناختی 

های  فروکاهش به تجربه

درونی و کارکردهای  

شناختی/واقعیت  روان

معنوی محصول تعامل پویا  

میان فرد و جهان )چرخش 

مشارکتی( /امکان تحقق در  

چارچوب سکولار و  

محور/معیار اصالت:  انسان

 آفرینی درونی و تحول عمق 

 تصور از معنا

تقلیللل• از  دو  مللادی فللاصلللللله  هر  گرایی 

 گیرندمی

تفاوت بنیادین: وحدت فراشللخصللی     • 

خللداونللد   بللدون  هسللللتلی  یلکلپللارچلگلی 

بلا   متشلللخص؛ وحلدت مولوی   توحیلد 

 خداوند متشخص

یکپللارچلله •  فراشلللخصلللی:  گرایی نقللد 

 غیرالهیاتی فاقد عمق توحیدی

نسبتی  نسبت انسان با آن، 

 وجودی و نه صرفاً تجربی 

نگری مشارکتی با نفی  کل

 تمایز قاطع سوژه و ابژه

 شناسی هستی

داننلد  هر دو از »خود« را امری ثلابلت نمی•

گیرند/تفاوت  و از خودمحوری فاصلله می

سللوی  بنیادین: گشللودگی فراشللخصللی به

»کلل هسلللتی« بلدون مقصلللد مشلللخص؛  

بله »خلداونلد  گشلللودگی مولوی  سلللوی 

نقد  • هویت عبودیت و فنامتشللخص« در 

 فراشخصی: خودمحوری تعمیم شده 

مفاهیم کلیدی: رضا،  

 تسلیم، فنا 

خدا   کل هستی )متأثر از  

 ودانته و ذن بودیسم(

 شناسی انسان
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 محور مقایسه فراشخصی درسیبرنامه  اندیشه مولوی  مقایسه و نقد تطبیقی 

گرایی صلللرف فلاصللللله  هر دو از ابتنلای

درونی  می و برای شلللهود/تجربله  گیرنلد 

تفاوت بنیادین: معیار صدق   اند/نقش قائل

فراشلخصلی برابر با »کارآمدی« )درون در 

بلا   ملانلدگلار(؛ در نگلاه مولوی مسللللاوی 

( نقلد  برون ملانلدگلار»انطبلاق بلا حقیقلت« )

فراشللخصللی: فروکاهش معرفت به آنچه  

 کارآمد است

سویی با  معیار اصالت: هم

 قاب توحیدی و قرب الهی 

وحدت یکپارچگی غیر  

 متشخص 

 شناسی معرفت

 

 بدیلی برای برنامه درسی فراشخصی  های برنامه درسی مولویدلالت

( نشان داد که برنامه درسی فراشخصی و اندیشه مولوی، در هر چهار  1نقد تطبیقی چهارگانه جدول )

شناسی( در مقابل هم قرار دارند: یکی معنویت  شناسی، معرفتشناسی، انسانمحور )تصور از معنویت، هستی 

کند، دیگری در افق نسبت وجودی با حقیقتی متعالی. این تقابل بنیادین،  میرا در افق تجربه و کارکرد تعریف  

تبع  شناسی توحیدی متشخص دارد؛ گسستی که به ریشه در گسست برنامه درسی فراشخصی از یک هستی

رو، برنامه درسی فراشخصی کند. ازاین شناسی آن را نیز از غایت قدسی تهی میشناسی و معرفتخود، انسان 

های شرقی غنا یابد، برای تربیت انسان فرهیخته به معنایی که های سنتتی اگر محتوای آن با آموزه رایج ح

اساس، سازد. براینکند؛ زیرا فاقد غایتی است که آن معنا را ممکن میکند، کفایت نمیمولوی از آن مراد می

دهد  برنامه درسی معنوی پیشنهاد می  جای تلاش برای تلفیق این دو نظام ناسازگار، این پژوهش بدیلی برایبه 

شود. ازآنجاکه انسان فرهیخته  شناسی مولوی استنتاج میشناسی و معرفتشناسی، انسان که مستقیماً از هستی

این بدیل   -شده  یعنی موجودی در حال شدن، نه در وضعیتی ثابت و از پیش تعریف  - مولوی سالک است  

بندی کرد؛ چرا که چنینی الگو رفتارگرایی بر تفکیک قاطع میان  رتتوان در قالب خطی و تایلری صورا نمی 

که در نگاه مولوی، مسیر و مقصد  یک هدف از پیش معین و ابزارهای دستیابی به آن استوار است، درحالی

شود که بر اساس ابعاد  بندی میجای آن، بدیل پیشنهادی در قالب مسیر سلوک صورتاز هم جدا نیستند. به 

 های آن برای عناصر برنامه درسی طراحی شده است: ه انسان فرهیخته و دلالت چهارگان

)انسان   .1 ازاین نقطه عزیمت  است.  »سالک«  بدیل،  این  فراگیر در  اهداف(:  و  نقطه  شناسی سالک  رو، 

شناختی یا کاهش اضطراب نیست، بلکه بازشناسی جایگاه عزیمت هدف برنامه درسی، بهزیستی روان



 98 ...  در تقابل ی مولو  ختهیانسان فره                                                                                     1405، سال  1، شماره 16دوره 

 

عنوان موجودی در نسبت با حقیقت الهی است. غایت رشد، قرب الهی است، نه  فراگیر به وجودی  

این غایت را خود    . (Andrade & Fernández, 2006, p. 93; Miller, 2000, p. 10)تعادل روانی

به  کند. اهداف اختصاصی همچون: گذار ا شناسی مولوی تعیین میانسان  ز انگیزش مبتنی بر ترس 

مثابه خداشناسی، یکپارچگی علم کردن وجود طالب، خودشناسی به انگیزش مبتنی بر عشق، نهادینه 

پویایی حفظ  جوششی،  و  اندیشه،  کوششی  بر  حاکمیت  وجودی،  صداقت  پرورش  پایا،  شناختی 

 پرورش همدلی عمیق و عدالت رحمانی. 

توای این بدیل باید شامل مفاهیمی چون عبودیت، رضا، تسلیم،  ها(: محمسیر تحول )محتوا و شایستگی .2

به  مولوی  مثنوی  باشد که در  نفس و خودشناسی وجودی  تهذیب  بقا، عقل کلی،  یافت  فنا،  وفور 

فراگیر میمی بودن و چرا و چگونه شدن  به نحوه چگونه  باید آتش شوند و  افروز پردازند. محتوا 

گشا باشد،  حافظانه؛ تحقیقی باشد، نه تقلیدی؛ زنده باشد، نه جامد؛ راه باشد، نه بار؛ حبیبانه باشد، نه  

پایانی. شایستگی  پایدار، تابنه مقصد  آوری رضامندانه، اخلاص عمل،  های مطلوب شامل: طلب 

نظارتی شناختی، صداقت وجودی، خودارزیابی   یکپارچه، خود  بصیرت  به تحقیق،  تقلید  از  عبور 

ن، دیدن ارزش ذاتی در هر انسان، انصاف رحمانی، تأثیر از طریق  مداوم، تشخیص آوازهای درو

 حضور، و پذیرش نقد سازند.

یاددهی  تجربه.3 )راهبردهای  سلوکی  توحیدی،    -های  چارچوب  در  درونی  تأمل  یادگیری(: 

های جمعی معنوی )کمک، خدمت، همدلی،  شده، تجربه وگوهای فلسفی و وجودی هدایت گفت 

به حضور الهی( باید  اهی با بازتعریف توحیدی )حضور در لحظه همراه باتوجه آگذکر( و تمرین ذهن 

.  (Andrade & Fernández, 2006, p. 95; Buckler & Moore, 2025, p. 10)به کار گرفته شوند 

ع طریق  از  تدریس  سازنده،  رنج  طراحی  اشتیاق،  برافروختن  شامل:  اختصاصی  مل، راهبردهای 

تدریس از طریق استعاره، راهبرد پرسش گشاینده ذهن، درگیری عاطفی، تدریس از موضع تجربه،  

 ایجاد فضای امن حقیقت، یادگیری مشارکتی، و راهبرد باغبانی )پرورش طبیعی هر یادگیرنده( 

چالش  های معلم و یادگیرنده: محیط یادگیری باید بوستانی باشد )ترکیب آتش محیط یادگیری و نقش   .4

انگیز و تجدیدشونده، محیط امن حقیقت، محیط اعتمادمحور و گنج  و آب مراقبت(، محیط شگفت 

آور، آیینه، شاهد زنده، گیر، زبانوار، طبیب نبض بین. از طرفی نقش معلم شامل: معلم عاشق، آب 

غرض )نایب حق( است. از طرف دیگر نقش  حقیقت و بی کامل شخصیت، باغبان حکیم، فضاآفرین

وار، آماده و مستعد، تحقیق گر، پرسشگر پایدار، خودشناس،  یادگیرنده شامل: طالب، صابر یعقوب
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 متواضع، نقدپذیر، خود محاسب، مشارکتی و بالغ تعریف شود. 

تواند  بازشناسی مسیر )ارزشیابی(: ازآنجاکه سالک در وضعیتی ثابت نیست، بازشناسی سیر او نیز نمی  .5

عنوان شاخص  های بیرونی باشد. ارزشیابی باید شامل: سنجش طلب به نشانه   آزمون محور یا متکی بر

اصلی یادگیری، ارزشیابی فرایند رشد )از هلال به بدر(، سنجش حبیب علم بودن بجای حافظ علم  

گشایی، خودارزیابی مداوم، سنجش انطباق گفتار  بودن، ارزشیابی مستمر و مارپیچی، ارزشیابی از راه 

 وار، و ارزشیابی از کمال درونی.ورد سازنده، ارزشیابی آینه و کردار، بازخ

ی  گانه بندی نه ی طبقه ( گردآوری شده، بر پایه 2عنصری که در جدول )چارچوب مفهومی هشت

؛ اهداف، محتوا، راهبردها و ارزشیابی مستقیماً از    ( Klein, 1991)کلاین از عناصر برنامه درسی بنا شده است

د کلاین است که تناسب بیشتری با نگاه اند؛ محیط یادگیری ادغام عناصر زمان، فضا و موااین الگو اخذ شده 

انسان کل شایستگی نگر  دارد؛  مولوی  شایستگیشناسی  درسی  برنامه  مستقل  ادبیات  از  شده ها  اخذ  محور 

مقوله(Rychen & Salganik, 2003)است ذیل  کلاین  الگوی  در  که  یادگیرنده  نقش  و  معلم  نقش  ی  ؛ 

»گروه  بودن مدیریتی  شده  مستحیل  یافته بندی«  ارتقا  مستقل  عناصری  به  پژوهش  این  در  چراکه د،  اند، 

تعیین انسان  را  یادگیرنده  و  معلم  مولوی، کیفیت وجودی  برنامه درسی کننده شناسی  عناصر  تحقق سایر  ی 

 .داندمی

 : مقایسه عناصر برنامه درسی مبتنی بر برنامه درسی فراشخصی و دیدگاه توحیدی مولوی 2جدول 

 عناصر برنامه درسی  برنامه درسی فراشخصی  نی بر دیدگاه مولویبدیل توحیدی مبت

جلانبله  تحول وجودی، قرب الهی، شلللکوفلایی همله

انسلان در نسلبت با حقیقت، گذار از انگیزش مبتنی  

کردن بر ترس بله انگیزش مبتنی بر عشلللق؛ نهلادینله

مثابه خودشللناسللی؛ وجود طالب، خودشللناسللی به

جوشللشللی، پرورش یکپارچگی علم کوشللشللی و  

انللدیشلللله؛   بر  حللاکملیللت  وجودی؛  صللللداقللت 

عشللللق  هلمللدللی  پلرورش  مللداوم،  خلودارزیللابلی 

بینی(؛ عدالت رحمانی و مسللئولیت اجتماعی  )گنج

 برآمده از بینش درونی

خود فراروی، گسلللترش آگلاهی، تعلادل  

روانی، بهزیسلللتی فردی، ایجلاد انگیزه از  

هلای اوج و خودشلللکوفلایی،  طریق تجربله

ز طریق مشللللارکلت گسلللترش آگلاهی ا

روش و  تللفسلللللیللری، تللجللربللی  هللای 

یکلپللارچگلی   خودآگللاهی،  خودتنلظلیلملی، 

هلم مسللللاللمللتروانلی،  آملیلز،  زیسللللتلی 

 پذیری، مشارکت جمعیتنوع

 اهداف
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 عناصر برنامه درسی  برنامه درسی فراشخصی  نی بر دیدگاه مولویبدیل توحیدی مبت

تلحلول  زادگللاه؛  ملحلتلوای  زنللده،  تلحلقلیلقلی،  آفلریلن، 

مفاهیم: عبودیت، رضللا، تسلللیم، فنا، عقل، تهذیب  

 نفس

هلای شلللرقی و  محتوای تلفیقی از سلللنلت

مهللارتغربی، تمرین تجربی،  هللای  هللای 

 فراشخصی
 محتوا

آوری رضامندانه، اخلاص عمل،  طلب پایدار، تاب

بصلللیرت یکپلارچله، خودنظلارتی شلللنلاختی، دیلدن 

ارزش ذاتی در هر انسان، انصاف رحمانی، پذیرش 

 نقد سازنده 

آگللاهللی،   گسللللتللرش  فللراروی،  خللود 

هلمللدللی،  ملهللارت فلراشللللاخلص،  هللای 

 پذیریتنوع
 ها شایستگی

برافراختن اشلتیاق، طرح سلؤال سلازنده، تدریس از 

طریق عملل و اسلللملاء، پرسلللش گشلللاینلده ذهن،  

درگیری عاطفی، تدریس از موضللع تجربه، ایجاد 

 فضای امن حقیقت، یادگیری مشارکتی، باغبانی

وگوی  هلای تجربی، مراقبله، گفلتتمرین

 مشارکتی، هنر، حرکت
 راهبردهای یاددهی 

رزشللیابی فرایند رشللد )از هلال به  سللنجش طلب، ا

بدر(، سلنجش حبس علم بودن، ارزشلیابی مسلتمر و 

میانجی، خودارزیابی مداوم، سلنجش انطباق گفتار 

 وارو کردار، بازخورد سازنده، ارزشیابی آینه

تلحلول  تلجلربلله،  علملق  آفلریلنلی  سلللنلجلش 

 درونی، انسجام تجربی، تفسیری
 ارزشیابی 

آتش   )ترکیللب  بوسلللتللانی  آب محیط  چللالش و 

امن مراقبلت(، شلللگفتی تجلدیلدشلللونلده،  انگیز، 

 بینحقیقت، اعتمادمحور، گنج

حلمللایللت املن،  مشللللارکلتلی،  گلر،  ملحلیلط 

 محیط یادگیری ممنوع، تجربی

عاشلللق، داور، طبیب، باغبان، معین، آینه، شلللاهد،  

زنده، کامل شللخصللیت، باغبان حکیم، فضللاآفرین 

 غرض )باغ حق(حقیقت، بی

کننلده در شلللارکلتگر، همراه، متسلللهیلل

 نقش معلم کننده تجربیاتیادگیری، هدایت

یعقوب وار، آملاده و مسلللتعلد، طلاللب، صللللابر، 

گر، پرسلشلگر پایدار، خودشلناس، متواضلع،  تحقیق

 نقدپذیر، خودمحاسب، مشارکتی، باغ

مشللللارکلت کننلده فعلال،  خودفرارونلده، 

 نقش یادگیرنده کاوشگر تجدد درونی

 

 گیرینتیجه

معنویت روبه تعلیم تعریف جایگاه  بنیادین در  با چالشی  معاصر،  روست:  وتربیت رسمی در دوران 

فزاینده  طور  به  معنوی،  درسی  برنامه  غالب  تحت گفتمان  پارادایمای  روان تأثیر  سکولار   -شناختی  های 
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هستی شکل بنیانی  به  ارجاع  بدون  را،  معنویت  که  تجربه گرفته  به  و  شناختی،  درونی  کارکردی  ای 

به فرومی برنامه درسی فراشخصی،  نشان داد که  این پژوهش  اش، محصول دقیقاً رغم غنای ظاهری کاهند. 

های معنوی توحیدی، ازجمله عرفان مولوی را در های اصیل سنت همین گسست است: گسستی که سرچشمه

کند که فاقد  نسانی عرضه میجای آن، الگویی از تعالی اگیرد و بهی برنامه درسی نادیده میساحت نظریه

ای برای یک ی توصیه غایتی متعالی و مستقل است. اهمیت این پژوهش را باید در همین نقطه دید: نه در ارائه 

بنیادین  برنامه  -وتربیت  ی تعلیمتر در فلسفه گروه یا بافت اجتماعی خاص، بلکه در بازگشودن پرسشی  که 

دادن اینکه  و در نشان   -شناسی باید استوار باشد  شناسی و معرفتشناسی، انسان درسی معنوی بر کدام هستی 

حال عملیاتی )در قالب هشت عنصر برنامه درسی( برای این پرسش  ی مولوی، پاسخی مدون و درعیناندیشه 

 .آوردفراهم می

توان با یک برچسب واحد »سکولار« توصیف کرد؛  گیری برنامه درسی در جهان امروز را نمیجهت 

وجوی معنا را از نهاد  کم سه گونه باید از هم بازشناخته شوند. معنویت سکولار به معنای عام، جست دست

، معنویت لائیک که ریشه در (Van Ness, 1996)آنکه لزوماً امر متعالی را نفی کند کند بیدینی مستقل می

ی رضاخانی است، فراتر از استقلال،  ی تاریخی آن در ایران، مدارس لائیک دوره الگوی لائیسیته دارد و نمونه 

گرایی رسد و معنویت آتئیستی که با پیوند به مادی ی عمومی و آموزشی میی دین از حوزه نه به طرد فعالا

شناختی شناختی یا روان ی زیباییفلسفی، اساساً هرگونه امر ماورایی را نفی کرده و معنویت را صرفاً به تجربه 

از این سه به طور کامل   یککاهد. برنامه درسی فراشخصی، اگرچه در ظاهر به هیچ درون ماندگار فرومی

اش از تعیّن غایت الهیاتی، در عمل به سمت همان معنویت سکولار )و گاه در تعلق ندارد، اما با امتناع نظری 

میل میدستگاه  الگوی لائیک(  به سمت  تشنگی های آموزشی رسمی غربی،  همان  دقیقاً  امر،  این  و  کند؛ 

شدن از سرچشمه تنها با سرابی از تجربه  شد، بدون سیراب  تر بدان اشاره ی امروز را که پیشمعنوی جامعه

از منابع رقیب معنابخشی در کنار منابع  پاسخ می نباید صرفاً در حد یکی  نقش دین را  این میان،  دهد. در 

کند که در آن هر  سکولار دید. دین، در سنت حکمی اسلامی از فارابی تا ملاصدرا، چارچوبی را فراهم می

ف معنایی  بی کنش،  غایت  از  پیوند میاش میواسطهراتر  )نهایی(  به سعادت قصوی  و  ازاین یابد  رو،  خورد. 

شناختی کلی متفاوت از بهزیستی روان سعادت حقیقی برای انسان فرهیخته، از منظر دین توحیدگرا، معنایی به 

وی است و هم در قرب یا شکوفایی خود بنیاد رایج در ادبیات فراشخصی دارد: سعادت، در این نگاه، هم دنی

کند.  مند و معنادار میشود، سعادتی که زندگی دنیوی را در پرتو غایتی برتر، سیاقاو به مبدأ هستی تعریف می

غفلت از این تمایز، دقیقاً همان چیزی است که برنامه درسی فراشخصی را از تحقق انسان فرهیخته به معنای  
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 داردموردنظر مولوی بازمی

شناسی تربیتی مولوی نشان داد که این دو رویکرد، در  تطبیقی برنامه درسی فراشخصی و انسان نقد  

شناسی( با یکدیگر در تقابل قرار  شناسی و معرفتشناسی، انسان چهار محور بنیادین )تصور از معنویت، هستی 

رارونده، گامی در جهت  های فدارند. برنامه درسی فراشخصی، اگرچه با گنجاندن ابعاد غیرشناختی و تجربه 

شناختی های هستی فراروی از رویکردهای صرفاً شناختی و مهارتی برداشته است، اما به دلیل گسست از بنیان 

ی بدون  شناسی خودفرارونده نوعی معنویت کارکردی و انسان محوری الهی، در نهایت به توحیدی و غایت 

یت انسان فرهیخته در معنای موردنظر مولوی باشد. در تواند پاسخگوی نیاز به تربانجامد که نمیغایت می

تنیده هستی عاشقانه،  ی تصویری از انسان فرهیخته در چهار بعُد وجودی درهم مقابل، اندیشه مولوی با ارائه 

آگاهی یکپارچه، یکپارچگی اخلاقی و حضور رحمانی، چارچوبی جامع برای برنامه درسی توحیدی فراهم 

ی اینجاست  سوی قرب الهی است. نکته جای انتقال اطلاعات، ماهیتش سلوک به ربیت به آورد که در آن، تمی

محور رایج، تجلیات یک ی فضائل در رویکردهای اخلاقهای پراکنده که این چهار بعُد، برخلاف فهرست

آن  که  است  درونی  انسجام  همین  دقیقاً  و  واحدند  توحیدی  درسی هویت  برنامه  یک  طراحی  برای  را  ها 

 .سازدهای زندگی( مستعد میای گسسته از دروس اخلاق، دینی و مهارت کپارچه )نه مجموعه ی

ی انسان فرهیخته، انتخاب محتوای  گذاری بر اساس ابعاد چهارگانه این برنامه درسی بدیل، با هدف 

بهتحول  آینه آفرین،  و  فرایندی  ارزشیابی  باغبانی،  و  عاشقانه  راهبردهای  طراکارگیری  و  محیط  وار،  حی 

و گنج  امن  می یادگیری  انسان نگرانه،  تحقق  برای  مسیری  در عرصه تواند  توحیدی  تعلیمشناسی  وتربیت  ی 

صراحت »تربیت انسانی وپرورش دید که به بگشاید. اهمیت این مسیر را باید در سند تحول بنیادین آموزش

حقیقت  مؤمن...  و  تعلیم موحد  نظام  غایت  را  عاقل«  و  رسمجو  است وتربیت  کرده  اعلام  کشور   ی 

(Supreme Council of Cultural Revolution, 2011) حال، این هدف کلان، طی بیش از یک دهه  . بااین

مانده و کمتر به یک الگوی برنامه درسی عملیاتی از تصویب سند، عمدتاً در سطح آرمانی و شعاری باقی

ی مشخص بازگردانی شده های معلم و یادگیرنده ی، راهبرد، ارزشیابی، محیط، و نقش چون محتوا، شایستگ

نتیجه  این  پایانی  بخش  رهیافتاست.  قالب  در  را  ادعا  این  )تربیت گیری،  مشخص  نهادی  معلم، های 

می سیاست عملیاتی  محتوا(  تولید  ارزشیابی،  درسی،  برنامه  را    .کندگذاری  پژوهش  این  پیشنهادی  الگوی 

توان کوششی برای پر کردن دقیقاً همین شکاف میان آرمان »انسان موحد« در سند بالادستی، و غیاب یک می

برنامه  نیازمند تدقیق  چارچوب نظری عملیاتی برای تحقق آن در سطح  البته این ادعا  ریزی درسی دانست. 

از فروکاستن فق  ناسازگاری فقه و عرفان در ساحت آموزش، ممکن است ناشی  به مناسکاست:  گرایی ه 
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گرایی انتزاعی باشد. در چارچوب حکمت متعالیه و مبانی نظری  گرایانه و فروکاهش عرفان به ذهنیت صورت

وپرورش، فقه نقش انضباط رفتاری و بستر قانونی و عرفان نقش قوام وجودی و  سند تحول بنیادین آموزش

مت متعالیه، فقه، عرفان و حکمت از یکدیگر در نظام دانشی حک  .معنابخشی درونی را قادر است ایفا کند

لایه  بلکه  نیستند؛  دین گسسته  مراتب  و  نیست ها  جدا  او  فقه  از  ملاصدرا  عرفان  و   اند 

(Mirdamadi & Emame Jomee, 2024, p. 224)  ملاصدرا، فقیهی که فلسفه، عرفان نظری ابن عربی، و .

، این امر گویای آن است    (Rahman, 1975; Rizvi, 2019)فقهی را در یک نظام ادغام کرد  -برهان نقلی  

نشینی دارند. این پژوهش مدعی نیست قرائت  ی هم شیعی، سابقه   -که فقه و عرفان در سنت فکری اسلامی  

ی الگویی مکمل در کنار رویکرد فقهی دهد ارائه اید به قرائت عرفانی بدل شود؛ تنها نشان میفقهی سند ب

ی الگویی برای  رو این پژوهش را باید به ارائه نشینی، اقدامی نامعقول نیست؛ ازاین ی این همسند، با پیشینه 

معلم، د مدارس غیردولتی، تربیت هایی ماننهای معنوی مکمل )نه لزوماً جایگزین سند رسمی( در بافت برنامه

 یا واحدهای اختیاری آموزش عالی محدود دانست. 

پژوهش عرضه می این  آنچه  این ملاحظات،  تلقی نمیبا  اجرا  برای  بلکه  کند، دستورالعملی  شود، 

به  است؛ چارچوبی که کاربست آن،  برنامه درسی معنوی  مبانی  بازاندیشی در  برای  نظری  طور چارچوبی 

از میانجی   طبیعی،  نیازمند  عمل  سطح  به  نظر  دوره سطح  بازطراحی  است.  نهادی  کارورزی هایی  های 

صورتتربیت  معلم  برای  که  نقشی  چهار  مبنای  بر  چارچوب  معلم  آزمایشی  و  محدود  آزمون  شد،  بندی 

بافت هشت  این پژوهش برای آن مناسب دانسته است؛ یعنی مدارس غیردولتی، عنصری در  هایی که خود 

برنامه واحدها اختیاری،  تربیت ی  نمونههای  میانجیمعلم،  این  از  میانجیهایی  هستند؛  تحقق  ها  که  هایی 

ی اثر واقعی این الگو و امثال  ویژه مطالعات کیفی و آزمایشی درباره های آتی، به کاملشان را باید به پژوهش 

ای است که  ماند، همان نکته ر میآن بر تحول وجودی یادگیرندگان، واگذاشت. آنچه در این میان تغییرناپذی

سراسر این پژوهش بر آن تأکید داشت: هیچ بازنگری در محتوا، راهبرد یا ارزشیابی، بدون تحول در کیفیت  

رسد. در نهایت، پرسشی که این  به مقصد نمی -ی عینی انسان فرهیخته  از منبع علم به نمونه  - وجودی معلم  

ای که  وتربیت رسمی، در فاصله ی پیگیری است: آیا نظام تعلیمشایسته ماند و  پژوهش گشود، همچنان باز می

مدرسه  واقعیت  و  بنیادین  تحول  سند  موحد  انسان  آرمان  به  میان  بازگشت  ظرفیت  است،  نهفته  امروز  ی 

 های اصیل خود، از جمله حکمت مولوی، را دارد یا خیر؟ سرچشمه
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Abstract 

Persuasion in mystical literature is not limited to securing an audience’s acceptance of a 

proposition; rather, it may function as part of a pedagogical process in which cognition, 

emotion, credibility, and readiness for action interact. This study examines Mowlavi’s 

persuasive techniques in Book Three of the Masnavi in relation to ethical and spiritual 

education. Moving beyond a simple rational–emotional dichotomy, the analysis employs the 

interplay of logos, pathos, and ethos as its primary analytical framework. Religious 

references are examined separately as scriptural warrants rather than being automatically 

classified as forms of rational argument.  The study adopts a qualitative directed content-

analysis approach. The research population comprises the entirety of Book Three of the 

Masnavi, consisting of 4,810 couplets according to the Nicholson-based count. The couplet 

constitutes the primary unit of analysis, while the story or narrative section serves as the 

contextual unit. The analysis indicates that storytelling, allegory, simile, Qur’anic and hadith-

based references, proverbs and maxims, advice, repetition, allusion, and indirect expression 

generally operate in combination rather than in isolation. Allegory becomes persuasive by 

rendering abstract propositions experientially accessible; storytelling facilitates identification 

and enables audiences to encounter the consequences of moral choices indirectly; and 

scriptural references reinforce normative legitimacy. The study thus contributes not merely 

by identifying persuasive devices, but by demonstrating how their combination can constitute 

a pedagogical process of persuasion through which audiences may move from understanding 

to evaluation, acceptance, and readiness for action. 
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Synopsis 

Persuasion is one of the important topics in the field of communication, and humans, as social 

beings, inevitably, willingly or unwillingly, use various methods to persuade their audience 

in their relationships with others. Mystics have also paid attention to persuading the audience 

in their works and speeches, because guiding people and solving their problems has been the 

concern of many mystics. For this purpose, they have used methods and techniques to better 

influence the mind and psyche of the audience. Among these mystics, Rumi can be mentioned 

in his famous mystical work, "The Spiritual Mathnavi". The present article examines the 

methods that Rumi used to influence his audience in terms of education using a qualitative 

(analytical-descriptive) method (Amirkaveh and Eslami, 2016: 175). 

For this purpose, Rumi's moral and educational teachings in the third book of the spiritual 

Masnavi were examined, and then the persuasive methods he used in teaching issues that 

have an educational approach were examined. 

The spiritual Masnavi is one of the masterpieces of Persian literature and one of the 

masterpieces of mystical works. This book is full of mystical and educational teachings that 

Rumi composed to guide and educate his audience (all humans). Throughout this work, Rumi 

has tried to influence his audience as much as possible, and for this purpose, he has used 

various methods such as allegory, storytelling, verses, and narrations. 

The research method in this article is analytical-descriptive. To gather the evidence, 

examples, and required materials, the third book of the Masnavi was carefully studied. 

To persuade and convince his audience and teach them educational issues and matters, Rumi 

used various methods, such as repetition, advice, storytelling, using verses from the Quran, 

allusion, parable, irony, simile, and reasoning, which are discussed in this article. But what 

is noteworthy is that he himself has mentioned that giving advice and conveying the message 

to the audience is his mission (Maulana, 1939: 10). In this way, he has introduced his goal 

and duty as informing people and their happiness; therefore, it is quite logical that he uses 

certain techniques to convince the audience and make his words effective. 

Conclusion 

In this article, after examining Rumi's persuasive methods in the third book of the spiritual 

Masnavi with an educational approach, the following results were obtained: Rumi used 

various literary and verbal methods to persuade his audience educationally. He used parables 

and storytelling the most. In this way, almost the entire Masnavi, and especially its third 

book, is full of stories and parables that the poet has used to consolidate his concepts in the 

minds of his audience. After the parables, he also has some advice and recommendations for 

his audience and has tried to instill them in the audience with a fatherly and teacher-like 

language. Also, in Rumi's verses, a large number of Quranic verses can be seen. Rumi 

sometimes used the exact verses and sometimes translated or explained their meaning. Rumi 

also made extensive use of Persian and Arabic proverbs and sayings in his poems. The poet 

paid great attention to the reasonableness of the concepts and meanings of his words; for this 

reason, after mentioning the concepts and meanings, he also provided arguments to 

strengthen them. The use of literary devices such as alliteration, simile, and irony were other 

methods used by Rumi in the third book of the spiritual Masnavi to convince his audience. 

