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Abstract 
The relationship between thought and language in Herder’s philosophy is usually formulated 

either as a claim concerning the dependence of thought on language or presented as a 

preliminary stage in the history of linguistic relativity and modern hermeneutics. Despite 

their historical significance, both approaches fail to provide a precise account of the 

reciprocal mechanism that Herder establishes among the faculty of reflection, signification, 

memory, tradition, and cultivation, and they marginalize the educational implications of this 

mechanism. The main question is how the reciprocal relationship between thought and 

language in Herder’s philosophy can be reconstructed as a formative model and what 

conception of learning, curriculum, and education this model provides. This study was 

conducted through conceptual-historical analysis and normative reconstruction, based on a 

reading of Herder’s works. 

The findings show that Herder neither maintains the complete priority of thought over 

language nor regards language as a prison of the mind. At the first level, the human reflective 

capacity, or “reflective awareness” (Besonnenheit), makes possible the recognition of a 

salient feature and the formation of the first sign; at the second level, established language 

recursively organizes the manner of attention, memory, and conceptualization; and at the 

third level, interaction among languages, texts, and traditions cultivates the capacity for 

translation and self-critique. This structure may be called “formative linguisticality,” and its 

educational form may be formulated as “hermeneutic-formative education.” 

Accordingly, the aim of education is not merely the transmission of information or linguistic 

skills, but the development of learners’ “semantic agency,” a capacity that is formulated in 

this study in five components: naming, differentiation, reinterpretation, translation, and the 

critique of meaning. The theoretical and practical implications of this reconstruction include 

the design of a language-aware curriculum across all subjects, the planned use of learners’ 

multilingual repertoires, linking concept teaching with embodied and historical experience, 

strengthening interpretive dialogue, reconsidering assessment in multilingual environments, 

and educating teachers who are sensitive to language ideologies and relations of power. The 

findings of the study show that Herder can provide a theoretical mediation between the two 
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poles of abstract cognitive universalism and linguistic determinism and offer contemporary 

philosophy of education a model of human development that is simultaneously contextual, 

dialogical, multilingual, and normative. 

Keywords: Herder, Thought and Language, Philosophy of Education, Formative 

Linguisticality, Hermeneutics, Educational Implications 
 

Synopsis 

This study reconstructs the reciprocal relationship between thought and language in Johann 

Gottfried Herder’s philosophy and examines its implications for curriculum, multilingual 

education, and teacher preparation. Existing interpretations often emphasize the dependence 

of thought on language or Herder’s historical contribution to linguistic relativity and 

hermeneutics. They give less systematic attention to the formative mechanism connecting 

reflection, signs, memory, tradition, and human cultivation. The study asks how this 

mechanism can be reconstructed as a model of education that explains the development of 

understanding while clarifying its normative orientation. 

The research combines conceptual and historical analysis, comparative hermeneutic reading, 

and normative reconstruction. Its primary source is the Treatise on the Origin of Language 

(1772), read alongside Herder’s historical, anthropological, and aesthetic writings. Key 

concepts, including Besonnenheit, Merkmal, Bildung, and Humanität, are interpreted within 

their historical contexts. Contemporary scholarship on translanguaging, classroom dialogue, 

and linguistically responsive teaching informs the examination of educational implications. 

Throughout, historical interpretation is distinguished from the authors’ constructive 

proposals. The terms ‘formative linguisticality,’ ‘semantic agency,’ and ‘hermeneutic-

formative education’ designate concepts developed in this study and should not be attributed 

directly to Herder. 

The analysis identifies a recursive formative relationship operating at three interconnected 

levels. First, Besonnenheit, understood as reflective awareness, enables human beings to 

distinguish a salient feature (Merkmal) within sensory experience, retain it, and recognize it 

as a sign. This elementary capacity for attention and discrimination makes linguistic 

articulation possible without presupposing an already developed system of conceptual 

thought. Second, historically established language reorganizes attention, memory, 

conceptualization, and judgment. Public signs preserve experience, enable comparison, and 

make accumulated knowledge available across generations. Third, interpretation, literary 

creation, translation, and encounters among languages keep inherited meanings open to 

revision. Language thus participates in the formation of thought while remaining susceptible 

to reflective transformation. The resulting model of formative linguisticality explains 

linguistic mediation without reducing cognition to linguistic determinism. 

This account connects embodied perception with the historical and affective dimensions of 

understanding. Linguistic traditions transmit ways of attending to the world, narrating 

experience, and recognizing others. Poetry and narrative contribute to the cultivation of 

imagination and affective discrimination, while translation reveals the limits of familiar 

expressions and extends interpretive possibilities. Bildung is accordingly understood as the 

cultivation of human capacities through engagement with inherited meanings; Humanität 

provides the normative horizon within which that cultivation is evaluated in relation to human 

dignity and shared life. 
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On this basis, the study formulates hermeneutic-formative education as guided participation 

in worlds of meaning. Its central aim is semantic agency: the learner’s capacity to participate 

consciously and with reasons in the formation, reconstruction, and evaluation of meaning. 

This capacity comprises five interconnected activities: naming experience, making 

conceptual distinctions, reinterpreting meanings, translating across languages or 

representational forms, and critically examining meanings and their presuppositions. 

Learning therefore requires opportunities to connect expressions with experience, justify 

conceptual distinctions, and revise interpretations. Teachers mediate access to disciplinary 

knowledge while enabling learners to question and reconstruct the language through which 

that knowledge becomes intelligible. 

Conclusion 

The reconstruction yields a language-aware conception of curriculum across subject areas. 

Teaching should make disciplinary vocabulary, genres, and forms of reasoning explicit and 

connect formal concepts with observation, comparison, and lived experience. Planned 

translanguaging allows learners to draw on their full linguistic repertoires while developing 

access to academic and publicly shared forms of discourse. Interpretive dialogue, comparison 

of translations, and movement among verbal, visual, and symbolic representations provide 

contexts for exercising semantic agency. Assessment should distinguish conceptual 

understanding and reasoning from proficiency in the dominant language, using varied forms 

of expression where appropriate and explicit linguistic criteria when language production is 

itself an educational objective. 

The study’s distinctive contribution is a philosophical criterion for evaluating language-

sensitive educational practices. It distinguishes the opportunity to express a view, the ability 

to grasp a conceptual distinction, and the capacity to assess that distinction’s validity. These 

dimensions clarify why linguistic inclusion must be accompanied by opportunities for 

reasoned conceptual inquiry. Linguistic access supports semantic agency when it enables 

learners to understand, justify, and reconsider the distinctions on which knowledge depends. 

Merely reproducing equivalent terms in several languages does not establish such agency. A 

learner’s ability to test a definition against counterexamples, explain a translation choice, or 

revise an interpretation provides stronger evidence. This criterion connects recognition of 

linguistic diversity with access to shared knowledge and responsibility for the meanings 

through which learners participate in collective life. 

Teacher education should consequently integrate analysis of disciplinary discourse, sustained 

engagement with multilingual learners, and reflection on language ideologies. Teachers need 

hermeneutic judgment to decide how familiar languages can support understanding, when 

explicit linguistic instruction is required, and how cultural recognition can be combined with 

criticism of exclusion and unequal power. Educational justice, on this account, includes 

equitable opportunities to articulate experience, be understood, and participate in evaluating 

shared meanings. 

These implications require a critical appropriation of Herder. His defense of common 

humanity coexists with hierarchical civilizational judgments and ambiguities surrounding 

Volk that may obscure internal differences and individual autonomy. The reconstruction 

therefore treats equal dignity, the right to dissent within a community, and the revisability of 

inherited identities as contemporary normative commitments. Since the inquiry is theoretical, 

its proposals constitute a framework for educational interpretation and design rather than 

demonstrated effects of an intervention. Its principal conclusion is that education develops 
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human capacities by joining participation in linguistic traditions with the ability to translate, 

evaluate, and transform them. 
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 چکیده 

به منزله   ای شههود،یم  یبندتفکر به زبان صههور   یدرباره وابسههتگ  ییدر قالب ادعا  ایو زبان در فلسههفه هردر معمولا     شهههیرابطه اند

از    ،یخیتهار  تیه بها ووود اهم  کرد،ی. هردو روگرددیمهدرن گزارش م  کیه و هرمنوت  یزبهان  تیه نسهههب  خیدر تهار  یمقهدمهات  یامرحلهه

و    مانندیبازم رندیحافظه، سههنت و پرورش برقرار م  ،یگذارتأمل، نشههانه  ۀ قو  انیره هردر م یاهیسههازورار دوسههو   قیدق   حیتوضهه 

و زبان در فلسهفه هردر را   تفکرمتقابل   ۀرابط ره اسهت نیا  ی.پرسهش اصهلراندیم  هیرا به حاشه  سهازورار نیا یآموزشه   یامدهایپ

بدسههت    تربیت  ی وبرنامه درسهه  ،یریادگیاز   یریالگو چه تصههو  نیررد و ا یبازسههاز  ینیتکو   ییصههور  الگو به  توانیچگونه م

  ها افتهیخوانش آثارهردر انجام شههده اسههت.   هیبر پا  ،یهنجار یو بازسههاز  یخیتار-یمفهوم  لیپژوهش با روش تحلاین   دهد؟یم

  شانه یبازاند ییواناطح نخست، تدر س .داندیذهن م یِهردر نه قائل به تقدم رامل تفکر بر زبان است و نه زبان را زندان  دهدینشان م

  شهدهتیدرسهطح دوم، زبان تبب رند؛ینشهانه را فراهم م  نینخسهت  لیبروسهته و تشهک  یژگیو  صیامکان تشهخ  ده«ی»تأمل سهنج ایانسهان 

ها  ها، متون و سههنتزبان انیو درسههطح سههوم، تعامل م دهد؛یسههازمان م را  یسههازمفهومو   حافظه تووه ،  ۀ و یشهه   یطور بازگشههتبه

عنوان  آن را به  تربیتیو صهور     نامید  «ینیتکو   یِمندسهاختار را »زبان نیاتوان  ره می پروراندیرا م  یانتقادخود و  ترومه  تیظرف 

بلکه  سهت،  ین  یا مهار  زبانیصهرفا  انتقال اطلاعا     تربیتهدف  ، اسها   نی. بر اررد  یبندصهور   «ینیتکو -یکیهرمنوت  تی»ترب

گذاری، تمایزگذاری، بازتفسهیر، ترومه و  اسهت؛ ظرفیتی ره در این پژوهش در پن  مللفه نام  رانیفراگ «ییت معنایگسهترش »عامل

آگاه در همه درو ،  زبان یِبرنامه درسهه  یشههامل طراح ین بازسههازیا یو عمل  ینظر  یها. دلالتشههودبندی مینقد معنا صههور 

  یوگو ت گفتی، تقو یخیمند و تارآموزش مفهوم با تجربه بدن  وندِیرندگان، پیادگیره چندزبانه  یشههده از ذخیزیراسههتفاده برنامه

زبهان و منهاسهههبها  قهدر     یههایدئولوژیه اسهههت رهه بهه ا  یت معلمهانیه چنهدزبهانهه و ترب  یههاطیسهههنجش در مح  ی، بهازنگریریتفسههه 

  یزبان ییو وبرگرا یانتزاع  یشهههنهاخت  یشهههمولوههانان دو قطهب  یه تواند میدهد ره هردر میجه پژوهش نشهههان میاند. نتحسههها 

https://orcid.org/0009-0007-2526-2938
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،  ییوگو مند، گفتنهیزمان زمعرضهه رند ره هم یانسهان  از رشهدِ  ییمعاصهر، الگو   تربیتِفلسهفه    یفراهم سهازد و برا  ینظر  یاواسهطه

 چندزبانه و هنجارمند است.

   تربیتی  هایدلالت  ،کیهرمنوت  ،ینیتکو   یمندزبان  ،تربیتو زبان، فلسفه   تفکر  هردر،  ی کلیدی:هاواژه 

 

  مقدمه
  ی خنب  یاله یا وسیشود:  یاز دو نقش فروراسته م  یکیزبان غالبا  در  نقش  د،  یود  تربیتی  یهاهیدر نظر

د در در  زبان و  یره با  یموضوع  یا مهارت یش در ذهن شکل گرفته است،  یشاپی ره پ  ی انتقال دانش  یبرا

خ، علوم، هنر و  یا ، تاریاضیر یریادگیناسازگارند.  تربیت  یبا تجربه واقع یا  آموخته شود. هر دو تلقیادب

ش بر  تسلط  بدون  نام   یهاوه یاخلاق  مقوله یگذارخاص  روایبند،  استدلال،  تفسی،  و  نیت  ممکن  ست؛  یر 

رند، بلکه حدود مشاررت، منزلت صداها، امکان ی ها را منتقل من، زبان رلا  در  نه تنها دانسته یهمچن

و شکل پرس تع  یشناستیرسمبه   یهاش  مییرا  این  از  اندیسازد.  نسبت  از  پرسش  رو،  زبان صرفا  ین  و  شه 

ت  ی و ترب  ی، عدالت آموزشیریادگیه  ی ، نظریست، بلکه در مررز فلسفه برنامه درسی در فلسفه زبان ن  یامسئله 

 معلم قرار دارد. 

ن و  یخ، شعر، دی، تاریشناسر با انسانینظرم  ی وندین مسئله را در پی مه دوم قرن هجدهم ایهردر در ن

و نه قرارداد آگاهانه    یرونیآماده و ب  ی نه موهبت  را  در »رساله درباره منشأ زبان«، زبانوی  ت طرح ررد.  یترب

شند. زبان از نحوه خاص بودن انسان در وهان، از بدن،  یاندیش بدون زبان میشود ره از پی دانسته م  یاشخاص

ط  ی ش، خود به محیداین حال، پس از پید؛ با ایآید میده« پدیو توان »تأمل سنج  یزگذاریتمااز به یحوا ، ن

زندگ و  ذهن، حافظه  م  یومع  یرشد  دوسون ساخیهم  . (Herder, 2002)شودیبدل  نوشته یتار  در    ی هاه، 

تواند از یفهمد، اما میک زمان و وامعه خود را می  ابد: انسان تنها در زبانِ ییاو بسط م  یکیو هرمنوت  یخیتار

تر گسترده   یش آگاه شود و به فهمیخو  نِینخست  افقِ  تِیخ و ترومه از محدودیها، شعر، تارزبان  یِریادگیراه  

 .  (Gjesdal, 2017; Herder, 2004)ابدیت دست یاز انسان

رند و گفتار  ید میووامع تأر   یخیت تارین هویین در تعیت زبان، فرهنگ و دی بر اهمهمچنین    هردر

، حافظه  یروح قومسازد. زبان با  یآشکار م  یگرید  ی له آن خود را برایوسداند ره انسان به یم  یرا هنر  یانسان

ها  فرهنگ  یِ درون  ورود به وهانِ   یاصل  ی هااز راه   یکیخورد و  یوند می با اقوام پ  یو امکان همدل  یخیتار

پیش .  (Lameei, 2012)  شودیم  یتلق فکرین  یا  روپژوهش  فلسف  مسیر  سطح  از  مسئله یتار  ۀ را  به    ی اخ 

در   تربیتتفکر است،    یهاصور    ۀ و هم سازند  یانسان  ۀ رند: اگر زبان هم محصول قویمتمررزتر منتقل م



 11 مندی تکوینی...  زبان                                                                                                      1405، سال  2، شماره 16دوره 

وه یش  ییند بازآرایا فرایمستقل است،    یم زبان تنها افزودن واژگان به ذهنی ا تعلیدارد؟ آ  یگاهیان چه واین میا

 ؟یگریو بودن با د ی دن، داوریدن، شن ید

  ی بازشناخته است. فورستر سه مدعا  ی طور ود ت فلسفه زبان او را به یا  معاصر درباره هردر اهمیادب

شه داشتن  یتفکر به زبان، فهم معنا بر اسا  راربرد واژه و ر  یاساس  یرند: وابستگ یرا بروسته م  یمحور

ادراکیمفاه و  احسا   در  میگ   . (Forster, 2018)م  نشان  نظریسدال  ره  پروژه یدهد  از  هردر  زبان  ه 

 ,Gjesdal) نقش دارد  یانسان یپرورش قوا ی خ برایر شعر و تاریست و تفس یاو ودا ن  یو آموزش یکیهرمنوت

نیریپ  .(2017 روشنگیمه  مناقشا   متن  در  هردر  قراردادن  با  نه  یرز  را  او  ضدعقل ی،  از  یب  یگراک  رون 

ت، مشاررت و احترام  ی ر تربیرا از مس  یاس یو س  یداند ره اصلاح فرهنگیم   یدرون  ی، بلکه منتقدیروشنگر

هردر و   ه زبانِیان نظریمند موند نظام یها، پشرفت ین پ ی. با ووود ا(Piirimäe, 2023)رندیدنبال م هابه تفاو  

 افته است. یت آن توسعه یرمتر از ظرف بسیار  ۀ تربیتفلسف

وگو با هردر  گفت اند ره  ده یرس  ی جیو آموزش زبان به نتا  یریادگیمعاصر    یهاه یگر، نظرید  یدر سو

ررد  یبندرا صور   یو رشد مفهوم ی ، گفتار درونیرابطه گفتار اوتماع  یگوتسکیسازد. ویرا ثمربخش م

ابزارها ره  داد  نشان  فعال  یانشانه   ی و  ذهنیساختار  م  یت  دگرگون  برونر (Vygotsky, 1986)  رنندیرا   .

بر نقش زبان    ییوگوگفت   یکردهای. رو(Bruner, 1996)سازنده ذهن دانست  یهاط یت را محیفرهنگ و روا

. در آموزش چندزبانه، (Alexander & J., 2020; Mercer, 2007)  اندد ررده ینش تأر در ساخت مشترک دا 

 یره زبان یشده را نقد ررده و استفاده از رل ذخی گذارنام   ی هاان زبان یسخت م  یمرزها  «1ی ه »ترازبانینظر

برایادگی را  پ  یمعناپرداز  یرنده  استیو مشاررت  داده  .  (Cenoz & Gorter, 2022; Wei, 2018)  شنهاد 

،  3زبان  یمندخی، تار2معنا  یمندزمان بدن ح همیتوض  یبرا  یفلسف  یا  گاه فاقد چارچوبین ادبیحال، ان یباا

 است. 5ی رشد انسان یو افق هنجار 4یت فرهنگیفرد

پژوهش    ا  یدر ادب  ن یادیبن  یِدو راست  ن یبرآمده از مواوهه با ا  ما ینوشتار، مستق  ن یا  یاساس  ۀ مسئل  ی بند صور 

از  است خوانش ی.  سو،  تأث  یخیتار  یهاک  گزارش  سطح  در  اغلب  هیهردر  بر  او  رمانتور  سم، یمبولت، 

درباره احترام به    یه رلیه او را به چند توصینظر  یتیترب   یهامانند و دلالت یم  یباق  یت زبانیا نسب یک  یهرمنوت

از سویل میتقل  یرزبان ماد نظرید  یدهند.  با    یگاه  تربیتی معاصر  یهاهیگر،  رابطه زبان و تفکر را چنان 

 
1 . Translanguaging 
2 . Embodiment of Meaning 
3 . Historicity of Language 
4 . Cultural Individuality 
5 . Normative Horizon of Human Formation 
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و چه نوع    یچه نوع انسان  ی»برا  یهنجار  ۀ دهند ره مسئلیح میتوض  یشناختا وامعهی  یشناختواژگان روان 

در   چراره،  سازدمین دو سطح را فراهم  یوند ایشود. هردر امکان پ یم؟« رمرنگ میدهیآموزش م  یستیهمز

اندی آثار او تکو »انسانی ن  با آرمان  نقد تحقی شه در زبان  با  تقل یت« و  مرتبط    ی و سلطه فرهنگ  یکید مکانیر، 

 است.

 «1ینیتکو  یِمندد به منزله »زبان ی هردر بافلسفه  و زبان در    تفکرن است ره رابطه  یمقاله ا  یمررز  یمدعا

شانه و  یتووه بازاند  یانسان برا  یشازبانیت پین اصطلاح به سه گزاره اشاره دارد: نخست، ظرفیفهم شود. ا

را   یو عاطف یشناخت  ی، قوایریگپس از شکل  یخیتار  ش زبان است؛ دوم، زبانِیدای ص نشانه، شرط پیتشخ

ها  راربرد، ترومه، برخورد سنت ق  یست و از طریثابت ن یادهد؛ سوم، زبان بسته یسازمان م  یطور بازگشتبه 

 یِ انه، بلکه دوریه و نه وبرگرایسوکیشه و زبان نه  ین، رابطه اندیشود. بنابرایدگرگون م  ی نش ادبیو آفر

رنده یادگ یره    ی تیاست: ترب  «2ینیتکو-یکیت هرمنوتی ن رابطه، »تربیا  یت یاست. صور  ترب  یخیمولد و تار

سه،  یر، مقایسازد؛ بلکه توان بازتفسیرند، اما او را به تکرار منفعل آنها محدود نمیم  ییمعنا  یهاراثیرا وارد م

 دهد. یترومه و نقد را پرورش م

بازسازیا »عاملین  مفهوم  معنا ی،  فلسفه    «3ییت  مررز  در  م  تربیترا  به    دهد.یقرار  معنایی«  »عاملیت 

بازسازی و ارزیابی معنا در نسبت میان    پذیر در تکوین،مشاررت آگاهانه و استدلال   وهت فراگیر    ظرفیت

  4گذارییابد: نام پیوسته تحقق میهم در پن  رنش به  ظرفیتشود. این  تجربه، زبان و افق تاریخی اطلاق می

در پرتو بافت، تجربه   6ها و راربردهای زبانی؛ بازتفسیر معنامیان پدیده   5تجربه یا مسئله؛ تمایزگذاری مفهومی

بازنمایی های تفسیری یا صور ها، افق و شواهد تازه؛ ترومه میان زبان ؛ و نقد مفروضا ، حدود و  7های 

ساختار   شود، مراد همینین پس، هروا در مقاله از »عاملیت معنایی« سخن گفته میز  پیامدهای راربرد مفاهیم.

ووهی است. این مفهوم نه اصطلاحی منصوص در آثار هردر، بلکه حاصل بازسازی هنجاریِ نسبت میان  پن 

هردر   شناختیِاگر مبنای انسان   .مندی تاریخی، ترومه و امکان بازاندیشی در اندیشه اوستتأمل سنجیده، زبان

فعلیت  و  زبان  میان  مقومّ  نسبتِ  بر  مبنی  شناخرا،  قوای  قالب  یافتن  در  را  آن  سپس  و  بپذیریم  انسان،  تی 

تبع آن،  معاصر بسط دهیم، آنگاه خودِ معنای یادگیری و، به   تربیتیای هنجاری و متناسب با مسائل  بازسازی

توان صرفا  معیارهای ارزیابی آن دستخوش تحولی اساسی خواهد شد. بر پایه این خوانش، یادگیری را نمی 

 
1 . Formative Linguisticality 
2 . Hermeneutic-Formative Education 
3 . Semantic Agency 
4 . Naming 
5 . Conceptual Differentiation 
6 . Reinterpretation of Meaning 
7 . Forms of Representation 
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زمانی به معنای دقیق رلمه فعلیت    ،شناخت  چرارهشده فروراست؛  تببیت ای ازپیشهبه تملک یا بازتولید پاسخ 

بندی رند، میان تجربه و مفهوم  خویش بازصور   یابد ره فراگیر بتواند مسئله را در افق زبانی و مفهومیِمی

ه پاسخی علمی آموزی ر رو، دانش معنا سهمی فعال داشته باشد. ازاین نسبت برقرار سازد و در فرایند تکوینِ

بندی رند یا معنای پاسخ را در شبکه  درستی به حافظه سپرده است، اما قادر نیست پرسش را از نو صور را به 

از مشاررت در رنشِ  به سطحی رامل  منظر یک خوانش هردری هنوز  از  نماید،  بازسازی    مفهومی خود 

مسلط مدرسه    تجربه زیسته او در زبانِشناختی دست نیافته است. همین حکم درباره فراگیری صادق است ره  

سخن گفتن، بلکه بخشی از   یابد؛ زیرا در چنین وضعی، نه فقط امکانِنمی  پذیریفهم ری، بیان و  پذینام   مجالِ

شود. در نتیجه، در چارچوبی تجربه و حضور در فرایند مشترک معناپردازی محدود می  بندیِصور    امکانِ

های صوری تقلیل موزشی دیگر صرفا  به توزیع برابر محتوا، منابع یا فرصت شده، عدالت آهردری و بازسازی 

شرایطی است ره در آن هر فراگیر بتواند سخن بگوید، فهمیده   ۀآوردن عادلان یابد، بلکه مستلزم فراهم نمی

  دهی، بازفهم و بازتعریف معنا در فضای رلا  مشاررت مبابه رنشگری زبانی و شناختی در شکلشود و به 

 .رند

این نکته  پیوستار توصیفی  شناختیاز حیث روش  تذرر  -ضروری است ره در پژوهش حاضر میان 

تمایز صریح برقرار   تربیتی  هایدلالت   هردر در قرن هجدهم و بازسازی هنجاری مللفان برای  ۀ تاریخی اندیش

، حاصل امتدادِ  "1تربیت هرمنوتیکی"و    "عاملیت معنایی"،  "مندی تکوینیزبان "شده است. مفاهیمی نظیر  

افق  ی دلالت بازسازنده  به عنوان واژگان    فلسفۀهای فلسفی هردر در  نباید مستقیما   و  تربیتی معاصر هستند 

روشد ضمن وفاداری  رو، مقاله حاضر می شوند. از این   منصوص یا ادعاهای صریح هردر در متن تاریخی تلقی

را در  "تفسیر و بازسازی هنجاری"و  "تاریخی-تحلیل متنی"اول هردر، مرز تحلیلی میان به نصّ متون دست 

 .سراسر بحث شفاف نگاه دارد

 

 روش پژوهش 
سه روش بهره   بیاست و از ترر   تربیت   ۀشه و فلسف یخ اندیدر حوزه تار  ینظر  ی اپژوهش حاضر مطالعه

تحلیگیم مفهومیرد:  هرمنوتیخیتار-یل  خوانش  بازساز  یاسه یمقا  یکی،  تحلیهنجار  یو  مفهومی.  - یل 

معنا  یبرا  یخیتار رردن   و  Besonnenheit  ،Merkmal  ،Sprache  ،Bildungمانند    یاصطلاحات  یروشن 

Humanität  ل آن به  ینه و تبدیک گزاره از زمیهردر به رار رفته است. هدف، ودارردن    یدر بافت فکر

 
1 . Hermeneutic Education 
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زبان،    ی ا قراردادی  یه منشأ الهیاست ره هردر در مناقشه با نظر  یامسئله   یست، بلکه بازسازیشعار معاصر ن

 رند.یخ طرح میساز تارهمسان  یو الگوها یانتزاع ییگراعقل

هردر استوار    شناختی و هرمنوتیکیِخوانش مستقیم آثار فلسفی، انسان اول این پژوهش بر  منابع دست

است ره بر اسا  ویراست معتبر سوپان،  (  1772محوریِ مورد تحلیل، رساله »در باب منشأ زبان« )  است. متنِ

شود. افزون بر این، برای  مجلد پنجم، و نیز ویراست فورستر در مجموعه متون فلسفی رمبری  بررسی می

اول  های ثانویه، از دیگر آثار دست چارچوب تحلیلی و پرهیز از فروراستن اندیشه هردر به خوانش  تکمیل

و  (  1769شناسی )های انتقادی« در حوزه زیبایی، »ونگل(1774ای دیگر برای تاریخ« )او، از ومله »فلسفه 

 .ه شده است( نیز استفاد1791–1784هایی برای فلسفه تاریخ انسانیت« )هایی از »ایده بخش

کا،  یتس، سیفش یسدال، لی، آثار فورستر، گیالمللن یر و قرار دادن متون در پژوهش بیرنترل تفس  یبرا

زام پیاسپنسر،  و  به یریتو  ثانومه  منابع  اصلیعنوان  شده   یه  معانتخاب  ناشران  یاند.  توسط  انتشار  انتخاب،  ار 

داوریمعتبر    یدانشگاه مجلا   مستقیا  ارتباط  فلیشده،  با  هرمنوت م  زبان،  سیسفه  فرهنگیک،  ا  ی  ی است 

 بوده است..  یشناخترتاب  یابیت ردی هردر و قابل یشناسانسان 

شود ره بتوانند در  یاستخراج م  ی اصول  یخین گام، از متن تاریاست. در ا  بعدیگام    ی هنجار  یبازساز

، اما سه شرط  تربیتی را با ابتناء به ان استخراج ررد هایدلالت و بتوان  معاصر به رار روند یمناقشا  آموزش

شنهاد یدرباره مقصود هردر و پ  یخیتار  یان ادعایت شده است. نخست، می رعا  یشیپراز زمان   یریولوگ  یبرا

تما مقاله  صریمعاصر  میز  گذاشته  اصطلاحاتیح  »عامل  یشود؛  معنایچون  »ترب  «ییت  هرمنوتیو  - یکیت 

 ی د با ساختار اصل یم هردر. دوم، هر راربرد معاصر بایاند، نه واژگان مستقبازسازنده مقالهم  یمفاه  «ینیتکو

، سازگار باشد. سوم،  3ت یانسان  و افقِ   2معنا  یِمندخ ی، تار1زبان   یِادراک، اثر بازگشت  یِمندبدن   یعنیه،  ینظر

محدودرنند تصور  ومت   ۀ عناصر  ومله  از  هجدهم،  قرن  قوم  ین  از  رمیکپارچه  نابرابر  یتووها    یها ی به 

 شوند. ینقد و اصلاح م یو عدالت آموزش یا  معاصر چندزبانگی، با ادبیفرهنگدرون

  ی وگوگو به زبان، گفت پاسخ  ، آموزشِیدرباره ترازبان  معتبرا   ی ، ادبتربیتی  هایدلالت   لیتحل  یبرا

ه  ی م نظریمستق  «یبر »صحت تجرب  یشاهدن منابع نه به عنوان  یشده است. ا  آوریبیان ت معلم  یو ترب  یرلاس

بر اسا  چهار   تربیتیشوند. هر دلالت  یمدل استفاده م  یو عمل  یحیآزمون قدر  توض  به منظورهردر، بلکه  

ش  یرنده را افزایادگیت ی ا عاملیاز زبان سازگار است؟ آ یرابزاریا با برداشت غیشده است: آ یابیپرسش ارز

 
1 . Recursive Effect of Language 
2 . Historicity of Meaning 
3 . Horizon of Humanität 
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  ی هاها و گونه به زبان   یا دسترسیشناسد؟ و آیت میبه رسم  ییگرارا بدون ذا   یا تفاو  زبانیدهد؟ آیم

   رند؟ین میز تضمیقدرتمند دانش را ن

 

  و تفکر زبان در باب  دیدگاه هردراصول اساسی 

 آگاهانه  آماده و قرارداد  مسئله منشأ زبان: عبور از موهبت  

نقد دو    ۀ هردر در »رسال  ین نقطه آغاز نخست، زبان را    وریانب است.  یرق  وریاندرباره منشأ زبان« 

دوم، زبان را حاصل قرارداد    وریانرون به انسان داده شده است.  یداند ره از ب یها مرامل از نام   یامجموعه

ره  دن و توافق دارند. اشکال مشترک هر دو آن است  یش یاند  توانِ  ،شیرند ره از پیتصور م  ییهاان انسان یم

انسان برایو ارتباط، در مقدما  خود فرض م  یتوان معناساز  یعنیح دهند،  ید توضیآنچه با   ی رنند. اگر 

ن زبان باشد؛ و اگر زبان آماده بدون  ی تواند منشأ نخستی د مقصود خود را بفهماند، قرارداد نمیقراردادرردن با

 ,Herder)  شود یح داده نمیازها و ساختار ذهن توضیآن با حوا ، ن  یاعطا شود، نسبت درون یت انسانیفعال

2002; Lifschitz, 2012).  از    ی آماده و اله  ی : »اگر زبان موهبتسدینویم  ما  یمستق  ه یدو نظر  نیهردر در رد ا

خود تصاحب رند؛ و    یازهایحوا  و ن  یآن را مطابق با ساختار درون  توانستیبود، انسان هرگز نم  رونیب

تا    بودیم  گرید  یزبان، واود عقل و زبان  شیدای از پ  ش یپ  ستیبایآگاهانه بود، انسان م  یاگر حاصل قرارداد

 .  (Herder, 2002) «1است  نیآفر نسان است، زبان ره ا یابر سر زبان توافق رند. انسان در همان لحظه 

اما طب  یعیپاسخ هردر طب به تقل  ییگراعتیاست،  به فریاو    ی انجامد. صداینم  یزیغر  یادهایل زبان 

ت از  یفیک ر ید ره یآید میپد یهنگام یواژه انسان یا لذ  را آشکار رند، ولیتواند حالت درد یوان میح

مفهومی را در   ۀ نخستین نشان  تکوینِ   ۀهردر این لحظ   تکرار حفظ شود.  یو برا  یان تجربه ودا، بازشناسیور

می  معروفِ  تمبیلِ توصیف  با حیوان چنین  انسان  میمواوهه  را  »انسان گوسفند  پی   نفس بیند؛  رند:  او در 

! تو  ایرننده بعبع آها تو همان  "یابد:  نشانه را می   سنفرند؛  بع میگردد. گوسفند بع ویژگی متمایزرننده می

انسانی و نخستین مفهوم    ۀ شده، نخستین واژاین صدای بازشناخته .  (Herder, 1985 ,2002)  "2را بازشناختم!

 « تمایزیافته است

 
1. Johann Gottfried Herder, “Treatise on the Origin of Language,” in Philosophical Writings, ed. and trans. Michael 
N. Forster (Cambridge: Cambridge University Press, 2002), pp. 89, 91, 95, 98–100. .   
2  . Herder, Johann Gottfried. Werke in zehn Bänden, Bd. 1: Frühe Schriften 1764–1772, hrsg. von Ulrich Gaier. 

Frankfurt am Main: Deutscher Klassiker Verlag, 1985. 
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و هم    یهم حس  ،ن علامتیدهد ره نخستی آن نشان م  یصدا  یوان از رویص حیمعروف تشخ  ۀنمون  

به ایبازاند رد. در یگیزرننده میمتما  یژگیعنوان وشود ره فاعل آن را به یل واژه مین دلیشانه است: صدا 

 شود. یز فروراسته نمین یعیست، اما به وارنش طبیط ودا نینجا زبان از بدن و محیا

ل  ید به حفظ برچسب تقلیمفهوم نبا  ی ریادگیه دارد. نخست،  یام اول یدو پ  تربیت  ۀ فلسف  ی ل براین تحلیا

اند  یابد. واژه زمانی ابزار  بتواند ویادگیشود ره  یل میشه تبد یبه  را ره واژه بروسته    یاا رابطه ی  یژگیرنده 

تشخیم دانش یرند  »چگالص دهد.  واژه  است  »استعاره«  «یآموز ممکن  تا  ی،  اما  را تکرار رند،  »عدالت«  ا 

ند، مفهوم را تصاحب نکرده ی تازه نب  یها تیها و موقعها، ضد مبال سازنده آن را در مبال   یزهایره تما  یزمان

در صور  انتزاع، از    یم حتیست؛ مفاهیتر و قابل حذف نن ییپا  یامرحله  یو عاطف  یاست. دوم، تجربه حس

ساز است ره  ند هم مشناخت بدن   یهاه یجه با نظرین نتیرند. ایگی رو میشده نتجربه   یزگذاریتما  یندهایفرا

م فروبکاهند  یرا به حس مستق  یمفهوم  ی آنکه همه محتوایفهمند، بیوند با ادراک و رنش میزبان را در پ

(Mondal, 2021)  . 

 

 ان ادراک و واژه ی: حلقه واسط م1  دهیتأمل سنج

ا زبان است. هردر انسان را نه با افزوده یز از دوگانه تقدم فکر یپره  ین مفهوم برایترمهمتامل سنجیده 

وان به  یسه با حیدهد. انسان در مقایح میش توض یروهایمتفاو  ن  یک قوه وداگانه، بلکه با سازمان رلیشدن  

از و امکان تمررز، ی، نین گشودگیبازتر قرار دارد؛ هم یوابسته است و در وهان یافته رمتریز تخصصیغرا

انسان    دارد: » شناختی تصریح میانسان  هردر در تعریف صریح این تواناییِ رند.  ی مجاد  یسه و انتخاب را ایمقا

ورزد ره نیروی نفسانی او بتواند با آزادی در میان انبوه احساساتی ره از مجاری گوناگون  آنگاه تأمل می

ز دیگران ودا  شوند، یکی را هه به تعبیر استعاری، همچون مووی از دل اقیانو  هه احوا  بر او واری می

این تووه را نیز به آگاهی درآورد   رند، آن را درنگ دهد، تووه خویش را بر آن متمررز سازد و خودِ 

(Herder, 2002)  . «  هردرBesonnenheit   ی اعنوان نحوه منفرد نفس، بلکه به   یِاز قوا   یکی  ۀمنزلرا نه به  

ره در آن حس، شناخت و اراده در   یانحوه   فهمد؛یم  یانسان  یرل قوا  یافتگیخاص از وحد  و سازمان

ده ی تأمل سنج  .(Herder, 2002)  آورند«یرا فراهم م  یتمررز و خودآگاه  ز،ییهماهنگ، امکان تم  یندیفرا

 ین رو، نه »عقل ناب« رانتیو بازگشت به آن است. از ا  یژگیک، نگه داشتن ویتوان مکث در برابر تحر

 
1 - Besonnenheit  این واژه در فلسفه به ویژه سنت آلمانی معنای ژرفی دارد . در آثار هردر :Besonnenheit  ای است ره انسان را از حیوان متمایز ویژگی

مل و خود تا  رند؛ یعنی نیرویی ره انسان را قادر می سازد از وارنش صرف غریزی فاصله بگیرد و وهان را آگاهانه درک و نام گذاری رند . به معنای قوهمی

 (. 1772آگاهی توانایی مکث، تامل ، تصمیم گیری آگاهانه  )رساله درباره منشاء زبان، 
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 ,Herder, 2002; Zammito)  است  ی حس، تووه، حافظه و داور  یسازاست و نه احسا  خام؛ هماهنگ 

2002)  . 

تأمل سنجتربیتیند  یدر فرا تبدیده را می،  توان  به موضوع پرسش دانست. نقش معلم یتوان  ل تجربه 

ان  یها قابل بها قابل مشاهده و تفاو  یژگیاست ره در آن و  یطیست، بلکه ساختن شرای صرفا  ارائه پاسخ ن

تأمل   یهان یتمر  یل، همگیتجربه و درخواست دل  ییق، بازگویش، مشاهده دقی، آزمایاسه یشوند. پرسش مقا

ز را  ید همه چیرنده بایادگید یگویست؛ هردر نمیکسان نیساده  ین برداشت با آموزش ارتشافیاند. اده یسنج

د  یآماده با  ۀ اند. مسئله آن است ره واژن یشیپ  یهارشف رند. زبان و سنت منابع انباشته نسل   تی بدون هدا

 گانه خارج شود. یب ی وند بخورد تا از صور  صدایپ یو داور   یزگذاریدوباره به عمل تما

رد، نه  یفاصله بگ  یتواند از وارنش فوری ره م  یاست. رس  تربیت  یاخلاق   ی ن مبنایده همچنیتأمل سنج

  ی ریادگین منظر،  یزبان از ا  یریادگیدهد.  یقرار م  یشیبازاند  را موضوعِ  ی گریا بلکه گفتار خود و دیفقط اش

ن قبال معنای مسئول  یر یادگیست؛  یرنترل صدا و فرمان  تول  ییت در  بایشود. فراگی د می است ره  بتواند  یر  د 

ف دارد و چه  یحق تعر  یرند، چه رسی را پنهان م  یزیرا آشکار و چه چ  یزیچه چ  یگذارک نام یبپرسد  

انتقاد یا  ؟شودیک واژه حاصل میاز راربرد    یامدیپ بعُد  پ  ین  به    ییت معنایبا عامل  1تامل سنجیده   وندی از 

 د.یآیدست م

 

 ل مفهوم ینشانه، حافظه و تشک

ره در زمان    یاتجربه ت نشانه،  ی ست. با تبب یء نیک شی  ی ادآوریله  ین در هردر تنها وسیعلامت نخست

د و بر اسا  شباهت  یسه نمایب را حاضر رند، موارد را مقایتواند غایشود؛ فرد میگذرد قابل احضار میم

  ۀ برد و آن را به حافظیر فراتر میتصاو  زبان حافظه را از انباشتنِ ن  یبنابرار بسازد.  یپذانعطاف  یاو تفاو ، طبقه 

ک نسل ی  ۀسازد: تجربیز فراهم میرا ن  یتجمع  یریادگیتحول، امکان    نیرند. ای ل میتبد  ییو روا  یمفهوم

 شود.یم ینسل بعد قابل دسترس ی ت، قاعده و متن برایبه شکل واژه، حکا

را از نو    یر بود تجربه انسانیک سو، بدون آن هر فرد ناگزیها دو چهره دارد. از  ان نسلیاما انتقال م

ولوه دهند ره امکان   یعیرا چنان طب یخیتار ی زهایتوانند تمایم یگر، واژگان موروثید یآغاز رند. از سو

ببیبا   یهردر  تربیت مبتنی بر خوانش  ۀ ان برود. فلسف یپرسش از آنها از م  ی ند. سنت زبان ی د هر دو چهره را 

نها فرمان  نه  است،  بایی»منبع«  معلم  دانش ی.  به  د  را  دقآموز  اصطلاحا   یراربرد  وارد رند و  یق  ک رشته 

 
1. Besonnenheit 
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»نژاد«، »تمدن«،   یهانمونه، واژه   یها و حدود همان اصطلاحا  را آشکار سازد. براخ، استعاره یزمان تارهم

 ستند. ین   یس انتقادیخود قابل تدر یخ مفهومیار« بدون تاریا »زبان معی»هوش« 

ا  ی یمبابه راربرد شباهت دارد. واژه معنا را از اشاره خصوصبه ن درباره معنا یتگنشتایدگاه با تز وین دیا

.  (Wittgenstein, 2009) ابدییم مشترک معنا ی هارند، بلکه در قواعد ورنشیافت نمیدر یووهر فیتعر

، تربیتیدارد. از نگاه    ی شتریراربردها تووه ب  یِو تفاو  فرهنگ  یخی، تحول تاریحال، هردر به منشأ حسن یباا

ن  یاست، اما ا   یزبان  یمشاررت در باز  یریادگیواژه،    یریادگیدارد:    یجه مهم یر  نتین دو بصیب ایترر 

د راربرد را در یبا  یتواند دگرگون شود. آموزش مفهومیخ و مناسبا  قدر  است و میتار  یدارا  یباز

 ف را رنار هم قرار دهد.یخ راربرد و امکان بازتعری، تاریت واقعیموقع

 

 بازگشت زبان بر توجه و تفکر

از تشک ادراک بعدل شبکه  یپس  بر  نام   یگردد. رودر یبازم  یواژگان، زبان  رنگ، روابط    یهاره 

تواند  یار ندارد؛ میدر اخت  یشتریب  ی هاآموزد، تنها برچسبیرا م  یعاطف  یها ا حالت یاه  ی، انواع گیشاوندیخو

است ره    یزیان چن اثر همیاد بسپارد و درباره آنها استدلال رند. ایند، به  یدارتر ببیطور پارا به   ییهاتفاو  

نسب زبانیبعدها در بحث  تأث  یت  بر عاد  یبه صور   زبان  تفس  ی هار  قویتووه مطرح شد.  زبان را    ی ر  ره 

وهاننییتع رامل  نیم  ینیبرننده  سازگار  هردر  با  تفسیداند،  اما  ضعیست،  تعاملیف  یر  نکه  یا  یعنی،  یا 

 ,Forster)  دارد  یخوانه او هم یدهند، با نظریر مییزها را تغیتما  یاحتمال و سهولت برخ  یزبان  یساختارها

2018; Sapir, 1921; Whorf, 1956)  . 

نم اثر  از راه واژگان منفرد  بر تفکر فقط  ن  یهاوه یت و شیگذارد. دستور، ژانر، روایزبان  ز یخطاب 

ت  ی ت و علیعامل  یخیت تاریک روایسازد؛  ید میمدعا، شاهد و ترد  انیرابطه م  ینوع  یک متن علمیاند.  مهم

بردار دهنده فرمانآموز را پاسختواند دانش یم یرلاس ی وگوک گفتیرند؛  یع میخاص توز یاوه یرا به ش

را    ییهاآموزان چه واژه د از سلال »دانش یآگاه بازبان  ین، برنامه درسی ک استدلال قرار دهد. بنابرایا شری

»برا ینم بپرسد  و  رود  فراتر  ایشیاند  یدانند؟«  در  روایدن  استدلال،  ومله،  نوع  چه  حوزه،  موضع  ی ن  و  ت 

 اموزند؟« ید بیبا یگفتار

ان،  یخاص از ب  یاجاد رند. زبان مدرسه اغلب بر گونه یا  یآموزش  ی تواند نابرابریزبان م  یاثر بازگشت

گانه  ی گر بید یبرخ یط خانواده آشنا و برایرودران از مح یبرخ  یه دارد ره برای تک یواژگان و قواعد ضمن

گردد. ی ل میر شود، زبان از ابزار رشد به سازورار طرد تبدیعنوان تفاو  هوش تعبن تفاو  به یاست. اگر ا

ر ی ست؛ فراگیفقدان تفکر ن  یبا صور  مسلط گفتار به معنا  یی رند ره ناآشناید میتأر   یچارچوب هردر
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ره یان ذخیجاد پل میفه آموزش ایگر داشته باشد. وظید  یره زبانیدر ذخ  یاده ی چیزها و دانش پیممکن است تما

 .یدوم یریگد شکل ی به ام ید است، نه حذف اولیمووود و زبان ود

 

 ل یزبان، عاطفه و تخ

تفاو    یکی عقل   یهااز  با  پ یانتزاع  ییگراهردر  موسی،  و  عاطفه  با  زبان  دادن  است.    یقیوند  گفتار 

ز راملا  از لحن، یبالغ ن  یزبان مفهوم  یست. حتیان حالا  ودا ن یاو از آهنگ، صدا و ب  ین زبان براینخست

به ایر رها نمیاستعاره و تصو براین دلیشود. شعر  انسان اهم  ی ل  ت تجربه را در یفیت دارد ره ر یشناخت 

م  یصورت انتقال آشکار  و حساسیقابل  پریسازد  را   ,Gjesdal, 2017; Herder)  دهدیورش مت خواننده 

 است.  یها و معانشدن ارزش از نحوه بروسته   یست؛ بخشین منظر، عاطفه مزاحم شناخت ن یز ا. ا(2006

و   یبندد، بلکه با صور  یآیق تنها با حذف احسا  به دست نمیروشن است: تفکر دق   تربیتیدلالت 

ن  ی ندارد. ا  ینینقش تزئ  یت در برنامه درسیا ، هنر و روایرند. آموزش ادبیشد مدرباره احسا  ر  یداور

عاطفحوزه  واژگان  تخیها  توان  موقعی ،  دیل  میو حساس  یگریت  توسعه  را  ابهام  و  لحن  به  در یت  دهند. 

را فراهم رند ره دستورالعمل   یزیتواند چیم  ییچندصدا  ی هات ی، مواوهه با روایآموزش اخلاق و شهروند

 ها از درون افق عاملان. تواند: تجربه رردن تعارض ارزشینم یانتزاع

دلخواه بنا شود و    یهاممکن است بر شباهت   یکیست. احسا  نزدین  یراف  یعاطف  یحال، همدلن یباا

ان و تووه به قدر  ل زبی، تحلیخید عاطفه را با دانش تاریبا  یکیت هرمنوتی را بپوشاند. ترب  یتفاو  واقع

ن واژگان یا  یگرید بپرسد چرا دیبگذارد«، بلکه با  یگرید  ید »خود را وایب رند. خواننده نه فقط بایترر 

اش را  از تجربه  ییهاامکان سخن گفتن او را محدود ررده و ترومه چه بخش  یطیبرد، چه شرایرا به رار م

 است.  یهردر یفرهنگانی، بعُد مهم آموزش میو فاصله انتقاد یب همدل ین ترر یدهد. ایاز دست م

 

 ی و صورت زندگ یخیعنوان حافظه تارزبان به 

است ین و سین، شعر، دیی، رار، آیها در روابط خانوادگداند. واژه ی نم  یانفراد  یاده یهردر زبان را پد

اخت زبان بدون شناخت »صور  ن رو، شنیرنند. از ای ک وامعه را حمل می رند و وهان مشترک  یگیشکل م

ک ی  ی. معنا(Wittgenstein, 2009)  افتیت  ین اهمیتگنشتای ره بعدها در و  یریآن ناقص است؛ تعب  «یزندگ

نقد    ی ن اصل، مبنایتوان از نقش آن در اعمال و نهادها ودا ررد. همیا نمر  یا اخلاقی  ی، حقوقینیاصطلاح د

 سنجد.یحال م یهاار واژگان و ارزشیها را با معاست ره همه دوره  یاینگارخ یهردر بر تار
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آموز است. دانش   یخیزبان تار  یها به بازسازخ ین اصل مستلزم گذار از حفظ تاریخ، ایدر آموزش تار

دان  یمختلف چه م  یهادر دوره   «یا »رودر ی، »شهروند«، »علم«  «یمانند »ملت«، »آزاد  ید بفهمد اصطلاحاتیبا

خاص   یهامنطق و تنش  یدارا ی، گذشته را نه نسخه ناقص حال، بلکه وهانین آموزشیاند. چنداشته  ییمعنا

ابتدا    یرد ره موضوع داوریگیشکل م  یعتبر زمانم  یست؛ داوریه همه اعمال گذشته نی ند. هدف، توویبیم

گر از ید ی ساده فاصله دارد و از سو یی گرای ک سو با نسبین قاعده، از یده شود. ا یاش فهمیخیتار  یدر معنا

 زد.یپرهیم یو معرفت یاخلاق ییگراحال

  ی هاخود را با واژگان و قالب   یسازد. فرد داستان زندگ ی رنده را می ادگیت  ی ن هویهمچن یخیزبان تار

گر نه فقط  ید  ی هات غالب را معتبر بداند، تجربه گروه ی فقط روا  یرند. اگر برنامه درسیان میمووود ب  ییروا

متنوع    ی هاشود. گنجاندن متون و زبان یم  یگذارز دشوارتر نام یخود آنان ن  ی شود، بلکه برایده میرمتر د

ران  یاست ره همه فراگ  یست؛ گسترش منابعیصرف ن  ی ندگیاست نمایسن چارچوب،  ی، در ایدر برنامه درس

 ت رنند. یتوانند خود و وهان را روا ی با آنها م

 

 نیترجمه و امکان عبور از افق نخست

شود؟ هردر ترومه را انتقال  یح داده میگر چگونه توض یاگر زبان افق فکر است، امکان فهم زبان د

ان  یر است میدارد و متروم ناگز  یخ خاصیزها، آهنگ و تاریداند. هر زبان تمایثابت نم  یینه محتوایهزیب

ن  ی، ترومه را به تمرین دشواریرند. هم  ی متن و قابل فهم رردن آن در زبان مقصد داور  یگانگیبه ب  یوفادار

میتبد  یفلسف محدودیل  با  متروم  م  یهات یرند:  مواوه  خود  تازه یزبان  امکانا   و  ن  ا یب  ی برا  یاشود 

 .  (Forster, 2018; Gjesdal, 2017) ندیآفریم

در    ی ریادگیتواند روش  یمه مل ومله به ومله باشد. ترو ید تنها فن تبدی، ترومه نبایاز نظر آموزش

باشد: ترومه مفهوم علم به زبان تخصص  یهمه درو   بازگشت  ت  ی ک روای؛ ترومه  یبه زبان روزمره و 

ان زبان خانه و زبان یر و متن؛ و ترومه میان نمودار، فرمول، تصویگر؛ ترومه مید  یاز منظر گروه  یخیتار

 یفرضشیرند و چه پیر مییتغ یزیماند، چه چیثابت م یزین رند چه چیی د تعیرنده بایادگیمدرسه. هر بار، 

 رند.یت میتقو یشیسه و بازاندیرا از راه مقا ییت معنایت، عاملین فعالیان ووود دارد. ایدر هر صور  ب

ست. هر زبان تازه امکان  ی رفا  افزودن ابزار ارتباط نص  ی ز در منطق هردریا سوم نیزبان دوم    یریادگی

گرفتن با وهان تجربه  نسبت   یهاوه یها و شها، حافظهو ادب، استعاره  یزگذاریگر تماید یهادهد صور  یم

ا انباشت  ید تلفظ  ی ودا از معنا، تقل  یهانیست. آموزش زبان اگر به تمری ن اثر خودرار نیحال، ان یشود. باا
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  ی ها و صداهات ید با متون، موقعیآموز بادهد. زبان ی ت گسترش افق را از دست میمحدود شود، ظرفقواعد  

 خود را داشته باشد. یره زبانیسه با ذخیرو شود و فرصت مقاروبه  یواقع

 

 Humanität  انسانیت و  Bildung بیلدونگ از زبان به

 ,Thomas)  1بیلدونگ   خورد.یوند م یانسان په پرورش  یت به نظری رابطه زبان و تفکر در هردر در نها

انسان در رابطه با    یو پرورش قوا  یریگترومه ررد؛ مفهوم شکل   «ی توان صرفا  »آموزش رسمیرا نم  (2025

 یی ست، بلکه آرمان شکوفایکسان از انسان نیو    یانتزاع  یتیز ماهین  2انسانیتگران است.یخ و دیوهان، تار

ق آن فرد یرا از طرین پرورش است، زی ا یاست. زبان محل اصل  یو آزاد  یل، همدلیمتوازن حس، عقل، تخ

 .  (Forster, 2018; Sikka, 2011)  شودید و با تفاو  مواوه مینمایان میرند، خود را بیافت میراث را دریم

ا به سازگارینم  تربیت چارچوب،  ن  یدر  تقل  یتواند  مووود  نظم  مووود حامل  یل  ی با  زبان  اگر  ابد. 