 

 
 

 



 1405، سال 1، شماره 16دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                   پژوهش  109

 

 

 تیوترب میتعل ینامه مبانپژوهش

 دسترسی آزاد https://fedu.um.ac.ir مقاله پژوهشی

 

 های اقناع مخاطب در دفتر سوم مثنویای بر شیوه مطالعه  ؛استدلال در خدمت آموزش 
 

 سعیده بیرجندی 
 sabirjandi@cfu.ac.ir .رانیتهران، ا  ان،یدانشگاه فرهنگ  ،یفارس  اتیگروه آموزش زبان و ادب ار، یاستاد

 
 31/06/1405تاریخ انتشار:  30/06/1405تاریخ پذیرش:  17/06/1405تاریخ بازنگری:  1404/ 24/09تاریخ دریافت: 

 ی نامه مبانپژوهش.  یاقناع مخاطب در دفتر سوم مثنو  یهاوه یبر ش  ی ااستدلال در خدمت آموزش؛ مطالعه(.  1405. )بیرجندی، سعیدهاستناد:  
 .doi: 10.22067/fedu.2026.96955.1484 129- 107(، 1)16، تیو ترب میتعل 

 

 چکیده
رسانی( است که پیامی را برای انتقال به دیگران دارد. به این معنا  نویسنده، ادیب و گوینده )پیاممخاطب از اهداف عمده هر  اقناع  

 گیرد. تر و بهتر پیامش به کار میکه گوینده/ادیب، تمام تلاش خود را برای تأثیرگذاری بر ذهن مخاطب به منظور پذیرش سریع

ای از فرایند تربیتی است که در آن ه پذیرش یک گزاره نیست، بلکه مرحلهاقناع در متون عرفانی صرفاً به معنی واداشتن مخاطب ب

پژوهش حاضر با تمرکز بر دفتر سوم مثنوی معنوی، شگردهای خورند. شناخت، عاطفه و آمادگی برای عمل به یکدیگر پیوند می

نیز، تحلیل محتوای کیفی  کند. روش پژوهاهداف تربیتی، اخلاقی و عرفانی بررسی میاقناعی مولانا را در راستای   است و ش 

دهد که داستان، تمثیل، تشبیه، استناد قرآنی و حدیثی، مثل و ها نشان میاست. یافته  مولانا  جامعه پژوهش، کل دفتر سوم مثنوی 

ای از استدلال،  شبکه، بلکه در  کنند و به تنهایی مؤثر نیستندحکمت، پند، تکرار، تلمیح و کنایه غالباً به صورت منفرد عمل نمی

شود که یک گزاره انتزاعی را به موقعیتی قابل مشاهده  گیرند. تمثیل هنگامی اقناعی میاعتبار گوینده و برانگیختن عاطفه قرار می

اد ن ، استآوردنتیجه اخلاقی را فراهم می  پنداری و پیامدهای روایی، امکان تجربه غیرمستقیمِذاتتبدیل کند، داستان با ایجاد هم

 . دهدهنجاری و دینی، دامنه اعتبار گزاره را افزایش می  قرآنی نیز با ایجاد پشتوانه

 : اقناع مخاطب، دفتر سوم مثنوی معنوی، مولانا، رویکرد تربیتی، تمثیل. کلیدیواژگان 
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 مقدمه 

آید و انسان به  به شمار می  ، بلاغت و استدلالارتباطات  مطالعات  اقناع یکی از مباحث مهم در حوزه 

های مختلفی را  عنوان یک موجود اجتماعی در ارتباط خود با دیگران، ناگزیر، خواسته یا ناخواسته، روش 

بندد. در حقیقت، باید گفت که بشر همواره برای تأثیرگذاری و مجاب کردن  برای اقناع مخاطب به کار می

ترین مفاهیم ی متفاوتی، استفاده نموده است. این مسئله از اساسیهاها ارتباط داشته از روشافرادی که با آن 

در تأکید بر همین معنا، برخی نیز، آن    .(Karampour et al, 2015. P.23) رود  »نفوذ اجتماعی« به شمار می

در سنت  .  (Amirkaveh & Eslami, 2016, p.175)اند  ناپذیر زندگی انسان توصیف کرده را بخش جدایی

بلا اعتبار کلاسیک  و  مخاطب  عاطفی  وضعیت  استدلال،  رهگذر  از  را  اقناع  اصلی  مسیر  سه  ارسطو  غت، 

تر خواهد بود که نشان دهد یک شگرد  دهد؛ بنابراین تحلیل یک متن تربیتی زمانی دقیق گوینده توضیح می 

ت  برای  دیگر  شگردهای  با  میأچگونه  همکاری  بیشتر  مکند.  ثیرگذاری  نو  انیدر  و  ادبا    دگان، سنیآثار 

ا  یابیدست  یبرا  ییهاتلاش   ترین از مهم  هامردم و حل مشکلات آن   تی هدا  زیرا  شود؛یم  ده ینفوذ د  ن یبه 

  یبرا   یمتعدد  ی هاکیاز تکن   ،یمعنو  ی در مثنو  زین  یاز عارفان بوده است. مولانا روم  ی اریبس  هایدغدغه 

 .  بهره برده است یتی هدف ترب ن یبه ا یابیدست

نکات و  روایت، تمثیل، استدلال، موعظه،    ،های برجسته متنی است که در آننمونه مثنوی معنوی از  

روند، با این  دینی و صنایع بلاغی در کنار یکدیگر برای انتقال مفاهیم اخلاقی و عرفانی به کار می  اندرزهای 

ه است. برای  کند که اقناع رخ دادحال صرف مشاهده یک داستان یا تمثیل در متن به خودی خود اثبات نمی

کند،  ای را پشتیبانی مینسبت دادن کارکرد اقناعی به یک شاهد، باید نشان داد که شگرد مورد نظر چه گزاره 

ابهام مخاطب ر دهد و چه مسیری میان فهم، پذیرش و کنش تربیتی ایجاد  کاهش می  ا چگونه مقاومت یا 

 نماید. می

 ضرورت انجام پژوهش
های عرفانی و تربیتی است  مثنوی معنوی یکی از مفاخر ادبیات فارسی و آثار عرفانی و سرشار از آموزه 

ها را سروده است. مولوی در سراسر ها، آن که مولانا برای هدایت و تربیت مخاطب خود؛ یعنی عموم انسان 

های مختلفی بهره ر از روش این اثر، کوشیده تا حد ممکن بر مخاطب خود تأثیر بگذارد و برای این منظو

هایی که وی در مثنوی، برای اقناع مخاطب خود با هدف تربیت او استفاده کرده، برده است. بررسی روش

بینی شاعر آشنا  دهد و ما را هر چه بیشتر با جهان افزون بر شناخت بیشتری که از این کتاب به دست ما می

ها  ه او، برای دیگر افرادی که دغدغه اصلاح و تربیت انسان های مورد استفادشود که روشکند، باعث میمی

 را دارند نیز مفید واقع شود.  
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 های پژوهشها و فرضیهمسئله، پرسش 

 سؤال اصلی: 

مسئله اصلی پژوهش این است که مولانا در دفتر سوم مثنوی چگونه شگردهای بلاغی، روایی، استدلالی و  

 کنند.گیرد و این شگردها چگونه با هم تعامل میبه کار می شخصیتی را برای پیشبرد یک پیام تربیتی

 سؤال فرعی: 

شود؟ و هر شگرد چه کارکردی برای  شده دیده میچه نوع نگرشی از شگردهای اقناعی در شواهد بررسی

 تغییر نگرش، فهم، ارزیابی یا آمادگی برای عمل دارد؟ 

 ؟ تفاوت استناد قرآنی و حدیثی با استدلال عقلانی چیست

 نقش اعتبار گوینده و جایگاه مرشد در کنار استدلال و عاطفه چیست؟ 

 فرضیه 

بعُدی نباشند و در قالب یک آرایش ترکیبی عمل  تک ،  شواهد اقناعی دفتر سومغالب  رود  انتظار می

گزاره، که به یک صنعت ادبی منفرد وابسته باشد، به رابطه بین  ها بیش از آن کنند؛ بنابراین کارکرد تربیتی آن 

 شیوه ارائه، اعتبار گوینده و وضعیت مخاطب وابسته است. 

 روش تحقیق
با رویکرد تحلیلی ها،  توصیفی است و روش تجزیه و تحلیل داده -روش تحقیق در این مقاله، کیفی 

ها و مطالب مورد نیاز، دفتر سوم مثنوی به  تحلیل محتوا است؛ به این صورت که برای گردآوری شاهدمثال 

های مولانا برای اقناع مخاطبش در یادآوری مسائل تربیتی و آموزشی د مطالعه قرار گرفت و روشدقت مور

»مخاطب« به عنوان یکی از مسائل مهم در نظر گرفته    ی این پژوهش،هادر تحلیل ابیات و نمونهبررسی شد.  

و مخاطب    ز بررسی شدمتنی از لحاظ نوع مخاطب نی، بر همین اساس، هر شاهد با توجه به قرائن درون شده 

عرفانی مخاطب خاص  دسته؛  سه  از  یکی  در  شاهد  اخلاقی  تربیتی،-هر  عمومی  مخاطب  -مخاطب  دینی، 

 انسانی عام یا آرمانی قرار گرفته است.  

 پیشینه تحقیق 
های بسیاری انجام شده است که در این قسمت  در زمینه اقناع مخاطب و مثنوی مولوی تا کنون پژوهش 

 شود.  ها که به موضوع مقاله حاضر نزدیک است، اشاره میبه برخی از آن 

  مولانا استدلالی  رویکرد  به بررسی  «  نسبت به استدلالرویکرد مولانا  ( در مقاله » 1389سعادتی و شجری )

داده   اند پرداخته نشان  می و  کار  به  مخاطب  تفهیم  برای  غالباً  مثنوی  در  استدلال  که  در اند  مولانا  و  رود 
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نقلی به قرآن و حدیث تکیه دارد. این پژوهش از حیث  های  های عقلی به تمثیل و تشبیه و در استدلال استدلال 

 اضر بنیادی است. توجه به پیوند استدلال با تمثیل و استناد دینی برای مطالعه ح

( در مقاله »درآمدی بر جایگاه فرایند اقناع در فن خطابه و مطالعات ادبی« که  1393مؤذنی و احمدی )

بار پی ریخت. این مباحث  های نظری اقناع را ارسطو نخستین اند که پایه با روش کیفی انجام شده، بیان کرده 

و اندک اندک، نوع خاصی از بلاغت، تحت عنوان  پردازان بلاغت قرار گرفت  به تدریج مورد توجه نظریه

ریتوریک، مطرح شد که هدفش، توضیح و تبیین کلام اقناعی مخیّل بود. نویسندگان در این مقاله به جایگاه 

که مقاله حاضر به شگردهای اقناعی در دفتر سوم مثنوی  اند، در حالی اقناع در خطابه و مطالعات ادبی پرداخته

 پرداخته است.  

)شاک  بررسی 1397ر  به  احادیث«  و  آیات  به  احتجاج  با  سنایی  حدیقه  در  مخاطب  »اقناع  مقاله  در   )

هایی که سنایی با استناد به قرآن و احادیث برای اقناع مخاطب خود در اثر مذکورش به کار گرفته  روش

د و تأثیر بر پرداخته و نتیجه گرفته که سنایی در موضوعات مختلفی دینی و اخلاقی برای اثبات سخن خو

مقاله  این  نویسنده در  تمرکز  است.  و احادیث کمک گرفته  قرآن  از  ب  مخاطب  احاد  ات یآ  ر فقط  و    ثی و 

را در دفتر   یاقناع  ی تر بوده و تمام شگردهاکه مقاله حاضر جامع   یاست؛ در حال  ییسنا  قه یمحدود به حد

 . کندیم یبررس ی سوم مثنو

مقاله »شگردهای زبانی متنبی در اقناع از منظر پراگماتیسم« که    ( در1397نژاد، امیری و ذکائی )صیادی 

ها و  اند که متنبی در انتقال انگیزه به این نتیجه رسیده   انجام شده   توصیفی  -تحلیلیرویکرد    وبا روش کیفی  

های هارمونی شعری، مانند: توازن و  عواطف به مخاطبان خود از ابزارهای زبانی اقناع، مثل: تکرار و روش 

 تصریع، استفاده کرده است. 

)دولت  و همکاران  »واکاو1398دوست  مقاله  مثنو  یت یترب  یهادلالت   ی( در  به    «یومعن  یقناعت در 

  یراه  قناعت به مثابه   اند که از نظر مولانا،و به این نتیجه رسیده   اندپرداخته   یمفهوم قناعت در مثنو   یبررس

با بخل،   زه یعامل مم  ،یازینی و ب  نابخشبر حفظ اقتدار و عزت نفس، گنج استغ  یعامل  به،ی ط  اتیبه ح  ل ین  یبرا

  ت ی توکل، رزق و رضا  م یمفاه  یو محور همبستگ  ی ساز شاد  نه یعامل آرامش روح در تقابل با حرص، زم

اند، اما مقاله حاضر های تربیتی در مثنوی پرداخته ی است. نویسندگان در مقاله خود به مسائل و آموزه درون

 های اقناعی در حوزه تربیتی و آموزشی را در دفتر سوم مثنوی مورد بررسی قرار داده است. تکنیک

« در یک مطالعه  هنر استفاده از شگردهای اقناعی در مثنوی معنویمقاله »   ( در1402نیا و همکاران )افضل

اند. این مطالعه از نظر نزدیک موردی در دفتر ششم مثنوی به بررسی شگردهای اقناع عاطفی و عقلی پرداخته
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ای دارد، اما محدوده آن دفتر ششم است و ساختار تحلیل بود ن موضوع و توجه به علوم تربیتی اهمیت ویژه 

بعُد عاطفی و عقلی استوار است، در حالی بر سه  و    ه تمرکز پژوهش حاضر بر دفتر سوم است ک آن بر دو 

 تکیه دارد.   و تعامل این سه اصل با هم،  اصل؛ اعتبار گوینده، استدلال عقلانی و اقناع عاطفی

های پیشین در سه سطح است؛ نخست: تمرکز بر دفتر سوم به  تمایز اساسی پژوهش حاضر با پژوهش 

با قناع از کارکرد اقناعی، سوم: تحلیل تعامل شگردها.  عنوان یک پیکره مشخص، دوم: تفکیک نوع منبع ا

های اقناع مخاطب با رویکرد تربیتی در ها و تکنینک توجه به پیشینه تحقیق تا کنون پژوهشی به بررسی روش

 دفتر سوم مثنوی مولوی، نپرداخته است. 

 نظری  بانیم
 اقناع

تغییر در نگرش و رفتار و کردار آدمی  اقناع یا همان مجاب کردن مخاطب، تلاشی آگاهانه به منظور  

نام (Halimi-Julodar & Patyar, 2016. P.8)  است اقناع،  تغییر . برای  های دیگری، مانند: متقاعدسازی و 

هایی است که زندگی اجتماعی بشر بر اند. محققان معتقدند که اقناع، یکی از پدیده نگرش نیز ذکر کرده 

وگویی وجود دارد اقناع در هر نوع گفت   (. Eliasi et al, 2008, p.417) گذاری شده است  اساس آن پایه 

(Muezzin & Ahmadi. P.95)جامعه اجتماعی،  روانشناسی  ارتباطات،  علوم  در  اصطلاح  این  و  .  شناسی 

تبلیغات، دارای کاربرد بسیار بالایی است. در حقیقت، اقناع نوعی فرایند ارتباطی است که هدفش نفوذ در 

در گیرنده،   رود که آن پیغامشود و انتظار میگیرنده پیغام است؛ به این معنی که پیغامی به شخصی داده می 

ای برای تأثیرگذاری بر مخاطب و نفوذ بر ذهن  متولی آن را شیوه (.  Moradi, 2005, p.21)مؤثر واقع شود  

های مهم اقناع،  یکی از ویژگی.  (Motawali, 2005, p.149)ها و راضی نمودن آنان، معرفی کرده است  آن

شوند  شوند و خیلی زود فراموش میتکرار پیغام مورد نظر است؛ زیرا مفاهیم زودگذر در ذهن تثبیت نمی

(Muezzin & Ahmadi, 2014, p.98  ؛) آور نباشد، کننده، باید پیغام خود را تا حدی که ملال بنابراین اقناع

های اقناع است.  کننده، یکی دیگر از ویژگیخلاقی شخص اقناعخوش ا (.Eliasi, 2009, p.49)تکرار کند  

شود و  خلقی بیشتری داشت باشد، فاصله روانی میان وی و مخاطب، کمتر میکننده، خوشهر قدر فرد اقناع

نتیجه، مخاطب راحت  و سریعدر  را دریافت می تر  نظر  پیغام مورد   ,Halimi-Julodar & Patyar)کند  تر 

2016. P.10  .) 

به فرایندی ارتباطی گفته می اقناع  این پژوهش،  از دلایل، شیوه در  استفاده  با  های  شود که در آن گوینده 

کند که پذیرش یک گزاره یا آمادگی عرضه پیام، اعتبار خود و تنظیم وضعیت عاطفی مخاطب تلاش می

تواند  شود. متن میگرفته نمیبرای یک نگرش و کنش را افزایش دهد. در مقاله حاضر، اقناع با اثر قطعی یکی  
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د  عواقعاً متقاکه بتوان از روی متن به تنهایی اثبات کرد که هر مخاطب  ظرفیت اقناعی داشته باشد بدون آن

هایی مانند »فراهم کردن زمینه پذیرش«، »افزایش قابلیت اقناع« و »کاهش فاصله بین  بنابراین تعبیر   ؛ شده است

   اند. تر از ادعای قطعی تغییر رفتار مخاطب اختی دقیقشنو تجربه« از نظر روش  گزاره 

 تربیتی -اقناع آموزشی
اقناعی پیام به نحوی که مخاطب  در این مقاله عبارت است از سازمان  تربیتی-اقناع آموزشی ه  ن دهی 

پذیرش یا عمل ابی نماید و برای  ای را بفهمد، بلکه بتواند نسبت آن را با تجربه اخلاقی خود ارزیفقط گزاره 

پیدا کند. با    به آن آمادگی  متغیری که صرفاً  نه  است  تربیت  نتیجه مطلوب  پایدار«  »تغییر  تعریف،  این  در 

رو شواهد متنی برای اقناع باید دست کم یکی از سه  گیری کرد، از اینخواندن یک بیت بتوان آن را اندازه 

 ی و تجربی یا هدایت مستقیم به ارزیابی و عمل. کارکرد را نشان دهند: توضیح و اثبات، درگیرسازی عاطف

 مخاطب و نقش او در فرآیند اقناع تربیتی 

اقناع،   تحلیل  نمیدر  را  زیرا  مخاطب  کرد؛  یکدست فرض  و  ثابت  عنصری  میزان و چگونگی  توان 

باطی های مخاطب و موقعیت ارت به ویژگیکننده  های خود پیام و اقناع یک پیام علاوه بر ویژگی  اثرگذاری

و باید با توجه به قراین    از این منظر مخاطب مولانا در مثنوی معنوی مفهومی یکپارچه نیستوابسته است.    نیز

منظور از مخاطب در این پژوهش نه یک   بافتی بررسی شود.و گفتار به صورت درون   موجود در هر حکایت

تاریخی واحد، های حکایت، موضوع  ، شخصیت بلکه مخاطبی است که از طریق خطاب مستقیم  مخاطب 

 پیام، سطح مفاهیم و موقعیت گفتاری متن قابل بازسازی است.  

با سه مخاطب مواجه هستیم: نخست   مخاطب خاص  با توجه به توضیحات فوق، در پژوهش حاضر 

و تزکیه نفس قرار دارد، دوم، مخاطب  تربیتی مانند سالک، مرید یا مخاطبی که در مسیر سلوک  -یعرفان

مخاطب انسانی عام یا های اخلاقی و رفتاری مثنوی برای اوست و سوم،  دینی که آموزه -عمومی اخلاقی

، مورد خطاب ، بدون اشاره به گروه اجتماعی یا موقعیت مشخصهای کلی مثنویآرمانی که در برخی آموزه 

های اقناع  های ارتباطی و شیوه بندی ابزاری تحلیلی برای نشان دادن تفات موقعیتاین تقسیم گیرد.  قرار می

شود و  بر اساس شواهد و قرائن درون متن مشخص می  ؛ در نتیجه نوع مخاطب در این پژوهشدر متن است

برای مثال،  شود.  و موضوع تربیتی بررسی می  اقناعیو کارکرد  برای هر شاهد، رابطه بین نوع مخاطب، شگرد  

تر است و  یا در گفتارهای مرتبط با سلوک، مخاطب خاص عرفانی برجسته  الدیندر خطاب مستقیم به حسام 

تربیتی بیشتر مورد توجه قرار -آموزی، مخاطب عمومی اخلاقیهایی مربوط به اصلاح رفتار و علمدر آموزه 

 شگرد در مخاطبان متفاوت، کارکرد اقناعی مختلفی پیدا کند.    ؛ بنابراین ممکن است یکگیردمی
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 تعریف تربیت از دیدگاه مولانا
عرفانی و از دیدگاه مولانا، صرفاً محدود به انتقال اطلاعات و دانش نیست،    -تربیت در منظومه فکری

است. هدف نهایی این فرآیند، انتقال انسان از    هدایت نفس و تصفیه روحبلکه فرآیندی جامع و غایی برای  

ا خود  طور که مولانو رهایی از بند تعصبات و اوهام دنیوی است. همان  حیات طیبهنقص به کمال، رسیدن به  

کند، تربیت  معرفی می(  Jalaluddin Rumi, 1929. P.10)م«  د ها از ن  رسالت خویش را »تبلیغ« و »رهاندن انسان 

در این بستر با مفاهیمی چون »تزکیه«، »سلوک« و »وصول به حق« گره خورده است. از این رو، هرگونه اقناع  

 .شودد والای تربیتی محسوب می در مثنوی، نه هدفی مستقل، بلکه ابزاری در خدمت این مقص 

 تمثیل و تشبیه

ای تصویری میان دو چیز است و معمولاً  تمثیل و تشبیه در این مقاله دو مفهوم جدا هستند. تشبیه رابطه 

در سطح یک یا چند عبارت و بیت قابل شناسایی است، اما تمثیل، ساختاری روایی و تصویری است که یک 

تواند چند بیت یا یک حکایت را در کند و می ر قالب موقعیتی عینی بازنمایی میمفهوم یا رابطه انتزاعی را د

 تمثیل نیست و هر تمثیل نیز به یک تشبیه منفرد فروکاستنی نیست.  ، برگیرد، بنابراین هر تشبیهی

 ها افزایی روشهم

بلکه به حالتی گفته  ها در این پژوهش به معنی کنار هم قرار گرفتن چند شگرد نیست،  افزایی روشهم

ای عرفانی مثلاً اگر یک تمثیل ابتدا گزاره   ،شود که کارکرد یک شگرد، اثر شگرد دیگر را تقویت کندمی

مخاطب را به عمل دعوت کند،    ، استدلال آن را توضیح دهد و در پایان پند مرشدانهبا  را عینی کند، سپس  

افزایی، آرایش شگردها در یک بافت  واحد تحلیل هم  بنابراین  ؛شودافزایی محسوب میبین این سه سطح، هم 

 است، نه شمارش ساده صنایع ادبی.

 استدلال نقلی و استدلال عقلانی 

نه استدلال  بندی مینقلی/هنجاری طبقه   استدلال استناد به قرآن و حدیث در این پژوهش ذیل   شود، 

ول، قیاس، مثال، تعمیم تجربی یا دیگر عقلانی. استدلال عقلانی هنگامی است که متن با رابطه علت و معل

دهد. در مقابل، استناد قرآنی یا حدیثی از اقتدار و  مقدمات به دست می ای را از های استدلالی، نتیجه صورت

توانند در یک شاهد در کنار هم . این دو میکنداعتبار منبع دینی برای تقویت مشروعیت گزاره استفاده می 

 ی یکی نیستند.باشند، اما از نظر تحلیل

 روش پژوهش 

با رویکرد تحلیل محتوا است این مقاله، کیفی  نیز کل دفتر سوم روش پژوهش در  . جامعه پژوهش 

اما  .رودبه شمار میمثنوی معنوی   بیت است،  بدون بافت    ،بیت  باید توجه داشت که  واحد اصلی تحلیل، 
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باشدروایی می اقناعی ناقصی داشته  به حساب بنابراین حکایت/ بخش روایی واحد زمینه   ؛ تواند معنای  ای 

 آید.می

   شود که حداقل یکی از معیارهای ذیل را داشته باشد:یک بیت زمانی به عنوان شاهد اقناعی ثبت می

 طرح یا تقویت یک گزاره هنجاری/ آموزشی

 استفاده از دلیل یا شاهد برای پشتیبانی از گزاره 

 پنداری در جهت پیام  ذات برانگیختن عاطفه یا هم

 برای تسهیل پذیرشاستفاده از اعتبار گوینده یا جایگاه مرشد 

 سازی یا ماندگار کردن پیام استفاده از شگرد زبانی برای غیرمستقیم

 
 شدهفراوانی شواهد گزارش: 1جدول 

 مبنای شمارش  تعداد شواهد گزارششده  دسته/شگرد

)داستان شده در مقالهبررسی   شاهدهای 1 داستانگویی 

 مرد مارگیر( 

 :شده در مقالهشاهدهای بررسی 2 تمثیل 

  این چراغ شمس کو روشن بود-

 خواند و زشتگر گدایان طامع-

 شده در مقاله:شاهدهای بررسی 4 تشبیه

 تشبیه آدمی به کوه-

پارچه- به  آدمی  که  تشبیه  اطلاس  ای 

 خود را ارزان فروخت  

 تشبیه جهان به درخت-

 های درخت تشبیه انسان به میوه -

 شده در مقاله:  شاهدهای بررسی 5 استناد قرآنی 

 قتُِل  الإِنس انُ م ا أ کْف ر هُ  -

   ول دیل م  لدِی ل م -

 راجعون  هیإل انا-

 بِالصَّبرِ و الصَّلاة نوا یاِستع-

 مِن ا بوابهِا  وت  یالب  وآتوا-

 شده در مقاله:شاهدهای بررسی 4 مثل و حکمت 

 ه یإتقِّّ مِن شرِّ م ن أحسنت  ال -
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 جاء القضا ضاق الفضا اذا-

 سوء الظن   حزم-

 المرء  مخبوءٌ تحت  لسانِه  إن-

 شده در مقالهشاهدهای بررسی 5 پند و اندرز 

 نام حق اندر دهان  دیچون در آ-

 ن یقی یمانیپش یحزم یب هست-

 ر یحکمت خور که شد نور ست حرف-

 جان نور را   یا یگرد رایپذ تا-

 است  یو تعصب خام یریگسخت-

بررسی 2 تکرار مقالهشاهدهای  در  درباره    شده 

 مفهوم علم و گمان 

 

 شده در مقاله:شاهدهای بررسی 2 تلمیح

 داستان حضرت ابراهیم  -

 داستان هاروت و ماروت -

 :شده در مقالهشاهدهای بررسی 4 کنایه 

 ی رقص آنجا کن که خود را بشکن-

 گوش را اکنون ز غفلت پاک کن -

 گل نبود گشاد یزانک در صحرا-

 تا نگویی سِرّ سلطان را به کس  -

 

 بحث  
برای مجاب کردن و اقناع مخاطب خود و آموزش مسائل و امور تربیتی  های مختلفی،  از روشمولانا  

های اقناعی شخصیتی و  به او بهره برده است که در چهار دسته احساسی و عینی، عقلی و استدلالی، روش

 معلمانه و شگردهای زبانی قابل بررسی است. 