  یبه معنا ینییگر، خودآید ینقد آن است. از سو  مستلزم توانِ  ی ز هست، پرورش انسانیو سلطه ن ی داورشیپ

ن رابطه  یشود. ایافت ررده مستقل میگران دریره از د  یمنابع  ی ست؛ فرد با تصاحب انتقادیآغاز از صفر ن

»   (Biesta)  بیستا  است ره  یا، نکته یو آزاد  یان وابستگیم برابر تصور  یتدردر دفاع از    ی ر یادگیس« در 

رند ره او خود انتخاب نکرده، یرنده میادگی  را وارد وهانِ   یزیرند: معلم چیراملا  خودساخته بروسته م

ا بایاما  ورود  امکانِ ین  بگشا  د  را  آزاد  ا.  (Biesta, 2017)  د یپاسخ  به  زبانیهردر  بعُد  بحث  تار  ی ن   یخیو 

 د. یافزایم

« های زبانی و تاریخیفهم با حفظ ریشه توان »گسترش افق  یرا م  یهردر   خوانش   مبتنی برتربیت  هدف  

را   یو علم ید زبان عمومیخ خود را بشناسد، اما در آن محبو  نشود؛ بای د زبان و تاریآموز بادانست. دانش 

آن    ینید سنت را بفهمد، اما حق نقد و بازآفریر زبان خانه نباشد؛ بایر به تحقیرسب آن ناگز  ی اموزد، اما برایب

 هاست.ان تفاو  ی، بلکه توان رابطه عادلانه مین معنا نه همسانیت در ایداشته باشد. انسانرا 
 

 ی ارتباط زبان و تفکر در فلسفه هردر  هاافتهی

د.  نخست آن است  یانجام  یافته اصلیبه هفت    ی تفکر و زبان    سه ی ل مفهوم و مقایتحل این پژوهش با  

ش از زبان، توان  یشه را. پیرد و نه تقدم مطلق زبان بر اندیپذیبر زبان را مشه  یه هردر نه تقدم مطلق اندیره نظر

 
1  -  Bildung   :   باشد. در اندیشه هردر به معنای فرایند تکوین و شکوفایی همه وانبه انسان و واژ ه ی آلمانی در معنای ادب ، آموزش ، فرهنگ، انسانیت می

 .Thomas, Kت. وی مفهوم بیلدونگ را از سطح رشدفردی فراتر برد و آن را به رشد تاریخی ، فرهنگ ها، ملت ها ، و رل نوع بشر تعمیم داد  انسانیت اس

(2025). Herder’s Impact on Du Bois’ Conception of Bildung. Archiv für Geschichte der Philosophie, 107(4), 731-

760 . . 
2- Humanitä    
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بدون    یخیتار  یو خودآگاه  ییدار، حافظه روایپا  یص ووود دارد، اما تفکر مفهومیادراک، تووه و تشخ

ده نشانه را  یرند: تأمل سنجیعمل م  ینیتکو  یارند. رابطه به صور  چرخه یگیشکل نم  یعموم  یهانشانه 

 گرداند.یبالاتر بازم یسازد و نشانه، تأمل را به سطحیمکن مم

دلخواه    یل مفهوم است. مفهوم با الصاق نامیدر تشک   1بروسته   یژگیا وی  خصیصه  یدوم، نقش محور

تبب  ی شود؛ از تمررز بر تفاوتیء رامل نمیبه ش ت آن در علامت و آزمودن آن در موارد متنوع  ی معنادار، 

دهد  یح میافته توضین  یشده است. ات ی هدا  یزگذاریند تمایفرا  یمفهوم  یریادگین،  یبنابرارد.  یگیشکل م

د  ی شکننده تول  یسه، راربرد و استدلال، غالبا  دانشیف و تکرار، بدون مشاهده، مقایبر تعر  یس مبتنیچرا تدر

 رند. یم

اثر بازگشت ختار تاریخیِ معنا، بر  زبان در مقام یک سااست.    یزبان بر تووه، حافظه و داور  یسوم، 

های خاصی از تجربه را بروسته و  گذارد؛ بدین معنا ره افقیافتن تووه، حافظه و داوری اثر مینحوه سامان

میامکان حاشیه  به  را  دیگری  بی های  به راند،  را  آگاهی  سازد. آنکه  محصور  خود  در  وبرگرایانه  طور 

دگرگون    زبانیبین های نو، ترومه و تما   شاعرانه، مسئله   توانند در مواوهه با آفرینشهای معنایی میعاد 

  ای تعاملی از نسبیت زبانی( )نسخه   مندیِ گشوده و تعاملیِ فهمرو، موضع هردر را باید نوعی زبان شوند. ازاین 

 .رندناپذیر تلقی میای ره هر زبان را وهانی بسته و ترومهدانست، نه نظریه 

ره  یها را ذخراث و هم رنش است. واژگان و ژانرها تجربه نسل یچهارم آن است ره زبان در هردر هم م

مه، ر و ترویژه در شعر، تفسیون حال، هر راربرد، به یسازند؛ در عیرا م  یتجمع  یریادگیرنند و امکان  یم

ن تنش استوار است: ورود به قواعد و منابع مشترک، همراه یرند. آموزش بر هم  ینیراث را بازآفریتواند میم

  یر یادگیز با تصور  یو ن   یرارانه از انتقال فرهنگجه با برداشت صرفا  محافظه ین نت یر و نقد. اییبا امکان پاسخ، تغ

 راملا  خودساخته ناسازگار است.

  ی هااز گزاره   یان چارچوب مجموعه یت در ای ت است. انسانی ان زبان و انسانیم  یروند ساختایپنجم، پ

است. زبان شرط    ی و داور  ی ، ارتباطی لی، تخی، عاطفیادرار   یاز پرورش قوا  یتیفیست، بلکه ر ی ن  یانتزاع

ساخت وهان شنود و در  یرا م  یگرید  یرند، صدا یم  یگذاررا فرد با آن تجربه را نام ین پرورش است، زیا

م مشاررت  محرومینمایمشترک  زبانید.  تحق یت  لهجه  ی،  بنابرایر  مدرسه،  از  خانه  زبان  حذف  فقط  یا  ن 

 است. یشناستیرسمت و به یست؛ راستن از امکان عاملین  یارتباط یامسئله 

 
1. Merkmal 
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»ترب  تربیتی ک مدل  یتواند  یه هردر میره نظر  آن   ،ششم   ی بانیپشت   «ینیتکو-یکیت هرمنوتیبا عنوان 

د  ی ود  یهام و زبان یرند، او را به مفاهیر آغاز میفراگ  یره زبانین مدل، آموزش از تجربه و ذخیرند. در ا

پروراند. یها را مت ی ت توان نقد واژگان و روایرند و در نهایسه و ترومه را فراهم میسازد، امکان مقای وارد م

نها بر رد زبانییهدف  و مشاررت    ییت معنای، بلکه رشد عاملستین   یت آزمونیا موفقی  ی، تسلط صرف 

 مسئولانه در وهان مشترک است. 

  مستلزم  هردر   راربرد تربیتی اندیشۀ در راربرد معاصر هردر است.  یح انتقاد یک تصحیهفتم، ضرور   

  دفاع   میان   باید  زمینه،  این  در .  شوندنمی  منحصر  قوم   انگارییکپارچه   به   ره   است  هاییمحدودیت   با  مواوهه

 رتاب   در  هردر.  گذاشت  تمایز  آثارش  برخی  در  تمدنی  مراتبیِسلسله   هایداوری   و  بشر  نوع   وحد    از   او

 در  اشتراک   و   رندمی   نقد   را   مجزا   نژادهای  به   هاانسان   تقسیم  بشریت«،  فلسفۀ تاریخ  برای   هایی»ایده   هفتم

حال،  بااین . (Sikka, 2011)نیز بنگرید به  (Herder, 1965) دهد می قرار مردمان سرروب برابر  در  را  انسانیت

 اندیشه،   بر  چینی  خط  تأثیرگیرد و دربارۀ  ماندگی بهره میدر توصیف چین، از مقولا  ایستایی و رودک 

تنهایی، بندی نژادی، به رو، مخالفت با تقسیم ازاین .  (Herder, 1965)  رندمی  عرضه  ایمحدودرننده   داوریِ

 .رندمراتبی را اثبا  نمیگذاری سلسله های تاریخی او از ارزشرهایی تمام داوری 

ابهام مفهوم به  »ایده  Volk محدودیت دیگر  نهم  با زبان،  مربوط است. هردر در رتاب  ها«، قوم را 

رند؛ در همان موضع،  دهد و آن را به خانواده و گیاه تشبیه میخصلت ملی و صور  طبیعیِ اوتماع پیوند می 

 .  (Herder, 1965) رندگردآوردن اوباری مردمان زیر یک فرمانروایی را نیز نقد می

  انتقادی واسطه معادل نژاد یا دولت ه ملت ودید دانست. مسئلۀ  توان مفهوم قوم نزد او را بی بنابراین، نمی

  و  طبیعی   وحد    تجویزِ  و   زبانی  و  تاریخی  اشتراک   توصیفِ  میان  مرز  بندی، صور   این  در  ره  است  آن

  و   چندگانه  هایتعلق   درونی،  های اختلاف  وایگاه   تواندمی  ابهامی  چنین.  شودنمی   تببیت  روشنیبه  سیاسی

 .بگذارد  باقی نامعین را ومعی سنت  برابر  در فرد استقلال

  مندیِ زبان   و  مندیتاریخ .  است  هردر پیامد این ملاحظا  برای مقاله حاضر، تعیین حدودِ پذیرش اندیشۀ  

  ثابت  هویت   یک نمایندگیِ به فراگیر  الزام  یا هافرهنگ و  هازبان  ذاتیِ برتری  آن از  اما شود،می پذیرفته فهم

  هنجاریِ  شروط   میراث،   در  بازنگری  امکان  و   درونی  مخالفت   حق   شأن،  برابری.  شودنمی   گرفته   نتیجه 

  مفروض  هردر  آثار  تمام  در  را  آنها  یکسان  و  صریح  حضور  بتوان  ره  اصولی  نه  حاضرند؛  تربیتیِ  بازسازی

 .یابدمی پیوند انتقادی داوری  و  زبانی میراث در مشاررت توان   با معنایی عاملیت  ترتیب،بدین . گرفت
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 رابطه متقابل اندیشه و زبان -1شکل شماره  

 

  تربیتی: هایدلالت

 یی ت معنای: از انتقال دانش به گسترش عاملتربیتف هدف یبازتعر

آماده است ره    ییمحتوا  ،  انتقال، دانشیاست. در مدل را  تربیتف هدف  ین دلالت، بازتعرینخست

به ذهن فراگ زبان  قالب  را در  میمعلم آن  منتقل  بدون صور یرند. در مدل هردری ر  دانش   یِزبان   ی ها، 

  ی ها وه یزمان آموزش شد هم ین، آموزش هر موضوع بایست. بنابراین  یو استدلال قابل دسترس  یزگذاریتما

ح دهد،  یمختلف توض  یهام را در زبان ی هر بتواند مفایهمان موضوع باشد. هدف، آن است ره فراگ  یمعناساز

 شان رند.ی ت تازه بازسازیص دهد و در موقعیاورد، حدودشان را تشخیل ب یراربرد آنها دل یبرا

گفته، معیار مناسبی برای ارزیابی این هدف تربیتی است.  عاملیت معنایی، مطابق تعریف عملیاتی پیش 

گذاری  هایی عینی ظهور یابند: فراگیر مسئله را نام در رنش   توانندمیهای تربیتی  پن  مللفه آن در موقعیت 

بندی نخستین خود را در پرتو دلیل و  دهد، صور  رند، تمایزهای مفهومی و واژگانی را تشخیص میمی

دهد  های بازنمایی ترومه انجام میرند، میان زبان روزمره، زبان تخصصی یا دیگر صور شواهد بازتفسیر می

نحو مستدل نقد رند. بنابراین، این موارد تعریف تواند حدود یا مفروضا  یک تعریف را بهو در نهایت می 

نیستند، بلکه صور  تازه  در فرایند    ره  اندووهیهای تربیتی تحقق همان ساختار پن ای از عاملیت معنایی 

یسه واژگان بدیل، دفاع  یابد؛ مقاهای متفاوتی فعلیت می تربیت، بسته به موقعیت و موضوع یادگیری، در رنش

  تحقق   هایاستدلالی از پرسش، تشخیص ابهام و مقاومت مستدل در برابر تعریف تحمیلی از ومله صور  
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است.   ی ادیز بنیا  ن یاضیرسد، اما در علوم و ریبه نظر م  یهیبد  یدر علوم انسان  ظرفیت ن  یا  .اندیابیاین فعلیت 

د رابطه آنها را با ی با تربیتاند و یخاص یهااثبا ، زبان  یاهوه ی، نمودارها، نمادها و شیاصطلاحا  تخصص

 تجربه و استدلال روشن رند.

ت مستقل نه  یرند. شخصیف میز بازتعریان آموزش دانش و پرورش شخص را نینسبت م یهدف چنین

 ینییپرورش خودآن،  یرد. بنابرایگیمووود شکل م  یهارون از زبان، بلکه از راه توان تصاحب و نقد زبان یب

ار یش در اختیر از پیرنند ره فراگیرا عرضه م  ی زیست. معلم و متن چیکسان نیراث  یا میبا انکار اقتدار معلم  

ت به زبان خود  ی رنده بتواند آن را بفهمد، پاسخ دهد و در نهایادگیاست ره    یندارد؛ اما عرضه موفق زمان

ا  یبازساز میرند.  برداشت  اقتدارگراین  آموزش  هدا  یریادگیو    ان  از  راه سومیرهاشده    د ی گشایم  یت، 

(Biesta, 2017)  . 

 

 دانش  یهادر همه حوزه  1آگاهزبان  یبرنامه درس

د به در  زبان محدود شود.  ینبا  یآگاهآگاه است. زبانزبان  یبرنامه درس  ین دلالت، لزوم طراحیدوم

، تفاو   یاستدلال و قواعد شواهد خاص خود است. در علوم تجرب  یواژگان، ژانرها، الگوها  ی هر رشته دارا

ا ، رابطه زبان روزمره یاضین؛ در رییت و تبیان منبع، روایخ، تفاو  میان مشاهده، استنباط و ادعا؛ در تاریم

،  ن قواعدیس شوند. پنهان گذاشتن ایحا  تدرید صریف فرم و تجربه بایبا نماد و برهان؛ و در هنر، واژگان توص

 دهد. یت نابرابر قرار میستند در موقعیش با زبان مدرسه آشنا ن یرا ره از پ یآموزاندانش 

درسی برنامه  توال   یهردر  یک  میتفس-راربرد-یگذارنام-زیتما-»تجربه  یاز  استفاده  برایر«   یرند. 

در آن    شود ره تفاو  مورد نظریم  یطراح  یتی، موقعیک مفهوم علمی  یف رسم یش از ارائه تعریمبال، پ

دانش  باشد؛  مشاهده  توضقابل  را  آن  خود  زبان  با  میآموزان  تخصصی ح  اصطلاح  با   یمعرف  یدهند؛  و 

رود. یو استدلال به رار م  یتازه، متن علم  یهاشود؛ سپس مفهوم در نمونه یسه مین مقایشیپ   یهاصور 

ا نیهدف  واین  روزمره  زبان  ره  علم یگزیست  زبان  علم  ین  زبان  بلکه  و    یشود،  توسعه  صور   به 

 منابع مووود فهم شود. یدهبازسازمان

عت«، »فرهنگ«،  یمانند »طب  ییهاواژه   ینکه معنای باشد. فهم ا  یاز برنامه درس  ی د بخشیز بایم نیخ مفاهیتار

»پ تغیشرفت«  ی»رودک«،  زمان  طول  در  »نژاد«  دو  ییا  است،  ررده  میا  ظرفیت ر  از  یجاد  سویرند:  ،  ک 

از طبدانش  از سویگی م حال فاصله میمفاه  یانگاریعیآموز  تواند  یر واژگان مییآموزد تغیگر، مید  یرد؛ 

 
1 . Language-Aware Curriculum 
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را برقرار    ی شه و سواد انتقادیخ اندیوند تاری ، پتربیتن  ی جاد رند. ایدن و عمل رردن ای شیر در امکان اندییتغ

 سازد. یم

درس بایهمچن  یبرنامه  به ین  را  متون  قابل    ی زبان  ی هاوهان عنوان  د  اطلاعا   حاملان  نه  رند،  عرضه 

از تووه و رابطه با    ی وه خاصیهرردام ش  یو گفتار علم  یخی، سند تارینی ت، متن دی. شعر، روایسازخلاصه 

مقا خواندن  دارند.  بازنوترومه  یاسه یمخاطب  ژانری  یسیها،  در  متن  بررسید  یک  و  و  حذف  یگر  ها 

ه  ی ا  و هنر حاشیکرد، ادبین رویاند. در ایکیهرمنوت  یپرورش آگاه  یبرا  ییهانیت، تمریهر روا  یهاافزوده 

 اند.یفرهنگن ی ل بیو تخ   یت زبانیشگاه حساسیستند؛ آزماین یبرنامه درس

 

 یترازبان  یت زبان خانه تا طراحی: از ممنوعیآموزش زبان و چندزبانگ

رد، ممنوع رردن  یگیشکل م  1ی ره زبانین دلالت به آموزش زبان مربوط است. اگر تفکر در ذخیسوم

ر چندزبانه ممکن است  ید را قطع رند. فراگی ن و مفهوم ودیشی ان دانش پیتواند پل میزبان خانه در رلا  م

سد.  یرا در زبان آموزش بنو  یح دهد و پاسخ رسمیگر توضید  یک زبان بفهمد، روابط را در زبانیمسئله را در  

تواند فهم و مشاررت را  یسازگار است و م  یه ترازبانیدر مراحل پردازش، با نظر  یره زبانیاستفاده از رل ذخ

 ( Cenoz & Gorter, 2022; Wei, 2018) ش دهد یافزا

هردر مدل  ترازبان  یاما  نمی ب  یاز  دفاع  زبانیبرنامه  گونهرند.  و  دارا   یهاها  و  یتار  یگفتار  خ 

است.    یضرور  یمشاررت اوتماع  یمشترک برا   یو عموم  یبه زبان علم  یاند؛ دسترسی نهاد  یراررردها

بایبنابرا معلم  مسین،  اول  یطراح  یاشده یزیربرنامه   یرهاید  بحث  زبان  یرند:  در  زبان یه  ثبت    یهاا  آشنا، 

رل مقا  یدیواژگان  زبان،  تولیمفهوم  یهاسه ساختی در چند  پی،  بازنوینوشی د  و سپس   یسی س چندزبانه 

 ی ره زبان یشناسد و هم گسترش ذخیت م یند، هم منابع مووود را به رسمین فرا یزبان مورد انتظار. اهدفمند در  

 رند.یرا دنبال م

  یهات ید با موقعیرنده بایادگیست.  ین  یراف  ی در آموزش زبان دوم، تمررز صرف بر صحت دستور

  ی هاد به تفاو  یها باان زبانیسه میرو شود. مقاروبه خ واژگان  یها و تار، استعاره یراربرد، ژانرها، ادب گفتار

ک زبان،  ی  یاثبا  برتر  ی نه برا  یاسه ی ن مقایت و عاطفه تووه رند. چنیف در نحوه خطاب، زمان، عاملیظر

 یراملا  خنب   یاچ ترومهیابد ره هییآموز درماست. دانش   ییمعنا  یهااز انتخاب   یجاد آگاهیا  یبلکه برا 

 اورد. یل بیانتخاب خود دل  یبرا آموزدیست و مین

 
1 . Linguistic Repertoire 
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 یازه یر ممکن است آمیرد. زبان فراگیفاصله بگ ید از تصور خلوص زبانیز باین یت از زبان مادریحما

احترام هردریجی، زبان مهاور  و منابع دیش، زبان ملیاز گو باشد.  تار  یتال  با عدالت    یخ زبان زمانیبه 

 یمحل   یهاخ زبان یا  و تاریتواند ادبیت شناخته شود. مدرسه میبه رسم  ییاین پویمعاصر سازگار است ره ا

نبا اما  برای را حفظ رند،  از آن  هویتحم  ی د  ثابت  یل  متفاوت  یا طرد رسان یت  م  یره گونه  ند  یگویسخن 

 د.یاستفاده نما

 

 ل یتخت و  یوند شناخت، عاطفه، روای : پیرشد انسان

است. زبان عاطفه را فقط گزارش    یو عاطف  ی ان رشد شناختیسخت م  یی ودا  ین دلالت، نفیچهارم

، یم رند. گسترش واژگان عاطف یک و تنظیص، تفکیدهد حالا  مبهم را تشخیرند؛ به فرد امکان مینم

ارزشده و گفتیچ یپ  یهات ی خواندن روا تعارض  م وگو درباره  داور  یتواند خودفهمیها  را    یاخلاق   ی و 

 یفرع  یتیاست، نه فعال  ی رشد عقلان  ی ا ، هنر و فلسفه بخش ضرور ین رو، آموزش ادبیپرورش دهد. از ا

 . «یپس از آموزش »دانش واقع

  ی خ مل یره خانواده، رسانه، تار  ییهار با داستان یژه دارد. فراگیت ویت اهمیهو  یریگت در شکل یروا

ها، ت یسه رواید امکان مقایبا  یکیت هرمنوتی فهمد. تربیگران را میگاه خود و دیرنند، وای و مدرسه عرضه م

را با نقد    ین رار همدلیشده را فراهم سازد. احذف   یخ از منظر صداهای تار  یسید و بازنویه دی ص زاویتشخ

ند  یبیرا م  یای رند، بلکه ساخت زبانیم  یکیها احسا  نزدت یآموز نه فقط با شخص رند: دانش یب میترر 

 دهد.ی را خاموش نشان م یعاملان را فعال و برخ یره برخ

ز ارتباط دارد، هرچند مقاله حاضر  یو احسا  تعلق ن  یبا سلامت روان  ییت معنای، عاملیدر سطح فرد

تجربه خود واژه و مخاطب ندارد، ممکن است آن را نامعتبر   یره برا  یرند. فردیم نمیمستق  یتجرب  یادعا

تلقی نامفهوم  مدرسه   ی ا  روا  یارند.  و  زبان  گروه یره  رسم  یهات  به  را  میمختلف  امکان  یت  شناسد، 

نده ثابت  یرنده را نمایادگید ینبا یشناستیرسمن به یحال، ان یدهد. باایش میو مشاررت را افزا  یانگریخودب

 ا ترک رند.یب، نقد ی»فرهنگ خود« سازد؛ هر فرد حق دارد تعلقا  خود را ترر 

 

 ، ترجمه و نقد قدرت 1فربه  : فهمیفرهنگان یت میترب

ای  ها را به مجموعه در برابر رویکردی ره فرهنگ :مربوط است یفرهنگان یت مین دلالت به ترب یپنجم

تاریخی  فربه،  راهد، رویکرد هردری مستلزم فهمیها فرو می از نمودهای ظاهری چون غذا، پوشاک و آیین 

 
1 . Thick Understanding 
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او  صور  زندگی    یِهای درونزبان، تاریخ، ادبیا  و تنش در نسبتِ با    ره دیگری رامند است؛ فهمی  و زمینه 

ن فهمدمی ق افتد و  یش از فهم به تعویپ  ی ه شوند، بلکه داوری توو  یست ره همه اعمال فرهنگی. هدف آن 

 رند.یز موضوع پرسش قرار گیداور ن خودِ یارهایمع

ها  را در زبان   یاسیا سی  ی ک مفهوم اخلاقیتوانند  یآموزان مدانش   :ت است ی ن تربیا  ی ترومه روش اصل

دارد.   یفرضش ینند هر ترومه چه پیح دهند و بب یها را توض رنند، تفاو  معادل  یمختلف بررس  یهاو سنت 

مستدل   یوگود؛ از گفت یآیمعتبر از حذف تفاو  به دست نم یشمولدهد ره وهانی نشان م  یتین فعالیچن

چ ی وگوست: هن گفت یا  یبرا  یت در هردر افقیشود. مفهوم انسانیان ساخته میمتفاو  ب  یهاان صور  یم

، شأن و امکان  ییتوان از منظر آثارشان بر شکوفایست، اما همه اعمال را میمالک رامل آن ن  یفرهنگ خاص

 رابطه نقد ررد.

ا از رمانتیبا  یفرهنگانیم  تربیت ن حال،  یبا  تفاو  پرهید  دان  ی رند. زبان و فرهنگ در م  زیزه رردن 

برخیگی قدر  شکل م بالاترزبان   یرند.  بازار ارزش  با  لهجه   یدارند و برخ  ی ها در آزمون، دانشگاه و  ها 

  ی ممکن است نابرابر   ی انتقاد  یبدون آگاه  یکیهرمنوت   ی شوند. آگاهیوند داده میپ  ی هوشا رمی  یسوادیب

و    یخ استعمار، استانداردسازیاست زبان، تاریل سین، تحلیبنابرال رند.  یها« تبد فرهنگ  یعیرا به »تفاو  طب

با  یدسترس ادبد  ینابرابر   ,Cinaglia & De Costa, 2022; Paris)  ردیگ  ا  و سنت قراریدر رنار مطالعه 

2017)  . 

 

 معنا  یهات ی، مترجم و طراح موقعیانجینقش معلم: م

طرف است. او  یگر بل یدهنده محتوا و نه صرفا  تسه، معلم نه تنها ارائه ینیتکو-یکیت هرمنوتیدر ترب

است ره در آنها معنا ساخته   ییهاتیو طراح موقع یر زبانیان ذخایدانش، متروم م ی هاورود به زبان  یانجیم

ران  یفراگ  یهات به زبان یرشته، حساس ی ، شناخت ژانرهاییازمند دانش محتواین نقش نیشود. ایو آزموده م

 است. یاختلاف  یوگوو توان اداره گفت 

با مد  یمعلم  تفاو   خطا یبتواند  محدود  یمفهوم  یان  زبانیو  تشخ  یت  روتاه  یرا  پاسخ  دهد.  ا  یص 

ان روان ممکن است فقدان  یده داشته باشد؛ برعکس، بیچیپ  ینادرست ممکن است پشت خود فهم  یِدستور

ابزارها رند.  پنهان  را  بازگو  ییاستدلال  نقاش  ییمانند درخواست  زبان آشنا،  نمودار، گفت ی  ی در    یوگو ا 

 یها استاندارد علموه ی ن شیاز تفکر فراهم رنند. ا  یترتوانند شواهد متنوع یم  یسیو بازنو  یسازدونفره، مبال

 سازند.یبه آن م یترعادلانه  یر دسترسیدهند؛ مسی را راهش نم
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موقعیت   هر  اقتضای  سنجش  توان  یعنی  است؛  هرمنوتیکی«  »داوری  نیازمند  چارچوب  این  در  معلم 

مند  فراگیر. از آنجا ره معنای رنش تربیتی در راربرد موقعیت  ۀبا افق زبانی، تاریخی و زیست  تربیتی در نسبت

مبابه  چه زمانی زبان نخست باید به   دتواند پیشاپیش تعیین رنگیرد، هیچ دستورالعمل عامی نمیآن شکل می

آموز باید  نگام تعبیر دانش منبع فهم به رار گرفته شود و چه زمانی تمرین در زبان دوم اولویت یابد؛ چه ه 

توان میان احترام به  مجال بسط و بازتفسیر پیدا رند و چه هنگام اصلاح صریح ضروری است؛ یا چگونه می

تفاو  فرهنگی و نقد تبعیض مرزگذاری ررد. داوری هرمنوتیکی دقیقا  در همین فاصله میان قاعده و موقعیت  

وگوی  قعی، بازاندیشی مشترک، شناخت بافت اوتماعی و گفت وا  مواردگیرد و از خلال مواوهه با  شکل می

 .یابدمستمر با فراگیران پرورش می

 

 یزبان یانتقاد یت معلم و آگاهیترب

بایترب  یهابرنامه معلم  به مسئله یت  را  تفکر  و  رابطه زبان  تبدمشترک در همه رشته   یاد  رنند.  یها  ل 

د به معلم زبان ی با یفه آنان آموزش محتواست و مشکلا  زبانیرنند وظ یرزبان تصور میاز معلمان غ  یاریبس

ن، هر یابد. بنابراییتحقق م  یشه در ژانر و زبان خاصیدهد ره محتوا همی نشان م  یواگذار شود. مدل هردر

ل ی ، ساختار استدلال و موانع مشاررت را تحلیدیف، اصطلاحا  رلیتکل  یزبان  یهاد بتواند خواسته یمعلم با

 رند.

  ی دئولوژیران چندزبانه و نقد ای، تجربه رار با فراگیااز به انسجام برنامه یت معلم بر نی ترب  یهاپژوهش 

ز از معلمان  ید نی ود  یانتقاد  یکردهای. رو(Solano-Campos et al., 2020) اندد ررده یتأر   ییگرازبانتک

ترازبانخوایم فنون  فقط  نه  موضعیهند  بلکه  زبان  ی،  منزلت  به  دهند  نسبت  توسعه  قدر   روابط  و  ها 

(Cinaglia & De Costa, 2022; Seltzer, 2022 )  .تواند پن  مللفه  ی ن آموزش میدر چارچوب حاضر، ا

چندزبانه؛ مطالعه    یطراح  یریادگی؛  یل گفتمان رلا  و رتاب درسیزبان؛ تحل  یداشته باشد: شناخت فلسف

  خود معلم. یزبان یدرباره زندگ یشین بازاندیاست زبان؛ و تمریخ و سیتار

تواند ثبت  یرا فراهم رند. دانشجومعلم م  یل تعامل واقعید فرصت مشاهده و تحلیمعلم با  یرارورز

  ی هاشوند، معلم چگونه واژه یت شناخته میبه رسم  ییهاند، چه پاسخیگویشتر سخن میب  یرند چه رسان

درباره   یشود. بحث ومعیم  یا مانع تلقیزبان خانه امکان    یرند و چه زمانی م  یبندآموز را بازصور دانش 

  ی ارند. مطالعا  مداخله یل میتبد  یاحرفه   یبه داور  یرا از سطح انتزاع  ییت معنایها، مفهوم عاملن داده یا

بلندمد ، نه    ی ازمند همکاریو منابع چندزبانه ن  ی استفاده از ترازبان ی معلمان برا  یسازاند ره آماده نشان داده 

 .  (Tian & Zhang-Wu, 2022) مد ، استرارگاه روتاه 
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 آن غالببازاندیشی در سنجش: تمایز فهم مفهومی از صورت زبانی  
دانش    ین ممکن است به وایسنگ  یِزبان  یهانجش است. آزمون س  اندیشی در منطق ن دلالت، بازیهشتم

اندازه بگ  ییزان آشنای، میموضوع ایبا زبان مسلط مدرسه را  به یرند.  ران چندزبانه  یفراگ  یژه برایون مسئله 

تما  ی برا  یمتنوع  یهاد راه یبا  یاست. سنجش هردر  یود فراهم رند:    ی زگذاریآشکار شدن  استدلال  و 

 در زبان هدف. ی سیو فرصت بازنو ین ی، پاسخ چندزبانه در مرحله تکویساز ، نمودار، نمونه یح شفاهیتوض

  یی اهداف، توانا  یبرخ  ییِنها  یاب یست. در ارزین  یار زبان علمیرنار گذاشتن مع  ی کرد به معناین رویا

ن هدف و آموزش یرردن ااست. مسئله، شفاف   یستگیاز خود شا  یبخش  یاا حرفهی  ی د متن دانشگاهی تول

د مشخص شود ردام بخش نمره به مفهوم، ردام به ساخت استدلال و ردام به  یلازم است. با  یهافرصت

  ی رل توان فکر   یزبان  یز بگذارد تا خطاین سطوح تمایان ایز بهتر است می مربوط است. بازخورد ن  یدقت زبان

 ر را نامعتبر نکند. یفراگ

شود.  یند آشکار میرا رابطه واژه و مفهوم در فرایابد، زیی م  یشتری ت بی ن مدل اهمیدر ا  ی نیتکوسنجش  

مفهوم توض  ینقشه  ترومه  مبال،  ضد  و  مبال  با  واژگان  دفترچه  مخاطب یچندزبانه،  به  و    ی هاح  مختلف 

دهند  یبه معلم امکان م  ن ابزارها یرنند. ای ن معنا فراهم میر تکویدرباره مس  یشانه، اطلاعاتیبازاند  یوگوگفت 

 ند. یدهند رشد خود را ببیر اوازه میرند و به فراگ یداربست مناسب را طراح

 :شودمی پیشنهاد زیر اصول ،تربیتی طراحی زبان به مدل تبدیل برای
 : از مبانی نظری تا اقدام و ملاحظۀ انتقادیمدل  اورایی اصول  -1ودول  

 ملاحظۀ انتقادی  اقدام  نمونه  ی تربیتیبازساز هردری  اصل 

 تمایز از مفهوم

 شده تجربه 

 گیرد می شکل 

 مسئله، از آموزش آغاز

 مقایسه و مشاهده 

 از پیش مبال  ضد و مبال 

 رسمی تعریف

 ممکن هدایت بدون تجربه

 بینجامد  نادرست تعمیم به است

 توجه  بر زبان

 حافظه  و

 گردد بازمی

 ژانر واژگان، صریح آموزش

 رشته  استدلال  و

 اصطلاح راربرد نحوه  تحلیل

 متن چند در

 توهم راربرد، بدون واژه  حفظ

 رند می  ایجاد یادگیری

 میراث زبان

 است  تاریخی

 و مفهوم تاریخ آموزش

 متن  چندصدایی

 در واژه  یک معنای مقایسه

 مختلف  هایدوره 

 و ثابت هویت به نباید سنت

 شود  تبدیل نقد غیرقابل

 را افق ترجمه 

 گسترش

 دهدمی

 و هازبان از استفاده 

 متعدد بازنمایی هایصور 

 خانه، زبان در مفهوم توضیح

 علمی  زبان و نمودار

 و هدف نیازمند ترازبانی

 است داربست
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 یریگجهیبحث و نت

تواند بدون افتادن  ی در فلسفه هردر چگونه مشه و زبان  ی ن پرسش آغاز شد ره رابطه اندیمقاله حاضر با ا

دوگانه   ذهن  ی    در  بازسازیتقدم  زبان  وبر  ا  یا  و  بازسازیشود  معنا  ین  دارد.   یبرا  ییچه                   آموزش 

مند  شانه و بدن ین مدل، قوه بازاندیشد. بر اسا  ا  یبندصور   «ینیتکو  یمنددر مفهوم »زبان   یپاسخ اصل

طور سپس به   یعموم  یهال شود؛ شبکه نشانه یاز تجربه بروسته و به نشانه تبد  یای ژگیدهد ویانسان امکان م

  یوگودهد؛ و راربرد خلاق، ترومه و گفت یرا سازمان م  یو خودفهم  یساز تووه، حافظه، مفهوم   یبازگشت

تغیا  یخیتار قابل  نگه میین شبکه را  اند  یدور  یاجه، رابطه یدارند. نتیر  د  ی زبان را پد،  شه  یو مولد است: 

 ین یتواند زبان را نقد و بازآفریشانه می شه بازاندیدهد و اندیشه را گسترش میاند یهاآورد، زبان صور  یم

 رند.

ک  یسوست، اما م هم یمفاه یشه حسیو ر ی راربرد یفکر به زبان، معنا ی د بر وابستگیر با تأر ین تفسیا

ش واژه یداینوپا شرط پ  یزگذاریست: تمایکسان نیدر همه مراحل    ید. وابستگیافزایبه آن م  یلی ک تحلیتفک

حال در  مفهوم   یاست،  تاریچیپ   یسازره  حافظه  خودآگاه  یخیده،  عموم  یو  زبان  ار یبس   ی وابستگ  یبه 

فروراسته شود و نه به   ی شازبانیپ ییگراه هردر نه به شناخت یشود نظریک سبب مین تفکیدارند. ا یترقیعم

 ی تیو ترب   یخیتار یاک هردر را پروژه ی خوان است ره هرمنوتسدال هم ین، با پژوهش گ یمچن. هیزندان زبان

ست: هر دو بر حررت از تجربه و نشانه  ی ه منشأ زبان ودا ن یر از نظریدهد چرا آموزش تفسی داند، اما نشان میم

ره یدر زنج  یمیقد  یاهردر صرفا  حلقه  .(Forster, 2018; Gjesdal, 2017)  به وهان مشترک معنا استوارند

و    یشناسییبایخ فرهنگ، زیرند ره فلسفه ذهن، تاریعرضه م  یبیترر   ییست؛ او الگوین  «ی»چرخش زبان

 دهد. یوند میت را به هم پیترب

این پژوهش دستاورد   »تربمهم دیگردر  ا  «ین یتکو-یکیهرمنوتت  ی، مفهوم  را    تربیت ن مفهوم  یاست. 

هدایفرا ورود  وهان ت یند  به  م  یهاشده  »ورود« ضروری معنا  ز  ی داند.  مفاهیاست،  ژانرهایرا  و  دانش    ی م 

معلم   چراره،  ندشده« ات ی»هدااین مفاهیماختراع رند.    ییها را به تنهاتواند آنیر نمیاند و فراگیومع  یراثیم

 غایت انسانیت

 است  پرورش

 مشاررت شأن، با دانش پیوند

 خودنقدی  و

 درباره  اخلاقی وگویگفت

 ها گذارینام پیامد

 گروه  زبان نباید شمولیوهان

 رند  طبیعی را مسلط

 دیگری فهم

 نیازمند 

 و همدلی

 است  فاصله 

 دانش روایت، ترریب

 قدر   تحلیل و تاریخی

 نقد و منظر چند از متن خواندن

 صداها  حذف

 تفاو  تواندمی سطحی همدلی

 بپوشاند  را نابرابری و
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ن  ی دهد. اما ایرا شکل م  یریادگیر  یواژه و بازخورد، مس   یرردن تفاو ، معرفت، بروسته یموقع  یبا طراح

شده را به رار افت ید بتواند زبان دریر بایشود: فراگ  یمنته ییت معنایاست ره به عامل یتی ترب یورود تنها زمان

با زبان د  رارد، زبان خودیگ ن  ی د. ایروضا  آن را نقد نماسه رند و در صور  لزوم مفیگر مقایبازسازد، 

مشترک    ی فاقد محتوا  یِمحوررنده یادگیو    ی انتقال  ی آموزش اقتدارگرا  یروشن از دو الگو   یاجه، فاصله ینت

 رند.یجاد میا

پایۀ    بر  معنایی  عاملیت  و  زبانی  دسترسی  میانبندیِ رابطۀ  سهم تحلیلیِ این پژوهش، صور  رو  ازاین

  را  فراگیر  زبانیِ   منابع   اهمیت   زبان،  به  گوپاسخ   آموزش  و   ترازبانی   معاصرِ  ادبیا .  است  تکوینی«  مندی»زبان

 Cenoz & Gorter, 2022; Solano-Campos et)  است  داده   نشان   یادگیری  و   مشاررت   معناپردازی،  برای

al., 2020; Wei, 2018) . 

گذارد: بازسازی حاضر، با اتکا به تحلیل پیشینِ نسبت تأمل و نشانه، میان سه ووهِ فعالیت تربیتی تمایز می 

 استوار  اصل  این   بر  وووه   این   پیوند .  آن   اعتبار  حدود امکان بیان، فهمِ تمایز مفهومی و توان داوری دربارۀ  

 اسا ،  این   بر.  دهد  گسترش  مفاهیم  راربرد  دلایل  بررسیِ  برای  را  فراگیر  توانِ   باید   دانش   انتقال  ره   است

 در  بتواند  فراگیر  ره  یابدمی  پیوند   معنایی  عاملیت   پرورش  با  هنگامی  آشنا،  زبان  به  بیان  فرصتِ  شدنفراهم

 .است استوار  آنها  بر موضوع  فهمِ  ره رند مشاررت تمایزهایی ارزیابیِ و  بندیصور 

می را  تمایز  این  دربارۀ  رارررد  چندزبانه  فعالیت  دو  در    فراگیر   یکی،  در :  داد  نشان   عدالتتوان 

 متفاو   هایموقعیت  در  را  تعریف  همان  دیگری،  در  رند؛می  بازگو  را  آماده  تعریفی  و  واژگانی  هایمعادل

  هر.  آوردمی دلیل  تعریف اصلاح  یا  حفظ برای  و   رندمی بررسی را  یکسان رفتار و  عدالت  نسبتِ  آزماید،می

.  آورندمی   فراهم  مفهوم  با   فراگیر  دربارۀ نسبت  متفاوتی  شواهد   اما  گیرند،می  بهره   زبانی   تنوع   از  فعالیت   دو

  توویه  فهم، برای  امکانی چه آموزشی فعالیت : است نسبت  همین بررسیِ  هردری، بازسازی  از حاصل ملاکِ

های مقایسه  رردن موقعیتک در طراحی تدریس، ضرور ِ فراهمملا این رند؟ می ایجاد  مفاهیم بازنگریِ  و

  را،   توضیح  یک  اصلاح   دلایل  و   نقض  مبال   با   مواوهه سازد؛ در سنجش نیز نحوۀ  و بررسیِ دلیل را آشکار می

 .رندمی تبدیل معنایی عاملیت رشد شواهدِ  به پاسخ، درستی رنار در

ان همه درو   یت آموزش زبان میاست ره مسئول   این  یبرنامه درس  در این پژوهش    یعمل  هایدلالت 

ایتوز شود.  توصیع  نین  در   طرح  به  واژگان  فهرست  افزودن  صرفا   بای ه  در   هر  موقعیست.    ی هات ید 

د نشان دهد  ینمونه، در  علوم با  یرد. برا یرا دربر گ   ، ترومه و نقد ژانرییوگو، بازگو، گفت یزگذاریتما

ا  یاضیم را آشکار رند؛ ریمفاه  یر معنایید تغیخ بایگذارد؛ تارین فرق مییان مشاهده و تبیزبان چگونه م

  ی ت به لحن، استعاره و صدا ید حساسی ا  بایان زبان روزمره، نمودار و نماد را آموزش دهد؛ و ادبید گذار میبا
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هردر ووود    یشناسشناخت، عاطفه و زبان را ره در انسان   یکپارچگی  یان برنامه یرا پرورش دهد. چن  یگرید

 رند.یمنتقل م یآموزش یدارد به طراح

معلم،  یترب   یبرا برنامه افتهیت  تحول  ضرور   به  دارند.    یاها  »تنوع  ی اشاره  درباره  منفرد  در   ک 

ند، با  یل رنند، تعامل رلا  را مشاهده نمایرشته خود را تحلد زبان یست. دانشجومعلمان باین یراف «یفرهنگ

  ی د توان داور ین بایند. آنان همچن ینما  یخود را بررس  یزبان  یهای دئولوژیش رنند و ایچندزبانه آزما  یطراح

آموز د دانش یبا  یرند؟ چه زمانیحفظ زبان خانه به مشاررت رمک م  یاموزند: چه زمانیها را بدر تعارض

لهجه را محترم شمرد و هم ی د؟ چگونه مید زبان هدف به چالش رشیتول  یبرارا     یزمان گونه رسمتوان 

به انسجام رل برنامه و    یریین تغیدهد ره چنیت معلم نشان می د تربیا  ودیاز را آموزش داد؟ ادبیموردن

 ,Cinaglia & De Costa, 2022; Seltzer)  از فنون پرارنده   یااز دارد، نه مجموعه یشانه نیفرصت عمل بازاند

2022; Tian & Zhang-Wu, 2022) . 

ک  یرمانت  یهارند. خوانشیو نقد قدر  تعادل برقرار م  یان همدلی، مدل مقاله میفرهنگان یت میدر ترب

را رل فرهنگ  هر  است  ممکن  و  یهردر  »روح«  با  تصور  یمنسجم  اژه  برایرنند.  برداشت    ی هاوامعه   ین 

راف امروز  متحرک  و  مین  یچندزبانه  و  درونی ست  اختلاف  صداها ی  یتواند  سازد.   یاه یحاش  یا  پنهان  را 

فرا  یبازساز را  فرهنگ  تاریحاضر،  میتفس  یِخیند  منازعه  و  فهم دی ر  زبان و    یریادگیمستلزم    یگریداند. 

 ده شوند.یرشد قوا، خروج، مخالفت و رابطه متقابل سنج یباراو یندگیبه نما  یچ فردیخ اوست، اما ه یتار

ن متقابل  یند تکویشه و زبان را نه رابطه ظرف و مظروف، بلکه فرای، هردر رابطه اند یینها  ی بنددر ومع

دهد؛ وامعه  یتووه و حافظه سازمان م  یسازد؛ نشانه وهان را برایده نشانه میفهمد. انسان با توان تأمل سنجیم

  تربیت ند.  یراث را بازآفریتواند آن میر و ترومه میق تفسیرند؛ و فرد از طریل میراث تبدیها را به منشانه 

 ۀ ند یر آییزمان امکان تغرسد و هم یبه نسل تازه م   یخی، زبان تارفرایند تربیتن چرخه است. در  یگاه اگره 

ان واژه و تجربه را راهش  یاست ره فاصله م  یآموزش  ،تیفیبار   ن منظر، آموزشِیاز ا  شود.ی آن زبان ساخته م

اما زبان   یکیها را  دهد، اما آن  ر ی ن را تحقیآغاز  یهانکند؛ زبان مشترک دانش را در دستر  قرار دهد، 

ت بشناسد، اما به  یرا به رسم  ینکند؛ سنت را قابل فهم سازد، اما آن را از نقد مصون ندارد؛ و تفاو  فرهنگ

ست  ین  یت آن انسانین تعادل دشوار است. غاینام ا  «ینیتکو-یکیت هرمنوتینجامد. »تربین  یاریمعیو ب  ییودا

د،  یل سخن بگویرند، با دل  یگذارتواند با دقت نام یاست ره م  یداند، بلکه فاعلیم  ی شتریره صرفا  واژگان ب

 رد.یتر وهان مشترک سهم بگا ترومه رند و در ساخت عادلانه هان افق یرا بشنود، م یگریزبان د
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Abstract  

The present study was conducted to critique the evaluation system and assist in decision-making 

in order to promote the disciplines of social sciences, in comparison to other branches of science, 

based on a research commercialization approach. The critical research method was used to 

achieve this goal. Examining the challenges of the neoliberal approach in Iran's higher education 

system - with the emergence of "wealth-creating universities" and "internationalization of 

universities" and its consequences for social sciences - reveals that increased competition and 

reduced space for collaboration, an instrumentalist view of humans, the transformation of 

knowledge into a commodity for profit, incompatibility of social sciences knowledge with social 

and cultural contexts, deviation from scientific identity, decreased motivation of social sciences 

students and professors, the neglect of ethics, and the perception of social sciences as useless are 

among these challenges. In additionthe emphasis on economic success and labor-market 

preparedness as major motivations for students has reduced their inclination to undertake 

theoretical and fundamental research, since students tend to perceive their future career prospects 

as lying in disciplines and research areas that are closer to the market. as concrete examples of 

the prevalence of market culture and commercialization in higher education, especially in social 

sciences, in Iran. particularly in the field of social sciences. Consequently, to overcome this crisis 

in the social sciences, a return to the university’s fundamental mission of producing “meaning” 

and “truth,” rather than “products” and “prices,” is an epistemic necessity  

Keywords: Commercialization, internationalization, neoliberalism, marketization, promoting 

social sciences.  
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Synopsis 

Within the knowledge-based economy paradigm, the production, dissemination, and utilization 

of knowledge have assumed fundamental importance, reshaping expectations of scientific and 

academic institutions. Alongside teaching and research, universities have taken on greater 

responsibility for economic growth, knowledge transfer, and wealth creation. Consequently, 

research commercialization and university internationalization have become integral to higher 

education development policies. By extending market mechanisms into educational institutions, 

neoliberalism has contributed to changes in universities’ missions, values, and evaluation criteria. 

Knowledge is increasingly assessed in terms of its exchangeability, capacity to attract funding, 

and economic returns, placing disciplines capable of generating direct revenue and tangible 

products in a more favorable position. 

Research commercialization has largely developed in fields closely connected to industry and 

technological production. However, the nature of research in the humanities, its problems, and 

the application of its findings differ from those fields. Much of its contribution lies in 

understanding the human condition, generating meaning, advancing social critique, and 

reconsidering cultural and ethical relations. These contributions do not necessarily yield products 

with immediate economic returns. Applying uniform evaluation criteria across disciplines may 

therefore undermine the humanities, particularly their fundamental research. This study critically 

examines research evaluation to inform decisions concerning the advancement of the humanities. 

It asks how commercialization within neoliberal ideology affects the nature and functions of 

fundamental research in these disciplines and what challenges arise when their legitimacy is 

grounded in market logic. 

The study adopted a critical research approach. Drawing on theoretical discussions and research 

concerning higher education commercialization, neoliberalism, and the valuation of knowledge, 

it examined the assumptions and consequences of the dominance of market logic in universities. 