 ؛ از انتقال گزاره به تجربه رواییگوییداستان

هایی است که شاعر از  های این اثر عظیم، حاوی داستان وی نیز مانند دیگر بخش دفتر سوم مثنوی معن

 100ها برای آموزش مسائل مورد نظر خود به مخاطب، استفاده کرده است. مولانا در این دفتر بیش از  آن

فتادن  ا  ،بودن بلعم باعور  منیا،  لیو شکل پ  یاختلاف کردن در چگونگ»   هایداستان را ذکر کرده که داستان

ها است.  « بخشی از آن لب و سبلت خود را  یچرب کردن مرد لافو    هاروت و ماروت  ،شغال در خم رنگ
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او در بیان ارزش و اعتبار والای گوهر آدمی و آموزش این مسئله که انسان ارزش والایی دارد، اما قدر خود  

ین آموزه تربیتی خود را آورده است که: داند، داستان مرد مارگیر را تعریف کرده و در میانه داستان، ارا نمی

»خویشتن نشناخت مسکین آدمی/ از فزونی آمد و شد در کمی// صد هزاران مار و که حیران اوست/ او چرا 

در این داستان با روایت پیامدهای    (. مولانا  Jalaluddin Rumi, 1929. P.57حیران شدست و مار دوست« )

کند. در ای عینی عرضه میخت ارزش و جایگاه انسان را در قالب تجربه رفتار ناآگاهانه، آموزه تربیتی شنا

توان  و شیوه بیان، می ، بلکه با توجه به ماهیت آموزه  توان صرفاً مخاطب مولانا دانستاینجا مخاطب را نمی 

؛ یعنی انسانی که ممکن است در اثر ناآگاهی تربیتی در نظر گرفت-آن را در دسته مخاطب عمومی اخلاقی

گویی در مثنوی، به دنبال  مولانا با داستان آور شود.  های زیان از ارزش وجود خود، گرفتار رفتارها و انتخاب 

کند تا به این صورت، مخاطب  های داستان ایجاد  ذات پنداری نسبت به شخصیت آن است که در مخاطب، هم

. داستان  ستین  ام« یصرفاً »جذاب کردن پالبته کارکرد اقناعی داستان    تر درک کند.ق ها را بهتر و عمیآموزه 

اژدهاسازدیم  ینیع  تیموقع  کیابتدا   برابر  در  انسان  دچار ح  ی :  ا  شود؛یم  رتیمرده  از  مولانا    نی سپس 

انسان با کوه   سهیدفتر سوم، مقا  1002تا   999  اتی. در ابرسدیم  شتنیانسان درباره خو  یرانیبه نقد ح  تیوضع

داستان سه   نیبنابرا ؛کندیرا مجسم م ینیبو خودکم یارزش ذات انی»اطلس« و »دلق« رابطه م ریصوو سپس ت

 اقناع عاطفی   و  استدلال عقلانیساختار،    ن ی. ایتیو استخراج حکم ترب  اسیانتقال ق  ،ییمرحله دارد: تجربه روا

 .کندیرا به هم متصل م

  ام یو پ  تیکنش شخص انی. اگر مخاطب رابطه مستیاقناع ن یتحقق قطع ی حضور داستان به معنا حال،  نیا با

نپذ  یاخلاق م  رد،یرا  بماندصرفاً سرگرم  تواند ی داستان  داستان    نیا  ترق ی دق  یادعا  ن یبنابرا  ؛کننده  است که 

 .دهدی م شیرا افزا امیپ میرمستقیو تجربه غ ی پندارذاتهم  تیظرف

 سازه گزاره تجربی عینی؛ (Allegoryتمثیل )

انسان  تربیت  منظور  به  مثنوی معنوی، خصوصاً  اقناع آن مولانا در سراسر  و  تمثیلها  از  برده    1ها  بهره 

داستان »ذکر  بیان دیگر  به  برجسته است؛  از  تمثیلی  است«  های  مولوی  بیان  ابزارهای   ,Mah-Nazari)ترین 

2019, p.138.)   الدین و برای تأکید بر این مسأله که او نیرویش را از  به عنوان نمونه، مولانا خطاب به حسام

،  های خاص()در واقع برای اشاره به منبع قدرت انسان   گیردها و عروق بدنش میخداوند و نه از جنبش رگ 

 .Jalaluddin Rumi, 1929)آورد: »این چراغ شمس کو روشن بود/ نه از فتیل و پنبه و روغن بود«  تمثیلی می

V.3 P.3  .) ها تا چند بیت بعدی نیز در تأکید و تأیید  غالباً همراه با استدلال است. این تمثیل   مولاناهای  تمثیل

خو/ در اند و زشت »گر گدایان طامع  گوید:کند. شاعر در بیت دیگری میمعنای مورد نظر او ادامه پیدا می 
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صاحب شکم تو  بجو//  خواران  سنگ دل  با  گهر  دریا  تگ  ننگدر  میان  اندر  فخرها  هاست« هاست/ 

(Jalaluddin Rumi, 1929. P.49)می مولانا  ابیات،  این  در  چه .  که  بیاموزد  خود  مخاطب  به  بسا  خواهد 

اند و باید که  سیرت قرار گرفتهزشت   کاران و دنیادوستانِدل و اهل دل که در میان طمع های صاحب انسان 

های بسیاری وجود دارد، اما در میان  ها کمک کرد؛ همانطور که در اعماق دریا، سنگو به آن ها را یافت  آن

شود. شاعر در این ابیات، به کمک تمثیل به اقناع مخاطب پرداخته و در آن همه سنگ، گهر نیز یافت می

  تربیتی است. -مخاطب در اینجا انسان آرمانی یا مخاطب خاص عرفانی  نیز آورده است.  ضمن آن، استدلال 

  ن ی بنابرا ؛کندیم ل یها« تبدسنگ انی»گوهر در م ریپذرا به تجربه مشاهده   یحکم اخلاق کی ل،یتمث  نجایدر ا

  . و تجربه مخاطب است یمفهوم انتزاع انیم یبلکه کاهش فاصله شناخت ست؛ین یباسازیکارکرد آن، صرفاً ز

در داستان »دعوت کردن باز بطان را از آب   ها در اشعار مولانا، بسامد بسیار بالایی دارند. مثلاًگونه تمثیل این

-Jalaluddin Rumi, 1929. P.26)پردازد  دلان میهای شیطان در بین پاک به صحرا«، شاعر به ترسیم وسوسه 

ور است. مولانا به  است که در دریای دین، غوطه   در این داستان، باز نماد ابلیس و مرغابی، نماد مؤمن(.  27

 گونه مفاهیم داشته باشد.  سازی نموده تا مخاطب درک بهتری از این واسطه تمثیل، مفاهیم انتزاعی را ملموس

 ؛ تقویت تصویر ذهنی نه الزاماً تصویر مستقل(Simileتشبیه )
  ان یم  یبرجسته کردن ناسازگار  یبرا  ه یاز تشب   او  های اقناعی مورد استفاده مولانا، تشبیه است.از روش

در مواردی، برای تببین هرچه بیشتر   مولانا  .کندیتر استفاده م او در برابر امور کوچک  یرانیعظمت انسان و ح

مطلب خود از این صنعت بلاغی استفاده کرده است: »آدمی کوهیست چون مفتون شود/ کوه اندر مار حیران  

 ,Jalaluddin Rumi)می ارزان فروخت / بود اطلس خویش بر دلقی بدوخت«  چون شود// خویشن را آد

1929. P.58 .)   ای از جنس  شاعر در بیت نخست، انسان را به کوهی تشبیه کرده و در بیت دوم، او را به پارچه

دوزد. همچنین در مصرع آخر، داند، خود را بر دلقی کم بها میاطلس که چون ارزش و بهای خود را نمی

لازم   یریبلکه ماده تصو  ست؛ ی برهان ن  ییتنهابه   نجا یدر ا  ه یتشبقدر کردن خود(.  ایه نیز هست )کنایه از بی کن

 . کندیرا فراهم م یاستدلال اخلاق یبرا

گوید: »این جهان همچون درختست ای کرام / باز در جای دیگر در ترسیم اوضاع جهان و احوال انسان می

های آن، تشبیه کرده ها را به میوه (. شاعر دنیا را به درخت و انسانp.73های نیمه خام« ) میوه ما برون چون  

(. عبارت p.22شود: »گام در صحرای دل باید نهاد« )است. اضافات تشبیهی نیز در اشعار مولانا بسیار دیده می

یا انسان آرمانی است.   مخاطب در این اشعار، مخاطب خاص عرفانیصحرای دل، یک اضافه تشبیهی است. 

کند که نادان برای خود، خرد و نادان، بیان میدر داستان مار و مارگیر در بیان حال انسان بی همچنین  شاعر  
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از ترس بر جا خشک گشت / که چه آوردم من از کهسار و دشت // دردسر و رنج می  »مارگیر  آفریند: 

(. در این ابیات، مارگیر به میش  p.8ائیل خویش« )گرگ را بیدار کرد آن کور میش / رفت نادان سوی عزر

 و مار به گرگ و عزرائیل تشبیه شده است.  

 های اقناع عقلی و استدلالی در مثنوی، شامل استدلال نقلی و استفاده از مث ل و حکمت است.  روش

 استناد قرآنی؛ پشتوانه نقلی و مشروعیت هنجاری 
استناد به آیات قرآن است. مولانا گاهی عین آیه یا بخشی    های اقناعی مولانا در مثنوی،یکی از روش 

از آن را به کار برده و گاهی نیز مضمون یا ترجمه فارسی آیه را استفاده کرده است. برای نمونه، او در بیان 

(  p.23ناسپاسی انسان، عین عبارت قرآن را به کار گرفته است: »قتل الإنسانُ ما اکف ر ه/کلَّما نال  هدی أنکره« )

کند(. مصرع اول این بیت،  رسد آن را انکار می)کشته باد انسان چقدر ناسپاس است/ هر زمان به هدایتی می

انسان    یمولانا عبارت »قُتِل  الإِنس انُ م ا أ کْف ر هُ« را در بحث ناسپاس  یوقتاز سوره مبارکه عبس است.    17آیه  

شاهد،  نیا یکارکرد اصل ن یبنابرا ؛شودیم تی تقو یانیعنوان منبع وح  اعتبار گزاره از متن قرآن به آورد،یم

اقامه کند،  یناسپاس ح یتوض یمستقل برا یاست. اگر مولانا پس از آن استدلال یو هنجار  یپشتوانه نقل جادیا

استدلال«   ندی»منبع معتبر« و »فرا  انیمرز م  ک،یتفک  نیثبت کرد. ا  زین  یعقلان  بخشدر    توانیآن بخش را م

 .  کندیرا حفظ م

در ابیاتی دیگر، مولانا در توصیف خداوند، عبارتی قرآنی را به کارگرفته است: »ل م ی لدِ ل م یول د است  

 Surah)(. مصرع اول این بیت، برگرفته از آیه قرآن است p.74او از قدم/ نی پدر دارد نه فرزند و نه عم« )

Ikhlas/3 .) .او با استناد به آیه مذکور، خداوند را برای مخاطب توصیف کرده است 

بیتی از اشعارش می انّمولانا در  عون«  ا إلیه راجِگوید: »جمله اجزا در تحرک در سکون / ناطقان که 

(Jalaluddin Rumi, 1929. P.20 )پ بخش  است  .  قرآن  آیه  از  برگرفته  بیت مذکور،  ایانی مصرع دوم در 

(Surah Al-Baqarah/156  .) بی جهاد و    /جان بده از بهر این جام ای پسر  گوید: » شاعر در جای دیگر، می

باشد ظفر »اسِتعینوا  (Jalaluddin Rumi, 1929.p.17)«  صبر کی  قرآن  از مضمون آیه  بیت  این  . مولانا در 

استفاده کرده است.    ( Surah Al-Baqarah//153)  صَّلاة« )از صبر و نمازخواندن، کمک بگیرید(بِالصَّبرِ و ال

در اینجا، مولانا برای اقناع مخاطب و مشروعیت بخشیدن به کلامش به این آیه از قرآن کریم، استناد نموده 

 Jalaluddin)مِن ا بوابهِا« است. وی همچنین در بخشی دیگر از اشعارش چنین آورده است: »اُدخلُوا الا وطان  

Rumi, 1929.p.84)ع، برگرفته از آیه »وآتوا البیوت  مِن ا بوابهِا«  ا. این مصر(Surah Al-Baqarah/189  ) .است

بیان این مضمون قرآنی، آن بوده تا بگوید که هر چیزی راهی دارد و برای رسیدن به هر  هدف مولانا از 
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هدفی باید مسیر خاص آن هدف را پیمود. مولانا در اقناع مخاطب به آیات قرآن کریم استناد نموده تا از 

 یک منبع دینی و آسمانی برای اقامه برهان یاری جوید.  

 سازی تجربه مشترکفعال؛ (Wisdomو حکمت )  (proverbمثل )

و گزاره    برند یفراتر م  ی حکم شخص  ک یرا از ارائه    نده یکه گو  اند یجهت اقناع  ن یل و حکمت از اث م 

مولانا برای آموزش تعالیم خود به  .  دهندی م  وندیپ   شده رفته یحکمت پذ  ای   ی سنت گفتار  ،یرا به تجربه جمع

فارسی و عربی نیز استفاده کرده   3هایالمثلو ضرب  2بسیاری از موارد از حکمتها در  مخاطبانش و اقناع آن 

گوید: »إتّقِّ مِن شرِّ م ن أحسنت  الیه« )از  هایش در دفتر سوم مثنوی میاست. برای نمونه در یکی از حکایت

عنوان مثل  این عبارت هم به  (. Jalaluddin Rumi, 1929.p.17)شر کسی که به او خوبی کرد، برحذر باش( 

و هم به عنوان حدیثی از پیامبر)ص( یا حضرت علی)ع( نقل شده است. موسوی و میرزایی، پس از پژوهشی 

المثل است و حدیث نیست؛ زیرا اند که عبارت مذکور، ضربمفصل درباره این عبارت، بدین نتیجه رسیده 

   .ده استبنا به گفته آنان، این عبارت در کتب معتبر، به عنوان حدیث ذکر نش 

چون قضا آید شود تنگ این  گوید: » ها با استناد به مثلی می شاعر درباره قضا و قدر و تقدیر الهی انسان 

«. میدانی اذا جاء القضا  تحجب الابصارُ  /گفت اذا جاء القضا ضاق الفضا//    از قضا حلوا شود رنج دهان/    جهان

مجمع ضرب در  این  خود،  شکل  الامثال  بدین  را  است:المثل  کرده  ضاق   ضبط  القضاءُ  نزل    الفضاءُ«  »إذا 

(Maydani, 1989, v.1, p.97)  باید است.  کرده  استفاده  احادیث  از  موارد  از  بسیاری  در  شاعر  . همچنین 

 Jalaluddin)شوند: »حزم سوء الظن گفتست آن رسول«  ها محسوب می دانست که احادیث در شمار حکمت

Rumi,1929, p.17)این مصر در  به  .  را  دوراندیشی  تا  پیامبر)ص(، کوشیده  از  با کمک حدیثی  شاعر  ع، 

گویی را به مخاطب، توصیه  گویی و گزیده مخاطب خود، آموزش دهد. مولانا در بخشی از اشعارش، کم

کند: »زین قبل فرمود احمد در کند و برای اینکه مخاطب، کلامش را بهتر بپذیرد به حدیثی استناد میمی

)مقال/ در زبا بود حسن رجال«  پنهان  ها، مخاطب عمومی اخلاقی دینی مخاطب در این نمونه (.  p.144ن 

ها  المثلباره ضربمضمون مورد استفاده مولانا در این بیت، از مضامین مشهور است که در این تربیتی است. 

المرء  مخبوءٌ    إنَّالبلاغه فرمودند: » و احادیث بسیاری نقل شده است، از جمله اینکه حضرت علی)ع( در نهج 

مند شدن  کارکرد مث ل و حکمت در اقناع مخاطب، استناد به خرد جمعی و بهره (.  Wisdom:140)تحت  لسانهِ«  

 از تجربه مشترک انسانی برای اثبات ادعاست.  
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 ؛ اعتبار مرشدانه (advise)پند و اندرز( )
هایی نیز آورده است که گاهی در ارتباط به موضوع  هایش، نصیحت مولانا معمولاً در حین حکایت

ج از موضوع حکایت، اما متناسب با آن است: »چون در آید نام حق اندر دهان/ نه  اصلی حکایت و گاه خار

ا   نه  بیت به مخاطب می  (.Jalaluddin Rumi, 1929.p.13)  هان«ندُ پلیدی ماند و  این  با  نام  شاعر  آموزد که 

ود. در شود که انسان به سمت گناه نرگرداند و موجب می خداوند و ذکر او، دهان را از گناهان پاک می

( و به این صورت p.15حزمی پشیمانی یقین« )کند: »هست بیجایی دیگر، انسان را به دوراندیشی توصیه می 

دهد که اگر دوراندیش نباشد، پشیمان خواهد شد. او در قسمتی دیگر از اشعارش، به مخاطب خود، هشدار می

گوید: »حرف حکمت  و می  کندآمیز دعوت میمخاطبش را به پذیرش حکمت و شنیدن سخنان حکمت

نور بی تو  ای  نور ستیر/  ادامه می خور که شد  را  ناپذیر«، سپس کلامش  را  دهد که شنیدن سخنان  حجب 

های مادی  شود تا جان و روح و روان تو، پذیرای نور خدایی شود و بدون حجابآمیز، موجب میحکمت

(.  p.74حجب مستور را « )نور را / تا ببینی بیبتوانی تجلی حق را به خوبی ببینی: »تا پذیرا گردی ای جان  

نادانی انسان مولانا، سخت  به  ها می گیری و تعصب را نشانه خامی و  داند. از نظر او، این دو ویژگی، سبب 

بنابراین، او  (؛  Habibi, H.& Shahanganian, 2016, p.556)شود  وجود آمدن جدال و بحث بین مردم می

گیری و تعصب خامی است/ تا جنینی دهد: »سخت گیری و تعصب، هشدار میبشر را نسبت به عواقب سخت 

شاعر در بخش دیگری از ابیات دفتر سوم، انسان  (.  Jalaluddin Rumi, 1929.p.73)آشامی است«  کار خون

خروی و مربوط به آخرت است که  آموزی دعوت کرده است. البته علمی که مد نظر اوست »علم اُرا به علم 

: 1395رساند« )حبیبی و شاهنگیان، شود و حقیقت انسان را به کمال و نجات میسبب حیات و بقای جان می 

(؛ به همین دلیل هم، انسان را به علوم اخروی دعوت کرده و برای اقناع مخاطبش در این زمینه، او را پند  549

نصیب  ام در یوم دین// ای بسا عالم ز دانش بی ت این / که بدانی من کیها این اسداده است: »جان جمله علم

 مخاطب در این ابیات، مخاطب عام دینی تربیتی است.  (. 2645حافظ علم آن کس، نی حبیب« )بیت  /

کارکرد روش پند و اندرز در اقناع مخاطب، استفاده از اقتدار و جایگاه مرشدی برای نفوذ مستقیم در  

 خاطب و ایجاد اعتماد و تسهیل پذیرش است.  جان و ذهن م

 ؛ تثبیت پیام و ساختن برجستگی تکرار
دارد.    یمتفاوت از تکرار در گفتار عاد  یکارکرد  ی،عنوی، از جمله مثنوی من آموزشوتکرار در مت

استدلال    یهنگام و  حزم  مضمون  مولانا  ب  ا یکه  چند  در  را  گمان  و  علم  موقع  ا ی  تی تفاوت    ت یچند 

  نکه یا  ی ادعا  ی برا  حال،ن ی. بااشودیم  ت یدر ساختار متن تثب  «ی»گره مفهوم  کیصورت  به   ام یپ  گرداند،یبازم
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محدود    جهیدر نسخه حاضر، نت  نیاز متن لازم است. بنابرا  رونینگرش منجر شده، شواهد ب   رییبه تغ  ماًتکرار حت

 .  است ام«یپ یادسپاری تی و قابل  یبرجستگ شیبه »افزا

اعم از تربیتی را در تک تک ابیات مثنوی معنوی،    را   های خودالدین محمد بلخی، معمولاً آموزه جلال

ترین دلیل این مسأله، آن است که هدف مولانا رومی از سرودن  رسد که مهمکند. به نظر میبارها تکرار می

و لازمه تربیت    (Foroughi, MH. & Ghasemi,2014, p.81)  و تنظیم مثنوی معنوی، تربیت بشر بوده است

ربیتی و تکرار آن مطالب است به قدری که مطلب در ذهن و جان مخاطب، تثبیت  ها، آموزش نکات تانسان 

بیت، تکرار   این مضمون را در چند  نمونه، شاعر درباره اهمیت به کارگرفتن حزم و استدلال،  شود. برای 

کن پیشوا// ور عصای حزم و استدلال نیست/ کند: »آن عصای حزم و استدلال را/ چون نداری دید می می

رمه بی هر  سر  بر  سبک (.  Jalaluddin Rumi, 1929.p.17-18)ایست«  عصاکش  و  روش  مفاهیم،  تکرار 

توان در سراسر اشعارش دید. وی در یکی از اشعار خود، در بیان تفاوت بین علم و  مولاناست که آن را می

آمد ظن به    ناقص/    پرست  کیعلم را دو پر گمان را  کند: » گمان، این مضمون را در چندین بیت، تکرار می

 / مرغ گمان رودی م زانیخ افت //فزون ای یبر پرد دو گام باز  /زود افتد سرنگون پرکی مرغ// پرواز ابترست

.  (p.100)«  پر گشود  پرک یدو پر آن مرغ    شد   / ز ظن وارست علمش رو نمود  چون   //انیآش  د یپر بر ام  یکی  با

مخاطب و در نهایت مجاب نمودن و تربیت اوست که این  هدف او از این تکرارها، تثبیت مطلب در ذهن  

تکنیک؛ یعنی تکرار مطالب، کاملاً با رویکرد آموزشی و تربیتی منطبق است؛ زیرا تکرار، شگردی آموزشی 

   ها، مخاطب خاص عرفانی است.مخاطب در این نمونه  برای تثبیت مفاهیم در ذهن و جان مخاطب است. 

 ؛ اقناع غیرمستقیم(Metonymy)و کنایه  (Allusionتلمیح )
های تربیتی به او از تلمیحات قرآنی و تاریخی هم استفاده  مولانا برای اقناع مخاطب و آموزش آموزه 

از استدلال را به حافظه مشترک او واگذار  یمخاطب، بخش  یبا فعال کردن دانش فرهنگ  حیتلمکرده است.  

که موصوفی به اوصاف جلیل/ گوید: »چونالدین میخطاب به حسام برای نمونه در دیباچه دفتر سوم،    .کندیم

خلیل«   چون  بگذر  امراض  آتش  الدین  (.  Jalaluddin Rumi, 1929.p.3)ز  حسام  به  مولانا  بیت،  این  در 

شوی  و علی هستی، دچار بیماری و امراض نیز نمی  گوید از آنجایی که تو موصوف به صفات خداوند جلّمی

کند که متّصف یابی و به این ترتیب او را تشویق میها رهایی میالله)ع( از آتش بیماریخلیل  و مانند ابراهیم، 

  ان یرابطه م  تواندیم  میو آتش، مخاطب آشنا با داستان ابراه   ل یدر اشاره به خلبه اوصاف خداوندی بشود.  

وی در جایی دیگر در بحث قضا و قدر چنین سروده است: .  کند  یبازساز  ترعیرا سر  مانیابتلا، سلامت و ا

. شاعر در این بیت، به داستان هاروت و  (p.20)»تا پری و دیو در شیشه شود / بلک هاروتی به بابل در رود( 
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ها اشاره کرده است. هاروت و ماروت در ادبیات فارسی و عربی به جادوگری  ماروت و سحر و جادوی آن 

کارکرد تلمیح در مثنوی مولوی،   (. Zarei, M. & Rashidi, 2016, p.74) شهره هستند چینی و سحر و توطئه 

تاریخغنی به  غیرمستقیم  استناد  و  ایجاز  معنا،  اقناع    مذهب یا    سازی  در خدمت  مفاهیم  این  همه  که  است 

 اند.  مخاطب قرار گرفته 

نیهمچنین   او، کنایات را  تربیت  تعلیم و  اقناع مخاطب و  به منظور  ز به کار گرفته که کارکرد شاعر 

را فراهم   تری جیتدر  رشیامکان پذ  ام،یکردن پ  میرمستقیبا غ  ه یکناها، بیان غیرمستقیم حقایق و اسرار است.  آن

و مشارکت    ریمخاطب را به تفس  ،یترک خودپرست  میمستق  انیب  ینمونه، »خود را شکستن« به جا  یبرا  کند؛یم

.  اندام یپ  یشناخت  یاز طراح  یآنها بخش  ستند؛ ین  ه یصرفاً آرا  یزبان  یمنظر، شگردها  نی. از اداردیوام  ییمعنا

کند که انانیتّ و خودپرستی را کنار بگذارد و برای این  برای نمونه، در جایی به مخاطب خود، سفارش می

هوت برکنی« ای به کار برده است: »رقص آنجا کن که خود را بشکنی/ پنبه را از ریش شمنظور، چنین کنایه 

(Jalaluddin Rumi, 1929.p.7  .)  شکستن خود در مصرع اول، کنایه از ترک خودپرستی است و مصرع دوم

شاعر در جای دیگر، سالکان طریق حق  .  رهایی از شهوت و به دنبال آسودگی نفس نبودن است از هیکنانیز 

 Jalaluddin)کند: »تا نگویی سرِّ سلطان را به کس/تا نریزی قند را پیش مگس«  را سفارش به رازداری می

Rumi, 1929.p.3 .) مصرع دوم این بیت، کنایه از فاش کردن اسرار، نزد فرومایگان است. شاعر در مصرعی

پاک کردن گوش از غفلت، کنایه از آماده کردن آن  (  p.21)کن«  سراید: »گوش را اکنون ز غفلت پاک  می

گونه کنایات در اشعار مولانا بسامد بالایی دارد: »زانک در برای شنیدن صدای حق و گناه نکردن است. این 

 مخاطب در این ابیات، مخاطب خاص عرفانی است. (. p.22)صحرای گل نبود گشاد« 

 کنند؟یم : چگونه شگردها با هم کارییافزاهم

مشخص  یکارکرد ره یکه زنج کندیم دا یمعنا پ یزمان ییافزاکه مفهوم هم دهدی شواهد نشان م لیتحل

و    کندیمحسوس، مسئله را قابل تصور م  ریاست: تصو  «یاستدلال  حتوضی  ←   لینخست »تمث  ی باشد. الگو

تثب  جهینت  یبعد  ح یتوض را  نظر  الگوکندی م  تیمورد  »داستان    ی.  است:    پند«  ←   پنداریذاتهم   ←دوم 

 یاخلاق   جه ینت  م،یمستق  یاو سپس با گزاره   ندیبی م  یداستان  ت یانتخاب را در شخص  کی  امد یمخاطب ابتدا پ

دامنه اعتبار  یندی شاهد: است عمل« به دعوت ← تمشروعی ← ینیسوم »استناد د ی. الگوکندیم افتیدر

 .کندیک میو پند مرشدانه آن را به رفتار نزد  دهدیم شیرا افزا امیپ

 و مخاطب یفرهنگ نهیزم

سالک خاص خطاب    ا ی  ن یالدمواضع، حسام  ی. در برخستیگروه همگن ن  ک یدفتر سوم    ی متن  مخاطب

 ر یمقاله حاضر از تعب ن یبنابرا  ؛ تر استجان« عام ی»ا ا ی «یآدم ی خطاب به »ا گر،ید مواردی در  .ردیگیقرار م
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است:    لی. مخاطب در سه سطح قابل تحلکندیم  زیپره   کپارچهی  یخیواحد تار  کیصورت  »مخاطب مولانا« به 

 عنوان مخاطب مفروض. به  «یو »انسان آرمان یتیمخاطب خاص درون متن، سالک/خواننده ترب 

  ی برا   یقرآن  ح ی. تلمگذارندی شگردها اثر م  یاقناع  تیبر قابل  زین  یو زبان فارس  ینیفرهنگ د  ،یعرفان  سنت

با قصص و آ  یمخاطب ل و  ث . م کندی منتقل م  ی طولان  ح یاز استدلال را بدون توض  یآشناست، بخش  ات یکه 

روزمره   یهارا به تجربه   یعرفان  میمفاه  ،یلیو زبان تمث  کنندیمشترک استفاده م  یحکمت از حافظه فرهنگ

 وقوع آن.  ن یامکان اقناع« دانست، نه تضم  طی»شرا دی عوامل را با نیا حال،ن یا . با زندیم وند یپ

 امکان شکست اقناع 

  ن، یشینماد، تعارض با باور پ  یدگیچیپ  ،یمخاطب با رمز فرهنگ  ییناآشنا  لیشگرد ممکن است به دل  کی

اقناع  نده یفقدان اعتماد به گو  ای  سته،یزو تجربه    امیپ  انیفاصله م ا  یاثر  انتظار را   ن، یبنابرا  ؛نکند  جادیمورد 

 آن را در همه مخاطبان.  یواقع تی »سازوکار بالقوه اقناع« را نشان دهد، نه موفق تواند یفقط م یمتن لیتحل

اهم  ی برا  ژه یو  به   ت یمحدود  نیا هفتم  قرن  مخاطبان  درباره  ز  تی ادعا  تار  رایدارد؛  شواهد  و    یخ یبدون 

  ی ادعا  یجامقاله حاضر به   جه،یکرد. در نت  یریگآنان را اندازه   یواکنش واقع  توانیمستقل نم  یشناختافتیدر

 .کندیمتن« استفاده م ی اقناع تیاز مفهوم »ظرف ،یاثر قطع

 یریگجهینت

کارکرد    نیی و تب  یمعنو  یمولانا در دفتر سوم مثنو  یاقناع  یشگردها  یژوهش حاضر با هدف بررسپ

  ا ی  ی ادب  عیصرفاً به حضور صنا  توانیاثر نم  ن یدر ا  را  که اقناع   دهدینشان م  هاافته یها انجام شد.  آن   یتیترب

بلکه شگردها  یامجموعه فروکاست؛  پراکنده  فنون  قال  یاقناع  یاز    ی از سازوکارها  یاشبکه   بمولانا در 

با توجه به    توان یرا م  یمثنو   یاقناع  یالگو   رو،  ن یا  از  ؛کنندیعمل م  یو زبان   ی تیشخص  ، یعاطف  ،یاستدلال

کرد؛   ل یتحل  نده یعواطف مخاطب و اعتبار و منش گو  ختن ی، برانگیاستدلال عقلان  ی عنیاقناع،    یسه رکن اصل

ا  ح یتوض  ن یبا ا ن  گریکدیاز    ی مثنو  ی تین سه مؤلفه در بافت تربی که  با    ستند، ی جدا و مستقل  بلکه در تعامل 

 .کنندی را فراهم م ام یپ شدنی و درون رشیپذ نهیزم گریکدی

بهره   جه یادعا و نت انیم  یمنطق  یوندها ی ، مولانا از استدلال، مثال، حکمت و پاستدلال عقلانیسطح    در

ا  ردیگیم تأمل وادارد. در کنار  به  به آ  وه،یش  نیتا مخاطب را  احاد  اتی استناد  با  ثیقرآن و   لی نه ذ  دیرا 

را در افق    امیپ  تی و مشروع  ردانست که اعتبا  ینید  تیبر مرجع  ی و مبتن  یاقناع نقل  یبلکه نوع  «،ی»استدلال عقل

و استناد    ی استدلال عقلان  ، یمثنو  یدر ساختار اقناع  ن، یبنابرا  ؛ دهدیم  شی مخاطبان افزا  ی و اعتقاد  یفرهنگ
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با    کیکه هرچند ممکن است در    زندیدو سازوکار متما  ینقل اه شوند، کارکرد همر  گریکدیبافت واحد 

 ندارند.  یکسانی یاقناع

به    یو اخلاق  یعرفان  یانتزاع  می مفاه  لیدر تبد  یرپردازیو تصو  لی ، داستان، تمثاقناع عاطفیسطح    در

ا  یهاتجربه  کارکرد  دارند.  نقش  ز  نیملموس  ن   یباسازیعناصر صرفاً  از طر  ست؛ یکلام   ری درگ  قیداستان 

با    لیو تمث  کندیرا فراهم م  هاتیو موقع  هات یبا شخص  ی پندارکردن ذهن و عاطفه مخاطب، امکان همذات 

  ن ی ا  ی تیترب ریتأث  رو، ن یا  از  ؛سازدیم  ل یرا تسه  امیپ  رشیامر محسوس و امر معقول، فهم و پذ  ان یم  یپل  جادیا

با   بلکه آن گزاره را در قالب    شود،یرو نمروبه   یگزاره انتزاع  کیشگردها در آن است که مخاطب تنها 

طور  را به   یلیتمث  ایهر داستان    توانینم  حال،ن ی. بااکندیم  افتیقابل تصور در  یاو تجربه   ریتصو  ت،یموقع

 دارد. یبستگ ام یت، مخاطب و پخودکار مصداق اقناع موفق دانست؛ تحقق اقناع به تناسب شگرد با باف 

  ی انده یمهم دارد. حضور مولانا در مقام آموزگار، مرشد و گو  یگاه یجا  یدر مثنو  زین  اعتبار گوینده 

و تکرار هدفمند    میمؤثر است. پند و اندرز، خطاب مستق  ام یپ  رشیدر پذ ،یو عرفان ینیبرخوردار از اعتبار د

  ی اافزون بر انتقال محتوا، رابطه   ها،وه ی ش  نیا  رایکرد؛ ز  یبعُد از اقناع بررس  ن یبا ا  وند ی در پ  توان یها را مآموزه 

ا  نده یگو  انیم  یارتباط و    ست ی ن  کدست ی  یالبته »مخاطب مولانا« در سراسر مثنو  ،کنندیم  جادی و مخاطب 

  زانیم  ن،یتر باشد؛ بنابراو مخاطبان عام   یو عرفان  ینین آشنا با سنت دمخاطبا  دان،یشامل سالکان و مر  تواندیم

 شود.  ل یتحل تی با توجه به نوع مخاطب و بافت حکا  دی اهر شگرد ب  یاثرگذار وه ی و ش

صرفِ کنار هم قرار گرفتن چند    یبه معنا  یمثنو  یها در ساختار اقناعروش  ییافزااساس، هم   نیا  بر

 یعاطف   یریدرگ  نه یمثال، ممکن است داستان زم  ی ها اشاره دارد. براآن   یبلکه به تعامل کارکرد   ست، ی شگرد ن

آن را    ی شناخت  رشیپذ  ی عقلانرا آسان سازد، استدلال    یمفهوم انتزاع  کی فهم    ل یمخاطب را فراهم کند، تمث

دهد.   شیرا افزا  ام یپ  رشیپذ  ی و اعتماد لازم برا  ت یمشروع  ،ینقل  استناد  ا ی  نده یگو  تیکند و مرجع  تیتقو

در صورت   و  رشیبه سطح پذ  امیو شناخت پ  افتیحرکت مخاطب از سطح در  تواندیم  ندیفرا  نیحاصل ا

 .اشدآن ب یتیترب یسازی درون ط،یتداوم و فراهم بودن شرا

بلکه در    ستند؛ یمولانا، عقل و عاطفه دو قطب متقابل ن  کردیکه در رو  دهد یپژوهش نشان م  ی هاافتهی

اعتبار گو  ت،یترب  ندیفرا .  کنندیعمل م  ده یتنصورت درهم به   ،یو فرهنگ  ینید  یهاو پشتوانه   نده یدر کنار 

زبان    ،یمولانا، سنت عرفان  یو فرهنگ  یخیدر نسبت با بافت تار  دیرا با  یاقناع  ی الگو  نیا  یریگشکل   نیهمچن

 او در مقام مرشد و آموزگار درک کرد. گاه یجا و یفارس
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که در آن استدلال، عاطفه،    کندیارائه م  یتی از اقناع ترب  ییالگو  یمعنو   یمجموع، دفتر سوم مثنو  در

با    ینقل  تیو مرجع  نده یاعتبار گو کلام    ی منظر، اثرگذار  نی. از اشوندیبه کار گرفته م  گریکدیدر تعامل 

عناصر   نی ا  وندیپ  یحاصل چگونگ  کهبل   ست،ین  ییتنهااستدلال به   ایداستان    ل،یاز وجود تمث  یناشمولانا تنها  

 و مخاطب است.  ام یها با پو تناسب آن  گریکدیبا 

 

 هانوشت پی
شود که بر پایه تشبیه بنا شده است؛ به این معنا که شخص برای بیان ذهنیت خود که غالبا  تمثیل، به بیانی غیرمستقیم گفته می-1

 ، بیان کند نآکند تا ذهنیت خود را توسط یک مفهوم عقلی و نامحسوس است، عینیتی محسوس را انتخاب می

(Zarkoub, M. & Abdollahi, 2010, p.109)  . 
 و عرفان دانسته است  دانش، معرفت ،ییدانا و اندرز،  پندشود که حاوی به عبارات و  جملاتی گفته میحکمت   -2

 (Dehkhoda, 1966) 

 یتواند مبتن یمقرار گرفته است. مثل  و مورد قبول توده مردم    افتهی  در میان مردم گسترشکه  است    یپر معنو  نغز  ، کلامی  مثل  -3

 (. Homaei, 2010, p.195نداشته باشد )   ایمورد و مضرب داشته تواند . همچنین مثل میداستان باشد ایبر قصه 
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Abstract 

This study examines the theoretical foundations of critical thinking through the perspectives 

of Roy Bhaskar and Henry Giroux and proposes a theoretical model for its educational 

development. To this end, George Bereday’s comparative method, comprising description, 

interpretation, juxtaposition, and comparison, was employed to analyze and contrast the 

theoretical perspectives of these two thinkers. A deductive approach was subsequently used 

to derive the proposed model from the identified theoretical foundations, while a synthetic 

method was employed to ensure the coherence and internal consistency of the resulting 

framework.  The findings indicate that Bhaskar’s critical realism, grounded in a distinctive 

ontological and epistemological framework, provides a systematic philosophical foundation 

for conceptualizing critical thinking. Key dimensions of this perspective include ontological 

stratification, structurality, explanatory understanding, and emancipation. Giroux, while 

placing comparatively less emphasis on the deeper ontological and epistemological 

foundations of critical thinking, offers a pedagogically oriented framework that situates 

critical thinking within concrete social and educational contexts. By connecting critical 

thinking with social commitment, transformative action, and social justice, Giroux extends 

its significance from an individual cognitive capacity to a dimension of critical pedagogy and 

democratic education.  The proposed theoretical model positions Bhaskar’s ontological and 

epistemological framework as a metatheoretical foundation, within which Giroux’s 

sociopolitical and cultural praxis is integrated at the levels of educational aims, principles, 

and pedagogical practices for fostering critical thinking. The model thus seeks to connect 

philosophical depth with pedagogical and sociopolitical engagement, providing an integrated 

framework for the education of critical thinking. 
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Synopsis 

Critical thinking is widely recognized as an essential competency in contemporary education. 