The analysis began with the foundations of higher education commercialization and proceeded 

to explore neoliberalism’s internal contradictions and its incompatibilities with the nature and 

mission of the humanities. Within this framework, the study addressed the reification of 

knowledge, epistemic reductionism, paradoxes of university governance, and the crisis of 

valuation in the humanities. It also considered the conditions for strengthening academic 

autonomy and the emancipatory capacity of these disciplines. 

The analysis indicates that commercialization extends beyond changes in university financing to 

encompass changes in the criteria by which knowledge is valued. When marketability, returns on 

investment, and quantifiable outputs become dominant criteria, the epistemic, ethical, cultural, 

and public value of knowledge risks being reduced to instrumental and economic value. The 

growing influence of customers and funding providers shapes research problems and priorities, 

marginalizing truth-seeking and critical understanding of the social world. In the humanities, this 

transformation restricts opportunities to investigate fundamental questions and problems that 

possess social and epistemic significance but lack short-term economic returns. 

The findings also reveal contradictions within neoliberal university governance. While 

emphasizing freedom of choice and decentralization, this approach simultaneously directs 

universities toward uniform frameworks through standardization, rankings, and performance 
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indicators. Reduced direct intervention does not necessarily increase academic autonomy; it may 

instead introduce new forms of control through accountability and performance measurement. 

This contradiction is particularly consequential for the humanities, whose research problems and 

processes are embedded in social, historical, and cultural contexts. Uniform criteria can therefore 

weaken epistemic diversity and responsiveness to local concerns. 

In research evaluation, excessive reliance on publication counts, citation metrics, and other 

quantitative indicators creates a divergence between producing valid knowledge and acquiring 

professional recognition. Researchers are encouraged to maximize measurable outputs, while the 

quality of argumentation, theoretical depth, and conceptual innovation receive less attention. 

Competitive pressures and dominant quantitative incentives create conditions conducive to 

declining research originality and increasingly formalistic practices in knowledge production and 

publication. Research, as an activity of truth-seeking and critical reflection, consequently risks 

becoming an exercise in the mass production of outputs. 

At the human and educational levels, the challenges include intensified competition, diminished 

collaboration, instrumental treatment of academics and students, weakened moral agency, and 

the subordination of academic autonomy to economic interests. A preference for disciplines and 

research closely aligned with market demands reduces motivation for theoretical and fundamental 

inquiry and reinforces perceptions of the humanities as unproductive. These developments 

conflict with the humanities’ mission to cultivate critical judgment, responsibility, and sensitivity 

to public concerns. They also challenge human dignity and morally grounded freedom as 

understood within Islamic conceptions of the human person. 

Conclusion 

Improving the contribution of the humanities and strengthening their societal role are defensible 

objectives. Nevertheless, the benefits and usefulness of knowledge cannot be confined to market 

profitability. Although the humanities share important characteristics with other fields of inquiry, 

differences in their subject matter, purposes, and applications require appropriate evaluation 

criteria. Their practical relevance and contribution to societal problems do not entail accepting 

the market as the authority determining their value and legitimacy. Practical effectiveness and 

truth-seeking can reinforce one another, provided that the value of knowledge is not reduced to 

its marketability. 

Accordingly, research evaluation must recognize the quality of argumentation, theoretical depth, 

originality, and long-term social contributions. Financial and institutional support for 

fundamental research and the protection of academic autonomy against direct market pressures 

are also necessary. Interdisciplinary collaboration directed toward understanding the human and 

cultural dimensions of problems, alongside renewed attention to fundamental questions, can 

strengthen the emancipatory capacity of the humanities. Analytical engagement with Islamic 

foundations, emphasizing justice, human dignity, cooperation, and social responsibility, further 

provides grounds for reconsidering the relationship between knowledge and the common good. 

Ultimately, commercialization requires fundamental critique when it reconstructs the university’s 

epistemological foundations around profit and price. Recognizing the university’s responsibility 

for producing meaning and pursuing truth, together with the public value of knowledge, is 

essential to sustaining the critical and social role of the humanities. 
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 چکیده

ارزش نقد  با هدف  به تصم  ی ابیپژوهش حاضر  اعتلا  ی ریگمیو کمک  انسان  یهارشته  یجهت   یسازیتجار   کردیبر رو  یمبتن  یعلوم 

بهره گرفته شد.    یهدف از روش پژوهش انتقاد  نی به ا  ی ابیدست  یعلوم انجام شده است. برا  ی هاحوزه   ریبا سا  سهیدر مقا  قاتیتحق

  و   ها«دانشگاه   شدنالمللینی و »ب  ن«آفریثروت  یهاکشور با ظهور» دانشگاه   یدر نظام آموزش عال  برال ینئول   کردیرو  یهاچالش  یبررس

  ل یبه انسان، تبد  ی نگاه ابزار  ،یمشارکت  یرقابت و کاهش فضا  شیاز آن است که افزا  یحاک  ی از آن در حوزه علوم انسان  یناش   یامدهاپی

کاهش    ، یعلم  تیانحراف از هو   ،یو فرهنگ   یاجتماع  نهی با متن و زم  یانسان  علومعدم تطابق دانش    ،یسودآور  یبرا  ییدانش به کالا

.  ندیآمی  شمارها بهچالش  نیاز جمله ا  یانگاشتن علوم انسان  دیمف  ریگرفتن اخلاق، غ  ده یناد  ،یو استادان علوم انسان  انیدانشجو   زه یانگ

دهند  یوجود دارد که نشان م  یشواهد .است افتهیها کاهش  در دانشگاه یعلوم انسان ی هادر رشته لی داوطلبان تحص لیتما ن،یبرا علاوه 

  قاتیبه انجام تحق  لیموجب  کاهش  تما  انیدانشجو   یمهم برا  زهیبازار کار به عنوان انگ  یبرا  یو آمادگ  ی اقتصاد  ت یتمرکز بر موفق

  ی نیع قیاست که از مصاد  کیکه به بازار نزد دانند یم یقاتیو تحق ه خود را در رشت ی شغل ندهیآ انیشده چراکه دانشجو  ی ادیو بن  ینظر

لازم است   نی. بنابراباشندیم رانیدر ا یحوزه علوم انسان ژهیوبه ی و آموزش عال ت یو ترب میدر تعل ی سازیو تجار  یرواج فرهنگ بازار

انگ  نیا  یهانهیزم ت  خصوصهب  زه یافت  تول  یاصل  فهیبر وظ  دیکأ با  مثابه    یبه جا  قت«،یو »حق  »معنا«  دی دانشگاه در  به   کی»محصول«  

 . ردیقرار گ  یمورد بررس ی ضرورت معرفت

 علوم انسانی اعتلای  ،بازاری شدن ،نئولیبرالیسمالمللی شدن، بین، سازیتجاری :واژگان کلیدی

mailto:amrahi@um.ac.ir
https://orcid.org/0000-0002-2639-009X
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 مقدمه 
 دانش،  تولید  اقتصادی  لحاظبه  شود،می   نامیده   بنیان، دانش  اقتصاد  یا  فراصنعتی  پارادایم   که  جدید   پارادایم  در

 مورد  بیشتر  علمی  نظام  جهت   همین به  و  شده   برخوردار  اساسی  اهمیت  از  دانش  از  برداریبهره   و   استفاده   انتشار،

  اقتصادی  و   اجتماعی  تغییرات   با   هماهنگ  و   دیرباز  از   جهان   سطح  در  علمی  هاینظام .  است  گرفته  قرار  توجه 

  این   از  انتظارات  اقتصاد،  شدن  جهانی  روند  به  توجه  با  اخیر  هایدهه   در  بوده؛ اما  تحول  و  تغییر  درحال  کشورها

 .  (Aparicio et al. , 2023; FAKOUR, 2009; Olssen* & Peters, 2005) است  یافته افزایش و  تغییر نظام

ها و اخیراً فرایندهای بین برنامه  1سازی، تنوع ای شدن، مشارکت بیشتر زنان، خصوصیگرایی، توده توسعه

.  (Dobbins & Kwiek, 2017)  است   طور اساسی تغییر داده های ملی آموزش عالی را به نظام  ، شدنلمللی و جهانیا

بین   کهطوریبه  مفهوم  متخامروزه  توجه  کانون  در  شدن  و  المللی  گرفته  قرار  عالی  آموزش  از صصان  یکی 

المللی  بینچنین  هم.  (Roga et al. , 2015; Salmi, 2009)  باشدها در سراسر جهان میدانشگاه های اصلی  اولویت 

عنوان منبع درآمد برای مؤسسات جهانی  و به  عنوان یک اهرم مرکزی رقابت اقتصادی در اقتصاد دانش شدن به 

 .  (Altbach & Knight, 2007; Knight, 2012) شوداستفاده می

سازی آموزش عالی و بازاریابی تولیدات پژوهشی و فرایند تجاری» المللی شدن در عمل سیاست بینواقع به

نخبگان جذب  برای  از  )  رقابت  برخوردار  دانشجویان  و  خارجی(  پژوهشگران  و  داخلی  دانشجویان  از  اعم 

دانشگاه، افزایش پروفایل ملی دانشگاه و  منظور درآمدزایی و جبران کسری بودجه  کشورهای در حال توسعه به

 .  است « المللی برای دانشگاه و مدیریت آنکسب اعتبار بین

 از   مختلفی   هایدیدگاه   تحولات،  این  روند  و   علمی  های نظام   در  شده   ایجاد   تحولات   تبیین   و   شناخت در  

  نوآوری،   هاینظام   راهبردی،  علم  یا  تحقیق  مانند   مختلفی  عناوین  از  کدام  هر  و  شده   مطرح  نظرانصاحب   سوی

 ها دیدگاه   این.  اندکرده  استفاده   کارآفرین  گانه و دانشگاه سه   مارپیچ  پسادانشگاهی،  علم  دانشگاهی،  گراییسرمایه

  این   در بررسی.  هستند  جامعه  و   علم  بین   ارتباط  نحوه   تغییر   نیز  و   علم   تولید   در  جاری   تغییرات   کننده تبیین   عموماً

 شودمی  محسوب  هاآن  تمامی  مشترک  ویژگی  اقتصادی  و  یاجتماع  محیط  با  علمی  نظام  تعامل  گسترش  ها،دیدگاه 

(Hessels & Van Lente, 2008)  . 

 
1 diversification 
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 هادانشگاه   به   سنتی   نگرش  که   شده   باعث   اجتماعی  و   اقتصادی   مختلف  های محیط   در   تحولاتحاصل این  

 ها دانشگاه   نگرش،  این   در .  گیرد  شکل  جدیدی  نگرش  و   گرفته  قرار   نظر  تجدید   مورد   دانش   تولیدکننده   عنوانه ب

  مسئولیت   جامعه  ثروت  و  عمومی  رفاه   اقتصادی،  رشد   کننده فراهم  عوامل  به  خود  تحقیقاتی  دستاوردهای   تبدیل  در

  اقتصادی،   هایبخش   در  دانش   کارگیریه ب   و   انتقال  جهت   زیادی   هایتلاش  بایستی  و   شده   دارعهده   بیشتری 

 .  (Haj Taieb, 2024)  شودمی تعبیر سازیتجاری عنوان ه ب آناز که دهند  انجام صنعت  و اجتماعی

-تجاری  فرایند   دیگر،  عبارتبه  است؛  نزدیک  بسیار  فناوری   انتقال   به   سازیتجاری  تعریف،  ترینساده   در

  کارهای   و   کسب  یا  موجود  صنایع   به   تحقیقاتی  مراکز  و   هادانشگاه   از   فناوری  و   دانش   انتقال   فرایند  همان  ازیس

  و   بازار  دقیق   مطالعه  با  باید  که  شده دانسته  نوآوری   یک  یا  ایده   یک  رسانیدن  بازار  به  سازیتجاری .  است  جدید

 توسعه فرایند  استانداردسازی اولیه،  نمونه  تهیه  لازم،  هایآزمایش  انجام و  تحقیقات انجام  بازار،  نیازهای  استخراج

 .  (Reamer, 2003) باشد   توام بازار  یا متقاضی به آن  عرضه برای مدیریتی هایهماهنگی و  محصول

ها را ازی در دانشگاهس که توانسته موضوع تجاری   هایی  ترین ایدوئولوژیهای اخیر یکی از مهمدر سال  

امر تعلیم و   نیز   چون دانشگاه ونهادهای اجتماعی هم  ،این ایدئولوژی بر اساس  .    است  1حاکم کند نئولیبرالیسم

بازاری که در نتیجه آن   خود را افزایش دهند   تربیت بایستی مبتنی بر سازوکارهای بازارهای اقتصادی، کارایی 

تجاری  و  از  شدن  بود سازی  نگاه  نوع  این  تجاری هم.  پیامدهای  نتایج ضمنی  از  یکی  در چنین،  دانش  سازی 

عالی  پژوهش  ،آموزش  اخلاق  تضعیف  روند  مدرک ،  تسریع  رشته گرایی  ترویج  به  افراد  تمایل  نیز  های و 

های حاضر با تمرکز بر چالش جستار  با این حال،  .  ( Gerado, del Cerro Santamaría, 2020 )   استپردرآمد 

بر ارزش تجاری  بازاریسازی  از جنس  انسانی سازی در رشتهگذاری و مشروعیت بخشی  صورت   های علوم 

 . پذیرفته است 

سازی در ایدئولوژی نئولیبرالیسم گویی به این پرسش است که تجاریدرصدد پاسخجستار  این، این  برعلاوه  

سازی در  چنین نقش تجاریهای علوم انسانی دارد؟ همدر رشته  چه تأثیری بر ماهیت و کارکرد تحقیقات بنیادین

به رشته مشروعیت انسانی چه چالشبخشی  بنیهای علوم  برای تحقیقات  ادین و از جمله تحقیقات علوم  هایی را 

 آورد؟  انسانی بوجود می 

 

 
1 Neo-liberalism 



 43 ...  یعلوم انسان قاتیتحق  یسازیتجار                                                                                        1405، سال  2، شماره 16دوره 

 سازی آموزش عالی تجاریمبانی 

  های فناوری   و   دانش   محدود،   طور ه ب   هرچند   گذشته   در .  است   طولانی   سابقه  دارای   فناوری   و   دانش   سازی تجاری 

  فناوری   و   دانش   سازی تجاری   شروع   رسد می   نظر   به   ولی   شدند؛ می   تجاری   و   عرضه   بازار   به   علمی   های پژوهش   از   حاصل 

  ویکرد ر .  ( Pourezzat & Heidari, 2011)   است   افتاده   اتفاق   1862  سال   در   صنعت   و   دانشگاه   بین   همکاری   های بحث   با 

-به  که  است  هایی فعالیت   کلیه   بر  ناظر  و  بوده  دانشگاهی  داری سرمایه   های آموزه  از  برگرفته  دانشگاه،  در   سازی تجاری 

 .  پذیرد می   صورت   دانشگاه   جانب   از   خارجی   منابع   جذب   منظور 

 در.  است  بوده   مواجه   مهمی  تغییرات  با  هادانشگاه   هایبرنامه   و   اهداف   مأموریت،  اخیر،  های دهه  طی  در

 قرن   اواخر  در  دانشگاهی  نظام  در  تحول   اولین  با   که طوریهب   بود؛  دارعهده   را  آموزش   نقش  فقط  دانشگاه   گذشته 

  در میلادی    70  دهه  اواخر  چنین هم.  (Guerrero & Menter, 2024)  شد  اضافه  آن  کارکردهای  به  نیز  پژوهش  ،19

  های فناوری در ملی رقابتی مزیت کاهش  خصوص در نگرانی  افزایش دنبال هب  و  در بحبوحه جنگ سرد() آمریکا

  کاربردی  به   توجه   عدم  و   جدید   های فناوری  توسعه  به   صرف   توجه   دلیلبه  هادانشگاه   از  انتقاد   افزایش  و  پیشرفته

  عبارتی به.  (Siegel et al. , 2003)  گردید  مطرح  عمومی  پژوهشی  هاینظام   نقش  بازتعریف  ها،فناوری   این   نمودن

  آن   طی  که  پیوست؛  وقوع  به  علم  بر  مبتنی  هاینوآوری   ظهور  اساس  بر  بیستم  قرن  اواخر  در  دانشگاهی  دوم  انقلاب

های  در حقیقت با بروز بحران  گردیدند؛   اقتصادی   توسعه   در  مشارکت   یعنی  ، سوم  مأموریت   دار عهده   ها دانشگاه 

 هایعرصه سایر در بلکه اقتصاد عرصه در تنها  نه اقتصادی و ضعف کینزگرایی، اقتصاد نئوکلاسیک مطرح شد که

 & Mohammadi)  یافت شهرت نئولیبرالیسم به و سایه گسترد نیز تربیت و  سیاست فرهنگ، مانند اجتماعی

Zibakalam, 2015)  .  ،کشورهای   در  آن   دنبالهب   و   آمریکا  در  پژوهشی  عمومی   های  بودجه   کاهش   بادر همین اثنا  

  شروع   وکار  کسب   و  تجاری  هایحوزه   در  را   هاییفعالیت  نیاز،   مورد  مالی  منابع  مینأت  برای  ها دانشگاه   اروپایی،

 ها دانشگاه   شدن   مجاز  اقتصادی،  رشد  در  هادانشگاه   مستقیم  مشارکت  خصوص  در  انتظارات  گیریشکل.  ندکرد

  باشند می  سازیتجاری  روند  در  اصلاحات  از  هایینمونه   فناوری  انتقال  دفاتر  ایجاد  و  «1»ثبت اختراع   واگذاری  به

(Baldini et al. , 2006)  .به منابع خصوصی    بودجه خدمات اجتماعی  ها برای جبران کاهش دانشگاه   ،درنهایت

 .  (Slaughter & Rhoades, 2004)   های دانشگاه قرار گرفتشدند و درآمدزایی در صدر اولویت متصل 

 
1 Patent 
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فراستخواه معتقد است تجاری شدن و بالا آمدن    ؛های ارزش دانش تغییراتی ایجاد کردشاخص این روند در  

ارزشبازا-مفهوم صنعت فرهنگ و  از  برخاسته  دانش،  استر  متفاوتی  را دارای  - توی صنع.  های  دانش  بازار 

و جهانی   6، استاندارد شدن 5ن ، فراگیر شد 4، رقابتی شدن 3، شرکتی شدن 2، تجاری شدن1های کالایی شدن لفه ؤم

یی شدن،  داند و معتقد است با کالاارتباط تنگاتنگ با کالایی شدن میوی تجاری شدن را در  .  داندمی  7شدن 

صرفاً دیگر  ملاک   دانش  نمیمعرفتهای  با  قرار  سنجش  مورد  ملاک شناختی  و  و  گیرد  سنجی،  بازار  های 

کننده مشتری از دیگر لوازم تجاری و کالایی شدن  نقش تعیین .  رفی دانش ملاک هستندهای تولیدی و مصرزشا

زش دانش و اولویت  دهد و ترجیحات او در تعیین اراست، چرا که مشتری به تولید، تبدیل و انتقال دانش فرمان می

داند و معتقد است فهم و  شدن، فهم نمیل دانش را در تجاریچنین وی مرکز ثقهم.  گذاری اثرگذار استسرمایه

 . صدق در کنار نفع و سود و انتفاع باید مد نظر قرار گیرد

انتظارهای بازار، تولید ارزش منظور کسب مشروعیت و درآمدزایی بیشتر، پاسخ به  ها بهدانشگاه با این نگاه،  

داده  قرار  خود  کار  سرلوحه  را  مشتریان  بازاریابی .  اندبرای  و  مشتریان  رضایت  موضوعاتی چون  که  زمانی  از 

عنوان یک خدمت یا محصول وارد منابع علمی اند علم نیز بهتولیدهای دانشگاهی به حوزه آکادمیک قدم نهاده 

های اساسی ی یکی از پایه که کارکردهای غیر درآمدزایدرحالی   .(Mohammadi, 2006)  بازاریابی شده است

ها نیز منابع و  آید، این دانشگاه ها به عمل میاز این دانشگاه مالی  نهادی  های  های پژوهشی است و حمایتدانشگاه 

بالقوه توانایی درآمدزاییاند و گروه های خود را تغییر داده تخصیص گسترش   برای دانشگاه دارند را  هایی که 

های دانشگاهی با توجه به میزان درآمدزایی و بدون  هشدار تغییر جریان و مسیر رشته .  (Saunders, 2010)  دهندمی

علمی رشته  هر  جایگاه  و  اهمیت  به  دانشگاه   هاینگرانی از    توجه  در  افتادن  چنان .  هاستاساسی  خطر  به  که 

پژ نتایج  به  عمومی  اعتماد  کاهش  پژوهش،  اخلاقی  روش  استانداردهای  در  تجارت  و  صنعت  دخالت  وهش، 

 , .Abbassi et al)ها، کاهش استقبال از تحقیقات بنیادیپژوهش، روش تحلیل و تفسیر یافته   گیری، روشنمونه 

های علوم انسانی  سازی آموزش عالی است که در این بین رشته روند تجاری  جمله هشدارهای منتقدین به  از  (2023

 .  (Bauwens et al. , 2023) بینند بیشترین زیان را می

 
1 commoditization 
2 commercialization 
3 corporatization 
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یادگیری و برنامه درسی -در فضای آموزش عالی، فرآیندهای یاددهیسازی  درحقیقت با رویکرد تجاری 

پرطرفدار کاربردی و با    هایو به سوی جذب سرمایه بیشتر و ارائه رشته   ه ها نیز دستخوش تغییراتی شددانشگاه 

ها، چگونه بر علوم انسانی و هنرهای  تحقیقات نشان داده که این کاهش هزینه .  اندسوق یافته شأن اجتماعی بیشتر  

است،   اثرگذاشته  نبوده زیبا  درآمدزا  که  تغییرات.  (Saunders, 2010)  اند چرا  این  با  موازی  تغییر  ، تحت یک 

. اندهای درونی، بر نتایج بیرونی آموزش عالی تمرکز کرده ای به جای داشتن انگیزه دانشجویان نیز به طور فزاینده 

 کندرا خریداری میطور کلی تحصیلات دانشگاهی کالایی خصوصی است که دانشجو مشتری آن است و آنبه 

(Gerado,del Cerro Santamaría, 2020; Molesworth et al. , 2011)  .تغییر با  بین  این  انگیزه و هدف    در 

یابی به موفقیت  دست»   به «دست یافتن به فلسفه معناداری از زندگی»   و حرکت ازدانشجویان از ورود به دانشگاه  

 .  و بازاری شدن افزوده است کالایی« بر شدت تغییر رویه دانشگاه به سمت مالی

یافته، دیگر  ویژه در جوامع توسعه ها به های تخصیص منابع دولت با تغییر در سیاست   در ادامه روند تحولات 

.  پذیر نبود های کلان برای تحقیق بدون توجه به بازگشت سرمایه جایگاه خود را از دست داد و توجیه صرف بودجه 

جهت گسترش مرزهای دانش گردید و در پی    ش به تحقیق به عنوان فعالیتی صرفاًرتغییر در نگ همین مسئله باعث  

است را جبران کند و  کار رفته ای که برای آن به وجود آمد که تحقیق باید حداقل سرمایه این تحولات این انتظار به 

رشد و    عوامل   مل در بحث أ نکته قابل ت .  ( Mahmoudpour et al. , 2012)   در رشد و توسعه کشور نقش ایفا کند 

های  در حوزه رشته   مخصوصاً  ، غیرمنصفانه های ملاک ها و  گذاری است ی س ها با توجه به  ها و نیز بقاء آن توسعه رشته 

انسانی است  سازی تحقیق در بخشی از تحقیقات علوم طبیعی که ماهیت  چرا که خاستگاه رویکرد تجاری   . علوم 

ها با صنعت و نوع تحقیقاتی که  تر آن نظری و محض ندارند متمرکز است. بنا بر ماهیت این علوم و ارتباط نزدیک 

تر است، تر و ملموس ها آسان رشته   سازی و تبدیل دانش به فناوری در این شود فرایند تجاری ها انجام می در این رشته 

همین سبب برای بقاء و رشد در رشته های علوم انسانی لاجرم تقاضا به سمت تحقیقات بازارمحور با پاسخ فوری به 

بیشتر می  از پژوهش   باشد نیز  ارائه شده در حوزه تجاری بسیاری  یافته ها و راهکارهای  بر روی  های  سازی تحقیق 

رشته  این  در  شده تحقیقات  متمرکز  به ها  به گونه اند؛  ازآن  که  برای  ای  درآمد  کسب  جهت  حیاتی  شریان  عنوان 

مند شدن  ره ی و دانش به جامعه و به ژ ها از بودجه دولت، انتقال تکنولو ها و مراکز تحقیقاتی، مستقل شدن آن دانشگاه 

تحقیق و تولید دانش بین علوم انسانی و  در حوزه  ماهیت  اما برحسب تفاوت  .  شود از فواید و آثار تحقیقات یاد می 

طور  صورت کالا یا محصولی ملموس آن علوم طبیعی واضح است که ابداع فناوری، تولید محصول و دانش فنی به 
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پای سایر علوم چندان  بازار دانش این علوم هم   لاجرم .  در علوم انسانی وجود ندارد   ، لوم طبیعی وجود دارد که در ع 

نکرده  پیدا  اساساًاس گسترش  و  فناوری   ت  به بازار  غریبی  واژگان  انسانی  و  اجتماعی  می های   آیندنظر 

 (Mahmoudpour et al. , 2012 )  . 

کم ،  کشور نیزوزارت علوم، تحقیقات و فناوری  گیری  مروری بر تاریخ شکلهمراستا با تحولات جهانی،  

به انسانی را  ها رشته   توجهی  نمایان می ی علوم  بهتر  وزارت علوم را    ایجادروند    (2015)  زرقابی.  کنددر داخل 

کلمه علوم در عنوان بر    در ایران درابتدا،وزارت علوم، تحقیقات و فناوری  گیری  با شکل »   دهد: اینگونه شرح می

با پیروزی انقلاب  .  شدخه از علوم بر دیگری استنباط نمی شد و از این نام برتری یک شاها اطلاق میهمه دانش 

اما از  .  اسلامی و برجسته شدن نقش علوم انسانی، این وزارت به وزارت فرهنگ و آموزش عالی تغییر نام یافت

پزشکیدانش  1364سال   را    های  کشیدندخودشان  بیرون  عنوان  این  آموزش   از  و  درمان  بهداشت،  وزارت  و 

علوم، تحقیقات و   نام وزارت به بود که  1379در سال . را از وزارت فرهنگ و آموزش عالی جدا کردند پزشکی

نام اخیر یک.  فناوری تغییر یافت و خاص  بار کلمه فناوری  بار کلمه علوم آمده که اطلاق عام دارد و دیگردر 

وزارت شدن   نام  در  است  خانهفناوری  نبوده  برنامه  و  تدبیر  نام .  بدون  تح هاچراکه  گونه  این  که  ثیر  أتتیی 

نهادگفتمان بر  مسلط  میهای  وضع  در  ها  فقط  تعیین شوند،  بلکه  نیستند  کلمه  و  لفظ  و  کننده جهت حد  گیری 

که ای تضعیف علوم انسانی شده به گونهموجب    ،در عملاین تغییر رویه  «  نام هستند  های صاحب گذاریسیاست

بندی علوم انسانی جای داده و از طرف  از یک طرف وزارت علوم، تحقیقات و فناوری دانش مدیریت را در رده 

اند؛  در ساختارهای قدرت و بودجه بندی نقش بسیار ناچیزی داشته  های مدیریتدانشکده   آموختگاندیگر، دانش 

بودن بیشترین بودجه را به خود  سازی و کاربردیعلوم تجربی و فنی به سبب تجاری   هایو از طرف دیگر دانشکده 

   .(Pishghadam, 2015)  اندگیری نیز بیشتر مورد توجه بوده اختصاص داده و در فرایندهای تصمیم

 

 های درونی تضادها و تناقض

تجاری تنوعرویکرد  آزاد،  انتخاب  افزایش  بر  مبنی  ظاهری  شعار  برخلاف  نئولیبرالیسم  بر  مبتنی    سازی 

سو    کیاز    سمی برالینئول.  (Mohammadi & Zibakalam, 2015)  تابد و سعی در کنترل آن داردفرهنگی را برنمی

  ن ییپا  یهادرباره مهاجران با مهارت  ییهاینگران   گرید  یاما از سو  کند،یم  جی را ترو  یفرد  یو آزاد  ییفردگرا

که به نفع    کندیم  فیتعر  یآزاد، تنوع را به نحو  یتحقق اهداف بازارها  یتلاش برا  لیبه دل  سمیبرالینئول .  دارد



 47 ...  یعلوم انسان قاتیتحق  یسازیتجار                                                                                        1405، سال  2، شماره 16دوره 

  کیرد تنوع را به  تلاش دا  سمیبرال ینئول.  ردیگیم  ده یآن را ناد  یمنف  یهاو جنبه   های که نابرابر  یخود باشد، در حال

بازار و مصرف  لیتر تبدمفهوم ساده  اما تنوع واقع  ییگراکند که در خدمت اهداف  با عدالت    یباشد،  همواره 

 .  (Mikelatou & Arvanitis, 2023)  است وسته یپ  هایو نابرابر یاجتماع

به مدارس،   د یبا  یریگم یمعنا که قدرت و تصم  ن یبه ا  کند،یم  دیتأک   ییا سو به تمرکززد  کیاز    سمیبرالی نئول

  ن یا.  بهتر برآورده شود  یمحل  ی ازهایشود و ن   جاد یا  یشتریب  یریپذها واگذار شود تا انعطاف معلمان، و خانواده 

؛  است  یمحل   یریپذت یمسئول  شیو افزا  ،یراسکاهش بوروک   ،یمحل  گرانینقش باز  شیافزا  یبه معنا  ییتمرکززدا

 کندیرا اعمال م   یالمللن یو ب  یمل  یمعنا که استانداردها  ن یدارد؛ به ا  دیتأک   نیز  ییحال، به تمرکزگرا  نیدر ع  اما

  ی هااستانداردها شامل آزمون  نیا.  چارچوب مشخص عمل کنند  کیتحت    یآموزش  یهاتا همه مدارس و نظام 

  کنند  یرو یاز آن پ  دیبا  یآموزش  یهاستمی است که تمام س  یواحد   یهااستیو س  ،یمل  یهایابیاستاندارد، ارز

(Ball, 2012; Harvey, 2007; Olssen* & Peters, 2005)  . 

دارد، اما در  دی ها تأک معلومات و مهارت ی گذارارزش ت یبر اهم سمیبرالیکه نئول یدر حالدر تناقضی دیگر 

ا نت  یآموزش  یهااستیو س  یابیارزش   یهاتوسط نظام  یگذارارزش  نیعمل  نتا  یمحورجه یبه سمت  ارائه    ج یو 

و معلومات،   هامهارت  یتمرکز بر توسعه واقع  یکه به جا  شودی تضاد باعث م  نیا.  شودیم  یدهمطلوب جهت 

رتبه   یشتری ب  دیتأک  و  نمرات  کسب  بگ   های بندبر  تک  سمیبرالینئول.  ردیصورت  نتا  ه یبا  قابل    جیبر  و  ملموس 

به سمت  یآموزش  یهانظام  ،یریگاندازه  م  یرا  نتا  دهدیسوق  بر  تنها  ارز  جیکه  ا   یابیقابل  و  کنند  امر   نیتوجه 

تضع  تواندیم به  مهارت   یریادگی  ندیفرآ  فیمنجر  توسعه   ;Apple, 2013; Ball, 2012)  شود  یواقع  یهاو 

Harvey, 2007)  . 

که   شده به ضد خودش تبدیل رویکرد نئولیبرالیسم به علوم انسانی، توان اینگونه تحلیل کرد که در واقع می

وم  نقطه هدف نئولیبرالیسم در دانشگاه و آموزش عالی( با عل)   علوم تجربی و فنی در واقع برآمده از تضاد ماهیتی  

های  در چارچوبهم به فرد آزادی عمل داد و هم او را    توان همزماندر علوم تجربی و فنی می.  انسانی است

افراد با هر فرهنگی خارج از  های تجربی و فنی چارچوب مشخصی داشته و  ؛ چرا که نوع فعالیتمشخص قرار داد

انسانی خارج   اما فرایندهای علوم  شده و  تعیین   های سلب و از پیشاز چارچوبآن قاعده عمل نخواهند کرد؛ 

بود   خواهد  متفاوت  فرهنگی  هر  با  چارچوبمتناسب  از  شدن  خارج  موجب  فرد  برای  آزادی  ایجاد  های  و 
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است ارزشیابینئولیبرالیسم  و  تمرکززدایی  فردی،  آزادی  فلذا  خودنمایی ؛  نئولیبرالیسم  بر ضد  علوم  این  در  ها 

 . خواهند کرد

 با علوم انسانی اهتضادها و تناقض

ها را به نهادهای مولدی  نئولیبرالیسم در پی آن است که از طریق شبه بازاری کردن نهادهای تعلیم و تربیت، آن 

تغییر تجاری  هایشان سودآوری دارند تبدیل کند که در مقابل هزینه  از یک  فراتر  عالی،  آموزش  نهادهای  سازی 

»دانش« است. در این پارادایم، دانشگاه از یک نهاد تولید معرفت به    مدیریتی، در پی دگرگونی بنیادین در ماهیت 

 & Mohammadi)  شود که هدف اصلی آن، تبدیل دانش به کالایی سودآور و مولد استای تبدیل میمؤسسه

Zibakalam, 2015 )  . فرض استوار است که ارزش این رویکرد که توسط داویس و بازل نیز تبیین شده، بر این پیش

 & Davies)   جویی، بلکه در قابلیت خرید و فروش و بازده اقتصادی آن نهفته است. دانش نه در صدق و حقیقت 

Bansel, 2007 ) . این گذار از »معرفت« به »کالا«، پیامدهای عمیقی برای ساختار قدرت در علوم انسانی به همراه 

های نهادی به سطح فردی )استادان و دانشجویان(، رقابتی بقاء  سازی دانش و تفویض مسئولیت دارد. با خصوصی

گیرد. در این فضای رقابتی، ارزش هر کنشگر )استاد یا دانشجو( نه بر  محور میان کنشگران دانشگاهی شکل می

رمایه اقتصادی و توانایی او در جذب منابع  اش، بلکه بر اساس میزان سهای فکری یا نقش اجتماعیاساس ظرفیت

بخشی، در واقع منجر به تحمیل تفکر بازاری بر ساختارهای  شود. این فرآیند، برخلاف ادعای آزادی سنجیده می

بازتولید می نابرابری را  افراد شده و روابط قدرت  به شدت تضعیف میذهنی  استقلال فکری را  نماید کند که 

 (Olssen* & Peters, 2005 )  .های  کش اقتصادی برای ارزیابی، ابقاء یا حذف رشته از این منظر، استفاده از خط

ها را با بحرانی وجودی  ها در تضاد است، بلکه آینده معرفتی آننسانی، نه تنها با فلسفه وجودی این رشته علوم ا

 سازد. مواجه می

گیرد و در این میان، جایگاه اصلی دانش  نئولیبرالیسم با ابزارگرایی محض، حقیقت را با سودآوری معادل می

-. این فرایند که با کالایی(Bagheri, 2013)یابد  « تقلیل میجویی«، به جایگاه »کارآمدی اقتصادییعنی »حقیقت

پیوند خورده است، منجر به بروز تناقض    (Alibašić et al. , 2024; del Cerro Santamaría, 2019)ازی دانش  س

طوری که نئولیبرالیسم در تلاش برای تبدیل سرمایه شود. بهگرایی اجباری میشناختی تحت عنوان کمیروش

در این    ( Apple, 2013)گرایی سوق می یابد  میهای ملموس و قابل اندازه گیری،به سمت ک فکری به شاخص

های تجاری بگنجاند، از یک واقعیت  بندی تبه کوشد هر پدیده را در قالب اعداد و روضعیت که نئولیبرالیسم می
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وار ناسازگاری ماهوی  های خشک و ریاضی ماند: ماهیت »نرم« و کیفی علوم انسانی با این سنجه بنیادین غافل می

مدرن،  و فرهنگ عصر پست  2( معتقد است که با ورود به جوامع به عصر پساصنعتی 1984)  1که لیوتار چناندارد. آن

به این  کند و بخشدانش به سوی مفهومی کمی از اطلاعات سیر  میماهیت   هایی از دانش که قابلیت ترجمه 

باشند، در خطر حذف شدن می نداشته  بازار« و  اطلاعات کمی را  »منطق  این عدم سنخیت میان  نتیجه،  باشند.  

دهد که در آن،  سوق می   3گرایی« »ماهیت معرفت انسانی«، تحقیقات حوزه علوم انسانی را به سمت یک »کاهش

چون هایی همشوند. در ادامه گزاره های کمی و سطحیِ سودآوری میغنای فکری و عمق تحلیلی قربانی شاخص

-بحران ارزش  هاس نئولیبرالیسم در مدیریت دانشگاهی،گرایی معرفتی، پارادوکسشیئت بخشی دانش و تقلیل

 شود. می گذاری در علوم انسانی را به اختصار شرح داده 

 

  5دانش و تقلیل گرایی معرفتی  4شیئت بخشی 

  نی محدود کرد؛ ا  یخدمات دانش  ایصرفاً به فروش محصولات    توانیرا نم   یدر علوم انسان  یسازیتجار

 ند،یفرا

تغ  تر،قیعم  یسطح  در ن  یگذارارزش   یارهایمع  رییبه  م  ز یدانش  هنگامشودیمربوط  تول  ی.  دانش    د یکه 

 ی دانشگاه

 ارزش   رد،ی گیقرار م  یکم  یهامبادله و شاخص  تی قابل  ،یمنطق بازار، بازده اقتصاد  ریتحت تأث  شیاز پ   شیب

عموم  یفرهنگ  ،یاخلاق  ،یمعرفت  ابزار   یو  ارزش  به  است  ممکن  اقتصاد   یآن  چنابدی  ل یتقل  یو  در    نی . 

  ،یریگاندازه قابل   یمثابه محصولبلکه به   ،یجهان اجتماع  یفهم انتقاد   ی برا  یندیعنوان فرافقط به   نه   دانش   ،یطیشرا

دانش،    شدن ییمانند کالا  یمیبا مفاه   یآموزش عال  ات یکه در ادب  یروند   شود؛یم  فیتعر  فروشقابل   انتقال و قابل

 دانشگاه 

 .( Mohammadi, 2024) داده شده است   حیتوض ی ابزار ت یو عقلان  ی دانشگاه یدارهیسرما ن،یکارآفر

 دانش را فراهم   شدنییکالا  ای  شدنواره ء یش  ینوع  نهیزم  یافراط  یسازی گفت تجار  توانیمنظر، م  نیاز ا

انسان  چرا که  کند؛یم تقل  ،یانتقاد   یهاو پرسش  یمسائل اجتماع  ،یروابط  مانند    ییهابه شاخص  لیدر معرض 

 
1-Lyotard  
2-Postindustrial  
3 - Reductionism 
4 - Objectification 

5- Reification and Epistemic Reductionism 
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. مطالعات رندی گیشمارش قرار مقابل   داتی حجم تول  ایتعداد قراردادها    ،یاقتصاد  ریتعداد استناد، تأث  فروش،  تیقابل

از موارد،   یاریدر بس   ،یو مل  ی به اهداف اقتصاد   ییگوپاسخ   ی برا  که فشار   دهندیمعاصر درباره دانشگاه نشان م

 Shumar)  راندیم  هی را به حاش  یو انسان  یاجتماع   ،یاخلاق  ،یعموم  دانشگاه، از جمله ارزش  یرابزاریغ  یهاارزش

et al., 2024 .) 

اند که رابطه دانشگاه و صنعت  نشان داده   یدانشگاه  قات یتحق  شدنییکالا  با  مرتبط   یهاپژوهش   ن، یهمچن 

  بخش تی و مشروع  ینشیصورت گزعلم، به   یارتباطات عموم  ق یاز طر  تواند یم  «یدانشگاه  ینیو گفتمان »کارآفر

 .رنگ شودآن کم  یانتقاد یامدهایبرجسته و پ یسازیتجار که منافع یاگونه شود؛ به  ییبازنما

ا انسان  توانی اساس، م  نیبر  بازارمحور، خطر آن وجود دارد که علوم  از   یاستدلال کرد که در دانشگاه 

تول  خود  رسالت اجتماع  دیدر  نقد  تار  یمعنا،  فهم  گسترش  فرهنگ  یخیو  بگ  یو  ب  ردیفاصله  تول  شتریو    د یبر 

در    و مصرف باشند.  یریگاندازه بازار قابل   ا ی  یگذاراست یس  ،یابیارز  یهانظام  ی کند که برا  تمرکزیی  هایخروج

از چرخه پژوهش حذف  پرسش  نهایت  اقتصادی فوری ندارند،  لزوماً بازده  بنیادین فلسفی و اجتماعی که  های 

 های رهایی بخشی را.پرسشخرد و نه های کاربردی« را میشوند، زیرا بازار تنها »پاسخمی

 

 پارادوکس های نئولیبرالیسم در مدیریت دانشگاهی 

تجاری  پارادوکستحلیل  بررسی  بدون  آشکارترین  سازی  از  یکی  است.  ناقص  آن  ساختاری  های 

نئولیبرال  پارادوکس اقتصاد  استانداردسازی اجباری« است. در حالی که  ادعایی و  »تضاد میان تمرکززدایی  ها، 

های ارزیابی دهد، اما همزمان از طریق »شاخصآزادی انتخاب و تمرکززدایی از ساختارهای دولتی را میشعار  

 کند.بعدی میها را مجبور به پیروی از یک الگوی واحد و تکالمللی(، دانشگاه های بین بندی جهانی« )مانند رتبه 

های اقتصادی و دانش  مثابه بنگاه ی و دانشگاهی به با استقرار منطق بازار در ساحت تعلیم و تربیت، نهادهای آموزش

اند. این تحول ساختاری زمینه گسترش الگوی »مدیریت عمومی نوین«  مبادله بازتعریف شده منزله کالایی قابلبه 

رویکردی که روابط افقی و همکارانه   .(Mohammadi & Mirzamohammadi, 2020)  را فراهم آورده است

پذیری، سنجش سازد و اولویت را به رقابت مراتبی و نابرابر قدرت بدل میسنتی در دانشگاه را به مناسبات سلسله 

. بر خلاف ادعای  (Olssen & Peters, 2005,  Shore & Wright, 2003)دهدخشی به منابع مالی میبکمیّ و تنوع

گری مجدد« و اعِمال  زدایی، بلکه نوعی »تنظیم های نولیبرال، این دگرگونی نه مقررات تقلیل مداخله دولت در نظام 



 51 ...  یعلوم انسان قاتیتحق  یسازیتجار                                                                                        1405، سال  2، شماره 16دوره 

پاسخ و  خودکنترلی  سازوکارهای  طریق  از  دور  راه  از  نامحسوس  نظارت کنترل  الگوی  به  شبیه  قهری  گویی 

 (. Amit, 2000; Ball, 2003; Oplatka et al., 2002)فراگیراست 

بازاری  چالشاین  ساختاری،  معرفتسازی  یک های  از  است.  داشته  همراه  به  عمیقی  غلبه  شناختی  سو، 

ویژه در علوم انسانی( و تضعیف تنوع معرفتی  ها )به معیارهای کمیّ ارزیابی موجب »همگونی اجباری« در پژوهش 

دانشگا وابستگی  دیگر،  از سوی  و  منافع  شده  قربانی  را  پژوهشگران  علمی  استقلال  مالی خصوصی،  منابع  به  ه 

به ذی »کاربردپذیری«  فرآیند،  این  در  است.  کرده  اقتصادی  تجاری نفعان  بنیادین  معنای  معیار  به  علم  سازی 

  کنندگان کالا شود؛ امری که هویت استادان و معلمان را از نماد حکمت به عرضه های آکادمیک بدل می فعالیت

 (. Ball, 2003)انجامد اصیل در میان کارگزاران تربیتی می در تعاملات سودمحور تنزل داده و به عملکردی غیر 

 

 گذاری در علوم انسانیبحران ارزش

نشر    دیمطالعات جد م  یعلممقالات  در حوزه  نظام   دهند ی نشان  که   یهنگام  ، یدانشگاه  یابیارز  یهاکه 

 یکم  یهاشاخص  ریمجله و سا  ریتأث  بیاستناد، ضر  زانیرا عمدتاً بر تعداد مقالات، م  یعلم  اعتبار  ارتقا، استخدام و

ــ    یاانتشار دانش معتبر و کسب اعتبار حرفه  یعنیــ    یدو هدف مهم نشر علم  ان یاست م  ممکن  کنند،یم  یمبتن

ا به   پژوهشگران ممکن  ،یطی شرا  ن یچن  کنند. در   جاد یشکاف  نظر  یجااست  بر عمق، اصالت و دامنه    ی تمرکز 

 (. Trueblood et al., 2025کنند )  دایپ شیشمارش گراقابل  یهایخروجی سازنه ی شیپژوهش، به ب

شده، شود. در مدل تجاریدهد که »ارزش«  با »قیمت« جایگزین میدر این وضعیت، بحران زمانی رخ می

شود. این رویکرد، علوم انسانی  ارزش یک تحقیق علوم انسانی با میزان استناد  یا نرخ بازگشت سرمایه سنجیده می

های این رویکرد در تعارض بنیادین با مبانی  شناختی، پیامدکند. در ساحت انسان را دچار نوعی انحراف معرفتی می

نولیبرالیسم مفهوم آزادی    (.Bagheri, 2008)گیرد  شناسی اسلامی نظیر »کرامت« و »آزادی انسان« قرار می انسان 

که گیرد؛ در حالیکاهد و ابعاد ایجابی و اخلاقی آن را نادیده می را به آزادی سلبیِ برخاسته از منطق رقابت فرو می

رو، سلب  شناسی اسلامی و نظریه انسانِ عامل، آزادی واجد ذاتی اخلاقی و بالنده است. از این یدگاه انسان در د

تربیتی، کالایی نهادهای  بازار،  استقلال  متغیرهای  به  دانشگاهی  کنشگران  اخلاقیِ  تقلیل عاملیت  دانش و  سازی 

 .روندفردیت و شأن والای انسانی به شمار میهای بنیادین مدیریت عمومی نوین در مواجهه با رشد اصیل،  چالش

بر نظام    ی و تجار  یکمّهای  نشان داد، غلبه مشوق(  Richardson et al. 2025) پژوهش ریچاردسون و همکاران  
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 نده یفزا ی اتکا  ،یرقابتفشارهای   .دهدیم شیپژوهش را افزا ت یفیاصالت، عمق و ک  کاهش خطر ،یعلم یابیارز

  ی هامقاله، واسطه  یهامانند کارخانه   ییهاده یگسترش پد  نه یزم  ،یفیک   ی هاکنترل  ضعفو   یکم  یهابه شاخص 

  تیفیک انبوه مقالات کم  دیتول   یبرا  یاکارخانه مقاله را شبکه که در اثر آن پدیده    مؤثر  ی داور انتشار و مجلات فاقد

    .را فراهم کرده است کندیم یمعرف یجعل ای

»تولید انبوه مقالات«  برای رفع نیازهای بازار، منجر به کاهش عمق تحلیل و افزایش  از این منظر، تمرکز بر  

وجوی  نگری شده است. وقتی معیار موفقیت، تعداد خروجات پژوهشی باشد، تحقیق از یک فعالیت »جست سطحی

که بر پایه نقد و  شود. این تغییر ماهیت، هویت علوم انسانی را  حقیقت« به یک فعالیت »تولید محتوا« تبدیل می

 سازد. بازاندیشی استوار است، تضعیف کرده و آن را به ابزاری برای توجیه وضعیت موجود بدل می 

 

 بخشی  رهایی

داری و کسب منفعت  چنان که بحث شد، نئولیبرالیسم در فضای دانش، در عمل موجب نگرش سرمایهآن

ارزش از  جدای  محض  سود  بر  مبتنی  دانش  و  از  اجتماعی  است های  شده   Gerado, del Cerro) مدنی 

Santamaría, 2019  ).   ای متعهد است تا نسبت خود را با معنا، ای، علوم انسانی بیش از هر حوزه در چنین زمینه

عدالت، تاریخ، فرهنگ و زیست جهان انسانی بازاندیشی کند. از این منظر، یکی از وظایف بنیادین علوم انسانی  

کارکرد و حدود دانش در جامعه و مقاومت در برابر فروکاست شناساندن مسائل، آشکار ساختن ماهیت، قلمرو، 

مثابه  مستلزم احیای تعلیم و تربیت به داری،  بخشی دانش، از یوغ سرمایهآن به منطق سود است. از این منظر، رهایی

هم انتقادی،  کنشی  داوری  پرورش  به  مهارت،  انتقال  از  فراتر  که  کنشی  است؛  اخلاقی  و  سیاسی  زمان 

اخلاقی در -احیای این افق سیاسی  .(Giroux, 2002) د  انجامپذیری و حساسیت نسبت به امر عمومی میمسئولیت 

شود که کارکرد علوم انسانی در فهم زیست جمعی، توسعه فرهنگی و تحکیم تعلیم و تربیت زمانی ممکن می

ب سازمانی  این چارچوب، صرفاً  در  دانشگاه  شود.  شناخته  به رسمیت  اجتماعی  تولید خروجیعدالت  های  رای 

گویی به نیازهای بازار نیست، بلکه نهادی است که باید به بازاندیشی انتقادی درباره مناسبات سنجش یا پاسخقابل

وری کمی و قدرت، نابرابری و معنا یاری رساند. از همین رو، هر سیاستی که دانشگاه را به کارایی صرف، بهره 

گیری  دامنه استقلال علمی و آزادی دانشگاهی را محدود کرده و امکان شکل گویی بازارمحور تقلیل دهد،  پاسخ

می  کاهش  را  انتقادی  همین   .دهد معرفت  معرفتراستا،  در  هژمونی  برابر  برای  در  مسیر  چند  بازاری،  شناسی 



 53 ...  یعلوم انسان قاتیتحق  یسازیتجار                                                                                        1405، سال  2، شماره 16دوره 

  بخش علوم انسانی قابل طرح است. نخست، باید از »دانشگیری استقلال علمی و تقویت ظرفیت رهایی بازپس

ای است، اما نه به  رشته های میان برای فروش« به »دانش برای فهم« گذر کرد. این گذار به معنای تقویت همکاری

های اجتماعی، فرهنگی و انسانی  قصد حل صرف مسائل فنیِ بازار یا تولید ارزش تجاری؛ بلکه برای واکاوی لایه 

پرسش بازگرداندن  و  مرکز  مسائل  به  بنیادی  علهای  انسانی.  تحقیقات  یعنی   وم  دانش  بازشناسی  معنا،  این  در 

  سودمندی سازی معیار ارزش علمی بر پایه  های متکثر دانستن و مقاومت در برابر یکسان شناختن شیوه رسمیتبه 

 .  اقتصادی

های صرفاً کمی، های ارزیابی پژوهش ضرورتی فوری دارد. اتکای افراطی به سنجه دوم، بازتعریف شاخص

تعداد   یا شاخصمانند  تأثیر  نادیده مقالات، ضریب  به  غالباً  استنادی،  استدلال، عمق نظری، های  گرفتن کیفیت 

های ارزیابی دهند که نظام انجامد. شواهد جدید نشان می نوآوری مفهومی و اثرات اجتماعیِ بلندمدت پژوهش می 

به  کیفی  و  انتقادی  ملاحظات  بدون  اگر  سمکمی،  به  را  پژوهشگران  روند،  بیشینه کار  خروجیت  های  سازی 

می سوق  میشمارشی  افزایش  را  پژوهش  عمق  و  اصالت  کاهش  خطر  و   ,.Trueblood et al)دهند  دهند 

2025,Dora,2012, Hicks et al. 2015). 
های اصیل، دیرپژوه و نقد بنیادین  های معرفتی است که آزادانه برای حمایت از پژوهش سوم، ایجاد حوزه 

هایی باید از فشارهای مستقیم بازار، صنایع و منطق بازگشت سرمایه مصون باشند تا  چنین حوزه ضروری است.  