However, prevailing psychological approaches often reduce it to a set of decontextualized 

cognitive skills, neglecting its philosophical underpinnings. This study aims to investigate 

the theoretical foundations of critical thinking based on the perspectives of Roy Bhaskar and 

Henry Giroux and to develop a theoretical model for its instruction. The primary objective is 

to move beyond formalistic and skill-based definitions of critical thinking and to propose an 

integrated framework that synthesizes Bhaskar’s philosophical depth with Giroux’s socio-

political and pedagogical insights. 

The study employs George Bereday’s four-step comparative method, comprising description, 

interpretation, juxtaposition, and comparison, to systematically analyze and contrast the 

theories of Bhaskar and Giroux. Following the comparative analysis, a deductive approach 

is used to extract educational goals and principles from the theoretical foundations, and a 

synthetic method is applied to ensure internal consistency of the novel integration. Bhaskar’s 

critical realism serves as the metatheoretical framework (metalanguage) for the synthesis, 

while Giroux’s critical pedagogy provides the socio-political and curricular dimensions. 

The findings indicate that Bhaskar, through his critical realism and its stratified ontology 

(empirical, actual, and real), provides a coherent conceptualization of critical thinking 

characterized by structurality, explanatory understanding, emancipation, and attention to 

causal mechanisms. Conversely, although Giroux pays less attention to deep philosophical 

foundations—making his theory susceptible to criticisms of over-politicization and 

sloganism—he offers a compelling pedagogical framework by linking critical thinking to 

social commitment, transformative action, and social justice. The comparative analysis 

reveals shared commitments, including a Marxist heritage, the integration of critique and 

emancipation, and the interaction between structure and agency. Key differences lie in 

Bhaskar’s transcendental realism versus Giroux’s context-bound political critique. Based on 

these findings, a theoretical model is proposed in which Bhaskar’s ontological and 

epistemological frameworks serve as the metalanguage, and at the level of educational goals 

and principles, Bhaskar’s philosophical stance is organically synthesized with Giroux’s 

socio-political and cultural praxis. 

Conclusion 

The proposed model redefines critical thinking not merely as analytical reasoning but as a 

dialectical, emancipatory, and transformative activity embedded in social reality. It offers 

practical implications for curriculum development, teacher education, and instructional 

design. Specifically, the model suggests reorienting teacher roles from technicians to 

transformative intellectuals, fostering dialogic critical engagement in classrooms, cultivating 

"learned hope," and emphasizing structural and scientific methodologies in analyzing social 

issues. This integrated framework provides a robust theoretical foundation for critical 

pedagogy in higher education and schooling, addressing both philosophical rigor and 

practical relevance. 
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 چکیده
هدف این پژوهش بررسی مبانی نظری تفکر انتقادی با نظر به آرای روی باسکار و هنری ژیرو و ارائه الگویی نظری برای آن است. 

به تطبیق نظریات این  ترکیب( -جورج بردی )توصیف، تفسیر، همجواری و مقایسه ایبه استفاده از روش مقایسه   در این پژوهش

در ادامه نیز از روش استنتاجی برای ارائه الگو بر اساس مبانی نظری بیان شده، استفاده شده است و دو متفکر پرداخته شده است.  

های این پژوهش حاکی از آن است که روی بررسی  سعی شده از روش ترکیبی برای ایجاد سازواری ترکیب نوین استفاده شود.

سازد که  شناسی، مفهومی سازوار از تفکر انتقادی را فراهم میشناسی و معرفتباسکار در رئالیسم انتقادی خود با نظر به هستی

روند.  تفکر به شمار می  های مهم این نوعمند از ویژگیشناسی لایهبخشی و توجه به هستیساختارمندی، توجه به فهم تبیینی، رهایی

زدگی و از طرفی دیگر هنری ژیرو نیز گرچه مبانی نظری و فلسفی تفکر انتقادی توجه کمتری دارد و نظریات او دچار سیاست

شعارگونگی است، ولی از طریق پرداختن به مسائل عینی جامعه با دید انتقادی و ایجاد ارتباط بین تفکر انتقادی و تعهد اجتماعی 

آورد. در ه تغییر و سیر به سوی عدالت اجتماعی فهم قابل تاملی از تفکر انتقادی را در برنامه درسی و تدریس فراهم مینسبت ب 

شناختی باسکار به عنوان فرازبان استفاده شده است و در سطح اهداف شناختی و هستیالگوی نظری این پژوهش نظریات معرفت

 فرهنگی ژیرو ترکیب شده است.    -باسکار با موضع سیاسی و اصول آموزش تفکر انتقادی موضع فلسفی

 تفکر انتقادی، روی باسکار، رئالیسم انتقادی، هنری ژیرو، تعلیم و تربیت انتقادی واژگان کلیدی: 

  

mailto:h.mohammadi@cfu.ac.ir
https://orcid.org/0000-0002-2802-1917


 1405، سال 1، شماره 16دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                   پژوهش  133

 

 

 

 بیان مسئله   

آموزش تفکر انتقادی امروزه به یکی از مسائل پرتکرار در علوم مختلف تربیتی شده است و با توجه به  

به نظر ضروری میپیچیدگی  رسد. در نگاه کلی دو  های زندگی در دنیای نوین، این نوع آموزش امروزه 

. درحالیکه  (Lai, 2011)توان از هم جدا نمود رویکرد روانشناختی و فلسفی را در آموزش تفکر انتقادی می 

ویژگی و  انتقادی  تفکر  مبانی  بر  ناظر  فلسفی  روان دیدگاه  دیدگاه  است،  آن  اساسی  پی های  در  شناختی 

در این پژوهش رویکرد    . (Karakoc, 2016)های رفتاری و شناختی آن است  های و تکنیک آموزش مهارت

فلسفی به تفکر انتقادی مد نظر است و تعریف روانشناختی به لیل نقایص آن در فهم دقیق این نوع تفکر، 

آمیخته با شرایط فرهنگی تفکر انتقادی    (Green, 2024)به تعبیر گرین و دیگران    گیرد.  مورد استفاده قرار نمی

هرگونه    نیز معتقد است که  (Ritola, 2021)و اجتماعی است و ریشه در باورهای بنیادین فلسفی دارد. ریتولا  

پیش  بطن خود حاوی  انتقادی در  تفکر  از  آنها در حوزه های معرفتفرضتلقی  بررسی  است که  شناختی 

 ,Giroux)و ژیرو    (Bhaskar, 2011)ت. تفکر انتقادی مد نظر این پژوهش برگرفته از آرای باسکار  فلسفه اس

دانند که با تعهد به  اجتماعی می  -است. هر دو متفکر تفکر انتقادی را دارای ماهیتی سیاسی  (2024 ,2005

 تغییر اجتماعی به سوی عدالت همراه است.  

تواند  در آموزش تفکر انتقادی از دو بعد قابل بررسی است: اول اینکه آموزش فلسفه می   نقش فلسفه 

براین باور است که اجتماع پژوهش محور   (Fisherman, 2010)منجر به رشد تفکر انتقادی شود. فیشرمن  

 روگو و تقویت قضاوت است، مسیری مهم برای پرورش تفکر انتقادی است و فلسفه تسهیلگکه مبتنی بر گفت 

مربوط به بررسی مبانی نظری   ،انتقادی چنین اجتماع پژوهش محور است. نقش دوم فلسفه در آموزش تفکر

 2نقد عملیو   1نقد عقل محض های  های بنیادین آن با نگاهی فلسفی است. کتابفرضتفکر انتقادی و پیش 

های بررسی فلسفی تفکر انتقادی نامید که به ترسیم حدود و  ترین مثال توان از برجستهامانوئل کانت را می

پردازد. با توجه به نقایص تلقی روانشناختی از تفکر انتقادی و کاهش آن  می   های عقل و تفکر انسانتوانایی 

بررسی فلسفی این نوع تفکر گامی ،  (Lai, 2011; Zibakalam, 2014)های منفک از هم  به برخی مهارت

رود. لذا پژوهش حاضر در پی آن است تا به بررسی مبانی مهم در جهت ارتقای آموزش آن به شمار می

آموزش تفکر انتقادی بپردازد و برای رسیدن به این هدف به مطالعه تطبیقی آرای هنری ژیرو و روی  نظری  

باسکار به عنوان دو متفکر معروف حوزه فلسفه و اندیشه انتقادی مبادرت خواهد شد. این متفکران امروزه 

 
1 - Critique of Pure Reason  
2 - Critique of Practical Reason 
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  1رو و تعلیم و تربیت انتقادیهای اخیر، هنری ژیاند. در سالهای مختلف تربیتی داشته ثیر زیادی بر حوزه أت

شناسی تربیتی های مهم حوزه علوم تربیتی به خصوص مطالعات برنامه درسی و جامعهاو به یکی از گرایش 

نیز تاثیر زیادی بر حوزه فلسفه و   2تبدیل شده است و از طرف دیگر، آرای روی باسکار و رئالیسم انتقادی

 فلسفه تربیت داشته است.  

اند.  های به بررسی فلسفی تفکر انتقادی و آثار آن در حوزه تعلیم و تربیت پرداخته برخی از پژوهش 

و هنری ژیرو پرداخته    3به مطالعه تفکر انتقادی در منظر رابرت انیس   (Zibakalam, 2014)زیباکلام و محمدی  

کند، ژیرو  ی را در حوزه انتزاعی و صوری محدود میاند درحالی که انیس تفکر انتقادو به این نتیجه رسیده 

انتقادی و تعهد اجتماعی و رهایی انتقادی در بطن   4بخشیبین تفکر  ارتباط ایجاد کرده و به بررسی تفکر 

از موضع فوکویی به بررسی تفکر   (Li, 2023)پردازد. لی و لویی  ارتباطات اجتماعی، فرهنگی و سیاسی می

های فنی فراتر گذارد و به ابزاری برای  پردازند و معتقدند که تفکر انتقادی باید پا را از مهارت انتقادی می 

نیز به بررسی   (Ritola, 2021)ر سلطه و ساختارهای نابرابر قدرت بدل شود. ریتولا  تحلیل و مقاومت در براب

پردازد و بر این باور است که تفکر انتقادی با بررسی عقلی دلایل و رابطه آنها  مسائل فلسفی تفکر انتقادی می 

نیز   ( Lu, 2020)زند.  لو و سواتوچاکل  پردازد و این زمینه ارتباط عمیق آن با فلسفه را رقم میبا عقاید می

معتقدند که درک همه جانبه تفکر انتقادی نیازمند اخذ دیدگاه فلسفی است و این امر به آموزش بهتر تفکر 

نیز در راستای پژوهش  به بررسانتقادی منجر خواهد شد. پژوهش حاضر  انتقادی از های بیان شده  ی تفکر 

 پردازد. منظر فلسفی و مبتنی بر مطالعه تطبیقی آرای روی باسکار و هنری ژیرو می

کشند و نظریات آنها حاوی نکات مهمی  سنت انتقادی را با خود به یدک می  باسکار و ژیرو هر دو

انتقادی توجه دارد. برای تحول در آموزش تفکر انتقادی است. این دو متفکر از دو موضع متفاوت به تفکر 

نگرد  و رئالیسم شناختی به تفکر می شناختی و معرفتدرحالی که باسکار موضعی فلسفی دارد و با دید هستی

فلسفه  از  او یکی  انتقادی  انتقادی  تفکر  به  تربیتی  با موضعی  است، ژیرو  و یک  بیست  قرن  تاثیرگذار  های 

البته دیدگاه این دو متفکر به خصوص در سطح ارزتر است.  شناختی تفکر او بنگرد و ابعاد سیاسی و جامعهمی

مند« است  شناسی لایه مدافع نوعی »هستی   ( Bhaskar, 2008)های بارزی دارند. باسکار  شناختی تفاوت هستی

بر نو نظریات ژیرو صراحت هستی ساحتی دارد و نمودهای  شناسی تک وعی هستی شناختی نداشته و تکیه 

تواند فرصتی برای تکمیل نیز فراهم سازد به این معنا که نظریات سیاسی و اجتماعی نظر دارد. این تفاوت می

 
1 - Critical Pedagogy  
2 - Critical Realism  
3 - Ennis  
4 - Emancipation  
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شناختی باسکار به عنوان »فرانظریه« یا سخت هسته انتخاب شوند و نظریات ژیرو برای غنای نظری در هستی

اجتماعی آن مورد استفاده قرار گیرد. بنابراین پرداختن به آزادی این    -بعاد سیاسیهای بیرونی و اسطح لایه

. ان دو متفکر هر دو زمینه موضعی تواند فرصتی برای مطالعه چند جانبه تفکر انتقادی فراهم سازددو متفکر می

اسکار با اتکا به فلسفه  دانند. نظریات ببخشی میاجتماعی به تفکر انتقادی دارند و هدف آن را رهایی  -سیاسی

تواند تأمین کننده مبانی فلسفی برای طراحی الگوی آموزشی باشد و نظریات ژیرو نیز مبتنی بر فلسفه  علم، می

    تربیتی برنامه درسی و تعلیم و تربیت باشد.     -تواند روشنگر عمل تربیتی و واقعیات سیاسیتعلیم و تربیت می

برای مقایسه نظر باسکار و ژیرو در باب     1ای جرج بردی چهار مرحله  ای در این پژوهش از روش مقایسه 

انتقادی   تفکر  می مبانی  ادیک  استفاده  می   ( Adick, 2018)شود.  صورت  این  را  روش  این  داند:  مراحل 

. بنابراین ابتدا نظریات دو متفکر در مورد مبانی نظری تفکر  5تلفیق   -و مقایسه   4، همجواری 3، تفسیر2توصیف 

انتقادی توصیف و تفسیر خواهد شد و سپس این دو نظریه در کنار هم قرار گرفته و به مقایسه آنها پرداخته  

خواهد شد و در مرحله آخر سعی بر آن است تا با ترکیب این دو نظریه، الگویی برای آموزش تفکر انتقادی  

دیگران  ود.  ارائه ش و  برمیگام   (Bagheri, 2010)باقری  را چنین  ترکیب سازوار  فراهم های یک  شمارد: 

نظریه برای  فرازبان  یک  نظریهساختن  کردن  مشخص  و سطح ها،  نوع  کردن  مشخص  ترکیب،  قابل  های 

ده شده و بازبینی/ آزمون ترکیب جدید. در این پژوهش رئالیسم انتقادی به  های گزیترکیب، تعدیل نظریه

ترکیب صورت گرفته نیز عمودی نوع دوم است که   و عنوان فرازبان ترکیب مورد استفاده قرار گرفته است

در سطح ترکیب  پردازند.  های مختلف علوم انسانی هر یک در سطح معینی به بررسی مسئله میدر آن رشته 

در   ( Bagheri, 2010)شود. به تعبیر باقری و دیگران  رائه الگوی نوین نیز از روش استنتاجی بهره گرفته می و ا

شود. روش استنتاجی بهره این روش بر اساس مبانی نظری، به استخراج اهداف و اصول تربیتی پرداخته می

)الگوی بازسازی شده فرانکنا( است و سعی خواهد شد تا بر  6گرفته شده در این پژوهش از نوع پیش رونده 

س مبانی نظری تفکر انتقادی در منظر باسکار و ژیرو، اهداف و اصول آموزش تفکر انتقادی ارائه استخراج  اسا

 شوند.  

 

 

 
1 - George Bereday 
2 - Description 
3 - Interpretation 
4 - Juxtaposition 
5 - Comparison- Synthesis 
6 - Progressive  
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 مبانی نظری؛ ترسیم ابعاد تفکر انتقادی

در این مرحله سعی بر آن است تا همسو با مراحل توصیف و تفسیر روش بردی، نظریات باسکار و ژیرو  

در مورد تفکر انتقادی شرح داده شده و به تفسیر آنها پرداخته شود. هدف این بخش ایجاد بستری برای فهم  

 تفکر انتقادی در منظر این دو متفکر قبل از همجواری و مقایسه است.  

 نتقادی در منظر باسکار  تفکر ا .1

مغالطه  شناسی به مرکز پژوهش فلسفی و جلوگیری از  محور اصلی تفکر باسکار، بازگرداندن هستی
شناختی به معنای کاستن جهان به دانش ما از آن است و کاستن وجود  است. مغالطه معرفت 1شناختی معرفت

است   معرفت  لایه.  (Bhaskar, 2011)به  سه  تفکیک  و  جهان  به  باسکار  ساختارمند  سطح ،  2تجربی   نگاه 

)گذر از سطح تجربی و رخدادی به سطح واقعیت( از    5فهم تبیینی مبنایی برای    4سطح واقعیو    3رخدادی

اسکات و  «، 6. بر اساس مفهوم »ظهور ( Bhaskar, 2008)پیچیده و پویا و در »نظام باز جهان« بپردازد واقعیت 

د  ن دانا بسیار پیچیده و بدیع می های جدید و همچنین فهم آنها رفرایند ایجاد پدیده   (Baskhar, 2015)باسکار  

برای مثال سیر نیست،  قابل کاهش به عناصر تشکیل دهنده آن پدیده  معتقد است که   ( Sayer, 2000)  که 

انسان از عناصر عصب به این عناصر شناختی و فیزیکی نشئت میگرچه رفتارهای  گیرد، ولی قابل کاهش 

منتهی شود. این نوع عقلانیت    عقلانیت ژرفباید به    (Bhaskar, 2011)نظر باسکار  تفکر انتقادی در م.  نیست

ای ساختارهای ای از روابط شبکه یک پدیده را در بطن ارتباط پیچیده ظهور  امکان    7به صورتی استعلایی

می قرار  بررسی  مورد  اجتماعیاجتماعی  ساختارهای  به  توجه  در    تاریخی  -دهد.  »بعدگذرا«  از    معرفتو 

 های مهم این نوع تفکر است.  ویژگی

را باسکار  منظر  انتقادی در  تعبیر شیپ وی    تفکر  دیالکتیک  می   (Shipway, 2004)به  فرایندی  توان 

 ,Bhaskar)  رئالیسم انتقادی اولیه   ؛باسکار در سه دوره فکری خود  «است.8دانست که در پی »حذف غیبت 

دیالکتیک  ، (1998 ,2008 انتقادی  فراواقعیت   .  (Bhaskar, 2011)  9رئالیسم  تلقی   (Bhaskar, 2012)  10و 

 -او در دوره رئالیسم انتقادی، تصوری سیاسی  دهد. بخشی ارائه میمتفاوتی از مفاهیمی مثل غیبت و رهایی

 
1- Epistemic Fallacy    
2 - Empirical  
3 - Actual  
4 - Real  
5- Explanatory Understanding   
6- Emergence   
7 - Transcendental  
8 - Absenting Absence  
9 - Dialectic Critical Realism (DCR) 
10 - Met-Reality  
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دهای هستی در فراواقعیت، با چرخشی معنوی و توجه به بنیاو    دهد بخشی ارائه میاجتماعی از غیبت و رهایی

بخشی بسیار که در این معنی، رهایی  دهد همانند عشق، خلاقیت و یگانگی مفهومی معنوی از غیبت ارائه می

 ,Bhaskar)  فراتر از عمل سیاسی و اجتماعی رفته و به معنای رسیدن به سطح بنیادین یگانگی و عشق است 

و  (2012 با نظریات هنری ژیرو، در تحلیل غیبت  ناظر بر مقایسه  بنا به هدف پژوهشی و  . در این پژوهش 

انتقادرهایی از موضع رئالیسم  بیشتر  نبض آزادی« بخشی  »دیالکتیک؛  ی دیالکتیک باسکار در آثاری مثل 

به معنای »نفی نفی« به کار  .  (Bhaskar, 2011)استفاده خواهد شد   دیالکتیک در منظر   برد.میاو غیبت را 

اولین مرحله   «لحظه» کند.  )لحظه، لبه، سطح، بعد(تعبیر می  1MELDباسکار  یک توالی است که از آن به  

است که اشاره به یکسان نبودن نمود با واقعیت دارد. در مرحله »لبه« نویت  2و شامل ناهویت توالی دیالکتیک  

تواند باشد( بگردیم. در مرحله سوم یا ها )آنچه نیست ولی میرسد که در آن باید دنبال غیبت می  3به نفی

سازد. مرحله »بعد« نیز ها را فراهم میدرک جامعی از پدیده نگر،  با دید کل»سطح« باید دنبال کلیت بود که 

تحول »عمل  و عاشامل  تغیر ساختار  به سوی  است که در آن  پرکسیس  و  اجتماعی حرکت  آفرین«  ملیت 

توان عملی پویا و انتقادی در جهت شناخت و حذف غیبت دانست که  بنابراین دیلاکتیک را می  کنیم.می

به  ابتدا بر اساس تشخیص ناهویت و و غیبت  با ایجاد دگرگونی و عمل   4زداییکلیت های موجود  و  شده 

به معنای ایجابی انتقاد و دیالکتیک   باسکار  شود.تحول آفرین موجب بروز کلیت و یکپارچگی جدید می

های اجتماعی بیمارییا حذف غیبت و    هابه معنای حذف محدودیت دیالکتیک  »   توجه دارد و معتقد است که  

 .  (Bhaskar, 2011)« ن است به عنوان محدودیت عمل کنند(کاست)که مم

بخشی از منظر باسکار  بخشی درهم تنیده است. البته رهاییدر این معنا، فرایند دیالکتیک انتقاد با رهایی 

نوع پیش فرض شناختی و  بسیار عمیق  بلکه شامل شناسایی و حذف هر  از معنای صرف سیاسی است،  تر 

دهد  لبقا جلوه  وارونه  را  آن  است  ممکن  حتی  یا  است  واقعیت  به  ما  رسیدن  مانع  که  است  فکری  های 

(Bhaskar, 1998).  بخشی خواهد شد. باسکار در  شناخت حقیقت در کنار تلاش برای تحول منجر به رهایی

آزادی»  تپش  پیش دیالکتیک:  »حقیقت  که  است  معتقد  رهایی«  نیست.  شرط  کافی  ولی  است  بخشی 

سه شکل از    (Bhaskar, 1998)  او در نگاه  .  (Bhaskar, 2011)آفرین است  بخشی نیازمند عمل تحول رهایی

که شامل انتقاد درونی از یک نظام    6یا انتقاد پاشنه آشیل  5قاد درونی انتقاد را باید از هم تفکیک نمود: انت

 
1 - Moment- Edge- Level- Dimension  
2 - Non- Identity  
3 - Negativity  
4 - De-totalization 
5 - Immanent Critique  
6 - Achilles heel critique 
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های موجود در یک که شامل کشف غیبت 1های درونی است. انتقاد حذفیفکری یا عملی و کشف تناقض

نظام فکری یا عملی است. مفهوم غیبت اشاره به عناصری است که در کلیت یک موقعیت عمل یا در یک 

وظیفه   (Baskhar, 1998)کولیر  .  (Bhaskar, 2009)اند  ده گرفته شده یا به حاشیه رانده شده نظام فکری نادی 

داند که در جامعه مانع تحقق عدالت در معنای کامل ، عملی و ارتباطی می 2های شناختینقد را کشف بیماری 

شود و   بخشی درهم تنیده میآن هستند. بنابراین در این دیدگاه، تفکر انتقادی با عدالت اجتماعی و رهایی

ودولو  گیرد. کریستنقد بسیار فراتر از بررسی شکل صوری تفکر رفته و رسالتی اجتماعی و تاریخی به خود می

(Christodoulou, 2024)    بر این باور است که تفکر انتقادی محدود به تدریس خود نیست، بلکه با آزادی،  نیز

عدالت اجتماعی و اصلاح ساختارهای نامناسب اجتماعی درهم تنیده است. تفکر انتقادی با فرایند دیالکتیک 

 رود.  ها و اصلاح ساختارهای اجتماعی به شمار میپیش رونده گامی مهم در جهت رفع غیبت 

 تقادی در منظر ژیرو  تفکر ان .2

است. میراث    4آنتونیو گرامشی  و متاثر از    3هنری ژیرو یکی از پیشروان مکتب تعلیم و تربیت انتقادی 

به ارتباط عمیق شرایط سیاسی انتقادی است. در منظر   -مهم گرامشی برای ژیرو، اعتقاد  با تفکر  اجتماعی 

ر )و نه یک فضل فروش( باشد، اگر متمایز و جدا از تواند روشنفکگرامشی، روشنفکر منتقد در جامعه »نمی

ملت باشد، بدون اینکه احساسات مردم را لمس کرده باشد... کسی بدون درک این احساسات و ایجاد رابطة  

] و فهم یک ملت[ نیست«   تاریخ سیاسی   ارائة  به  با مردم، قادر  تفکر (Gramsci, 1987)عاطفی  بنابراین   .