های فکری آینده را  مدت سودآور نباشد، اما در بلندمدت زیرساختتولید دانشی ممکن شود که شاید در کوتاه 

محور و  مدتِ بودجه های کوتاه منطقویژه در علوم انسانی، غالباً در  های انتقادی بنیادین، به دهد. پژوهش شکل می

ها برای بازاندیشی در مبانی معرفتی و اخلاقی شوند؛ حال آنکه این پژوهش گذاری میارزشمحور کممحصول

های علوم انسانی، نه امتیازی  کننده دارند. از این منظر، استقلال مالی و نهادیِ بخشی از پژوهش جامعه نقشی تعیین 

 داوم نقش انتقادی دانشگاه است. ای، بلکه شرط تحاشیه 

ها های این حوزه است. این مسئله بخشی علوم انسانی مستلزم بازتعریف خودِ مسئله تر، رهاییدر سطحی عمیق

 غایت  معرفتی،  ماهیت  از  باید  بلکه  شوند،  بندیصورت   مسلط  مدیریتی  الگوهای  یا  بازار  نیازهاینباید صرفاً بر پایه  

  تواند می  نیز  اسلامی  منابع  به  تحلیلی  رجوع  اینجا،  در.  شوند  استخراج  انسانی  علوم  فرهنگی  کارکرد  و  اجتماعی

ی و خیر عمومی، و نیز میان آزادی فردی و  خصوص  مالکیت  میان  نسبت  منابع،  این   در  زیرا  باشد؛  داشته  اهمیت

بر نیکی و تقوا« )مائده: بندی شده است. آیات »تعاون  مسئولیت اجتماعی، در چارچوبی اخلاقی و متعادل صورت 
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( بر این نکته دلالت دارند که  70( و »تکریم فرزندان آدم« )اسراء:  90(، »امر به عدالت و نیکوکاری« )نحل:  2

انسان صرفاً ابزار تولید ارزش اقتصادی نیست، بلکه دارای کرامت ذاتی و مسئولیت اجتماعی است. از این رو،  

اندازی کمک  تواند به تقویت چشمهای علوم انسانی میدر بازتعریف مسئله   گیری تحلیلی از مبانی اسلامیبهره 

 .گیرندجویی در مرکز قرار میکند که در آن عدالت، کرامت انسانی و حقیقت 

بخشی علوم انسانی نه به معنای گسست از جامعه، بلکه به معنای بازگشت انتقادی به  بر این اساس، رهایی

توانند نقش  ش با عدالت، آزادی و خیر عمومی است. دانشگاه و علوم انسانی زمانی میجامعه و بازسازی نسبت دان

ای برای  های صوری فاصله بگیرند و دوباره به عرصه تاریخی خود را ایفا کنند که از تقلیل به منطق بازار و سنجه 

ان، مدیران دانشگاهی  گذاروگو و نقد اجتماعی بدل شوند. این بازگشت مستلزم آن است که سیاستفهم، گفت 

افق برای گسترش  توان آن  بلکه در  یا شمارش،  قابلیت فروش  نه فقط در  های  و پژوهشگران، ارزش دانش را 

 Trueblood et al., 2025;Dora,2012; Hicks)  انسانی، کاهش نابرابری و تقویت عقلانیت عمومی بازشناسند

et al., 2015; Slaughter & Rhoades, 2004)   

 

 گیریبحث و نتیجه

اندرکاران و اصحاب این  ای مشترک در میان همه دستدغدغه بهبود بخشیدن به بازده علوم انسانی، دغدغه

که تفاوت قائل شدن میان علوم مختلف و علوم انسانی را  ه قابل توجه این استت کن.  علوم در جهان مدرن است

  تلقی کردن، یعنی اشتباهی که نویسندگانی که اصطلاحاً آنان را ای به کلی جدا بافته از علوم زیستی و طبیعی  تافته

می فرهنگی  علوم  به  پسامدرنیست)   نامندقائلان  پدیدارشناسان،  معناگرایان،  گرایان،  تأویل  آنها  بین  در  ها،  که 

پسا اندرکاران مطالعات  برای  پساساختارگرایان، دست  را  راه  دارند(  آنان جای  مانند  گرایی نسبیتاستعماری و 

می هموار  معکوس.  کندمعرفتی  فرهنگی  علوم  قائلان  اشتباه  دیگر  طرفی  پوزیتیویست   ،از  که  اشتباه  هاست 

در صورتی که علوم انسانی به اعتبار علم .  توان یکسره با علوم فیزیکی تحویل کردپنداشتند علوم انسانی را میمی

دیگر نیستند  ها و یا به یکک دارند، اما قابل تحویل به آنبودن با علوم زیستی و فیزیکی از جهات مهمی اشترا

های فیزیکی واقعیت را بر عهده دارند و علوم انسانی وظیفه  نمایی جنبه طوری که علوم فیزیکی در وظیفه واقعبه

 .  شودها یاد مینآ هایی که با عنوان کلی وضع، حال و شرایط انسانی از  نمایی جنبه واقع
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ها مهم و رویکردی عقلایی است که متاسفانه  گذاری همه رشته ها در بحث توسعه و ارزشدیدن این تفاوت

گذاری غیرعقلایی و منطبق با مفهوم  ها با ارزشسازی دانش مبتنی بر نئولیبرالیسم این تفاوتدر رویکرد تجاری

ارزش بازار  منطق  تعریف میو  و  فراهم کرده   (1997)  2لسلی و    1اسلاتر.  گرددیابی  از  شواهدی  بسیاری  اند که 

گی به  این تغییر ناشی از وابست.  اندی از نوع دوستی را به خدمت گرفته اهای بازار، فلسفه دانشگاهیان به نفع ارزش

های  مدیران دانشگاه هم به دنبال تغییر عامدانه ارزش.  شودهای حکومت کنترل میمنابعی است که توسط اولویت 

این گفتمان جدید در دانشگاه را   (1994)  3لت فرکلا.  اند و این نیز از اثرات تغییر گفتمان استدانشگاهی بوده 

گفتمانی با هدف ایجاد یک هژمونی جدید   ،داند: »فرآیند مداخله در قلمرو عملزده شدن گفتمان میتکنولوژی 

منظور تحمیل هژمونی تازه ساخته    تر بههای سازمان یا نهاد به عنوان یک مبارزه کلیدر جهت گفتمان دغدغه 

 .  شده در فرهنگ و عمل نهادی«

که ناشی از ورود نئولیبرالیسم بر فضای دانشگاهی و به خصوص حوزه علوم  دیگر  های اساسی  چالش از  

گویی علم است که نئولیبرالیسم با روی آوردن به ابزارگرایی خام،  جویی و حقیقتانسانی است موضوع حقیقت

اش حقیقت جویی بود، به  ترین وظیفه بر این اساس، دانش که روزی مهم.  داندمعادل سودآوری میحقیقت را  

.  (Bagheri, 2013)  شودشود و به جای حقیقت و صدق آن، میزان کارآمدی اقتصادی معیار میکالا تبدیل می

ها به پیامدهای  کنند و معیار ارزشیابی آن های اقتصادی اهمیت زیادی پیدا می ی با گرایشدانش و تحقیقات کمّ

آن  میاقتصادی  وابسته  میها  سوق  شدن  بازاری  سمت  به  را  انسانی  علوم  بقاء  امر  این  این امروزه  .  دهدشود، 

شوند و اصلاحات تربیتی تحت  ورهای مثل آمریکا و انگلستان نمینئولیبرالیسم محدود به کشهای ناشی از  سیاست

شرکت در  حاکمیت  جهانی  تجارت  سازمان  و  جهانی  بانک  المللی  بین  نهادهای  و  ملیتی  چند  اقتصادی  های 

رهای  شیلی، برزیل و دیگر کشو.  خصوص در سطح آموزش عالی در حال اجراستکشورهای مختلف جهان و به

آمریکای لاتین، کشورهای آفریقایی مانند بوتسوانا؛ استرالیا و نیوزلند، ترکیه و کشورهای آسیایی مانند پاکستان، 

 در حال اجراستالگوی نظام آموزشی نئولیبرالیسم  مالزی، ژاپن، سنگاپور و چین از جمله کشورهایی هستند که  

(Tabulawa et al. , 2013; Yonezawa, 2007)  . های عظیم در ایران نیز تجاری شدن دانش به یکی از رسالت

پنجم و ششم توسعه،   های کلی کشور مانند برنامه چهارم وها تبدیل شده است و جای پای آن در سیاست دانشگاه 

 
1 Slaughter 
2 Leslie 

3 Foucault 
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کشور بیشتر با  سازی دانش درمدافعان تجاری.  دیابی استچشم انداز بیست ساله و نقشه جامع علمی کشور قابل ر

 .  (Hasangholipour et al. , 2011)  پردازندهدف تولید ثروت، به دفاع از پیوند بین دانشگاه و صنعت می 

های مبتنی بر نئولیبرالیسم  ها و ارزشدر جامعه را دارد ولی نه با سنجه   ،ی کاربردی شدن علوم انسانی داعیه 

توان ارزشیابی مبتنی درصورتی می.  ها شده استاکنون فضای حاکم بر توسعه و رقابت بین رشته سفانه هم أکه مت

در    وم انسانیل رسالت عکه  چون اینسازی را منطقی دانست که به سوالاتی همبر رویکرد نئولیبرالیسم در تجاری

بازار استعرصه اجتماع چیست؟ آیا ویژگی »نفع« و »سود« برای علم،   ؟ آیا مشروعیت و  صرفاً از جنس سود 

نمی تواند همزمان جایگاه عقل عملی و عقل نظری در جامعه  علوم انسانیآیا   کارآمدی علم، در تناقض هستند؟

   است؟  را به عهده بگیرد، یا مجبور به انتخاب یکی از این دو 

دانشگاه و علم در نظر گرفت و فتوای اقتدای    بخشمعنابخش، ارزشتوان بازار را به عنوان  می با این وصف ن

، ارزش علم تنها برای کشف حقیقت نیست و باید بتواند  علوم انسانیاز سویی در  .  دانشگاه و علم به بازار را داد

چنان که در این  هم.  ، ناقض مشروعیت نخواهد بودانسانیوم  در این نگاه کارآمد بودن عل.  به پیشرفت منجر شود

 .  ند جدای از یکدیگر به رشد برسندنگاه، علم و عمل نمی توا 

که ماهیت متفاوت علوم انسانی از سایر علوم بشری باعث تمایز تحقیقات آن شده است که بخشی  این با نظر به 

های  مشکلات و پیچیدگی .  باشد انسانی ناشی از همین تفاوت می های تجاری سازی تحقیقات علوم  دیگری از چالش 

تحقیق، کیفیت اجرا، تغییر پذیری نتایج تحقیق، میزان اجرایی شدن تحقیق از جمله موانع عمده تحقیق در علوم انسانی  

تفاوت و نرم  از طرفی دیگر عدم اعتماد و باور به نتایج، فاصله بین تئوری و عمل در علوم انسانی، ماهیت م .  هستند 

می  شکل  را  انسانی  علوم  در  تکنولوژیک  موانع  انسانی  چالش به .  دهند تکنولوژی  این  نگاه عبارتی  با  ها  همراه  های 

نکته  .  دانند آورند و این علوم را مفید برای جامعه نمی شدن علوم انسانی را بوجود می هایی نسبت به تجاری بدانگاری 

های امروزی  شدن دارد ولیکن ماهیت متفاوت آن با ارزشگذاری نیز قابلیت تجاری مل این است که علوم انسانی  أ قابل ت 

از یک طرف علوم انسانی در پی پاسخ به نیازهای جامعه و حل مشکلات آن بوده و  .  و بازاری علم قابل تطبیق نیست 

شدن که مبتنی بر    ها تحت تجاری همواره در بطن جامعه فعال و پویاست و از طرف دیگر ارزشیابی و توسعه رشته 

 .  رویکردی بازاری و کالایی شدن علم را دارد با فلسفه علوم انسانی ناسازگار است 

سازی آموزش عالی، باید مفهوم های علوم انسانی با پدیده تجاریدرنهایت برای فهم میزان سازگاری ارزش

عل مفهوم  و  انسانیبازار  تجاری  وم  در  کردرا  واکاوی  علو.  سازی  مسائل  سایر فهم  با  آن  تطبیق  برای  انسانی  م 
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دارد که تا زمانی که این پژوهش بیان می.  گذاری مهم است های علوم از حیث نحوه کاربست و نوع هدف رشته 

گذاری آن تعیین  گذاری و هدفای واحد برای ارزشتوان نسخه نمی  ،نداشته باشیمرا  فهم مسائل علوم انسانی  

گردد، چراکه مبانی های بعدی پیشنهاد میحل مناسبی برای پژوهشی اسلامی راه تمرکز بر مبانی علوم انسان.  نمود

 .  کید آن بر کاربردی بودن علوم انسانی در اجتماع استأآن در پی علم لاینفع نیست و از آن طرف ت

ی، سازی تحقیقات علوم انسانی، فراتر از یک تغییر در ساختار مالدر نهایت این پژوهش نشان داد که تجاری

بنیادین معرفت ابزاری که در قالب  بخشی و تقلیلشناسی دانشگاه است. فرآیند شیئیت در حال بازسازی  گرایی 

کرده پارادوکس ظهور  نئولیبرالیسم  کشیده های  چالش  به  را  انسانی  علوم  هویت  تنها  نه  ظرفیت اند،  بلکه  اند، 

کنند. اگر دانش به کالا تبدیل  معه را نیز تهدید میتحقیقات بنیادین در این رشته برای ایفای نقش انتقادی در جا

ی »بازار« نخواهد بود، زیرا خود بخشی از فرآیند تولید کالای بازار شده است. شود، دیگر قادر به نقدِ سازنده 

و   »محصول«  به جای  »حقیقت«،  و  »معنا«  تولید  دانشگاه در  اصلی  به وظیفه  بازگشت  بحران،  این  از  برای عبور 

 یک ضرورت معرفتی است. »قیمت«،

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 1405، سال  2، شماره 16دوره                              نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                    پژوهش  58

References 

Abbassi, B., Gholipour, A., & Pirannejad, A. (2023). Unanticipated consequences of 

customerism and commercialization in higher education.Quarterly journal of research and 

planning in higher education, 13(4), 155-182. 
Alibašić, H., L.Atkinson, C., & Pelcher, J. (2024). The liminal state of academic freedom: 

Navigating corporatization in higher education.Discover education, 3(1), 7 . 
Altbach, P.G., & Knight, J. (2007). The internationalization of higher education: Motivations and 

realities.Journal of studies in international education, 11(3-4), 290-305. 
Amit, V. (2000). The university as panopticon: Moral claims and attacks on academic freedom. 

In M. Strathern (Ed.), Audit culture: Anthropological studies in accountability, ethics and 

the academy, . Routledge Taylor and Francis Group. 

http://ndl.ethernet.edu.et/bitstream/123456789/52394/1/32 

Aparicio, G., Iturralde, T., & Rodríguez, A.V. (2023). Developments in the knowledge-based 

economy research field: a bibliometric literature review.Management Review Quarterly, 

73(1), 317-352. 
Apple, M.W. (2013). Educating the right way: Markets, standards, God, and 

inequality.Routledge. 

Bagheri, K. (2013). A reflection on the relationships of the culture of marketization of knowledge 

and the university.Journal of educational sciences, 19(2), 7-22.  
Bagheri, K., Sajadieh, N., & Tavassoli, T. (2011). Research approaches and methods in 

philosophy of education.Tehran: Institute for Cultural and Social Studies. (In Persian).  
Baldini, N., Grimaldi, R., & Sobrero, M. (2006). Institutional changes and the commercialization 

of academic knowledge: A study of Italian universities’ patenting activities between 1965 

and 2002.Research policy, 35(4), 518-532. 
Ball, S.J. (2012). Performativity, commodification and commitment: An I-spy guide to the  

neoliberal university.British journal of educational studies, 60(1), 17-28. 
Ball, S. J. (2003). The teacher's soul and the terrors of performativity. Journal of Education 

Policy, 18(2), 215-228. 

https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/0268093022000043065 
Bauwens, T., Reike, D., & Calisto-Friant, M. (2023). Science for sale? Why academic 

marketization is a problem and what sustainability research can do about it.Environmental 
Innovation and Societal Transitions, 48, 100749. 

Davies, B., & Bansel, P. (2007). Neoliberalism and education.International journal of qualitative 

studies in education, 20(3), 247-259 . 
Dora. (2012). San Francisco Declaration on Research Assessment. https://sfdora.org/read/ 
Fakour, B. (2009). Entrepreneurial University; Concepts, Backgrounds and How to Achieve. 
Farasatakhah, M.S.e.a. (2018). Global Perspectives and Iranian Issues (Vol.M.Navid, Ed).  
Graafland, J., & Verbruggen, H. (2022). Free-market, perfect market and welfare state 

perspectives on “good” markets: An empirical test.Applied Research in Quality of Life, 

17(2), 1113-1136. 

https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/0268093022000043065
https://sfdora.org/read/


 59 ...  یعلوم انسان قاتیتحق  یسازیتجار                                                                                        1405، سال  2، شماره 16دوره 

Giroux, H. A. (2002). Neoliberalism, Corporate Culture, and the Promise of Higher Education. 

Harvard Educational Review, 72(4), 425–463. 
Guerrero, M., & Menter, M. (2024). Driving change in higher education: the role of dynamic 

capabilities in strengthening universities’ third mission.Small Business Economics, 63(3), 

1321-1337. 
Haj Taieb, S. (2024). Measuring the third mission of European Universities: A systematic 

literature review.Society and Economy, 46(2), 147-167. 

Harvey, D. (2007). A brief history of neoliberalism.Oxford university press. 
Hasangholipour, H., Gholipour, A., Ghazimahaleh, M.M., & Roshandel Arbatani, T. (2011). 

Requirements, necessities and mechanisms of knowledge commercializing in Management 

Schools/Faculties.Journal of Business Management, (24).  
Hessels, L.K., & Van Lente, H. (2008). Re-thinking new knowledge production: A literature 

review and a research agenda.Research policy, 37(4), 740-760. 
Lyotard, J. F. (1984). Postmodern condition: A report on knowledge (G. Bennington & B. 

Massumi, Trans.). Manchester University Press. 

https://monoskop.org/images/e/e0/Lyotard_Jean-

Francois_The_Postmodern_Condition_A_Report_on_Knowledge 
Mahmoudpour, B., Rahimian, H., Abbaspour, A., & Delavar, A. (2012). Recognition of 

challenges facing the commercialization research in humanities with present a grounded 

theory. 
Mikelatou, A., & Arvanitis, E. (2023). Pluralistic and equitable education in the neoliberal era: 

paradoxes and contradictions.International Journal of Inclusive Education, 27(14), 1611-

1626. 
Mohammadi, H.  (2024). A reflection on Marketisation of Education and Considering Student as 

Consumer. 14 (1), 99-124. 
Mohammadi, H., & Zibakalam, F. (2015). Neoliberalism and commercialization of education: 

The challenges for moral education.Foundations of Education, 4(2), 95-116. 
Mohammadi, M., Esmailzadeh, H., & Ebrahimipour, H. (2006). Management of intellectual 

property in university-industry relations Conference of university-industry relationship. 
Mohammadi, H., & Mirzamohammadi, M. H. (2020). New public management (npm) in the 

iranian higher education; a moral analysis. Ethics and Education, 15(1), 113-133. 

https://doi.org/10.1080/17449642.2019.1700453 

 

Molesworth, M., Nixon, E  & ,.Scullion, R. (2011). The marketisation of higher education and 

the student as consumer.Routledge London. 
Olssen*, M., & Peters, M.A. (2005). Neoliberalism, higher education and the knowledge 

economy: From the free market to knowledge capitalism.Journal of education policy, 20(3), 

313-345. 
Pishghadam, R. (2015). Writings in Scientific, Cultural, Organizational Fields. 
Pourezzat, A.A., & Heidari, E. (2011). Studying and sorting the challenges and barriers of 

knowledge commercialization using Q-methodology. 



 1405، سال  2، شماره 16دوره                              نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                    پژوهش  60

Reamer, A. (2003). Technology transfer and commercialization: their role in economic 

development.www.eda.gov/PDF/eda_ttc.pdf. 
Richardson, R. A. K., Hong, S. S., Byrne, J. A., Stoeger, T., & Nunes Amaral, L. A. (2025). The 

entities enabling scientific fraud at scale are large, resilient, and growing rapidly. 

Proceedings of the National Academy of Sciences, 122(32), e2420092122. 

https://doi.org/10.1073/pnas.2420092122 
Roga, R., Lapiņa, I., & Müürsepp, P. (2015). Internationalization of higher education: Analysis 

of factors  influencing foreign students’ choice of higher education institution.Procedia-

Social and Behavioral Sciences, 213, 925-930. 
Salmi, J. (2009). The challenge of establishing world-class universities.World Bank Publications. 
Saunders, D.B. (2010). Neoliberal ideology and public higher education in the United 

States.Journal for Critical Education Policy Studies (JCEPS), 8(1). 

Siegel, D.S., Waldman, D.A., Atwater, L.E., & Link, A.N. (2003). Commercial knowledge 

transfers from universities to firms: improving the effectiveness of university–industry 

collaboration.The Journal of High Technology Management Research, 14(1), 111-133. 
Slaughter, S., & Rhoades, G. (2004). Academic capitalism and the new economy: Markets, state, 

and higher education.Jhu press. 
Tabulawa, R., Polelo, M., & Silas, O. (2013). The state, markets and higher education reform in 

Botswana.Globalisation, Societies and Education, 11(1), 108-135. 
Trueblood, J. S., Allison, D. B., Field, S. M., Fishbach, A., Gaillard, S. D. M., Gigerenzer, G., 

Holmes, W.R., Lewandowsky, S., Matzke, D., Murphy, M. C., Musslick, S., Popov, V., 

Roskies, A. L., Schure, J. T& ,.Teodorescu, A. R. (2025). The misalignment of incentives 

in academic publishing and implications for ournal reform. Proceedings of the National 

Academy of Sciences of the United States of America,122 (5), Article e2401231121. 

https://doi.org/10.1073/pnas.2401231121. 
Yonezawa, A. (2007). Strategies for the emerging global higher education market in East Asia: 

A comparative study of Singapore, Malaysia and Japan.Globalisation, Societies and 

Education, 5(1), 125-136. 
 
 

https://doi.org/10.1073/pnas.2420092122


©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 2, 2026    

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

 

Subjectivation in the Secondary-School Philosophy Classroom: A Foucauldian 

Reading of Teachers’ and Students’ Experiences 

 
Hojjat Saffarheidari  

Associate Professor, Department of Education, Faculty of Humanities, University of Mazandarn, Babolsar, Iran. 
(Corresponding Author), Email: h.saffar@umz.ac.ir 

Fatemeh Gharib  

Master’s Degree in History and Philosophy of Education, University of Mazandaran, Babolsar, Iran. 
gharibfateme8@gmail.com 

 
Received: 2026-08-24 Revised: 2026-09-25 Accepted: 2026-10-28 Published: 2026-11-09 
Citation: Saffarheidari, H. & Gharib, F. (2026). Subjectivation in the Secondary-School Philosophy Classroom: 
A Foucauldian Reading of Teachers’ and Students’ Experiences, Foundations of Education, 16(2), 61-87. doi: 

10.22067/fedu.2026.100382.1550 
 

Abstract 

Research on the teaching of philosophy  has mostly focused on assessing the educational 

outcomes of this course, paying less attention to how the subject is constituted within the 

power relations of the philosophy classroom. This study was conducted to investigate the 

event of subjectification in high school philosophy education, based on a Foucauldian reading 

and focusing on the narratives of teachers and students. The study adopted a qualitative 

approach using directed content analysis. Participants included 9 available philosophy and 

logic teachers and 11 twelfth-grade humanities students from academic high schools in Neka, 

who were selected purposefully considering the diversity of their responses. After extracting 

semantic units, initial coding, and organizing them into sub-themes and main themes, the 

data were analyzed through the lens of Foucauldian concepts. The findings revealed that 

philosophy education was effective in shaping the philosophical subject across three 

domains: insight, attitude, and action. In the production of the philosophical subject, the 

emergence of features such as questioning and reasoning, acceptance of differing 

perspectives and ambiguity, increased self-confidence in expressing opinions, participation 

in dialogue, and reflection on personal decisions were observable. At the same time, these 

findings contain implicit guidelines for improving the philosophy classroom. These 

guidelines were presented at four levels: teaching methods practices, the teacher’s role and 

relations with students, assessment practices, and the classroom and school level. 
Keywords: Teaching of Philosophy, Subjectivation, Michel Foucault, Power 

 

Synopsis 

This study examines subjectivation in the secondary-school philosophy classroom from a 

Foucauldian perspective, focusing on the experiences of philosophy and logic teachers and 

twelfth-grade students. Previous research on philosophy education has largely emphasized 

educational outcomes, while paying less attention to how subjectivity is constituted within 

classroom relations. The study therefore approaches the philosophy classroom as a field of 

https://orcid.org/0009-0001-9675-2383
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power/knowledge relations in which students’ ways of thinking, relating to themselves and 

others, and acting can be transformed. 

A qualitative approach and directed content analysis were employed. Participants included 

nine accessible philosophy and logic teachers and eleven twelfth-grade humanities students 

in theoretical secondary schools in Neka. They were selected purposively with attention to 

variation in their responses. Data were collected through semi-structured interviews. After 

extracting semantic units and developing initial codes, the codes were organized into 

subthemes and main themes and interpreted through Foucauldian concepts, particularly 

power/knowledge, subjectivation, and technologies of the self. Insight, attitude, and action 

served as organizing empirical domains rather than as a linear causal sequence. 