بخشی از اشکال مختلف سلطه  انتقادی همواره باید درهم تنیده با تعهد اجتماعی باشد. تعهدی برای رهایی

معتقد    ( Giroux, 2021)تر از همه سلطه فرهنگی و »هژمونی«. ژیرو  که در روابط اجتماعی قرار دارند و مهم

است که در عصری که دموکراسی در آسیب جدی است، تعلیم و تربیت باید با دموکراسی و یادگیری با  

تغییر اجتماعی مرتبط شود. از دیگر عناصر فکری مهم گرامشی که در ژیرو موثر بوده است، اعتقاد به تعامل 

« گرامشی اشاره به این دارد که روشنفکران در 5وارار و عاملیت در جامعه است. ایده »روشنفکر اندام ساخت

ای  پردازند، ارتباط شبکه گر میجامعه در حالی که بر اساس عاملیت خود به نقد از ساختارهای اجتماعی سلطه

. یکی دیگر از نتایج تعامل (Jones, 1982)های آنها باشد  تواند ضمانت کننده فعالیتو ساختارمند آنها می

 
1 - Omissive critique 
2- cognitive ills  
3 - Critical Pedagogy  
4- Anthonio Gramsci    
5 - Organic Intellectual 
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توسط ژیرو و برخی دیگر از متفکران   1ساختار/عاملیت، انکار اندیشه تمامیت سلطه و طرح اندیشه مقاومت 

 باشند.   های اجتماعی میهای مقاومت در فعالیتپست مدرنیسم است که معتقد به وجود پتانسیل 

گرایی پرداخته و از  پردازد که به نقد کلیت« می2به دفاع از مفهوم »زبان احتمال   (Giroux, 2005)ژیرو  

« طرح گذر از مرزها و 3کند. او با طرح نظریة »تعلیم و تربیت مرزیچندگانگی فرهنگی و تفاوت دفاع می

با طرح   (Giroux, 2005). او  (Giroux, 2005)دفاع از سیاست مبتنی بر تفاوت در تعلیم و تربیت پرداخت

آورد که هدف آن در هم شکستن مرزهای  « به نوعی واسازی در تعلیم و تربیت روی می4»تعلیم و تربیت صدا 

های سیاه پوست  های حاشیه است. زنان، گروه زا در تعلیم و تربیت برای شنیده شدن صدای فرهنگ محرومیت

ای از این  اند، نمونهفرهنگ سفید پوست آنگولاساکسونی قرار گرفته  ه تحت  های دیگر مهاجر ک و گروه 

« است و رسالت  5تفکر انتقادی فعالیتی »مرزگذر   (Giroux, 2005)ای هستند. به تعبیر ژیرو گروههای حاشیه

ها و سلطه برخی دیگر شده موجب به حاشیه راندن برخی فرهنگآن در شناخت و تغییر مرزهایی است که  

شود  های برنامه درسی در هم تنیده می ای است که قدرت در دانش و فعالیت است. دانش برنامه درسی عرصه 

های اجتماعی را مشروعیت بخشد و مسیرهای خاصی را برای آینده ترسیم تا نوع خاصی از عاملیت و کنش 

 . (Giroux, 1982)کند 

به عنوان   یا  به شمار می  6نیتحول آفر  روشنفکران معلمان  انتقادی در عمل آنها  روند و فرایند تفکر 

آموزش تفکر انتقادی در کلاس درس بخشی از فرایند توانمندسازی اجتماعی و ایجاد آگاهی برای مبارزه 

بر علیه نظام سلطه در ابعاد مختلف آن است. بنابراین تفکر انتقادی همراه به تعهدی اجتماعی نسبت به ایجاد 

تلا و  فرهمندپور  تغییر  است.  اجتماعی  عدالت  تحقق  برای  به    (Farahmandpour, 2010)ش  مسئله  این  از 

گری تعبیر ها« و ایجاد شبکه ارتباطی برای مبارزات جهانی با فرایند سلطه عنوان »کشاندن نظریات به خیابان 

انتقادی در منظر ژیرو بر مبنایی از عقاید سیاسی مدافع چندگرایی   کند.می بیان شد، تفکر  با نظر به آنچه 

زا و نابرابر موجود و تلاش برای  سی قرار دارد و هدف آن نقد ساختارهای اجتماعی محرومیتفرهنگی و سیا

هایی مهم از بخش   7ایجاد تغییر و تحول در این ساختارها است. طرح امید به تغییر و پرورش شهامت مدنی 

 .  (Zibakalam, 2014)آموزش تفکر انتقادی است که در تربیت شهروندی مورد توجه قرار گیرد 

 
1 - Resistance theory  
2- Language of Possibility 
3- Border Pedagogy 
4-Voice Pedagogy  
5 - Border Crosser  
6 - Teachers as transformative intellectuals  
7 - Civic courage  
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 بررسی و مقایسه 

ترکیب( سعی بر آن    - در این بخش همسو با مراحل سوم و چهارم روش بردی )همجواری و مقایسه

های این دو متفکر در زمینه تفکر انتقادی مورد بررسی قرار گیرد و بر اساس آن  است تا اشتراکات و تفاوت 

 در بخش الگویی برای آموزش تفکر انتقادی ارائه شود:  

 الف( اشتراکات

رود و به جز که باسکار بیشتر به عنوان یک فیلسوف به شمار میباید توجه داشت درحالیدر وهله اول   

است که عمده آثارش در به امر تعلیم و تربیت نپرداخته است، ژیرو متفکری    (Baskhar, 2015)برخی آثار 

زمینه تعلیم و تربیت است و به همین دلیل درگیری بیشتری با مسائل پیش روی آموزش تفکر انتقادی در 

مدارس و برنامه درسی داشته است. بنابراین در مورد افکار ژیرو نظریات او در باب آموزش تفکر انتقادی  

 ,Shipway)عاد باید با مراجعه به مفسران تربیتی او  تر است، ولی در باب تفکر باسکار بسیاری از ابواضح 

 شود.  مورد بررسی قرار گیرد و این امر باعث ایجاد برخی موانع در مسیر مقایسه آرای این دو متفکر می  (2004

در باب مقایسه دیدگاه این دو متفکر در وهله اول باید به زمینه مارکسیستی هر دو توجه داشت. ژیرو  

می گرچرا  دانست.  فرانکفورت  مکتب  پیرو  و  نومارکسیسم  گرایش  به  متعلق  به  توان  گرایش  با  او  ه 

 -پردازد، ولی هنوز به نقد سیاسیپساساختارگرایی به نقد از ساختارگرایی در آرای متفکرانی چون آلتوسر می

فرهنگی نومارکسیستی تعلق خاطر داشته و میراث امثال گرامشی در آرای او واضح است و از این دیدگاه 

های پست مدرنیسم همانند  دانست که برخی دغدغه توان متفکری در سنت نومارکسیسم فرهنگی  ژیرو را می 

 نقد نژاد پرستی، مسائل جنسیتی، مسائل قدرت و سایر عناصر مطالعات فرهنگی را نیز همراه خود دارد.  

باسکار نیز در باب نقد دیالکتیک از منظر هگل، از نظریات مارکس بهره برده و همانند او معتقد است  

نیست و تضادهای دیالکتیک در جهان عینی در حال وقوع هستند. کریون  که دیالکتیک فرایندی انتزاعی  

(Creaven, 2002)   »بر این باور است که مفاهیمی مثل وحدت در حین کثرت، نظام باز جهان و »کلیت باز

م آثار  قبلا در  باسکار مطرح ساخته  از ارکسیست که  نقد  به  باسکار  بود.  لنین مطرح شده  مثل  های بزرگ 

پدیده  تبیین  برای  را  آن  و  پرداخته  سنتی  مارکسیسم  تاریخی  و  جبرگرایی  مکانیستی  بسیار  اجتماعی  های 

به عنوان موتور پیشران دیالکتیک،   بتیغمند از واقعیت و بحث از  داند. او  با طرح اندیشه لایه انگارانه میساده 

نسبت به مارکسیسم پیشروی قابل تاملی داشته است و در طرح اندیشه حذف غیبت و نقش آن در توسعه  

به برخی از آرمانعدالت اجتماعی به عنوان یکی از اهداف رهایی  های مارکسیسم متعهد  بخشی، همچنان 
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هستی در ساحت  ولی  معرفتاست،  و  برخی شناختی  شناختی  و حتی  سنتی  مارکسیسم  به  اساسی  نقدهای 

 های نومارکسیسم دارد.  گرایش

یکی از نقاط مهم اشتراک باسکار و ژیرو در باب تفکر انتقادی که در سطح اهداف مورد بررسی است  

بخشی و به نوعی میراث تفکر مارکسیسم است، ایجاد ارتباط پویا بین نقد و تعهد اجتماعی نسبت به رهایی 

آموزش .  (Giroux, 1982; Bhaskar, 2011)است و  روانشناختی  تلقی  به  نباید  انتقادی  تفکر  آموزش 

نوع تفکر باید آمیخته  های صوری و منطقی برای بررسی و تحلیل عناصر تفکر منتهی شود، بلکه این مهارت

سیاسی   -هایی مانند عدالت اجتماعی و رهایی از سلطه باشد. از این منظر، تفکر انتقادی امری اخلاقیبا ارزش

زا در باید فعالیتی »مرزگذر« باشد و نسبت به شناخت و تغییر ساختارهای محرومیت   و   ( Giroux, 1982)است  

امید تغییر و بازسازی باشد و گرنه در   . نقد باید همراه با توانمندسازی، (Giroux, 2005)جامعه حساس باشد 

داد   از دست خواهد  را  و ماهیت خود  و    .(Giroux, 1982)رسالت سلبی خود گرفتار شده  منظر ژیرو  در 

بخشی حاصل از آن، فعالیت فردی نیست و نیاز به همگرایی اجتماعی دارد. باسکار تفکر انتقادی و رهایی

دیگر به  باید در کنار اقشار    نیتحول آفر  روشنفکرانبرای تحقق هدف عدالت اجتماعی، معلمان به عنوان  

 بخشی خود بپردازند.  رسالت رهایی

هایی دارد که بیشتر ناشی از منظری است که  بخشی، اندیشه باسکار و ژیرو تفاوت البته در باب رهایی 

معتقد است که    «1ت یخواستن واقع  »بازپسبا طرح اندیشه    ( Bhaskar, 2008)نگرند. باسکار  به این مسئله می

ا و هر نوع فعالیت اجتماعی، فرهنگی و سیاسی که آن را از ما مخفی هداوری   باید واقعیت را خطاها، پیش 

شناختی است و  شناختی و معرفتبخشی مبتنی بر مبنای هستیکنند، رها ساخت. موضع باسکار به رهاییمی

است تا وجود واقعیت را ورای ذهن انسان به اثبات برساند. مغالطه معرفتی  او در ابتدا بیشتر در پی رفع خطای  

برای رهاییبنابراین رهایی  با هم دارند و  نزدیک  ارتباط  باید شناخت  بخشی و دانش  انسانی  بخشی، عامل 

فعالیت فرایند  از  باشد  درستی  داشته  اجتماعی  ساختارهای  و  مبنای  (White, 2006)ها  دانش  گرچه  البته   .

برایضروری رهایی بیان شد  نیز  نیست و همانطور که قبلا  بخشی و  رهایی  بخشی است، ولی مبنای کافی 

و عمل تحول آفرین بخشی مهمی از دیالکتیک  توانمندسازی به عامل نگرشی و عامل توانایی هم نیاز است

به معنای حذف غیبت است« و »عمل تحول   بخشی است:و رهایی حذف  آفرین  »دیالکتیک در ذات خود 

سوالی که در اینجا متفکران تعلیم و تربیت  .  (Bhaskar, 2011)غیبت و ایجاد آگاهانه ساختن تاریخ است«  

بخشی خواهد شد.   یکنند این است که کدام دانش منجر به رهایو ژیرو مطرح می 2انتقادی مثل پائولو فریره

 
1 -Reclaiming reality 
2 - Paulo Freire  
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پردازد. او  بخش میبه رابطه بین دانش و عمل رهایی  1آموزش ستمدیدگاندر کتاب  (Freire, 2012)فریره 

انتقادی جهان  دانش، یک فعالیت اجتماعی است که انسان را قادر میمعتقد است که   به خوانش  تا  سازد 

بخش باشد. در تواند منجر به توانمندسازی شده و رهایی اجتماعی پیرامون خود بپردازد. این نوع دانش می

کند، منجر به جدایی  می   تعبیر  2مقابل، انتقال دانش بدون ارتباط آن با کاربرد، که فریره از آن به تربیت بانکی

شود که مسیری برای گسترش سلطه است.  دانش باید امکان دانش از عمل و تربیت فراگیرانی منفعل می

با تولید دانش، به  گفت  با طرح دقیق ارتباط علایق  با جهان اجتماعی را فراهم سازد و  انتقادی فرد  وگوی 

 د. از جهان و ساختارهای اجتماعی بپرداز ییزداافسانه 

درسی  برنامه  دانش  که  است  معتقد  فوکو،  دانش  قدرت/  اندیشه  و  فریره  از  تاثیرپذیری  با  نیز  ژیرو 

های خاص و به حاشیه  گر حاوی علایق سیاسی است که در پی مشروعیت بخشیدن به تجارب و ارزشسلطه

ارزش از  برخی دیگر  فرهنگراندن  باشد  ها و  متنوع  باید  دانش  برنامه درسی،  است. در  امکان طرح ها  و 

نیستند و وقتی رهاییصداهای   امکان  مختلف را فراهم سازد. متون درسی مقدس  بتوانند  بخش هستند که 

وگو، چندگانگی را فراهم سازند و محلی برای مشروعیت بخشی و طرح تجارب و صداهای فرهنگی گفت 

این هدف، در کنار کتاب برای  باشند.  به منابع متنو مختلف  باید  الکترونیک متنوع  های درسی،  ع چاپی و 

بخشی بیشتر بنابراین ژیرو در باب رهایی.  (Zibakalam, 2014)مراجعه نمود تا این چندگانگی حفظ شود  

و جهان سرمایه دارد  و مشارکت  نگاه سیاسی  راه آزادی  بزرگ سر  به عنوان خطر  را  نولیبرالیسم  و  داری 

ظر بخشی در منسابقه مواجه ساخته است. رهاییداند که دموکراسی را با خطری بزرگ و بیاجتماعی می

داری و  ژیرو به معنای نقد نظری و فعالیت عملی در عرصه اجتماع برای ایجاد مقاومت در مقابل نظام سرمایه

 های ممکن برای این نظام است.   طرح جایگزین

  ی ساختارها  ،یعمل انسان  ای  یاجتماع  ده یپد  کی  ظهور شد، باسکار معتقد است که در    ان یکه ب  همانطور

است،   یاجتماع  یکه متاثر از ساختارها  ی. انسان درحالباشندی مانسان در تعامل با هم    ت یملو عا  یاجتماع

و   3یاجتماع  تیاز فعال  یتحول  یالگومدافع    (Bhaskar, 1998)دهد. باسکار    رییساختارها را تغ  نیا  تواندیم

تواند ساختارهای  داند. عمل انسان میای از عاملیت و ساختار میظهور عمل انسان را در گرو ترکیب پیچیده 

اجتماعی را بازتولید یا تغییر دهد. بنابراین گرچه ساختارهای اجتماعی در ظهور عمل انسان نقشی مهم دارند، 

 
1 - Pedagogy of Oppressed  
2 - Banking Concept of Schooling  
3- Transformational Model of Social Activity  (TMSA)  
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نمی  کاست  ولی  آنها  به  را  عمل  در .  (Archer, 1998)توان  انسان  فعال  و  مهم  نقش  باور،  این  مهم  نتیجه 

 ای اعمال انسانی است.  های اجتماعی در کنار تاکید بر فهم ساختارمند و شبکه پدیده 

رد و ضمن نقد جدی نظریات بازتولید  ژیرو نیز به پیروی از گرامشی اعتقاد به تعامل ساختار و عاملیت دا

سنتی و عقیده تمامیت یافتن سلطه، بر مقاومت فعال در مقابل سلطه تاکید دارد و آن را نه فقط مطلوب، بلکه  

داند. او معتقد است که گرچه عناصر برنامه درسی و دانش به نوعی منجر به بازتولید اجتماعی یا  ممکن می

آموزان و  شوند، ولی این به معنای خوانش منفعل دانش توسط دانش ه میهای غالب در جامعفرهنگی ارزش

معلمان نیست. برخی از نظریات بازتولید، با اعتقاد به تمامیت یافتن سلطه، هرگونه امید به مقاومت و تغییر را  

ه و  دانند. درحالی که از منظر ژیرو، افراد در خوانش کدهای فرهنگی و دانش نقش فعال داشت ناممکن می

 . (Giroux, 1980 b)امکان مقاومت و امید به تغییر همواره وجود دارد 

و ژیرو، تعامل بین عاملیت و ساختار است و نتیجه مهم  بنابراین یکی از نقاط مشترک آرای باسکار   

  ( Giroux, 2004)این باور، اعتقاد به نقش انتقادی، فعال و پویای افراد در فرایندهای اجتماعی است. ژیرو  

داند و معتقد است که  ترین اهداف تعلیم و تربیت می پرورش شهروند دموکراتیک و انتقادی را یکی از مهم

در   جو است. نولیبرالیسمدموکراسی فرایند پویا و ناتمام است که مبنای آن شهروند فعال، انتقادی و مشارکت 

های بازارهای آزاد، زمینه را برای مشارکت افراد و سیاست   1های اخیر با ترویج فردگرایی انحصارطلب سال

وگو، مشارکت  در فرایند دموکراسی تضعیف نموده است و راه احیای دموکراسی واقعی، ایجاد زمینه گفت 

دنی، پرورش امید به تغییر و توسعه و تفکر انتقادی در جامعه از طریق تعلیم و تربیت است. پرورش شهامت م

 سواد انتقادی از عناصر مهم تربیت شهروندی هستند.   

   هاب( تفاوت

به تفاوت  با  اسکار در زمینه رهاییبهای نظریات باسکار و ژیرو پرداخته خواهد شد.  در ادامه  بخشی 

شده تا آرای او جنبه انتزاعی شناختی تفکر تبیینی سروکار دارد و این باعث  رویکرد عمقی و تحلیل هستی 

بخشی کمتر د. در حالیکه تلقی ژیرو از رهایی نبیشتری داشته باشد و فاصله زیادی با وقایع عادی زندگی بگیر

فلسفی و بیشتر عینی است و از این لحاظ شاید بر نظریات باسکار امتیاز داشته باشد. ژیرو رهایی بخشی را به  

. نولیبرالیسم مظهر  داندمیمختلف آن و به خصوص در بعد فرهنگی و سیاسی  معنای آزادی از سلطه در ابعاد  

های خود همواره ها و مصاحبه های اخیر در آثار، سخنرانیعینی سلطه در دنیای کنونی است که ژیرو در سال

. علاوه بر این، او به تحلیل ابعاد مختلف رویدادهای سیاسی و  (Giroux, 1982, 2005)پردازدبه نقد آن می

 
1 - Possessive individualism  
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ل او در یکی دهد. برای مثاپردازد و آنها را با نگاه تربیتی مورد بررسی قرار میفرهنگی به روز در جهان می

(. نظریات Giroux, 2024پردازد )کشی از غزه تا غرب میاز مقالات اخیر به بررسی تربیتی تروریسم و نسل

ژیرو و دیگر متفکران تعلیم و تربیت انتقادی امروزه در عرصه مطالعات برنامه درسی، منابعی غنی برای نقد  

گیرد. با این وجود، نظریات ژیرو بیشتر ماهیت سیاسی و بازسازی فراهم ساخته و بسیار مورد استفاده قرار می

با ایجاد دوقطبی سیاسی همراه است و از این لحاظ مورد انتقاد قرار گرفته است. یکی از نقدهای   دارد و 

صورت گرفته است. او معتقد است که فضای سیاسی  (Bowers, 1991)متقدم به ژیرو توسط سی ای باورز 

آرای ژیرو منجر شده تا او در استفاده مفاهیمی مثل آزادی بخشی، مقاومت، دگرگونی اجتماعی و... دچار 

و شفاف  زبان  نقش مهم  به  او  باشد.  ابهام  و  این  چندگانگی  دارد و  توجه  آثار خود کمتر  زبانی در  سازی 

ی در باب مفاهیم شده است و حالتی شعارگونه به خود گرفته است. لیستون و  های متفاوتموجب بروز تلقی

نیز با نظر به کارهای ابتدایی ژیرو معتقدند که او با تاکید مفرط بر نقش سیاسی معلم،   (Liston, 1988)زایخنر  

نقش آموزشی و تربیتی او را نادیده گرفته است. گرچه نقش اجتماعی و انتقادی معلم قابل دفاع است، ولی 

ند منجر به  تواشود که خود می اگر نقش آموزشی او را نادیده بگیریم، موجب افت آموزش در مدارس می

 ناعدالتی اجتماعی شود.  

بخشی نهفته است. درحالیکه  های مهم تفکر ژیرو و باسکار، در تلقی آنها در باب رهایییکی از تفاوت

بخشی به معنای نوعی آزادی سیاسی و اجتماعی است، در منظر باسکار این فقط یک تلقی ژیرو از رهایی

تر بوده و شامل رهایی از موهومات فکری و سیر به سوی  بسیار عمیق بخشی  بخشی است و رهایینتیجه رهایی

فهمی صحیح از ساختارها و سازوکارهای بنیادین و علیّ است. فهم ضروریات علیّ مبنایی عمل انسان محور  

بخشی است و این لزوما به معنای آزادی از این ضروریات نیست. البته همانطور که بیان شد، در منظر رهایی

بنابراین  ار ساختار و عاملیت هر دو مهم هستند و ساختارهای اجتماعی با عاملیت انسان قابل تغییر هستند.  باسک

شناختی مستحکم است  شناختی و معرفتبخشی مبتنی بر نظام هستی که آرای باسکار در باب رهاییدر حالی

ر مقابل آرای ژیرو گرچه درگیری  سازد، ولی دو آن را با تفکر تبیینی و پرورش عاملیت عقلانی مرتبط می

آثار ژیرو سهم مهمی در   بیشتری با مسائل عینی تعلیم و تربیت دارند، ولی انسجام و شفافیت کمتری دارد.

زبان آثار او هنوز در بند دوگانگی (  2001باورز )های مبنایی برنامه درسی دارند، ولی به تعبیر  تحلیل سیاست 

بخشی را چنان انتزاعی برد. او رهاییمفاهیم را به صورت انتزاعی به کار میسیاسی و تحلیل شعارگونه است و  

های فرهنگی آن به خصوص در جوامع  شناختی است و توجهی به زمینه برد که گویا مفهومی جهانبه کار می
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و مخالف   1زدایی را مدافع تنظیم   آن  (Giroux, 1982)برای مثال او در بحث از نولیبرالیسم      غیرغربی ندارد.

گرایش  نولیبرالیسم با    (Foucault, 2015)داند. این درحالی است که به تعبیر فوکو  دخالت دولت در بازار می 

داند، ولی در عمل های لیبرالیسم کلاسیک میگرچه در ظاهر خود را مدافع آرمان  2به نوعی لیبرالیسم ایجابی 

های کنترل از راه دور و فرایندهایی شود که از طریق سیاستگری سفت و سخت منجر میبه نوعی تنظیم 

گر است و به  هوشمند، فعال و مداخله  گیرد. دولت در تفکر نولیبرالیسم دولتصورت می  3پاسخگویی مثل  

تفاوت عمده با عقاید لیبرالیسم کلاسیک دارد. ابهام در زبان، یکی از انتقادات مهم وارد شده بر نظریات 

به عبارت دیگر   (Bowers, 1991)ژیرو است   او شده است.  نظریات  ابهام چندگانگی در  ایجاد  باعث  که 

های اجتماعی دارد، نگاه با نگاهی فلسفی، نگاهی عمیق به تحلیل پدیده   که باسکارتوان گفت درحالیمی

داری است که شاخصه برخی ژیرو فاقد ژرفای فلسفی است و یادآور نوعی نگاه جناحی علیه نظام سرمایه

 است. 1960نویسندگان نومارکسیست دهه 

های  توان گفت که تحلیلواقعی، میبه عبارت دیگر با در نظر گرفتن سه سطح تجربی، رخدادی و  

انتقادی ژیرو بیشتر ناظر بر سطح رخدادی بوده و کمتر در سطح واقعی نفوذ کرده است. گرچه ژیرو همواره 

داری پرداخته و نتایج آن در زمینه فرهنگ عمومی و  به تحلیل ایدئولوژی زیربنایی نولیبرالیسم و نظام سرمایه

های او بیشتر در سطح رخدادهای سیاسی اتفاق دهد، ولی او تحلیل قرار میتعلیم و تربیت را مورد بررسی  

پویایی و  علیّ  به سازوکارهای  کمتر  و  به  افتاده  نگاه عمقی  این چنین  دارد.  توجه  نولیبرالیسم  فلسفی  های 

و برخی متفکران متاثر از او مشاهده کرد. از طرف   (Foucault, 2015)توان در آثار فوکو  نولیبرالیسم را می

باید در تحلیل پدیده ظهور  دیگر بر اساس مفهوم   نولیبرالیسم به شرایط  باسکار،  های تربیتی و مسائلی مثل 

ها توجه کرد. بنابراین مفهوم کلی نولیبرالیسم که ژیرو و متفکران هم فکر او از آن  موقعیتی زایش این پدیده 

هی ندارد. برای مثال  برند، مفهومی کلی و مبهم است که به شرایط موقعیتی جوامع مختلف جهان توجبهره می

های مختلف از این اصلاحات مسائلی فرهنگ جوامع و تلقی تأثیر  در تحلیل اصلاحات تربیتی نولیبرالیسم  

شود. در حالیکه از منظر باسکار، در تحلیل یک است که در ورای مفهوم کلی نولیبرالیسم نادیده گرفته می

های تربیتی باید  یتی آن پدیده توجه کرد. تحلیل پدیده پدیده تربیتی، باید به شرایط منحصر به فرد و موقع

، ولی با  داردگرایانه در علم  گرچه دیدگاه اثبات  (Bhaskar, 1998)مبتنی بر نوعی نگاه علمی باشد. باسکار  

های  معتقد است که در حین پذیرش شرایط موقعیت در تحلیل پدیده   4گرایی انتقادیگرایش به نوعی طبیعت

 
1- De-regulation  
2 - Positive liberalism  
3 - Accountability  
4 - Critical Naturalism  
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ها فراهم ساخت.  این پدیده اجتماعی )شرایط گذرا(، باید از طریق فرایندی علمی مسیر را برای فهم درستی از  

گرایی به بعد تجربی فروکاسته شود، بلکه به باید با گذر  این مطالعه در مباحث تربیتی نیز نباید به سبک اثبات

های مختلف، به سازوکارهای بنیادین دست یابد. فقدان این نگاه علمی در آثار ژیرو در برخی موارد از لایه 

های تجربی و علمی باشد، شکلی سیاسی به خود  از اینکه متکی بر تحلیل  شود تا نظریات او بیشترموجب می

 بگیرد. 

از طرف دیگر نظریات ژیرو به دلیل پرداختن به ابعاد عینی برخی مزایایی نیز در بردارند. برای مثال در  

واقعی پرداخته است.  بخشی، نظریات باسکار دارای ابهام بوده و کمتر به مصادیق سلطه در دنیای باب رهایی

تربیتی مثل نولیبرالیسم و اصلاحات تربیتی ناشی از آن، مصداق عینی  -های سیاسیولی ژیرو با نظر به پدیده 

از عمل اجتماعی بدل میدهد و رهاییسلطه را مورد بررسی قرار می به فرایندی  کند که هدفی بخشی را 

مقابله با فرایند ترویج سلطه از طریق نهادهای    مشخص و روشن دارد و در پی ایجاد تحرک اجتماعی در 

نقشی   1970و    1960های آمریکا در دهه  فرهنگی مثل مدرسه است. تجارب ژیرو به عنوان معلم در دبیرستان

های اجتماعی و واقعیات عینی مقاومت در مقابل نظام سلطه دارد و خود او نیز بخشی از مهم در فهم جنبش

با خروج از دانشگاه بوستون مجبور به ترک    2004رود که در اثر آن سال  شمار می  این مقاومت و مبارزه به 

 آمریکا و مهاجرت به کانادا شد.  

  یآموزش تفکر انتقاد الگوی نظری 
در این بخش سعی بر آن است تا با ترکیب نظریات هنری ژیرو و روی باسکار، الگوی نظری برای  

پردازد و از توجه به اینکه باسکار با موضعی فلسفی به تفکر انتقادی میآموزش تفکر انتقادی ارائه شود. با  

فلسفی  تاثیرگذار  رویکردهای  از  یکی  توانسته  انتقادی  رئالیسم  برای  مستحکمی  مبانی  طریق  از  او  طرفی 

 گیرند. ترکیب صورتهای اخیر را پرورش دهد، لذا این نظریات به عنوان فرازبان مورد استفاده قرار میسال

شود رویکردهای مختلف علوم انسانی اعم از  گرفته نیز از نوع ترکیب عمومی نوع دوم است که سعی می

شناسی، علوم سیاسی و مطالعات فرهنگی که در آرای باسکار و ژیرو به آنها پرداخته شده، در فلسفه، جامعه 

زبان این الگو مبتنی بر رئالیسم ارائه الگوی نظری برای آموزش تفکر انتقادی گرد هم آیند. سخت هسته و فرا

شناختی و تربیتی ژیرو در راستای آنها مورد استفاده قرار خواهند گرفت. برخی انتقادی بوده و نظریات جامعه

 توان به شرح زیر بیان نمود:  را میاین فرازبان از عناصر مهم  
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و قابل شناخت است. این واقعیت    : براین اساس واقعیت فارغ از ذهن انسان وجود داردمندشناسی لایه هستی  -

  به   یعل  روابط   و   ها سمیمکان و سطح واقعی متشکل از     ترکیبی از سه لایه )تجربی، رخدادی و واقعی( بوده 

 .  هستند  رخدادها و  تجارب  ییمبنا یها شیگرا عنوان

مند بودن واقعیت  )توجه به موقعیت   گذرا  و   ناگذرا :  است  بعد  دو  ی دارا  انسان  معرفتشناسی تبیینی:  معرفت -

. بنابراین دانش باید با توجه به ابعاد مختلف آن سعی کند تا از توصیف به تبیین  گرایی مطلق(و گریز از نسبی 

 یاجتماع   علوم  طالعهمعبور کند و از تجارب و رخدادها گذر کند و به کشف سازوکارهای بنیادین نائل آید.  

 ی شناختمعرفت  ییگراعتی)طب  باشد (  انه یگراراثباتیغ   ی)ول  انه یگراتجربه  و  یعلم  روش  بر   یمبتن  دی با  هم

 . هستند  ده یدر هم تن تیارزش و واقع یعلم ند یفرا ر. د(ی انتقاد

فرایند تفکر انتقادی باید روشمند بوده و از طریق انتقاد حذفی، نسبت به شناسایی   بخش:شناسی رهایی روش -

کند  ها عناصر مغفول در ساختارهای اجتماعی اقدام کند. ژیرو از این فرایند به مرزگذری تعبیر می و رفع غیبت 

 های جایگزین ممکن است.  که هدف آن شکستن عناصر گفتمانی مسلط و طرح گفتمان

تربیت در منظر ژیرو عملی سیاسی است و باید نسبت به سیاسی کردن تربیت   مثابه عمل سیاسی: تربیت به -

نمود   اقدام  سیاسی  کردن  تربیتی  ارائه چشم(Giroux, 1982)و  پی  در  تربیت  و  .  سیاسی  آینده  از  اندازی 

 پرورش فاعل سیاسی است و دارای بار ارزشی و سیاسی است.  

ات اجتماعی ساختار و عاملیت در هم  هر دو متفکر معتقدند که در سطح واقعی  تعامل ساختار و عاملیت: -

میتنیده  افراد  اجتماعیاند.  آگاهی  توسعه  از طریق  کاربردن    -توانند  به  توانایی  و  مناسب  نگرش  سیاسی، 

   زا را مورد چالش قرار دهند و تغییر دهند.  قدرت، ساختارهای نابرابر و محرومیت 

گیری از الگوی  تا با بهره   شد، در این بخش سعی بر آن استبر اساس مبانی رئالیسم انتقادی که در بالا اشاره  

 اهداف و اصول آموزش تفکر انتقادی مورد بررسی قرار گیرند:  استنتاجی فرانکنا،

 ی انتقاد  تفکر  آموزش اهدافالف( 

اولین محور مهم برای هم الگوی نظری برای آموزش تفکر انتقادی اهداف این نوع آموزش است. در  

 شود:  ی برخی اهداف مهم آموزش تفکر انتقادی با تکیه بر آرای باسکار و ژیرو پرداخته میادامه به بررس
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 پرورش عامل تحول آفرین .1

. ژیرو و باسکار هر دو بر  است عامل تحول آفرین یکی از اهداف مهم آموزش تفکر انتقادی، پرورش 

دارند، ولی لازمه تحقق این عاملیت، پرورش فرد به عنوان  تأکید  عالیمت فرد در مقابل ساختارهای اجتماعی  

انتقادی و    (Bhaskar, 2011) باسکار    .عامل تحول آفرین است عمل تحول آفرین را بخشی مهم از تفکر 

نولیبرالیسم براین باور است که یکی از خطرات مهمی که نظام  نیز    (Giroux, 2015)ژیرو    داند.  دیالکتیک می

در پی دارد، تهدید زندگی عمومی و دموکراسی است و برای مقابله با این خطر، تعلیم و تربیت رسالتی مهم 

در احیای دموکراسی و پرورش شهروند دموکراتیک دارد. در این منظر، شهروند دموکراتیک شهروندی  

جتماعی و آزادی، در جامعه به صورتی دارای تفکر انتقادی است که در راستای تحقق اهدافی مانند عدالت ا

کند. در این معنا، تعلیم و تربیت نقشی سیاسی برعهده دارد که حاصل آن تغییر نگرش فعال مشارکت می

         افراد در مورد باورها، علایق و رویاهایشان در جامعه است.

 ی در سطح فردی و اجتماعی  بخشییرها.  2

بخش باشد که از طریق ایجاد آگاهی عمومی  تفکر انتقادی باید فرایندی رهاییدر منظر ژیرو و باسکار،  

گر، زمینه را برای مقابله با آنها فراهم زا و سلطهها و مرزهای فکری محرومیتفرضو روشن ساختن پیش

وان  معتقد است که یکی از وظایف معلمان به عن  1( با طرح مفهوم زبان احتمال Giroux, 2003سازد. ژیرو )

داری در پی آن است تا از های موجود است، چون نظام سرمایهروشنفکران تحول آفرین، طرح جایگزین

« خود را به صورت تنها نظام فکری ممکن و »پایان تاریخ« قلمداد  2طریق شعار »راه جایگزین وجود ندارد

سازد و رسیدن به آنها را مطرح میهای جایگزین  کند. در مقابل زبان احتمال از طریق شکستن این افسانه، راه 

بخشی سازد. از منظر باسکار نیز رهاییبخشی مهیا میداند و از این طریق مسیر را برای رهاییرا ممکن می

هدفی مهم برای تفکر و به تبع آن تفکر انتقادی است که حاصل آن »بازپس خواستن واقعیت« و پرورش 

 ,Wilson)کنند  زا تلاش میت و رهایی از ساختارهای محرومیتهایی است که برای رسیدن به واقعیانسان

بخشی به معنای به چالش کشیدن مرزها و ساختارهای اجتماعی موجود  اسکار، رهایی. در منظر ژیرو و ب(2004

نابرابری هستند.   ها، ( معتقد است که فرایند دیالکتیک و حذف غیبت 2011باسکار )است که در خدمت 

 ادی«آفرینی برای آزفرایندی ذهنی نیست، بلکه »تغییر ارادی و مؤثر علیّ« است که در نهایت منجر به »ارزش

بخشی یکی از اهداف مهم رهایی   بنابراین  .(Bhaskar, 2011)شود  های سر راه آن میو حذف محدودیت 

فرایند تفکر انتقادی به خصوص در شکل »انتقادی حذفی« مبتنی بر  .  (Bhaskar, 2009)تفکر انتقادی است

 
1 - language of possibility  
2- There is no alternative (TINA)  
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برای رفع آنها است. کشف غیبت کشف غیبت اها و تلاش  به معنای شناخت و رفع ها در عرصه  جتماعی 

ها  زا است. این غیبت زا و تلاش برای تحقق عدالت اجتماعی و رفع ساختارهای محرومیتشرایط محرومیت

سازد، در مقابل در عرصه  شود و واقعیت را منحرف میبه نوعی »آگاهی کاذب« و باورهای ناصحیح منجر می

ها فراهم سازد. ق ایجاد آگاهی زمینه را برای حذف این غیبتتعلیم و تربیت معلم باید سعی کند تا از طری

بخش  « معتقد است که عمل تربیتی معلم باید رهایی1نیز با طرح مفهوم »معلم مرزگذر   (Giroux, 2005)ژیرو  

هایی برای معنادار زا را در هم شکند و فرصتو مرزگذر باشد و هرگونه مرزهای فرهنگی و معنایی محرومیت

 آموزان و توانمند ساختن آنها فراهم سازد.  همه دانش ساختن یادگیری و آموزش با تجارب 

 .توانمندسازی برای فهم تبیینی 3

تفکر نباید به امور جزئی و استقرا از آنها محدود شود، بلکه تفکر    (Bhaskar, 2008)در منظر باسکار  

امور جزئی د از  شامل قراردادن  بنابراین یکی  نوین است.  ابداع ساختاری  یا  ر نظام مفهومی و ساختارها و 

اهداف آموزش تفکر انتقادی نیز فراهم ساختن فرصت برای فهم تبیینی و گذر از سطح تجربی و رویدادی  

ایدئولوژی   نقد  نومارکسیسم در راستای  با آرمان مارکسیسم و  انتقادی  این نوع تفکر  به سطح واقع است. 

بنیادین سیاسی در سیاستبن برنامهیادین و علایق  بوده و شرایط را برای آن مهیا  های و  های درسی همسو 

فرض مهم تفکر انتقادی و فهم تبیینی در منظر باسکار، در هم شکستن مرزهای امور واقع و  سازد. پیشمی

 یها هستند« و بررسمعتقد است که »واقعیات اجتماعی آبستن ارزش  ( Bhaskar, 2009)ها است. باسکار  ارزش

  ( Giroux, 2004)ی آنها صورت گیرد. ژیرو  و فهم این واقعیات باید با توجه به علایق سیاسی و فرهنگی مبنای

نیز با تلقی مشابه معتقد است که برنامه درسی و تعلیم و تربیت رسمی همواره وابسته به علایق سیاسی و ارزشی 

از   یکی  است.  واقعیت  انحراف  حقیقت  در  تربیت  دادن  جلوه  غیرسیاسی  برای  نولیبرالیسم  تلاش  و  است 

یت و تربیتی کردن سیاست« است. بنابراین تفکر انتقادی باید  های مربیان انتقادی، »سیاسی کردن تربرسالت

از طریق ایجاد فرصتی برای فهم تبیینی، فرصتی برای فهمی عمیق از واقعیات اجتماعی به صورتی ساختارمند  

فراهم سازد تا از طریق گذر از تجربیات و رویدادها به سطح سازوکارهای علیّ دست یابد و همانطور که 

رود.  البته باید توجه داشت که در منظر هر دو متفکر، بخشی به شمار مین نوع از تفکر بنیاد رهاییبیان شد، ای

نمیرهایی تفکر  و  شناختی  بعد  به  محدود  فقط  تغییر بخشی  برای  عملی  تلاش  مواقع  برخی  در  و  شود 

بخشی ین مقدمات رهاییترفهم تبیینی یکی از مهمشود. بنابراین  ساختارهای مخرب اجتماعی را نیز شامل می

شود، بلکه باورهایی که باعث نهان ساختن و  است که »نه تنها منجر به آشکار شدن باورهای ناصحیح می

 
1 - Border Crosser  
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و زمینه را برای تغییر آنها   (Bhaskar, 1998) سازد«  شود را نیز آشکار میعدالتی و سرکوبگری میادامه بی

 سازد.  فراهم می

 پرورش عاملیت عقلانی   ی از طریقتوانمندساز .4

بخشی  توانمندسازی یکی از اهداف مهم تفکر انتقادی است که در راستای اهداف دیگر همانند رهایی

و فهم تبیینی قرار دارد. پرورش عاملیت عقلانی و توانایی برای تعین خویشتن از محورها مهم توانمندسازی  

ای برای استقلال فکری و عمل آگاهانه در افراد است. کولیر روند و منظور از آن ایجاد زمینهبه شمار می

(Baskhar, 1998)    .معتقد است که نگرش، دانش و قدرت سه پایه مهم برای پرورش عاملیت عقلانی هستند

فمند، ابداعی و خلاق تبدیل به فعالیتی هد  ( Archer, 1998)انسان به تعبیر آرکر    با نظر به این سه محور، عمل

بنابراین  می هست.  نیز  آنها  تغییر  به  قادر  موجود،  اجتماعی  ساختارهای  از  تأثیرپذیری  حین  در  که  شود 

شود که مبتنی بر آگاهی و نگرش صحیح با درک  توانمندسازی در منظر باسکار به پرورش عاملی منجر می

می انتخاب  به  خود، دست  پتانسیل  و  عرصهقدرت  در  و  ژیرو  هزند  دارد.  مشارکت  اجتماعی  مختلف  ای 

(Giroux, 2005)  از طریق ایجاد چندگانگی زمینه باید  تربیت  تعلیم و  برای معنادار  نیز معتقد است که  ای 

یاسی و اجتماعی فراهم سازد. تعلیم و  آموزان و توانمند ساختن آنها برای عاملیت سساختن تجارب دانش

تعبیر مهم ژیرو در راستای این هدف است. در این معنا، تعلیم و تربیت باید مسیری برای به    1تربیت صدا 

ها باشد و از این مسیر امکانی برای شنیده شدن  رسمیت شناختن و معنادار ساختن تجارب همه افراد و فرهنگ

 ها باشد.  فرهنگ آموزان و خرده صدای همه دانش

 اصول آموزش تفکر انتقادی

اصول تعلیم و تربیت اشاره به رویکردهای نظری دارد که راهنمای عمل تربیتی به سوی اهداف بیان  

شده هستند. در این قسمت به بررسی اصول مهم آموزش تفکر انتقادی از منظر باسکار و ژیرو پرداخته خواهد  

 شد: 

 ساختارمندی  اصل . 1

های پیشین اهمیت ساختارمندی در فهم تبیینی و تفکر انتقادی مورد بحث قرار گرفت. یکی  در قسمت

از اصول مهم در هدایت عمل تربیتی در راستای آموزش تفکر انتقادی، درک ساختارمندی واقعیت است.  

واقعی( فهمی ساختارمند از مند واقعیت ) سطح تجربی، سطح رخدادی و سطح  باسکار با طرح ساختار لایه

واقعیت را مطرح کرد که در آن تجارب و رخدادها تکیه بر سازوکارهای علیّ بنیادین دارند. این سازوکارها  

 
1 - Pedagogy of Voice  
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برخی مواقع موقعیتی هستند، ولی فهم آنها در پرتوی فهم  بوده و در  پیچیده  بنیادین گرچه  و ساختارهای 

ن ساختارمندی اصلی مهم برای هدایت آموزش تفکر انتقادی  تبیینی و بررسی موقعیتی ممکن است. بنابرای

و رخدادها و کشف سازوکارهای   تجارب  از  رفتن  فراتر  پی  باید در  انتقادی  تفکر  اصل،  بنابراین  و  است 

 ,Bhaskar)بنیادین است و در این مفهوم عملی تبیینی است و نه توصیفی به سبک هرمنوتیک. به تعبیر باسکار  

لی ای سروکار نداریم، بلکه با شبکه پیچیده و تعامما در تفکر انتقادی با تجارب و رخدادهای ذره   (2008

اند. در این معنا، تفکر انتقادی فعالیتی استعلایی خواهد  مواجهیم که مبتنی بر سازوکارهای بنیادین ظهور یافته

برای مثال در زمینه آموزش دروسی مثل تاریخ، محتوای درسی   بود که هدف آن کشف روابط بنیادین است. 

یل بنیادین بروز جنگ بین کشورها مانند  و معلم باید سعی کنند تا با گذر از سطح تجربی و رخدادی به دلا

عوامل اقتصادی، عوامل جغرافیایی، عوامل انسانی و... برسند و دیدگاهی ساختارمند در مورد تعامل جوامع  

نمونه دیگر ارتباط دادن مسئله فقر به مسائل ساختاری جامعه همانند فاصله طبقاتی در    ها ارائه دهند. و تمدن 

       درس علوم اجتماعی است. 

 گذر از سطح به عمق  اصل  .2

هایی برای آموزش تفکر  این اصل نیز در راستای اصل ساختارمندی است و هدف از آن طراحی فعالیت

انتقادی است که از تجارب و رخدادها شروع کنند و به سطح واقع منجر شوند. با توجه به این اصل، تجارب 

عادی روزانه و رخدادهای جامعه واقعی موضوعات مهمی برای تفکر انتقادی هستند، ولی تفکر انتقادی نباید  

باید به عمق رفته و سازوکارهای علیّ آنها را مورد بررسی در خود این تجارب و رخدادها گیر بیافتد، بلکه  

تفکر انتقادی فعالیتی دیالکتیک و پویا هست که به صورتی   (Bhaskar, 2008)قرار دهد. در منظر باسکار  

ها و تلاش برای رفع آنها همراه است. در این فرایند دیالکتیک باید به صورتی مستمر مستمر با کشف غیبت 

واقعیت  و تعاملی از ظاهر )تجارب و رخدادها( به عمق )سازوکارها علیّ( گذر کرد و با کشف عناصر بنیادین  

دوباره به ظاهر برگشت و آنها را مورد تحلیل و فهم مجدد قرار داد. البته همانطور که بیان شد، این فرایند  

عملی برای تأثیرگذاری بر ساختارهای    -نگرشی  -دیالکتیک، فقط شناختی نیست و شامل فرایندی شناختی

تواند از سطح مسئله که  ه ارومیه میبرای مثال معلم در بحث از خشک شدن دریاچ باشد.  اجتماعی نیز می

خشک شدن دریاچه به عمق مسئله که مسائلی مانند مدیریت نادرست منابع آبی، تغییر اقلیم و الگوهای کشت  

دهد چگونه از تجارب عادی گذر کنند و به ساختارهای  آموزان یاد میکند و به دانشنامناسب است عبور می 

 بنیادین برسند.
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 مرکزیت غیاب .3

بوده و به این مسئله اشاره دارد    ( Bhaskar, 2011)این اصل مبتنی بر مرحله نفی در دیالکتیک باسکار  

های مؤثر در آنها بپردازد. این  که تفکر انتقادی باید از موضوعات واقعی شروع شود و با نقد آنها به غیبت 

موضوعات و مباحث زندگی   به آن اشاره کرده است.  (Giroux, 2005) همان مرز گذری است که ژیرو  

دانش و  باشد  در کلاس درس  نقد  و  تحلیل  موضوع  باید  بهره واقعی  با  بتوانند  باید  منابع  آموزان  از  گیری 

نظام   وگو کنند. در مختلف یادگیری، تجارب خود در جامعه را با هم به اشتراک بگذارند و حول آنها گفت

مدار باشد. فکری باسکار نیز تفکر انتقادی باید از تجارب و رخدادهای واقعیت زندگی شروع شود و موقعیت

  هایغیبتترین انواع تفکر انتقادی است که در طی آن فرد  یکی از مهم  نقد حذفیهمانطور که بیان شد،  

مسائل واقعی اجتماعی اعم از مسائل فرهنگی، کند.  را تشخیص داده و برای زدودن آنها تلاش میتأثیرگذار  

اقتصادی، تربیتی و... می باشد و  تواند مبنعی مهم برای کشف غیبت سیاسی،  تبعیض  نابرابری و  هایی مانند 

تفکر انتقادی باید از این نوع مسائل شروع شود و آنها را تحلیل کند و تعهدی برای مبارزه به سوی عدالت  

دهد.   پرورش  را  اقتصاد  اجتماعی  و  اجتماعی  علوم  در  بیکاری  مفهوم  تدریس  فرایند  در  معلم  مثال  برای 

آموزان را نقطه شروع  تواند آن را به مسائل واقعی زندگی ارتباط دهد و دغدغه تفکر بعد از تحصیل دانش می

عی و مسائلی تدریس قرار دهد و با فراتر رفتن از مسئله و بهره گیری از اصول قبلی آن را به ساختارهای اجتما

 مثل نابرابری آموزشی مرتبط سازد. 

   آموخته شده امید  اصل. 4

داری در پی  (. او معتقد است که نظام سرمایهGiroux, 2003ژیرو است )تأکید  اصل امید بسیار مورد  

نشان دادن خود به عنوان   تغییر و  ناامیدی در پی  نوعی  تربیت  پایان تاریخ  ترویج  تعلیم و  است. در مقابل 

آموزان پرورش دهد که ژیرو از آن به امید آموخته شده انتقادی باید امید به تغییر و آینده بهتر را در دانش

فرض را که هیچ سازد تا از طریق آن این پیشراهم میکند و معتقد است که این نوع امید زبانی فتعبیر می

کنیم« تأکید  جایگزینی برای نظم اجتماعی موجود نیست، به چالش بکشیم و بر بعد پویا و ناتمام دموکراسی  

(Giroux, 2003امید باعث ترویج دیدگاه آرمانشهری می .)  شود که مبنای ایجاد حرکت و مبارزه جمعی به

اجتماعی همانند آلودگی زیست محیطی آورد.  را فراهم میسوی عدالت و آزادی   معلم در زمینه مسائل 

پروژه می پاک تواند  همانند  کوچک  به  های  طریق  این  از  و  کند  مطرح  را  طبیعی  محیط  یک  سازی 

آموزان کمک کند تا امید به تغییر و قدرت تغییر ساختار را در خود تجربه کنند و کم کم آن را به  دانش 

 ببرند.  اجتماع 
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 انتقادی  یوگوگفتاصل  .5

بین کشف غیبت  به صورتی مستمر  داردکه  دیالکتیک  ماهیتی  انتقادی  یافتن    -زداییکلیت  -هاتفکر 

انتقادی است.  کلیت جدید در تعامل است.  گفت انتقادی یکی از اصول مهم است آموزش تفکر  وگوی 

بر تجارب   باید مبتنی  انتقادی  باید در فرهنگی و بومی دانشگرچه آموزش تفکر  آموزان باشد، ولی آنها 

به گفت  آنها  مورد  در  و  بگذارند  نقد  بوته  به  را  تجارب  این  بتوانند  هم  با  بپردازند.  تعامل  انتقادی  وگوی 

مهارتگفت عملی  تمرین  برای  را  فرصتی  مدرسه  در  انتقادی  مهارت وگوی  و  انتقادی  تفکر  های  های 

وگو فقط شامل این بعد  آورد. البته گفت سامح، پذیرش چندگانگی و... فراهم میشهروندی مانند احترام، ت

 1وگوی انتقادی با محتوای برنامه درسی نیز یکی از ابعاد مهم آن است. به تعبیر رابرت شولزنیست، بلکه گفت

باید شامل سه فعالیت باشد: خواند  نخواند برنامه درسی  و خواندن از    3، خواندن از فراز2از درون  ن متون 

ای انتقادی باشد و آنها آموزان با کتب درسی مواجههشود تا مواجهه دانش . این سه فعالیت باعث می4مقابل

مفهومی متفاوت از آن را پرورش گیری از تجارب خود به بازآفرینی دانش برنامه درسی پرداخته و  با بهره 

 . (Giroux, 1997)دهند 

 علمی   مندیروش اصل. 6

گرایی افراطی،  گرایی و علمگرایی انتقادی، در کنار نقد اثباتبا طرح طبیعت  ( Bhaskar, 2008)باسکار  

ای  رشته و تفسیرگرایی نیز هست. وی معتقد است که گرچه روش علمی باید با مطالعات بینمنتقد هرمنوتیک  

و مبانی گذرای معرفت مثل فرهنگ و بافت اجتماعی توجه داشته باشد، ولی هنوز روش علمی روش قابل  

به ی نیز یکی از اصول مهم، توجه  انتقادی  های  افتهاعتماد برای دستیابی به واقعیت است. در آموزش تفکر 

های اجتماعی است. توجه به روش علمی مسیری مهم  گیری از روش علمی در تحلیل پدیده علمی و بهره 

گرایی و دوقطبی اجتماعی برای نیل به فهم تبیینی است و از طرف دیگر از افتادن تفکر انتقادی در دام سیاست

در علوم انسانی متفاوت با علوم تجربی   گیری از روش علمیکند. البته بهره به سبک مارکسیسم جلوگیری می

تفاوت در ساختارهای طبیعی و اجتماعی است. ساختارهای اجتماعی برخلاف   از  ناشی  تفاوت  این  است. 

ساختارهای طبیعی متکی بر عاملیت انسان نیز هستند. بنابراین روش علمی در مسائل اجتماعی و علوم انسانی 

به   به این نوع عاملیت  با توجه  تبیینی و کشف سازوکارهای علیّ محور مهم باید  کار گرفته شود. ماهیت 

 کاربرد روش علمی در مسائل اجتماعی و تفکر انتقادی هستند.  

 
1 - Robert Scholes  
2- Reading within  
3- Reading upon  
4 - Reading against  
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 گیرینتیجه

در این پژوهش با ترکیب نظریات باسکار و ژیرو الگوی نظری برای آموزش تفکر انتقادی ارائه شد.  

در این الگو، مبانی فلسفی تضمن کننده عمیق فلسفی الگو سخت هسته و فرانظریه مبتنی بر رئالیسم انتقادی  

روز باشد.  ویا به مسائل واقعی و به سیاسی پ  -کننده نگاه تربیتیتأمین  توانند  است و نظریات تربیتی ژیرو نیز می

در این الگو، تفکر انتقادی از فعالیت تحلیلی صوری دور شده و با واقعیات اجتماعی و تعهد به دگرگونی 

تواند باعث تحول در نقش  اجتماعی به سوی عدالت همراه است. این الگو در سطح آموزش و پرورش می

 کنیم: صر تربیتی شود که در ادامه به برخی از آنها اشاره میآموز و سایر عنامعلم، محتوای درسی، دانش 

: در این الگو معلم سعی دارد تا با فهم تبیینی از مسائل آفرینتغییر نقش معلم از تکنسین به روشنفکر تحول  -

ی مسائل اجتماعی های علّاجتماعی و ایجاد ارتباط ساختارمند بین آنها، به آگاهی بخشی پرداخته و مکانیسم 

 آموزان روشن سازد.را برای دانش 

تعلیم و تربیت رسمی رابطه تنگاتنگ با عدالت اجتماعی ایجاد ارتباط پویا بین تربیت و عدالت اجتماعی:   -

دارد. لازمه چنین تعلیم و تربیت،  های عملی به سوی آن برمیگام آموزان  دارد و از طریق توانمندسازی دانش 

در عرصه برنامه درسی و ایجاد فرصتی برای شنیده شده و اهمیت به    های فردی و فرهنگیتوجه به تفاوت 

 ها و تجارب باشد.  صداهای مختلف است. بر این اساس، برنامه درسی باید عرصه متنوعی از فرهنگ

در الگوی نوین نسل جوان به عنوان پتانسیل تغییر سازنده اهمیت دادن به نسل جوان به عنوان امید تغییر:   -

شوند و نه تهدید بالقوه. تعلیم و تربیت باید عرصه را برای عاملیت این نسل مهیا سازد و  در نظر گرفته می 

 حس عاملیت را در آنها تقویت کند.  

ورزی است که از طریق اهمیت  لازمه تربیت معلم ایجاد فرصتی برای اندیشه    لزوم تغییر فرایند تربیت معلم: -

شناسی تعلیم و تربیت، عرصه را برای تربیت معلمان دادن به دروسی مانند فلسفه آموزش و پرورش و جامعه

وگوی فعال و تمرین عاملیت از دیگر نیازهای فرایند  هایی برای گفت سازد. ایجاد فرصتروشنفکر مهیا می

 تربیت معلم است.  

بر اساس الگوی تفکر انتقادی ارائه شده، محتواهای آموزشی باید عرصه   :تحول در محتواهای آموزشی -

محوری بومی تدوین شده باشد. در این  تنوع فرهنگی و شنیده شدن صداهای مختلف باشد و مبتنی بر مسئله 

 آموز معنادار بوده و به عرصه عمل واقعی مرتبط شوند.     توانند برای دانش صورت است که این محتواها می
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Abstract 

The concept of Fitrah (innate human nature) is one of the most significant and contested 

concepts in the philosophy of education, particularly within Islamic educational thought. It 

refers to the divinely entrusted and shared nature of human beings, characterized by inherent 

inclinations and forms of awareness concerning power, love, self-sufficiency, and 

knowledge. This study aims to derive the educational implications of Fitrah based on the 

anthropological foundations of Imam Khomeini’s theory of Fitrah and to explore their 

significance for early childhood curriculum.  Employing a philosophical approach and an 

analytical-inferential method based on library research, this study examines the educational 

implications of Fitrah theory. The findings indicate that the child, as a being endowed with a 

monotheistic Fitrah, possesses an inherent orientation toward perfection and the development 

and transcendence of existential capacities through the manifestation of divine names and 

attributes. This orientation can be understood through four fundamental goods: ability, 

possession, knowledge, and beauty. In early childhood, the pursuit of these goods is 

expressed through characteristics such as self-love and self-awareness, the search for dignity 

and honor, rationality and the pursuit of truth, and the capacity for choice and willing.  

Reconceptualizing early childhood curriculum through the lens of Fitrah suggests that 

children’s inclinations, understandings, and actions should be oriented toward the pursuit of 

higher goods. Accordingly, the educational responsibility of those entrusted with children’s 

upbringing is to cultivate an orientation toward transcendent goods, facilitate their knowledge 

and appreciation, and support action consistent with them. 

 

Keywords: fitrah  (innate human nature), Imam Khomeini’s educational thought, early 

childhood curriculum, Islamic philosophy of education 

 

 

 

 

 

 

mailto:f.sadr@oerp.ir
https://orcid.org/0009-0004-6952-5427


 158 ... آموزش ینظر  یمبان یقیتطب  یبررس                                                                               1405، سال  1، شماره 16دوره 

Synopsis 

The realization of any educational philosophy requires its foundations and principles to flow 

into the fabric of the educational system and curriculum. One of these foundations in Islamic 

education is the belief in the existence of Fitrah (innate nature) in human beings. This 

research seeks to answer the question: based on Imam Khomeini's theory of Fitrah, what 

educational implications follow for compiling the elements of the early childhood 

curriculum? To derive these implications, library-based studies were used. To move toward 

producing Islamic educational knowledge, the researcher employed an implication-based 

analytical and inferential method, seeking to borrow guidelines or implications from the 

theory of Fitrah in Imam Khomeini's philosophical anthropology — as the source knowledge 

— for application in the knowledge of the Islamic early-childhood curriculum, as the target 

knowledge. 

Fitrah refers to an authentic Knowledge and inclination with a monotheistic orientation, 

which God has instituted as the basis of human creation in a formative (takwini) sense and 

as a divine trust; it is an existential quality and an inherent attribute of the human being. In 

Imam Khomeini's view, Fitrah has two aspects: a main aspect and a secondary aspect. The 

main Fitrah is love for absolute perfection, and no one can be found who does not seek 

perfection and love goodness and felicity. The secondary aspect of Fitrah is the innate 

aversion to and avoidance of imperfection, ignorance, injustice, baseness, ugliness, 

limitation, and revulsion toward evil and wretchedness (Mousavi Khomeini, 2010d and 

2012). 

According to Imam Khomeini, even those who pursue material infinitude and mistaken 

manifestations of absolute power, absolute life, absolute will, absolute knowledge, and so on 

(Mousavi Khomeini, 1993 and 2012) are, in fact, seeking God — though they themselves are 

unaware of this divine inclination (Mousavi Khomeini, 2010c). This divine nature, from a 

cognitive standpoint, encompasses the human being's direct (huduri) knowledge of God, 

though it is not merely belief in God's oneness (Jafari Horestani, 2015). Rather, in its 

inclinational dimension, it gives rise to a desire for all absolute perfections — in short, the 

goods classifiable under the four general attributes of wisdom, possession, beauty, and 

ability, manifested through such things as knowledge, self-sufficiency, love, and power. 

Fitrah has the capacity to give a monotheistic direction to all of a person's inclinations, 

insights, attributes, and actions, guiding their life toward felicity. 

Although all human beings possess a monotheistic Fitrah that — absent obstacles diverting 

them from the path of guidance — largely enables them to move toward seeking God without 

needing others' help, human beings nonetheless require education (tarbiyat); for "one's Fitrah 

flourishes through tarbiyat" (Mousavi Khomeini, 2010c). Fitrah is embedded by God in a 

potential form, capable of being actualized — or, conversely, due to external and internal 

obstacles, it may become exposed to misidentifying instances of perfection, gradually 

becoming obscured and forgotten — though it can never be eliminated. 

According to Imam Khomeini, the human being's innate infinitude-seeking nature, if not 

properly guided through education, leads a person toward actualizing their animalistic aspect 

and satisfying carnal desires without limit (Mousavi Khomeini, 2010a). Whereas the essential 

foundation of Islamic education is to guide the human being to the straight path by creating 

awareness and bringing them to absolute perfection and Divine oneness through their own 

choice and will — since awareness is a prerequisite for movement and determination 

(Mousavi Khomeini, 1993). 
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The child's Fitrah during early childhood is more untouched and more receptive to 

flourishing, and since it is a divine trust inherent to human dignity (Supreme Council of 

Education, 2012; Nejat Raizan, Alah, Mansori and Bedashti, 2015), educational sensitivity 

regarding the child is extremely high. Another point is that the child has particular 

developmental needs. Furthermore, based on Islamic jurisprudential and educational 

foundations, religious obligation (taklif) is lifted from the child, meaning the child possesses 

a form of Siyadah and is granted the freedom to act as they see fit — to the fullest extent 

possible — except in cases where it would harm their own or others' safety and security 

(Mousavi, 2023). The sum of these characteristics leads curriculum planners to the 

conclusion that, in all domains of education — particularly in curriculum planning — special 

attention should be given to preparing a suitable environment for the flourishing of the child's 

Fitrah in all its dimensions. 

The elements of the curriculum, according to the "National Curriculum Document of the 

Islamic Republic of Iran," consist of: the learner, the educator, content, teaching–learning 

processes, assessment, environment, and tools/equipment. Belief in the human being's 

monotheistic Fitrah has implications for these elements in education, making it necessary for 

them, collectively, to aim at strengthening the child's innate inclinations and their movement 

toward transcendent goods. The interaction of these implications with the child's 

characteristics will affect the early-childhood curriculum elements, as discussed below: 

1. Belief in the inherent dignity derived from Fitrah and the child's sovereignty during early 

childhood requires that parents and educators view the child positively and as a divine trust, 

treating them with respect and dignity. They should trust the child's pure Fitrah and take its 

capacity into account at every stage of upbringing. In other words, the child's growth, 

upbringing, and learning should be directed toward monotheistic Fitrah. Parents and 

educators should safeguard the child's sovereignty and facilitate conditions for play, activity, 

and experiential engagement, expanding the child's freedom. Content should, as much as 

possible, be context-sensitive — suited to the child's particular time, place, and unique 

characteristics (Alamulhuda, 2006), compatible with the child's ecological and cultural 

diversity — and should be delivered indirectly, not through compulsion, coercion, 

punishment, or indoctrination. 

Siyadah, together with the child's inclination toward choice and exercising will, requires that 

strict, instruction-centered, book-centered, and memory-centered teaching–learning 

processes be removed or minimized from the child's curriculum. Instead, processes should 

be motivating, play-centered, activity-centered, flexible, and context-sensitive; they should 

allow room for the child's movement and play while simultaneously strengthening their 

knowledge and skills. This is because, firstly, in this period, play is one of the primary 

developmental needs, essential to real life, rooted in the child's nature, and their principal 

occupation — not merely a teaching method or form of entertainment, but, more importantly, 

a source and substance of education itself. Secondly, excessive or overly rigid and dry content 

gradually dries up the child's spirit of exploration and discovery, weakens their capacity for 

choice, and reduces their interest and motivation for learning in later periods. Thirdly, in 

some cases, it violates the child's Siyadah. 

It is likewise essential that the child's educational environment uphold their Siyadah and 

dignity. Assessment, too, should not be conducted with a negative, punitive, undignified 

approach stemming from suspicion or fault-finding, nor with one-dimensional, humiliating, 

or overly strict criteria that place the child under pressure. Assessment criteria should take 



 160 ... آموزش ینظر  یمبان یقیتطب  یبررس                                                                               1405، سال  1، شماره 16دوره 

into account each child's unique situation, comparing the child's own conditions and progress 

before and after, rather than comparing children to one another; they should be geared toward 

the child's natural life situations, allow the child's natural self to emerge in play and activities, 

and must not undermine the child's self-confidence or hinder capacity-building. 

2. Since a child's self-knowledge begins with themselves, and their rational faculty has not 

yet blossomed, their awareness has not yet taken shape, and they cannot discern genuine 

instances of perfection beyond themselves or know how to attain them — within the bounds 

of their own understanding, the child is perfection-seeking. They therefore seek all goods and 

perfections within themselves, defining and willing them for themselves, exhibiting 

particular inclinations such as self-love and wanting more, and displaying a self-centered 

characteristic (Mousavi, 2023), pursuing self-interested wants and desiring to possess 

whatever they perceive as good. Parents and educators must therefore respond to the child's 

need for self-expression and special attention, treating them with abundant affection, and 

strengthen their emotional bond with the child by devoting sufficient time and engaging in 

play together (Mousavi, 2023). This lays the groundwork for the child's cooperation with the 

educational programs of those responsible for their upbringing. It is likewise essential that 

the child's educational environment be designed to be filled with affection, to strengthen 

family bonds, and to be safe, trust-building, and protective of the child's spiritual well-being. 

3. Although monotheistic Fitrah has a background cognitive and perceptual dimension, its 

value dimension — that is, inclination and desire— is stronger. Hence, from early childhood, 

Fitrah carries an inclination and requirement for both outward and inward purity. 

Furthermore, compared with other developmental periods, the child is more impressionable 

and more receptive to upbringing, and possesses a strong capacity for modeling and imitation 

drawn from their educational milieu — including all human environmental factors and non-

human factors such as toys, space, and media (Altınok, Over, and Carpenter, 2023). It is 

therefore essential that parents and educators pay special attention to the purity and 

enrichment of the environment, context, and factors influencing the child's upbringing, 

strengthening the child's will by creating educational situations and opportunities within a 

context rich in values geared toward choosing goods, and by familiarizing the child with 

moral virtues (Beheshti and Okhovvat, 2016), laying the groundwork for raising the child's 

awareness and strengthening their insight regarding them. Since the child's capacity for moral 

action is weak — owing to the underdeveloped state of the foundations of moral action, such 

as knowledge and will — parents and educators should not expect the child to independently 

generate moral action, and the role of external guidance/molding becomes more prominent 

(Movahediparsa et al., 2018). It is likewise necessary that content, teaching–learning 

processes, environment, and educational tools gradually prioritize an inclination-oriented 

approach — cultivating in the child a longing for true perfections (goods) and laying the 

groundwork for interest in and knowledge of wholesome things. In this same vein, none of 

these elements should run contrary to the flourishing of Fitrah, obscure it, shape negative 

inclinations, or transmit un-Islamic and harmful values to the child; nor is it acceptable for a 

sense of competition, jealousy, discrimination, or other moral vices. 

4. The innate drive for perfection lays the groundwork for a loving, passionate movement 

toward attaining perfection and felicity (Mousavi Khomeini, 1993 and 2013; Tabatabaee, 

2001) and enables an infinite, boundless seeking across all dimensions of existence. On the 

other hand, the flourishing of Fitrah requires a voluntary movement on the part of the 

individual to choose perfections for themselves (Mousavi Khomeini, 1993). It is therefore 
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necessary that parents, educators, content, teaching–learning processes, and the educational 

environment gradually cultivate the child's spirit of choice in wanting more and better of 

possessions, abilities, beauties, and wisdoms, with a monotheistic orientation, keeping the 

child's striving active. That is, not only should they avoid diminishing the child's capacity to 

seek perfection or hindering their power of choice, but they should also give the child the 

opportunity to expand their choice-making and exercise their will, so that in the future they 

become strong in inner self-management and willpower, and the trait of determination (azm) 

emerges in them (Mousavi Khomeini, 1993). Assessment, too, should assign specific merit 

to expressions of this spirit in the child. 

5. The perfection-seeking requirement of Fitrah entails truth-seeking and the pursuit of what 

is right (Mousavi Khomeini, 2010a). On the perceptual level, this characteristic makes the 

child curious, inquisitive, and interested in finding meaning and understanding various 

matters; on the behavioral level, it produces notable exploratory and experiential engagement 

in the child. It is therefore essential that all curriculum elements preserve these dispositions 

in the child, stimulate a spirit of inquiry, and be planned to activate the child's sensory 

attention toward the surrounding environment and the elements and phenomena of creation. 

Each child's unique characteristics in learning, thinking, and acting should also be considered 

individually, so that — alongside respecting the child's Siyadah — their affective and eager 

engagement in these three domains is strengthened. Content, teaching–learning processes, 

and the educational environment should be rich with opportunities for experiential 

engagement, providing grounds for the child to gain experience and make ample use of their 

senses to discover and examine things. By creating diverse and multiple life and learning 

situations, these elements can assist the child's inclinations in the path of discovering and 

understanding truths, and — by drawing on the reinforcers of reason ("Jonoude Aghl/ the 

soldiers of the intellect"), such as courage, generosity, good opinion and optimism, 

affirmation of truth, hope, justice, gratitude, trust in God, knowledge, loyalty, tenderness of 

heart, and gentleness (Mousavi Khomeini, 2012) — can help the child's rational faculty 

flourish in a manner suited to their developmental characteristics (Beheshti, 2016), so that in 

the future, in their evaluations, they turn to what is right and align their judgments with truth 

(Mirzaei, 2013). These gradual measures do not imply that the child can attain all truths at 

this age, or that their judgments will be fully aligned with truth; but instilling insight and 

creating momentum and grounds for the child's movement and effort toward discovering and 

seeking truths is part of the educational duty during early childhood. 

6. Monotheistic Fitrah has an integrated, coherent structure; therefore, the content and 

processes meant to help Fitrah flourish must not be fragmented or disjointed (Maleki, 2020). 

Likewise, there should be no incoherence, contradiction, or inconsistency in foundation, goal, 

and approach between one element and the others. Attention to the principle of integration, 

as well as to the characteristics of the child in early childhood — particularly Siyadah— 

requires that educational content be presented to the child in an integrated (tal'fiqi) manner 

(Alamulhuda, 2006): a form of integration that entails unity of content and meaningful 

connection among all its components. For this reason, Assessment, too, must be holistic, 

maximally coherent with the content, and oriented toward the integrated cultivation and 

strengthening of all the child's developmental capacities and unique characteristics, in both 

its design and implementation. 

7. Monotheistic Fitrah gives rise to a love of beauty in human beings, which requires that 

content, the educational environment, and teaching–learning processes be beautiful, 
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motivating, hope-inspiring, joyful, and vibrant, and — as much as possible — free of anti-

values, tedium, despair, and feelings of insufficiency or deficiency; and, in accordance with 

the principle of Siyadah, that they lay the groundwork for perceiving and becoming familiar 

with order as a path toward the value of beauty for the child. 

Conclusion 

One of the most fundamental principles in monotheistic education is that the components of 

education, including the curriculum, should be designed in such a way that the learner's innate 

(Fitrah-based) capacities are not only protected from deviation but actively flourish. During 

early childhood, because emotion dominates over the still-weak faculties of cognition and 

perception, the child mostly progresses toward identity formation through inclinations; thus, 

the child lacks a genuine understanding of true felicity and their own real interests, and — 

being perfection-seeking and infinitude-seeking by nature — perceives and seeks all 

perfections and goods with themselves at the center. 

The child's innate perfection-seeking implies that all curriculum elements, collectively and 

synergistically, in an integrated manner, should aim at the flourishing of Fitrah and the 

development of the child's existential capacities, to the extent appropriate for their 

developmental stage. That is, they should protect the child's dignity and Siyadah, expand the 

child's perfection-seeking by attending to their desire for more and better in the goods of 

ability, possession, wisdom, and beauty; while facilitating the child's eager movement toward 

attaining perfections, familiarize the child with correct instances of absolute perfections, and 

strengthen their inclinations — and subsequently their knowledge — toward transcendent 

goods, in pursuit of true felicity. 

Curriculum elements need to cultivate traits related to ability, the power of choice, and 

willpower in the child, and to provide grounds for diverse and varied skill-building and 

activity, especially play. They should develop the traits associated with the general attribute 

of possession by providing grounds for the child's experiential engagement with, and 

familiarity and acquaintance with, transcendent, interpersonal, and shared possessions. To 

respond to the child's thirst for knowledge and truth-seeking, they should keep the child's 

sensory attention active and cultivate their spirit of experiential engagement, exploration, 

curiosity, and inquiry, alongside cultivating traits that assist reason, so that their rational 

capacity is strengthened. They should provide grounds for discovering and understanding 

meaning, on one hand, and for insight and meaning-finding aligned with the realm of 

meaning, on the other. They should cultivate the child's love of beauty by creating an 

environment rich in emotion and tenderness of heart, familiarity with moral virtues, true 

beauties, and wholesome things within a context rich in values. 

Attention to each of these considerations in the curriculum elements will transform the 

curriculum framework, as well as the early-childhood curriculum itself, and will influence 

the determination of the program's emotional, cognitive, and behavioral goals, performance 

expectations of the child, and the design of basic and specialized indicators and competencies 

for this period — matters that should necessarily be pursued in further research. 
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 مقدمه و بیان مسأله

در مراحل بعدی    جانبه انسان متوازن، يكپارچه، منسجم و همه ساز رشد و تربیت  زمینه   کودکی  اوان دوره  

پرداختن به  گیرد.  ، سن کودک از بدو تولد تا شش سالگی را دربرمیمهم رشدی  دوره اين    است.  زندگی

انسان، مورد   گیری هويت و شكل  یساز شاکله ترين دوره  ترين و اصلی بنیادی عنوان  به   اوان کودکی  دوره 

بوده است.  توجه منابع و پژوهش  بسیاری  های  ، تجربه و تحولی  های متأخرپژوهش های داخلی و خارجی 

شواهد  و  مستندات  وروان   جهانی،  پژوهشی حوزه يافته   مانند   شناختیزيست   شناختی  يا های  يادگیری   های 

حول در ساختارها و  ، تاجتماعی  های ها و کنش منش   مانند نحوه رشد شناختی و مغز، دلايل اجتماعی  عصب

 American et)  و الگوهای زندگی خانوادگی در مقايسه با گذشته  نسانی در ابعاد مختلفشرايط زيست ا

al., 2024; Committee on the Science of Children Birth to Age 8: Deepening and Broadening 

the Foundation for Success; Board on Children, 2015; Petrovich, 2025)    .شاهدی بر اين مدعاست

و    ( Aarafi, 2021)  احترام  و   همراه با محبتدوره کودکی  تربیت در  به  اسلام  أکید و عنايت ويژه  ت  همچنین

که با تعابیر متفاوت در آيات قرآن و احاديث    ( Hojjati, 2023)پرورش جسمی و عقلی و رفع نیازهای او  

 ضرورتو    انسان تكوين شخصیت  تأثیر تربیت در اوان کودکی بر  اهمیت و    اثبات کننده   ،بیان شده است

اين دوره  به  تربیتی  سزمینه در    آن  نقش تعیین کننده لحاظ  از    ،توجه  از صفات گیری  شكل و  ازی  بسیاری 

زندگی و  رشد  های  ساير دوره   انسان درشناختی  روان و    ، اجتماعیجسمی، عقلیشخصیتی و خصوصیات  

 عدم توجه به اين دوره توان نتیجه گرفت که  رو میازاين   .(Khamenei, 1987; Khamenei, 1992)  است

ناپذيری در پی خواهد  های اوان کودکی را زايل و پیامدهای جبرانی در سال، فرصت ارزشمند تربیتمهم

 داشت. 

مبانی و اصول آن در متن نظام آموزشی و    يافتن  از سوی ديگر تحقق هر فلسفه تربیتی مستلزم جريان

تعلیم و تربیت    شناختیمبانی انسان   مباحث در  ترين. يكی از مهم (Alamulhuda, 2006)برنامه درسی است  

است.  فطرتمبحث  اسلامی،   انسان/کودک  دوره   فطرتمندی  در  کودکی  کودک  ساير   اوان  به  نسبت 

های  دهی صحیحِ گرايشگیری منظم و جهت تر است؛ لذا شكل های رشدی، بیدارتر و دست نخورده دوره 

 محور تربیت قرار گیردضروری است    گیری،محوریِ بدون جهت بجای گرايشکودک در جهت فطرت،  

(Haerishirazi, 2017) . 

  و  آموزش  تربیتی  و  درسی هایبرنامه های ويژگی به   سند برنامه درسی ملی جمهوری اسلامی ايران  در

 الهی فطرت و  نیازها   ها،ويژگی  به ناظردو ويژگی » آنها، میان  اشاره شده که از  انداز، در بخش چشم  پرورش

به   «انسان الهی فطرت با  متناسب بینانه، واقع   پژوهانه،آينده  نوآورانه، رويكردی از  برخوردارو » « آموزاندانش 
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برنامه لزوم   کرده هماهنگی  تصريح  انسان  الهی  فطرت  با  درسی  چهار  است.    های  نیز   همینبند    سند 

توحیدیفطرت»  راگرايی  جهت به   «  و  رويكرد  تعنوان  درسی،  برنامه  تدوين  کلی  و    کرده  عیین گیری 

سازی  زمینه را    یریادگي-یاددهي  یاصول حاکم بر انتخاب راهبردهاو  گیری محتوای آموزشی و تربیتی  هدف 

برنامه    باره آنچه در  نیببا اين حال    .(Supreme et al., 2012)  بیان کرده است  الهی  فطرت  شكوفايی  برای

  ینحوه انتخاب ما برا نیز با  و    م یبدان  د يآنچه با  با  میدانیمهای مختلف  از نظرگاه   یکودک اوان  دوران    یدرس

 . (File, 2012) وجود دارد  يیها، شكاف اين برنامه درسی دانستن 

باتوجه به محوريت پرداختن به مسأله فطرت در تعلیم و تربیت اسلامی، اين نوشتار درصدد پاسخ به  

دلالت  که  است  پرسش  براساس  اين  درسی  برنامه  اصلی  عناصر  در  را  فطرت  نظريه  تربیتی  مبانی های 

 استنتاج کند. رهخمینی شناسانه امام انسان 

  اوان   دوره در عناصر برنامه درسی  فطرت    نظريههای تربیتی  دلالت ه منظور استخراج  پژوهش حاضر ب 

کتابخانه   کودکی مطالعات  اسنادی از  و  و   ای  برده  دلالت  ا ب  بهره  يافته روش  استنتاج  و  تحلیل  به  ها  پژوهی 

  نش دا  و حرکت در مرزهای  بخشیغنا  ،دبهبو  ،تدقیق  ، بسط  پژوهی به منظور پرداخته است. در روش دلالت 

  يا   الگو   ، نظريهرشته،    ب،ورچاچ  ، فلسفه  يكاست تا از    درصدد های علوم انسانی، پژوهشگر  در حوزه   بشری

به مطرح در ساير رشته   یهاه يدا برای کاربرد در دانش تخصصی خود  هاد هنمور  عنوان دانش مبداء، ها  يی 

استقراض کند  به  دانش مقصد،  امام خمینی .  (Danaeefard, 2016)عنوان  نظريه فطرت  اين پژوهش،    ره در 

های آن برای عناصر برنامه درسی دوره اوان  پژوهی در نظر گرفته شده و سپس دلالت عنوان مبداء دلالت به 

  هایو پژوهش   ای مانند مقالات کتابخانه   هایبا بررسی داده شده است. نخست    نتاجعنوان مقصد استکودکی به 

به مع  ها،علمی و کتاب  به معنای عام و فطرت توحیدی  امقصود از فطرت  نظر  از  انديشمند  نای خاص  ين 

ای بدست  سپس اقتضائات دوره اوان کودکی باتوجه به منابع اسنادی و کتابخانه   و   ه ، توضیح داده شداسلامی

فطرت   استنتاجی، تبیین شد نظريه -یتحلیلگیری از شیوه  بهره   و   پژوهیروش دلالتبا    آمد. در مرحله دوم

برنامه درسی دوره   عناصر  سازیو موجه  متمايزسازی  ،دهیهت ج  ی ابر  لالتهايی د  يا   هاد هنموره  چ  ،رهامام

 کودکی دارد. اوان 

 چیستی و معنای فطرت 

بر يعنی  ويژه   نوع   بر  ه«علَ»فِ  وزن   فطرت    او   وجودی   کیفیت و    انسان  ويژة   آفرينش   و  خاص   سرشت، 

  که  (Shahabadi, 2002)شود  می  در نظر گرفتهوجود او    لازمة  صفات   يا«  مُدرِک  وجود  لوازم»   دارد و  دلالت

ديدگاه مشترک انديشمندان اسلامی .  (Tarkhan, 2019) است   توانشی  و  گرايشی  شناختی،  بعد   سه  دارای

ای الهی وديعه   (Ghafoori Nezhad, 2017)  اين کیفیت وجودی و ايجادی انساندرباره فطرت آن است که  
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  والهی  جهتی    و  (Mirzaei, 2013)  است که به صورت تكوينی در وجود انسان از بدو تولد تعبیه شده است

 .حیات خود قرار دارد، صاحب فطرت استبنابراين کودک نیز با اين که در مراتب پايین توحیدی دارد. 

.  1ويژگی در نظر گرفت:    چند  توانهستند، می   انسان  آفرينش  مقتضایبرای امور فطری از آن رو که  

  و   شدتباوجودآن که    . 3؛  برخوردارند هاآن   از   هاانسان   همه د و  ن شمولیت و عمومیت دار. 2  ند؛ نیست  اکتسابی

  ها جنس گرايش   از. 4؛  (Tarkhan, 2019)  نیستند   يرذپتحويل   يا  تبديل  و ند پايدار  و ثابت  ،دنپذيریف مضع

انسان از نقش و جايگاه هدايت گرايش   و  هستند  يابی به آگاهی و  ، دست گیری شاکلهگری در شكلهای 

 . (Haerishirazi, 2017)مبداء عمل او در مسیر آينده زندگی برخوردارند 

  تواند می  و   ن دارديافت  فعلیت  ازآنجاکه از سوی خداوند به صورت بالقوه تعبیه شده است، قابلیتفطرت  

  جنبه   از  . اين سرشت الهیاما هرگز از بین نخواهد رفت؛  شود  سپرده   فراموشی  به  يا برعكس،  پذيرد  توسعه

همه کمالات مطلق، از جمله  ها و  نهايتبی  به  میل  ،یگرايش  عدبُ  در  و  اخد  به  انسان  حضوری  معرفت  معرفتی،

اين قابلیت را  و    گیردرا در برمی  دوستیزيبايی  و   خواهیفضیلت   جويی،حقیقت   پرستش،  گرايش به کمالِ

ها، صفات و اعمال انسان، جهتی الهی بخشیده و زندگی او را به سمت  ، شناخت هادارد که به همه گرايش 

 . (Ministry et al., 2011) هدايت کندالا و هدفدار، و نیل به موجوديتی وحیات طیبه 

پژوهش بهره برخی  با  نیز  غربی  متأخر  ش های  از  تجربیگیری  اشاره    واهد  فطرت  مفهوم  به  نحوی  به 

يادگیری، همچون  مختلف  های  اند ذهن کودکان در مواجهه با حوزه کرده   ثباتاها  اين پژوهش   اند. داشته 

. مرتبط به آن حوزه را از پیش در خود داردهای  و گرايش لوح سفید نیست؛ بلكه برعكس، برخی مفاهیم  

برخی   دون هرگونه آموزش يا خوراک مذهبی از سوی ديگران،کودک در مسیر تحولی خود، ب  کهچنان

بنا  ،  ويژه مفهوم خدا به عنوان يك عامل علیّ، به اين مفاهیمرا بر    شيادگیريمفاهیم مذهبی را از پیش دارد و  

 . (Petrovich and Wellman and Gelman, as cited in Petrovich, 2025)کند می

شود و موضوع  می  گرفته   هم معناجدا از مفهوم فطرت در ادبیات فلسفه غرب که گاه با مفهوم طبیعت  

شده   ارائه،  در ادبیات علمی دينی  درباره فطرت الهی يا توحیدیهای مختلفی  نظريهبحث اين پژوهش نیست،  

انسان که    است منظرهای  انسان از  دينی،  فلسفیشناختی  نظريه -شناختی  و  روان هعرفانی  و  ختشناای  ی 

با يكديگر دارند   و شده    بیانشناختی،  معرفت تفاوت ديدگاه  اندکی  اقسام و مصاديق فطرت،  تعريف،    در 

(Beheshti, 2016).  برنامه درسیِ عناصر  های تربیتی فطرت توحیدی در  لذا بايسته است پیش از آنكه دلالت ف

يعنی فطرت   های اين دلالت مبنا  گیرد، نظريه فطرت توحیدیِ  شكوفايیِ فطرت مورد بررسی قرار  بسترسازِ

 توضیح داده شود. ره توحیدی از منظر امام خمینی
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 ره چیستی فطرت از نظر امام خمینی

كمی امام درباره رويكرد حِساز دارد. فطرت در انديشه امام خمینی جايگاهی بنیادين، محوری و انسان

در اين رويكرد، و ايشان    استاستنباط شده    ،فطرت با نظر به چهار منبع اسلامی: قرآن، فلسفه، عرفان و فقه

 يك  همثاببه است. استاد امام به فطرت    بوده متأثر    ،آبادیآيت الله شاه   استاد خود،  نظريه فطرت  هاینوآوری از  

 فلسفی  مباحث  برخی  اثبات  برای  انسانی  فطرت  مقتضیات  به  تمسكاز    ونگرد  می  عرفانی  و  فلسفی  مهم  بحث

 .(Ghafoori Nezhad, 2017)جويد برهان بهره می 10اء با مبد اثبات و ازجمله  

خدای يگانه است که  ، يعنی مقصود از فطرت توحیدی، معرفت و گرايشی اصیل به سمت کمال مطلق

  ، لق را بر آن قرار داده و از لوازم و خمیره وجود اوستتكوينی که خداوند، خَبه صورت حالت و هیأتی  

توجه به کمال مطلق  [  انسان]نفس  »   خمینیاز نظر امام  .  (Mousavi Khomeini, 1993)ظهور و بروز دارد  

به دنبال دنیا و...   مطلق  علم،  مطلق  ، اراده مطلق  حیات  ،مطلق  قدرت  مظاهر  و   دارد« و حتی آن کسانی که 

، اما خودشان متوجه اين گرايش الهی هستندخدا  يافتن  در پی    نیز  (Mousavi Khomeini, 2012)هستند  

به معنای باور به يگانگی خدا    فطرت صرفاًتوان گفت  میرو  . ازاين (Mousavi Khomeini, 2010c)نیستند  

طلب خلق شده کمالم بر فطرت  تمام عالَگیرد.  نیست و میل و طلب تمام صفات و اسماء الهی را در برمی

 . (Jafari Horestani, 2015)است و اين کمال مطلق، معشوق همه موجودات از جمله انسان است 

»خداوند در هنگام آفرينش  دو سويه برخوردار است. به اين معنا که از  فطرت ،خمینی در ديدگاه امام

انسان، دو فطرت، که يكی سمت اصلی و ديگری سمت فرعی دارد، به او عطا فرمود: فطرت اصلی، طینت  

توان پیدا  ها از آن برخوردارند و يك نفر را نمی عشق به کمال مطلق و خیر و سعادت است که همه انسان 

ز آن دو  حسب اصل جبلت و فطرت، متوجه به کمال و عاشق خیر و سعادت نباشد و ديگری اکرد که به 

 Mousavi)  فطرت، که سمت فرعیت و تابعیت دارد، فطرت تنفر از نقص و انزجار از شر و شقاوت است«

Khomeini, 2012) .  ی ذاتی که موجب  طلبکمال  توحیدی و   فطرتها از  رغم برخورداری همه انسان علی

قادر باشند بدون نیاز به کمك ديگران  ی زيادتاحد  ،را از مسیر هدايت منحرف نكند آنهااگر مانعی  شودمی

 دلیل انسان نیازمند تربیت است:  سهد، به نمسیر خداجويی حرکت کن در

انسان علاوه بر هدايت تكوينی فطرت، نیازمند هدايت تشريعی و نیز تربیت براساس اين دو هدايت است.  . 1

 .(Mousavi Khomeini, 2010c) شود«یشكوفا م  تیزيرا »فطرت او با ترب 

غلط    شخیص در مسیر قرب الهی با موانع بیرونی و درونی مواجه است که فطرت او را در معرض ت  انسان .  2

انسان  .دهدیاز مصاديق کمال و گرفتار شدن در فطرت محجوبه  قرار م های وهمی، کمال   به  خو گرفتن 

و   (Jafari Horestani, 2015)در مرتبه اجتماعی  چه در مرتبه فردی و تمتعات دنیوی و زندگی حیوانی، چه 
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انحراف    غفلت و   پوشیده شدن تدريجی فطرت و در نهايت،  با لعب، لهو و زينت دنیا موجب ودرگیرشدن ا

 . (Okhovvat, 2016) شودکم باقی ماندن و در جا زدن در همان وضعیت بدوی انسانی میاو يا دست 

تا    الهی، هدايت نشود   مسیر  در   اشتباه   تربیت واسطه  اگر ب  است و  طلب نهايتبی   ،فطرتانسان به موجب  .  3

 در   اشتباه تشخیص  مراتب پايین حیات و  ها و  به لذت گرايش  به دلیل    مصداق حقیقی کمال را تشخیص دهد، 

  تواند به سعادت برسد و نمیرسد  مینهايت  بی نهايت، در فعلیت يافتن حیوانی به کمال  بی   طلبیِجهت کمال

(Jafari Horestani, 2015)  شهوت  »انسان اگر به حال خودش باشد در گويد:  در اين زمینه میخمینی  . امام ، 

است در    ،غیرمتناهی  و  است  غیرمتناهی  هم  غضب  در  و  سلطهآمالش  اس جويیحس  غیرمتناهی  ت« هم 

(Mousavi Khomeini, 2010b)   اين اگر  برآورده کردن   و  انسان در  نفسانی  نامحدودخواهی    و تمايلات 

 Mousavi)  کندفقط کمالات حیوانی را طلب میشود که  حیوانیت صرف شود، يك حیوان نامحدود می 

Khomeini, 2010a). 

د و اين غايت  سبر  به خدا  شود کهانسان، هنگامی حاصل میقلب  برای  اطمینان    ،رهاز نظر امام خمینی

کند مگر اين که تربیت بشود که با اين تربیت به منتها سیری »هیچ چیز انسان را سیر نمی  تربیت است؛ چراکه

به  خواهد؛ و آن رسیدن به کمال مطلق است.  که در اين سیر، آن منتها، تمام چیزهايی است که انسان می

طم اين  رسید  اگر  مطلق  برايأکمال  می   شنینه  رو  (Mousavi Khomeini, 2010c)  د«شوحاصل  اين  از   .

حیات   ريزی از بیرون در طول حیات برای به فعلیت رساندن کمالیِشكوفايی فطرت، نیازمند تربیت و برنامه

مال حیات انسانی و الهی از طريق  سازی و بسترسازی برای رسیدن به ک جسمانی در مرحله کودکی و شاکله

 های روحی است. های وجودی و توانمندیپرورش ظرفیت

 فطرت در تعلیم و تربیت اقتضائات 

رق طُ »تربیتْ هدايت   ماماز ديدگاه ا  است.  تربیت فعلیت يافتن فطرت،  روشن شد که لازمه شكوفايی و  

اظهار   علیهم السلامکه به توسط انبیاء [است] های سعادت و انسانیت و تحذير از منافیات آنراه   هنجات و ارائ

در تحت تربیت و تصرف رب العالمین واقع کرد و مربوب آن   فرموده. و اگر کسی با قدم اختیارْ خود را 

بلكه تصرفات الهیه   تصرفات نفسانیه نشد او    هبه طوری که تصرفات اعضا و قوای ظاهريه و باطنی تربیت شد 

مرتب به  گرديد،  ربوبیه  اين   ه و  به  مختص  که  انسانیت  است کمال  انسانی   Mousavi)رسد«  می  ، نوع 

Khomeini, 1990).  اص اساس  بنابراين  و  مستقیم  ، هدايتتربیتل  به صراط  طريق    انسان  کردن  از  بیدار 

به کمال مطلق و توحید  و    ايجاد آگاهی)يقظه(،   او  اختیار  رساندن  اراده خودش  با  ؛ چراکه لازمه  استو 

 .شود که با تربیت بر مبنای فطرت حاصل می (Mousavi Khomeini, 1993)حرکت و عزم، آگاهی است  
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ی برای تعلیم و تربیت به معنای عام و برنامه درسی اقتضائات  انسان در امر تربیت،فطرت توحیدی    باور به 

، متفاوت برنامه درسیبايد در هر يك از عناصر   آورد. بنابراينبه دنبال می های آن به معنای يكی از زيرنظام 

 شوند، به آنها توجه ويژه شود. نوشته می متفاوت يا مغايريی که براساس مبانی هااز برنامه درسی

 ی:فطرت توحید

 ,.Nejat Raizan et al) تاس ی الهی و صاحب کرامت ذاتیامانتعنوان به  کودک/مقتضی توجه به انسان. 1

2015; Supreme et al., 2012). 
هم دارد؛ اما از جنس گرايش، میل و رغبت است که در تعبیر عرفانی امام  و بینشی  عد معرفتی  اگرچه بُ.  2

از درون، شوق به    کودک/در انسانتر است و  قوی   ، عد ارزشی آنبا لفظ عشق آمده است؛ ولذا بُ  رهخمینی

 شود. حرکت را موجب می

سعادت   دستیابی بهتوجه قلبی و حرکت حبیّ و عاشقانه برای کسب کمالات مطلق و    ، طلب والااقتضای   .3

به  انسان/کودک  جهت برای  گرايشی  دارد عنوان  هدفمند  و   ;Mousavi Khomeini, 1993) دار 

Tabatabaee, 2001). 

عالَ  یجوهر  ریزمینه س  .4 به  و کمالانسان/کودک رو  و    (Mousavi Khomeini, 2013)خواهی  م کمال 

 .(Mousavi Khomeini, 2010a)  کندیاو در همه ابعاد وجودی را فراهم م  یو نامحدودخواه  یطلبنهايت بی

خلاصه، خیرها طور  عشق به همه کمالات مطلق، گرايش به همه اسماء و اوصاف جمال و جلال ربوبی و به .  5

بندی  که در چهار صفت کلیِ دانايی، دارايی، زيبايی و توانايی قابل دسته   (Tabatabaee, 2001)  هاو خوبی 

 .شوددارند را موجب می  (Jafari Horestani, 2015)هستند و مظاهری مانند علم، غنا، عشق و قدرت  

، زشتی، محدوديت  پستی  ، ظلم،شقاوت  ،شرجهل،    ،از نقص طلب کمال مطلق و به دنبال آن،  در مقابلِ.  6

 . (Mousavi Khomeini, 2010d; Mousavi Khomeini, 2012) دجويمی  بیزاری تبرّی دارد و  و...

 . (Mousavi Khomeini, 2010a)طلب است جو و حق حقیقت. 7

؛ لذا هر انسان/کودک نیز همانند همه  ( Mousavi Khomeini, 2012)  گری و ثناگويی داردپرستش طلب  .  8

 ,Mousavi Khomeini)کند  ای، خدا را طلب میذرات کائنات با درجات متفاوت در هر طلب و خواسته 

1990). 

بهره .  9 همچون  با  عقل  جنود  از  امید،گیری  حق،  خوش عدل تصديق  ، توکل ،سپاسگزاری بینی،، 

نشاطاستغفار ،وفاداری ،علم می(Mousavi Khomeini, 2012)و...    دلینرم  ،،  شكوفايی  به  رسد  ، 

(Beheshti, 2016 ) . 

https://fa.wikishia.net/view/%D8%B9%D8%AF%D9%84
https://fa.wikishia.net/view/%D8%B3%D9%BE%D8%A7%D8%B3%E2%80%8C%DA%AF%D8%B2%D8%A7%D8%B1%DB%8C
https://fa.wikishia.net/view/%D8%AA%D9%88%DA%A9%D9%84
https://fa.wikishia.net/view/%D9%88%D9%81%D8%A7%D8%AF%D8%A7%D8%B1%DB%8C
https://fa.wikishia.net/view/%D8%A7%D8%B3%D8%AA%D8%BA%D9%81%D8%A7%D8%B1
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است. 10 اختیار  بكارگیری  و  ارادی  حرکت  نیازمند  يافتن  فعلیت  و  شدن  شكوفا  برای  باوجود    .  چراکه 

و  شیطان  جنبه طبیعت،  در اثر غلبه  فطرت  به فطرت اللهّ، ممكن است    برخورداری و نزديكی انسان/کودک

اراده نفس در با مراقبت نفسانی،    تواند انسان می   لی حبّ نفس انسان و خو گرفتن او با رذايل، پوشیده شود و

و حتی مظهر   سرکشی، انانیتّ و خودسری در برابر خداوند بازداردآن را از عصیان،  د و  ان گردنافذ  را  بدن  

 . (Mousavi Khomeini, 1993) شود خدا ه اراد

فیض .  11 به  انسان/کودک  مانع رسیدن  است. چراکه عدم تطهیر ظاهر،  باطنی  مقتضی طهارت ظاهری و 

طهارت از گناه و    :شود. تطهیر باطن عبارت است ازخداوند، مقام انسانیت، کمال مطلق و تطهیر باطن می

در   افعال ناپسند در مرتبه نخست و متصف شدن به فضايل و ملكات اخلاقی در مرتبه دوم و طهارت قلبی

 . (Tabatabaee, 2001)مرتبه سوم  

با صفای    آورد که فراگیری علم و دانشخواهیش در جهت خیرها لازم می باتوجه به ويژگی کمال مطلق.  12

شود فطرت اعوجاج پیدا نكند و برعكس، ضعف ذات و تهذيب نفس همراه باشد؛ زيرا صفای ذات باعث می 

 Bakhtiar Nasrabadi et) شود انسان نتواند کمالات را با هم ايجاد کندوجودی و کدورت ذات باعث می

al., 2011). 

کند نبايد مشتت و چندپارچه  که فطرت را شكوفا میو محتوايی  ی  برنامه درس  ؛ ولذا ساختار يكپارچه دارد.  13

 .(Maleki, 2020)  باشد

 بروزات فطرت در دوره اوان کودکی 

تر اولیه و بنیادين تربیت  س ب  عنوانبه   گیری توحیدی،با جهت فطرت برخوردار از    تولد از آغاز    کودک هر  .  1

 .1است

قوه تعقل و آگاهی او هنوز شكوفا نشده و قدرت   شود وخودش آغاز میاز  کودک  شناخت  ازآنجاکه    .2

، همه  داند چگونه بايد به آنها دست يابدرا ندارد و نمی   از خود  بیرونو    یقیحق  لاتکما  تشخیص مصاديق 

خود    رهایخ در  را  کمالات  براجويد  میو  م  ی و  می  و   ابد يیخود  و تعريف  ويژگی   کند  از  برخوردار 

بنابراين می  (Mousavi, 2023)بینی  خودمیان و چارچوب در محدوده    اوان کودکی  فطرت در دوره   شود. 

شود که  خواهی میبیشترطلبی و  های خاصی نظیر خوددوستی، منفعتگرايشموجب بروز  ،  کودکشناخت  

 
ر نوزادى : هصلى الله علیه وآلهپیامبر خدا  :  لى المَعْرِفَةِ بأنّ اللّه َعزّوجلّ خالِقهُُ: کلُُّ مَوْلودٍ يُولدَُ على الفطِرَةِ، يَعنی عَصلى الله علیه وآلهرسولُ اللهّ   1

 .(331، ص. 3 الحكمه، ج )میزان داند که خداوند عزّوجلّ آفريدگار اوست شود، يعنى مىبر فطرت زاده مى
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محبت و توجه ويژه اطرافیان، به خصوص والدين و مربی را  وی همچنین   طلبی کودک دارد.ريشه در کمال

 طالب است. 

مند به جستجوگری، کنجكاوی و پرسشگری  شود علاقهمیموجب  طلبی کودک در بعُد ادراکی  کمال.  3

 از حواس خود برای کشف و درک باشد. فراوان  مُدام و استفاده 

شود او  دهد و موجب می کودک شكل می  ای را در ويژه ورزی  تجربه خواهی در بعُد رفتاری،  همین کمال.  4

 باشد.  ،پنداردآنچه خیر میهر   داشتن  و  خواستنوارسی و کشف،  طلبانه خواهانِ منفعت

  هاکمالبا اختیار و انتخاب خود،  خواهد  آن است که ب  کودک   غیراکتسابیو  ذاتی    ، الهیاقتضای کرامتِ    .5

آورد زمینه گرايش کودک به  لازم می ،طلبِ انتخابگریاحترام به   واين کرامت . پاسداشت  را بدست آورد

  با خیرها و سپس   اُنس کودک   ده يا تلقین، بلكه از طريق ايجاخیرهای حقیقی، نه از روی اجبار، اکراه، تنبی

   .شودفراهم ها، در بستری غنی از ارزشنسبت به آنها  افزايیو معرفت بخشیآگاهی

کودک  فطری    گرايش با طلب و    محورمحور و حافظهکتاب   گیرانه، انضباطی،سخت گری مستقیم،  آموزش.  6

مند  انتخابگری و... همخوانی ندارد. چراکه اولاً محتوای زياد يا بسیار چارچوبورزی،  به کنجكاوی، تجربه 

موجب کاهش علاقه و انگیزه د و  خشكانرا به مرور میکودک    و اکتشاف  و موظفی، روحیه جستجوگری

 ت. در مواردی، ناقض سیادت اوس و ثانیاًشود  های بعدی میدر دوره او يادگیری 

 دوره اوان کودکی های رشدی نیازها و ویژگی

که خود او    یاگونه شود سیادت يا سروری داشته و عمل به تكلیف از کودک برداشته شده که موجب می.  1

ای موارد که برای  حداکثری جز در پاره   (Mousavi, 2023)  1به او واگذارده شود تا آزادی عملِ   پسنددیم

 باشد.  تهران مضر است، داش سلامت و امنیت او يا ديگ

انگیز ها را شگفت د و پديده کنمی  توجهبه محسوسات و جهان ملموس و عینی  ن  بزرگسالابیش از    کودک.  2

 . (Berk, 2016)کند میو بررسی  ، تجربه ، پیگیریمشاهده  کنجكاوی، با و دانسته 

 
قَبلَِ وَ صلََحَ وَ إِلاَّ فَخَلِّ  : »أمهْلِْ صبَِیَّكَ حَتَّى يَأْتِیَ لهَُ سِتُّ سنِِینَ ثُمَّ ضمَُّهُ إِلیَْكَ سبَْعَ سنِِینَ فَأَدِّبهُْ بِأَدَبِكَ فَإِنْ  عَلیَْهِ الَسَّلاَمُأَبِی عبَدِْ اَللَّهِ  1

: کودکت را تا شش سالگی آزاد بگذار، سپس هفت سال او را با خود داشته باش و به آداب خود تأديب علیه السلامعنَهُْ«/ امام صادق

، 1407نی،  پذيری در وی بود و اصلاح شد که چه بهتر، در غیر اين صورت خود را به زحمت نینداز )کلی نما، اگر ظرفیت تربیت

 (. Mousavi, 2023؛ به نقل از 473، ص 21، ج  1416و حرّ عاملی، 46، ص  6ج
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و جست و خیز، شأن اصلی تربیتی در دوره اوان کودکی است   جوشو جنبتعبیری، يا به  1بازی و  فعالیت . 3

(Mousavi, 2023) شود و يكی از نیازهای اصلی رشدی و لازمه  تعبیر ديگر، بازی، کار کودک تلقی می. به

و   راهبرد آموزشیِ صرف  يا  اين دوره، روش  بازی در  بنابراين  است.  او  طبیعت  بر  مبتنی  و  واقعی  زيست 

بلكه مهم نیست؛  تربیتی  سرگرمی  و محتوای آموزشی و  منبع  از روش،  های  نظريه   سايربازی در  ست.  اتر 

 . (Wisneski & Reifel, 2012)محوريت دارد  نیز مرتبط با کودکی

 Altınok)  برخوردار است  محیط و پیرامونهمه عوامل انسانی و غیرانسانی  از  ی  ويژگی تقلیدگر  از  کودک.  4

et al., 2023)   ای در العاده پذيری فوق تربیت الگوگیری غیرارادی، تأثیرپذيری و    در دوره اوان کودکی،  و

 هايیسازی پیام همچون ضبط صوت در حال ذخیره   او ذهن  قلب و    های رشدی دارد و نسبت با ساير دوره 

تربیتی کودک در   و عوامل   لذا رسیدگی و توجه به بسترف؛  (Okhovvat, 2016)  شنود می  بیند و که می  است

 اين دوره بسیار اهمیت دارد.

کودک زودتر از نظام معرفتی او با    نظام ارزشیها در دوره اوان کودکی،  به دلیل محور بودن گرايش .  11

در حال  و...  ها  سازیبرجسته   ،هاامر و نهی   و  بزرگسالان  مانند عوامل محیطی، رفتار  تربیتی  بستر  تأثیرپذيری از

 کند.های آتی را فراهم میگیری است و زمینه باورمندی او در سال شكل

به دلیل تشكیكی و ضعیف بودن مراتب مبادی عمل اخلاقی )معرفت، میل  کودک  مراتب عمل اخلاقی .12

توان يافت؛ لذا جنبه خودسازی عمل اخلاقی، پايین است، اما میزانی از آن را در اين دوره می  او   و اراده( 

 . (Movahediparsa et al., 2018)بوده و جنبه دگرسازي و تأديب پررنگ است ضعيف 

 های تربیتی فطرت در برنامه درسی دوره اوان کودکیدلالت

  یها دوره   انیاساسی در تكوين شاکله انسان بر عهده دارد و در م  ی. دوره اوان کودکی، نقش1از آنجا که  

رشد  و  مهم   یتربیتی  از  است؛    یتیترب  گاه يجا  ني ترانسان  ا2برخوردار  در  کودک  فطرت  دوره،   ني. 

الهی است و   یت. کودک، امان3در جهت مقصود خداوند است؛    یشكوفاساز  ی برا  اتریتر و مه نخورده دست

ها و نیازهای  . از ويژگی4بالاست و    اریدر رابطه با حقوق و پاسداشت کرامت او بس  یتیترب   تیحساس  رونيازا

در سطح   ژه يوتعلیم و تربیت به   ی است در تمام فرايندها  یرشدی خاصی در اين دوره برخوردار است؛ ضرور

 
:  علیه السّلامامام صادق / «سنِِین سبَعَْ سنِِینَ وَ يَتَعلََّمُ اَلْحلَاَلَ وَ اَلْحَرَامَ سبَْعَ اَلْكتَِابَ اَلْغُلامَُ يَلْعَبُ سبَْعَ سنِیِنَ وَ يَتَعلََّمُ: »َلََیْهِ الَسَّلاَمُأبَِی عبَْدِ اَللَّهِ  1

)کلینی،  را ياد بگیرد حلال و حرام، بیاموزد و هفت سال  کتاب ]خواندن و نوشتن[هفت سال بازى کند، هفت سال کودک بايد 

 (.Mousavi, 2023از؛ به نقل 474، ص21، ج 1416حرّ عاملی،  و  107، ص 6، ج1407
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تمام عناصر ترب  یدرس  یزيربرنامه بستر مناسب برای    رد،یگیاو را در برم  یتیکه  به صیانت و مهیا ساختن 

 عنايت ويژه شود. ،شكوفايی فطرت کودک

درس برنامه  درس  یعناصر  برنامه  »سند  مترب  «ی مل  یدر  از:  فرا  ،یمرب  ،ی عبارتند  -یادده ي  یندهايمحتوا، 

بر فطر.  (Supreme et al., 2012) زات یابزار و تجه  ط، یمح  ،یابیارزش  ،یریادگي مبتنی  تربیت    ني ا،  تدر 

و  و درک    تقويت و تكمیل اقتضائات فطری  فه ی وظ  گر،يكدي  يیافزاهمرسانی و  هم عناصر در مجموع و با  

از طريق    خیرات متعالیحرکت در مسیر   ارزش  یدهشكل را   ی شناختيیبايو ز  یعاطف  رساختيز  و   ی نظام 

تعقلساماندهی  ،  کودک پرورش  و  ادراکی  اين سرشتِايجاد  و    زيربنای  او در راستای    الگوهای رفتاری 

طلبی لذا برنامه درسی ضروری است مسیر خیرخواهی و کمال   د.ن برعهده دار  اعطاشده از سوی خداوند  انسانیِ

وب کردن  ها و عوامل مخمور و محجزمینه   کودک هموار کند و موانع را کنار زده و   را برای شكوفايی فطری

برای سپری شدن    یهمچون زيرساخت  تا بنیان تربیتی کودک در اين دوره که  فطرت را برطرف و دور سازد

 یطلب و حق   يیجوو حق   های وجودی توسعه ظرفیت به درستی بنا نهاده شود و  بهینه ساير مراحل رشد است،  

   های آتی به دنبال داشته باشد.انسان را در سال 

اين    برنامه درسی  در عناصرهای زير  به دلالتدر دوره کودکی    رشدیو    یاز تلفیق دو دسته اقتضائات فطر

 : توان دست يافتدوره می

 

 مبتنی بر نظريه فطرتعناصر برنامه درسی دوره اوان کودکی )هفت سال اول(  :1 جدول

 برنامه درسی عناصر 

و  )کلامی  محتوا 

 غیرکلامی( 

صو کودک    مندبستر  تربه  موقعیت  با  متناسب  مكانو  زمان،  حیث  کودک    و  از  خصايص 

(Alamulhuda, 2006)  .و سازگار با زيست بوم و تنوع فرهنگی او ارائه شود 

داراييكمال زمینه   داشتن  و  بيشتر خواستن  و  بهتر  در  را  تواناييطلبي كودك  زيباييها،  ها  ها، 

 هاي حقيقي به تدريج فراهم كند. ودانايي

و   (Beheshti, 2016)ها  و ارزش  ی اخلاقیهایلتفض کودک با    اُنسآوری و  بسترساز روی

 باشد.  (Okhovvat, 2016)طیبات رغبت او به 

های کودک به سمت  کودک از کمالات الهی )خیرهای متعالی( و تقويت بینش  آگاهیزمینه  

 های الهی را مهیا کند. خیرها و خوبی

کوشش  موجب روحیه  بروز  و  کودک  شدن  و  فعال  شده  او  در  انتخابگری  و  آينده  گری  در 

 . (Mousavi Khomeini, 1993)عزم او شود ورزی انسان و پیدايش بسترساز اراده 
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بهره گرفتن از تقويتزمینه   شجاعت،    : های آن )جنود عقل( همچونکننده تعقل کودک را با 

های دلی و... متناسب با ويژگینرم  ، رقت قلب ونشاط  ،بینی، وفاداریحُسن ظن و خوشبخشش،  

 رشدی کودک شكوفا کند. 

  کند تا در آينده ، تقويت و فعالو حقيقت تعقل كودك را به منظور رمزگشايي از ذات واقعيت 

اين    .(Mirzaei, 2013)  كند  منطبقبر حق    هايش راو داوريكند  رجوع  به حق  ،  هادر ارزيابي

سنی    تواند باتوجه اقتضائات رشدی خود به حقايق در اين دوره معنای آن نیست که کودک می

؛ اما ايجاد سوق و زمینه در او برای  های او کاملا منطبق بر حق باشديا قضاوت  دست پیدا کند 

   محتوای تربیتی است. وظیفهبخشی از  ،و مطالبه آنها حرکت و تلاش در جهت کشف حقايق

و کنجكاوی    جستجوگریهای جهان خلقت و روحیه  پديده عناصر و  توجهات حسی کودک به  

ظواهر و  کودک از  درک ابتدايی  و    رده بینی و توجه به خالق هستی هدايت کرا  در مسیر آيه 

   به عالم غیب و معنا نزديك کند. را محسوسات

ها و رفتارهای ناپسند و دوری از رذايل و صفات ناپسند شود  ها، انتخابمنجر به اصلاح انديشه

(Beheshti, 2016 ) . 

یاددهی - فرایندهای 

 یادگیری

ت  (Alamulhuda, 2006)لفیقی  ت معنای  نوع وحدترکیبی  به  از  از  نوعی  يعنی  باشد؛  گرا 

 تلفیق که متضمن وحدت محتوا و ارتباط معنادار همه ارکان آن است. 

قرار گرفته و آموزش در مرتبه    امور تربیتی  ويتلدر او  و ايجاد شوق و رغبت  محوریگرايش

 بعدی با در نظر گرفتن لوازم سیادت مدنظر قرار گیرد. 

ی عنوان برنامه درسبه  گیری و همروش مربیعنوان  به ی همباز محور باشد و  محور و فعالیتبازی

 . (Wisneski & Reifel, 2012) در نظر گرفته شود

فرد هر كودكويژگي به  به صورت مجزا در نظر    هاي منحصر  يادگيري، تفكر و عمل  را در 

 . جنبه حبّي و اُنسي كودك در اين سه عرصه تقويت شود علاوه بر رعايت سيادت او، تا بگيرد

و به    کودک را مهیا کندورزی قوی  مديريت درونی و اراده اندوزی،  تجربه  ورزی،تجربه  زمینه

 . اعمال اراده بدهدتجربه و  ،، امكان انتخاباو

 های مختلف جهان خلقت بهره گیرد.بینی در مواجهه با موقعیتاز روش آيه

كودك،   فطرت  با  لذتنشاطمتناسب  اميدآفرين،  انگيزه منعطف  ،  بخشآور،  باشدو  و    بخش 

 در او را از بين نبرد. نهايتو بي مطالبه كمال  ظرفيت

هاي فطري كودك بوده و حس رقابت، حسادت، تبعيض  گرايش  و رشد و تقويت  ساز بروز زمينه

 . را در ميان كودكان، تحريك يا ايجاد نكند ديگر رذايل اخلاقي و

و  ابزار  محیط، 

 تجهیزات 

کودک    براي تربيتبوده و مضر  ها  غني از ارزش  ،در تمام سطوح گرايشي، ادراكي و رفتاري

شكل دهنده  و   (Movahediparsa et al., 2018)   نباشد، بلكه موانع تربیت او را رفع کند
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ارزشگرايش انتقال دهنده  منفی و  ارزشهای  بر  مبتنی  نبوده و   -های اسلامیهای غیراسلامی 

 باشد. به خیرهای حقیقی  جهت ايجاد گرايش ايرانی

هاي  گري، سرشار از فرصتمتنوع، متكثر، برانگيزاننده روحيه كندوكاو، جستجوگري و پرسش

هاي زندگي و يادگيري و تمهيدكننده شرايط  اندوزي، ايجادكننده موقعيتتجربهورزي و تجربه

 آموزي كودك باشد. بازي و آزادي و فعاليت و مهارت

بخش فضاي خانه و خانواده، امن، اعتمادساز، تقويت كننده  و احترام، تحكيم  محبتآكنده از  

و شادابي زيبايي  تحرك  ويژگي  معنو  دوستي و  و  و حافظ سلامت  كننده  ي كودك، حمايت 

 بسترساز شكوفايي و رشد فطري كودك در ابعاد معنوي، جسمي، عاطفي و شناختي او باشد. 

 زمينه بسط آزادي كودك و بازي و فعاليت او را به نحو سالم فراهم كند. 

او  بندي به نظم را از يبراي كودك باشد ولي پا عنوان راه رسيدن به خيربه بسترساز ادراك نظم

 مطالبه نكند. 

و محترمانه  و با ا  (Okhovvat, 2016)  را پاس داشته نفس و کرامت ذاتی کودک  احترام، عزت والدین و مربی 

ورزی او نشده بلكه آن را در جهت و مانع اراده  (Mousavi, 2023) و کريمانه برخورد کنند

 خیرها تقويت کنند. 

تربیتی  به او به چشم امانت خداوند نگريسته و در خانواده و محیط تربیتیِ اجتماعی او از حقوق  

 و سیادت او صیانت کنند و به تعبیری، خدشه در امانت وارد نیاورند. 

محبت، ابراز وجود و توجه ويژه باشند و نسبت به او، رفتار پرمحبت    گوی نیاز کودک به پاسخ

. چراکه محبت سرشار اعضای خانواده بسترساز ارتباط عاطفی (Aarafi, 2021)داشته باشند

 های تربیتی والدين و مربی خواهد بود. او و همراهیش با برنامه

رفتار و فرايند تربیتی آنها پوشاننده فطرت نبوده؛ بلكه مبتنی بر فطرت باشد و کودک را از جهات  

 . (Bakhtiar Nasrabadi et al., 2011)مختلف بشناسند 

به  به مهمکودک  از  يكی  اجازهعنوان  تربیتی،  اقدامات  و   (Mousavi, 2023)بازی    ترين 

  ارتباط  او، با بازيگریو هم  کافی   وقت  اختصاص  بازی او، محیط  مديريت  با ورزی دهند وتجربه

 . (Mousavi, 2023)دهند  افزايش او با  را عاطفی خود

 کنند. های کودک را در جهت کشف و درک حقايق و طلب حق هدايت گرايش

به هم وابسته ارزشیابی  مفاهيمي  ارزشيابي،  يادگيري را حمايت و  يادگيري و  بايد  ارزشيابي  بنابراين  اند، 

مي زماني  فقط  و  كند  يا  پشتيباني  تحول  رشد،  آن،  از  هدف  كه  است  سودمند  گفت  توان 

ارزشیابی،  سنجش و  هدف از  . فلذا  (McLachlan et al., 2019)  توانمندسازي كودك باشد 

ناظر به تقويت و توسعه يكپارچه  رشد و تربیت و يادگیری کودک در جهت فطرت توحیدی و 

 يا خلاف مسیر فطرت.  بُعدی، تكجهتباشد، نه ارزشیابی بیهاي او  تمام ظرفيت
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هاي طبيعي و نه مصنوعي زندگي كودك بوده و اجازه بروز خودِ طبيعي كودك  ناظر به موقعيت

 ها بدهد. ها و فعاليترا در بازي

های  نگر ناظر به تمام ويژگینامه آموزشی و محتوا و کليكپارچه و دارای انسجام حداکثری با بر

 فرد کودک باشد. های منحصربهرشدی و ويژگی

های  فطرت پاک و شايستگیکرامت ذاتی و عزت نفس کودک را پاس داشته و به    ،ارزشیابی

گیری با او  مچيا  سوءظن ی منفی و تنبیهی، ناشی ازو با رويكرد باشد داشته و اعتماد او، اطمینان

 برخورد نكند. 

گيرانه نداشته و ضمن در نظر گرفتن موقعيت  هاي سختكودك را تحت فشار قرار نداده، ملاك

سازي و پرورش و مانع ظرفيت  خودباوری   و  و شرايط منحصر به فرد هر كودك، ناقض سيادت

 فطري او نباشد. 

 

 کرد:توان خلاصه میزير هدف  درنتیجه اين تلفیق را 

درس کودک   یبرنامه  اوان  شا  ستهيبا  یدوره  به   ستهيو  برنامه   یطراح  یاگونه است  مس  یزيرو  که   ری شود 

نشود؛ بلكه    طلبی اوشكوفايی فطرت و کمال  کرده و نه تنها، خود مانع  لیکودک را تسه   یدیتوح  یطلبکمال

  انت ی. ص1مستلزم:  یوره اوان کودک ( در دیدی توح یطلبهدف )کمال ني بردارد. ا انیرا از م ریمس  نيموانع ا

  ت ي . تقو3کودک؛    ازیموردن  یِعاطف  رساختيز  نیو تأم  تی . ترب2و پاسداشت کرامت و عزت نفس کودک؛  

های وجودی او همچون  ظرفیت   ی. ارتقا4خیرهای توانايی، دارايی، دانايی و زيبايی؛  کمال و    به  گرايش او

  بخشی مستمر و گام به گام به کودک، توسعهآگاهی   است.   و تفكر و تعقل،  ورزیتوانايی انتخابگری و اراده 

نیز از جمله شرايط  ها  گری، نشاط و شادابی روحی او در فعالیت روحیه تلاش پرورش  و    او خود    مشارکت

با کمك مربی و والدين و در ادامه و نهايت بايد  ابتدا   در؛ چراکه اين مسیر را کودک تحقق اين هدف است

 .تا به سطح متعالی شكوفايی فطرت برسد خود طی کندبا اشتیاق، اراده و شناخت 

 گیرینتیجه

عنوان وديعه الهی و کیفیت وجودی و ايجادی انسان، جهتی الهی و  ، فطرت به رهدر ديدگاه امام خمینی

گونه که امكان پرورش و شكوفايی دارد؛ قابلیت به فراموشی سپرده شدن و در حجاب توحیدی دارد و همان

لهی قرار گرفتن بر اثر تعلیم و تربیت اشتباه و خلاف جهت فطرت و غلبه هوای نفس را نیز دارد. اين سرشت ا 

ها، صفات و اعمال انسان، جهتی الهی ببخشد  ها، شناخت تواند به همه گرايش به میزانی قدرتمند است که می 

ها و  ها و همه کمالات و خیرهای مطلق و درمقابل، بیزاری از نقص نهايت و شوق و عشق او به دستیابی به بی

طلبی در قدرت، زيبايی، نهايت خواهی و بیطلق هايی که به دنبال مرو حتی انسان شرها را موجب شود. ازاين 
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های وهمی و تمتعات دنیوی هستند نیز در حقیقت، مال و ثروت، علم، حیات و... با گرايش دنیايی يا کمال 

کنند؛ ولو آنكه به اين طلب صفات و اسماء الهی، آگاهی عنوان مظهر اتمّ کمال مطلق طلب میخداوند را به 

 نداشته باشند. 

از جمله  های تعلیم و تربیت  مؤلفه آن است که    ترين اصول در تربیت توحیدی ن يكی از بنیادی بنابراي

تنها از انحراف مصون  ، نهمتربیهای فطری  د که ظرفیت يابد و سامان  شوطراحی    ایبه گونه برنامه درسی  

ر دوره اوان  د  .فطرت توحیدی در بطن خود به کرامت ذاتی کودک اشاره داردبماند؛ بلكه شكوفا شود.  

به دلیل غلبه عاطفه و    است و کودک  گیریهای هويتی او در حال شكل کودکی، نظام ارزشی انسان و پايه 

تا    دارد؛گام برمی يابیسازی و هويت هويت  مسیردر  هابیشتر از طريق گرايش  ضعف قوه شناخت و ادراک، 

درکی از سعادت حقیقی   عف شناختی،ضبه دلیل همین  از سوی ديگر، کودک  .  هابینش ها و  دانش بواسطه  

خیرها  کمالات و  همه  خواه است،  نهايتطلب و بی و مصالح خود در اين دوره ندارد و در عین اينكه کمال

با محوريت خود می میرا  طلب  و  دارد ضمن    بنابراين  .کندفهمد  وظیفه  کمالبرنامه درسی  خواهی بسط 

مصاديق درست صفات و  او را با    دستیابی به کمالات مطلق،انگیز او به سمت  تسهیل حرکت شوقو  کودک  

در راستای نیل به سعادت حقیقی و    ی متعالیبه خیرها نسبت  را   های اوگرايشو    زدآشنا سا،  کمالات مطلق

 تقويت کند.  

فطرت مسیر  در  کودک  کودکی  حرکت  اوان  دوره  در  آن  شكوفايی  درسی،  و  برنامه  عناصر   در 

دنبادلالت  به  را  وهايی  دارد  ا  ل  عناصرينآن  اين  همه  هم  بايد  كه  با  و  يكديگر،  در مجموع  توسعه  افزايی 

بیان تفصیلی،دهندهدف قرار    را در حد دوره رشدی اوهای وجودی کودک  ظرفیت به  های  از گرايش   . 

موقعیت کودک از حیث زمانی، مكانی و  با در نظر گرفتن    فطری و طهارت معنوی کودک محافظت کنند.

او،ويژگی فرد  به  منحصر  وباور،    های  توانايی  بینیخوش  اعتماد  و ظرفیت به  و  ها  مراعات علايق  او،  های 

  سیادت او  و  از عزت نفس  را پاس داشته،  دريغ نسبت به او، کرامت ذاتی کودک های او و محبت بی انتخاب 

طلبی او را حفظ کرده و در لکماروحیه  های کودک،  بیشتر و بهتر خواستن  توجه به  از طريقصیانت کنند.  

خیرهای و جهت  دهند زيبايی  و  دانايی  ،دارايی  توانايی،  مسیر  بسط  با    .،  مرتبط  صفات  پرورش  منظور  به 

آموزی و فعالیت متنوع و  و زمینه مهارترا تقويت کرده  ورزی کودک  توانايی، قدرت انتخابگری و اراده 

به متكثر   مناو  بازی را مهیا سازند. صفاتِ  بواسطه فراهم کردن زمینه  ويژه  درج ذيل صفت کلی دارايی را 

اُنس تجربه  و  دارايی   و شناخت  اندوزی کودک  با  بروناو  متعالی،  توسعه  های  با ديگران  و مشترک  فردی 

توجهات حسی او را فعال  ،  کودک  يابی جويی و حقیقت حقیقت برای پاسخگويی به عطش دانايی و  .  دهند
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داشته و را  روحیه    نگه  پرسشگری وی  و  ياريگر عقل جستجوگری، کنجكاوی  پرورش صفات  در ضمن 

و  بینی  از يك سو و آيه معنا  و زمینه کشف و درک داده پرورش را او  قدرت تعقلپاس دارند. (  جنود عقل)

ايجاد  دوستی کودک را از طريق  زيبايی  .يش فراهم کنندارباز سوی ديگر  را  معنايابی منطبق بر عالم معنا  

و طیبات در بستری   های حقیقی، زيبايیهای اخلاقیاُنس او با فضیلت ،  و رقت قلب طی سرشار از عاطفه محی

، هادور از ضدارزش، به بخش و تاحدممكنانگیزه   ،بخشآور، امیدآفرين، لذت نشاط ايمن،  ،  هاغنی از ارزش 

 دهند.تعالی  و... هاخواهیها و نقصان خواهی ، کمهاها، ناامیدیملال  ،هاخستگی ها، ناامنی

توجه به هر يك از اين ملاحظات در عناصر برنامه درسی، در تعیین انتظارات عملكرد از کودک در  

های پايه و تخصصی اين دوره تأثیر خواهد داشت که دوره اوان کودکی و طراحی نشانگرها و شايستگی 

 های ديگر قرار گیرد. تواند موضوع پژوهش می
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