The findings indicate that philosophy education is associated with changes in the formation 

of a philosophical subject across these three domains. In the domain of insight, participants 

reported greater questioning, reasoning, consideration of multiple perspectives, and 

reconsideration of taken-for-granted assumptions. In the domain of attitude, accounts pointed 

to greater openness toward different viewpoints and ambiguity, increased confidence in 

expressing opinions, and willingness to engage in dialogue. In the domain of action, 

participation in discussion, giving reasons for judgments, and reflection on personal decisions 

were among the reported changes. These findings suggest that philosophy education can 

create conditions in which students develop particular relations to knowledge, truth, 

themselves, and others. 

From a Foucauldian perspective, these changes are not simply educational gains detached 

from power. They emerge through classroom practices that encourage students to question, 

articulate, examine, and regulate themselves. The teacher also participates in the relations of 

power/knowledge through which classroom possibilities are organized. At the same time, the 

findings reveal constraints, including limited interest in philosophy among some students, 

restricted participation, persistence of previous patterns of thinking, curricular limitations, 

and assessment pressures. Subjectivation therefore appears neither uniform nor 

predetermined, but contingent upon the interaction of pedagogical practices, institutional 

conditions, and students’ responses. 

Conclusion 

The findings suggest that the secondary-school philosophy classroom should not be 

understood merely as a setting for transmitting philosophical information. It is a field of 

power/knowledge relations in which particular ways of thinking, speaking, judging, and 

relating to oneself and others become possible. Across the three empirical domains of insight, 

attitude, and action, teachers’ and students’ accounts indicate the emergence of 

characteristics associated with a philosophical subject: questioning, reasoning, attention to 

multiple perspectives, openness to ambiguity, confidence in expressing views, participation 

in dialogue, and reflection on judgments and decisions. 

These findings can be interpreted through Foucauldian subjectivation. When students 

question apparently self-evident claims, ask for reasons, compare interpretations, or 

reconsider previous beliefs, they are not merely acquiring skills; their relation to knowledge 

and to themselves is being reorganized. Technologies of the self   become visible in practices 

through which students examine their assumptions, articulate their positions, and reconsider 

their judgments. Thus, the significance of philosophy education lies partly in the possibilities 

it creates for students to participate in their own formation as thinking and reflective subjects. 
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The findings also complicate the role of the teacher. The teacher is not outside relations of 

power as a purely liberating agent. Rather, teachers help organize the conditions under which 

students speak, question, justify, and evaluate claims, while their own professional action is 

shaped by curriculum, assessment, and institutional requirements. The classroom is therefore 

a relational field in which power operates through pedagogical practices rather than simply 

being imposed from above. 

The study also identified constraints and divergent responses. Some students regarded 

philosophy as uninteresting or of limited usefulness, while limited participation and 

persistence of previous patterns of thinking were also reported. Teachers referred to 

constraints such as limited time, curricular pressures, and the dominance of assessment 

requirements. These findings indicate that subjectivation is not a uniform outcome. They also 

suggest caution in labeling every negative response as “resistance”; the evidence more 

securely supports interpreting such responses as tensions and constraints within the relations 

of power surrounding philosophy education. 

The findings have practical implications at four levels identified in the study. At the level of 

teaching methods, greater use of questioning, dialogue, reason-giving, comparison of 

perspectives, and examination of taken-for-granted assumptions can create space for 

students’ active participation. At the level of teacher–student relations, teachers can support 

students in expressing disagreement and developing their own positions while requiring 

reasons for those positions. At the level of assessment, greater attention can be given to 

reasoning, interpretation, questioning, and reflective judgment rather than reproduction of 

philosophical information alone. At the classroom and school level, sufficient time and 

institutional space are needed for sustained philosophical dialogue. 

A Foucauldian approach, therefore, does not propose a fixed model of the ideal philosophical 

student. Its value lies in examining how desirable forms of subjectivity are produced through 

classroom practices and institutional arrangements. Philosophy teaching can contribute to 

subjectivation when it opens spaces for students to question, reason, reconsider themselves, 

and engage seriously with difference. 
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 چکیده 

گیری  اند و کمتر به چگونگی شففک های آموزش فلسفففه عمدتاب بر سففنجش پیامدهای آموزشففی ایم درس متمرک  بوده ژوهشپ

شففدگی در آموزش فلسفففه  سففوژه داد بررسففی ر اند. پژوهش حاضففر با هد   در کلاس فلسفففه پرداختهدر میدان قدرت  سففوژه  

حاضفر کیفی  پژوهش  رویکرد  آموزان انجام شفد.  معلمان و دانش  هایبر روایتدبیرسفتانی، بر اسفاس خوانش فوکویی و با تمرک  

در دسفترس دبیر فلسففه و منط     ۹کنندگان شفام  . مشفارکته اسفتدار انجام گرفتروش تحلی  محتوای جهتبا اسفتفاده از و  بوده  

  فتم ردر نظر گشیوه هدفمند و با که به   نکا هستندآموز پایه دوازدهم رشته علوم انسانی در مدارس متوسطه نظری شهر  دانش  11و 

دهی در مضفامیم فرعی و  ها پس از اسفتخرا  واحدهای معنایی، کدگذاری اولیه و سفازمانانتخاب شفدند. داده در پاسفخ آنها  تنوع  

گیری  در شفک   آموزش فلسففهکه نشفان داد بدسفت آمده    یهایافته  .اندقرارگرفتهخوانش  مورد   اصفلی، در پرتو مفاهیم فوکویی  

پرسفشفگری  هایی چون،  در تولید سفوژه فلسففی، رخداد ویژگی موثر بوده اسفت.در سفه عرصفه بینش، نگرش و کنش  فلسففی  ژه سفو 

وگو و بازنگری در  نفس در بیان نظر، مشففارکت در گفتهای متفاوت و ابهام، اف ایش اعتمادبهورزی، پذیرش دیدگاه و اسففتد ل 

عیم حال ایم یافته ها حاوی رهنمودهای ضفمنی برای بهبود کلاس آموزش فلسففه نی   در .  اندقاب  مشفاهده   های شفخصفیتصفمیم

ها، و  آموزان، سفطک ارزشفیابیهای روش تدریس، نقش معلم و مناسفبات او با دانشهسفتند. ایم رهنمودها در چهارسفطک کاربسفت

 سطک کلاس و مدرسه ارائه گردید.

 فوکو، روابط قدرت  سوژه شدگی، فلسفه،  موزشآ  لیدی:ک یهاواژه 

mailto:H.saffar@umz.ac.ir
https://orcid.org/0009-0001-9675-2383
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 مقدمه 

ها است،  مهارتمعلومات و ، که کلاس درس مکانی خنثی برای انتقال دانشرایج ایم تصور برخلا  

نگاه او کلاس درس یک میدان نیرو  کند. در  ترسیم می  گذردچه در کلاس میفوکو تصویری متفاوت از آن

در تصویر او نیروی واحد و  .  اندلاثرپذیری مشغوهای نیرو به اثرگذاری و  نسبت آن  در  است که  یا قدرت  

. قدرت نسبت نیروهاست، آیدمینقدرت چون امری سیال به تملک کسی در    در نتیجه.   تکی وجود ندارد

نسبت  » کند.    توصیف می  «مناسبات قدرت» عنوان  . فوکو چنیم وضعیتی را با  نسبت اثرپذیری و اثرگذاری

برقرار است که  قدرت   اعمال می شودفقط جایی  است که    ازا یم منظر.  (Mashayekhi, 2022)  .«قدرت 

می می ر   درس  کلاس  در  آنچه  هر  گفت  قدرتتوان  مناسبات  دایره  در  معل  است   دهد،  و  که  مان 

  – ها  و ارزشیابی  ،   – که بازتاب هنجارهاست    – درسی  های  عناصر چون برنامه دیگر  در کنار    ،آموزاندانش 

سخم درباره کلاس ایم  .   های محوری آن هستندنسبت   -سنجدهای قدرت را میثیر اعمال تکنیک أتکه  

   ، تولید کند  آموزانبینش، نگرش و کنش دانش   ای خاص را در سطک  سوژه تا  کوشد  میفلسفه که  آموزش  

ایم نوع از  می ان اثرگذاری    صرفاب،  های گوناگون درباره آموزش فلسفهپژوهشمعمو     وضوح بیشتری دارد. 

، تا  ارزیابی اثرگذاری آموزش فلسفه نیست تنها  مسئله   ایم در حالی است که  کنند.را گ ارش میها  موزشآ

را    دیگری  زاویه   نگاه از . دستگاه نظری فوکو  نمودتبلیغ  را  ها  از برنامه ایم نوع  گسترش  بتوان  بر اساس آن  

اهمیت  . آنچه  داهمیت ثانوی دارآن،  اثرگذاری آموزش فلسفه و یا شکست    که    ایزاویه ؛  سازدممکم می

برخلا   ، . بنابرایم در ایم پژوهشاست در کلاس درس فلسفهحاص  حضور که  است ایسوژه تولید دارد 

، به تقویت قوت پرسشگریبه  تا چه اندازه،  که آموزش فلسفه  ایم نیست،   مسئلهرایج،  مطالعات انجام شده  

  که از طری  آن است    پیامدی، بلکه  کندمیموزان کمک  آ.... دانش   و  خوداندیشی، چندجانبه نگریداوری،  

 . آیدبه نمایش در میآموزان دانش سوژه شدن 

  کلاس فلسفه آموزان  دانش   «شدگیسوژه »   رویداد هد  پژوهش حاضر مطالعه  چنانکه که گفته شد  

.  کندمیآموزان و معلمان مطالعه  ها، ادراکات و تجارب دانش از خلال روایت ایم فرایند را  است؛ پژوهشی که  

مند کردن بدیهیات، بازاندیشی در توانایی مسئله گیری  توان از طری  شک  آموزان را می دانش«  شدگی»سوژه 

آنها مطالعه کرد. به نظر نویسندگان ایم مقاله، مطالعه  های خود، کنش تأملی  باورهای خود، اعمال فناوری 

 ایم وجه از نقش آموزش فلسفه، حائ  اهمیت بسیار است. 

داند که در چارچوب گفتمان و بر بستر مناسبات دانش/ قدرت و  نی میفوکو »سوژه« را هویتی پسی

بر همیم اساس،  (Foucault, 1988)د  نشوهای خود بصورتی مداوم ساخته میفناوری از  که  تی را  تحو  . 

هایی توان به کمک مفهوم می،  دهدر  میآموزان  بینش، نگرش و کنش دانش های  عرصه در  آموزش  طری   
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. به سخم  تفسیر نمود    خودآزمایی و بازاندیشی،های تأم ، مراقبت از خود،  شیوه فناورهای خود، یعنی،  چون  

در کلاس نسبت میان نیروها  که محصول  باشیم  هایی  ه شاهد پدید آمدن سوژمی توانیم  دیگر، ما در ایم روند  

فلسفه   سوژه درس  یعنی  میاست،  برقرار  جهان  و  خود  با  را  جدیدی  نسبت  که   ,Foucault)  کنندهایی 

در دستگاه نظری    . آموزان به یکسان در ایم فرایند مشارکت کنندرود همه دانش انتظار نمی  گرچه؛(1977

مانندفوکو،   قدرتتکنولوژی »  مفاهیمی  «  مقاومت » و  (Foucault, 1988) «های خود تکنولوژی » ،  «های 

(Foucault, 1978; Foucault, 1980)  های کلاس درس برای درک پویایی را  ، اب ارهای تحلیلی قدرتمندی

 . (Bagger et al., 2018; Ball, 2017) آوردمی آموز فراهمدانش-و نسبت معلم

های گوناگون بوده است. اما عمده ایم  موضوع پژوهش   ،های فلسفیثیر آموزشأاخیر ت  در یک دهه 

تپژوهش  توانایی أ ها،  پرورش  و  رشد  بر  فلسفه  آموزش  فراگیران  ثیر  اخلاقی  و  شناختی  گ ارش های  را 

پژوهش اندکرده  ایم  نمونه،  عنوان  به  داده .  نشان  انتقادی  ها  تفکر  بر  فلسفه  آموزش   & Mirzaei)اندکه 

Golizade, 2024)شایستگی کسب  ،  (Farmahini farahani & Fathi Jahanshahi, 2024)فکری  های  ، 

آموزان  و نی  رشد اخلاقی دانش   شناختی  تر و انعطا  پذیری روان های فکری عمی  ها و مهارتکسب توانایی

(Navidian et al., 2019)  اند و از ایم جهت  ها واجد اطلاعات با اهمیتی گرچه ایم پژوهش بوده است.    مؤثر

  ( Splitter & Sharp, 1995)و اسپلیتر و شارپ  ( Lipman, 2003)رانی چون لیپمم ظنهای صاحب با پژوهش 

ورزی، ح  مسئله یا رشد  تفکر انتقادی، خلاقیت، استد ل هایی چون  ثیر آموزش فلسفه بر ساحتأدرباره ت

 ,Martin)ای  های مدرسه اند که چگونه آموزشاما به بررسی ایم نکته مهم نپرداخته ، هستندسو  هم اخلاقی  

تولید »سوژه   (2022 به  بویژه آموزش فلسفه در دبیرستان  ایم  میهایی فلسفی«  و  برابر  انجامد و چگونه در 

 .آیدجریان مقاومت پدید می

ای غنی  های میش  فوکو در حوزه آموزش و پرورش، پیشینه المللی کاربرد اندیشه های بیم در پژوهش 

  ( Cardoso Vançan, 2026)  توان به کار »کاردوسو ونکان«ها میجدیدتریم ایم پژوهش از    و گسترده دارد.

مندی  ثیر هوش مصنوعی بر آموزش فلسفه با رویکرد فوکویی و مفهوم حکومت أ اشاره کردکه به مطالعه ت

های جدیدی از قدرت/ دانش  گفتمانهای نویم  دهد که چگونه فناوری . او نشان میپرداخته استالگوریتمی  

مراقبت از خود،   » با عنوان    .(Ball & Olmedo, 2023)مقاله بال و اولمدو  .ندکنرا در کلاس فلسفه تولید می 

های نولیبرال« به بررسی نسبت میان مراقبت از خود، مقاومت و  مندی شدگی در حکومتمقاومت و سوژه 

نظام سوژه  در  دارد.  شدگی  اختصاص  نولیبرال  آموزشی  میهای  نشان  و  آنها  معلمان  چگونه  که  دهند 

نیتو  وگاو   لوپ  .کنندمسلط مقاومت می  هایهای خود، در برابر گفتمان آموزان با استفاده از تکنولوژیدانش 
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(Lopes & da Veiga-Neto, 2022)   ها: میان هرمنوتیک سوژه و تعلیم و تربیت« به  در مقاله »درهم تنیدگی

لیلی غیرمتافی کی فوکو و مقایسه آن با گفتمان تفسیری مسلط در تعلیم و تربیت  اندازهای تحبررسی چشم

های تربیتی بعضی از اندیشه فوکو برای آموزش و پرورش کنونی پردازند و از خلال آن به د لت معاصر می

های  ها و شیوه ای از کنش عنوان مجموعهبه  (pedagogy) «پداگوژی» با تمای  نهادن میان  کنند. مقاله  اشاره می

و   بر  به    (Pedagogy)«پداگوژی » آموزشی،  گفتمانی،  و  نظری  دستگاه  یک  سوژه عنوان    1ساز  کارکرد 

ای با عنوان »افقی از آزادی: در مقاله   ( Ball, 2019)بال  .  کندای تأکید می های تربیتی در آموزش مدرسه شیوه 

های گذشته، به  گیری از اندیشه فوکو برای اندیشیدن متفاوت به آموزش و یادگیری« با تکیه بر پژوهش بهره 

پردازد. به نظر برای تقویت و پرروش روحیه نقادی و کنجکاوی میگیری آموزش فوکویی  های شک  امکان

گاهی آگری و ایجاد خود رویکرد فوکو در  سه عرصه  ایجاد محیط یادگیری برای تجربه آموزی، آزمون او  

قابلیت اجرا دارد. در  در دانش  انتقادی در آنها،  اومجموع  آموزان، و پرروش نگرش  های  ، پرسش مطالعه 

در مقاله » برگرداندن نگاه به    (Rytzler, 2019)ریت لر  .     سازدره نقش و جایگاه معلم مطرح میمهمی را دربا

ش توجه « با مقایسه اندیشه ایم  ری خود و فراتر از خود: فوکو و سیمون وی درباره آموزش به مثابه پروسو

ای برخوردار از توجه و مراقبت را، مورد بررسی قرار  دو متفکر، مفهوم آموزش به مثابه فرایند پرورش سوژه 

 .جدی دارندله مراقبت از خویش توجه ئبه مسهر دو متفکر، می دهد. به نظر او 

پیشینه با   بیم   هایمرور  و  داده پژوهش حاضر    المللی،داخلی  عینی  به صورتی  که  است  های  درصدد 

میدانی مربوط به کلاس آموزش فلسفه در دبیرستان را با اندیشه فوکو پیوند زند.  به عبارت دیگر، ایم پژوهش  

علمان فلسفه  را در چارچوب رویکرد آموزان و ادارک م دانش روایت  های میدانی، یعنی  درصدد است داده 

فرایند شک   تفسیر کند.   فوکویی  تحلی  محتوای جهت گیری سوژه  ایم اساس  بر چارچوب بر  مبتنی  دار 

بیان   صورتبه ایم توان را می نظری فوکو مورد استفاده قرار گرفته است. در ایم چارچوب پرسش پژوهش 

   کند؟ای تولید مینوع سوژه عنوان یک گفتمان چه درس فلسفه به   : کرد

شدگی در آموزش گیری سوژه فهم چگونگی شک آن  رویکرد پژوهش حاضر کیفی بوده و هد   

ای نیمه ساختاریافته با معلمانی که به آموزش فلسفه  ها از طری  مصاحبه و به شیوه فلسفه دبیرستانی است. داده 

  ۹آوری شده است. نمونه آماری مورد مطالعه را  جمع   آموزان پایه دوازدهماند و دانش و منط  اشتغال داشته 

انسانی در مدارس   آدانش   11حداق  پنج سال سابقه تدریس و    بادبیر فلسفه   موز پایه دوازدهم رشته علوم 

شهر   نظری  می  نکا متوسطه  مشارکت تشکی   ایم  شده دهند.  انتخاب  هدفمند  صورتی  به  و  کنندگان  اند 

 
1subjectivizing 
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اد محدود معلمان فلسفه  دبا توجه به تعباشد.  متنوع  دریافت شده  های  روایت  کوشش گردید  ا مکان  حتی

شباهت و  تحت تاثیر نی   آموزان  دانش تعداد  انتخاب  با تعداد بیشتری فراهم نشد.  امکان مصاحبه  در شهر نکا  

بنابرایم به   .  مشاهده گردیدها  پاسخدر  نوعی یکسانی  ها  . با وارسی پاسخقرار گرفت  ی آنهاهایکسانی پاسخ

. نخست، متم مصاحبه  ندها در چند مرحله تحلی  گردیدداده آموز اکتفا گردید.  نفر دانش   11همیم تعداد  

سازی و چندیم بار مطالعه شد. واحدهای معنایی با پرسش پژوهش استخرا ، کدهای اولیه تعییم گردید.  پیاده 

فرعی سازماندهی شدند.  های  مقوله سپس کدهای اولیه بر حسب شباهت مفهومی و ارتباط معنایی در قالب  

 سازمان یافتند.   ، کنش و گرشبینش، ن  اصلی مقوله  سهدر ها ایم مقوله و در نهایت 

ایم   که  است  ذکر  به  علّمقوله    سه  زم  و  توالی خطی  نوعی  مثابه  به  چارجوبی  نه  عنوان  به  بلکه  ی 

ند که  ابخش در نظر گرفته شدند. بنابرایم سه حوزه بینش، نگرش و کنش، سه حوزه تجربی متفاوت سامان

ثیر أ کنند. ایم پژوهش در پی نشان دادن تکنندگان را فراهم میامکان مشاهده تجربی تغییرات در مشارکت  

می بلکه  نیست،  طریقی خطی  به  کنش  و  نگرش  بینش، سپس  بر  فلسفه  دهد چگونه  آموزش  نشان  کوشد 

کند، های فهم، و نسبتی که فرد با خود و دیگران برقرار میدر روابط میان شیوه در کلاس درس  شدگی  سوژه 

می  ای چندوجهی،به شیوه  ایم  ر   قدرتداد  روی دهد.  ویژه  به  فوکویی،  مفاهیم  پرتو  دانش، سوژه   /در 

توان در دو  راهبرد تحلیلی پژوهش را می بطور کلی،  شدگی، فناورهای خود مورد خوانش قرار گرفته است.  

دهی دار سازمانهای مصاحبه به شیوه تحلی  محتوای جهت سطک متمای  توضیک داد: در سطک نخست، داده 

 Assarroudi et)  قرار گرفتند  تفسیرهای تجربی در پرتو مفاهیم فوکویی مورد  شدند و در سطک دوم، یافته 

al., 2018; Hsieh  & Shannon, 2005).    ها از معیارهای پیشنهادی لینکلم و گوبا  یافته اف ایش اعتبار  برای

انتقال، قابلیت اطمینان و قابلیت تأیید استفاده شد. در ایم راستا، فرایند تحلی  و   باورپذیری، قابلیت  شام  

داده سازمان یافته دهی  و  شد  ثبت  مستند  صورت  به  گرفتندها  قرار  بازبینی  مورد  پژوهش  تفسیرهای  و    ها 
Lincoln & Guba, 1985)   .) 

فلسفی  فهم چگونگی شک         را میدر کلاسگیری سوژه  فلسفه  مفاهیم  توان  های  در چارچوب 

شدگی در اندیشه  د. سوژه دا  شرحهای خود و مقاومت  دانش، فناوری   /شدگی، قدرتفوکویی چون سوژه 

 ,Allen)کند  وضعیتی برآمده از مناسبات گفتمانی و قدرت  د لت می بر  فوکو نه بر یک هویت ثابت ، بلکه  

2018; Foucault, 1998).    مطالعه    ها و کشاکشها، پیشامدها، گسست نسبت   باید درنی   گیری هویت را   شک

و    .(Foucault, 1998; Wilkins & Courtney, 2024)  نمود میان قدرت  مناسبات  فوکو سوژه در  نظر  از 

شبکه دانش،   گفتماندر  روابط،  از  شیوه ای  و  هنجارها  میها،  شک   دیگران  و  خود  با  ارتباط  گیرد های 
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(Coloma, 2011; Foucault, 1982)  .د معنا کلاس  ایم  مثابه  رس  در  امر شبکه به  که  است  روابط  از  ای 

 ,Foucault)دهد  آموز را در معرض آن قرار میبخشد و دانش دانستنی، معتبر، عقلانی و پذیرفتنی را تعییم می

وگو، نظام ارزشیابی و مرجعیت معرفتی معلم برنامه درسی، کتاب درسی، شیوه تدریس، قواعد گفت .  (1980

اعمال قدرت  مکانی برای    صرفاب  کلاس درسهمچنیم  .  نقش داشته باشند  ایم چگونگی  تحق  توانند در ایم  می

های خاصی از دانستم، سخم گفتم و نسبت برقرار کردن با خود و  بلکه در آن شیوه ، ان نیستآموزبر دانش 

 .شودپذیر میدیگران امکان

، بلکه  بینداست نمیدانش  صر  انتقال   در پیکه  نهادی خنثی را فوکو مدرسه  همانگونه که گفته شد

، با  مدارس نی   ی درسیبرنامه .  (Foucault, 1980)  شودحقیقت تولید میکه در آن  داند  میای  ه شبک را  آن  

تعییم اینکه چه دانشی »معتبر« و چه دانشی »نامعتبر« است، مرزهای »عقلانی/غیرعقلانی« و »درست/نادرست« 

به خوبی قاب  مشاهده است.    ی قدرت/دانشایم رابطه . در کلاس فلسفه ( Coloma, 2011) کندرا ترسیم می 

ی خودآییم« چه  کند که »تفکر انتقادی« چیست، »سوژه عنوان یک گفتمان مسلط( تعییم میدانش فلسفی )به 

آموزان را  دهد تا دانش گری« چگونه باید باشد. ایم دانش به معلمان قدرت میهایی دارد و »پرسشویژگی

خود  نباید با ایم حال .  (Ball, 2013) د  هن دای فلسفی« سوق سوی »سوژه بر اساس آن هدایت، ارزشیابی و به 

زیرا   پنداشت.  قدرت  شبکه  از  بیرون  را  که  آنها  معلمان  حالی  دانش نکوشمیدر  سوی    انموزآد  به  را 

های درسی و نظام  ، برنامه اید، خود نی  در چارچوب هنجارهای مدرسه نفرابخوان گری و تفکر مستق   پرسش

  آنها رو  از ایم .  هستند  میدان قدرت   درون  در  ای  سوژه چون  خود    انمعلم  ، در واقع  کند.ارزشیابی عم  می

  .کنندآموزان را ایفاء نمی دانش بخش   ینقش رهای

فلسفه روش      :کنندتولید میدر کلاس  که معلمان  دانست    یگفتماناز    ثرأمتآموزش فلسفه را  توان  می
ایم  گر راه زندگی است.  روشم   ، عمی  دیدن مسای ، پرهی  از شتاب دگی در داوری و بطور کلیتمریم تفکر

شما   زمعلمان فلسفه چه انتظاری ا» پرسش    بهموزان  آاستنتا  کرد که دانش   یهایپاسخاز  توان  گفتمان را می

آموزان  دانش   باشیم که  یگفتمان رقیبگیری  بر اساس رویکرد فوکو، باید شاهد شک   ،چه  گراند.داده   «دارند؟

ه شواهدی از ایم رویداد  اما در ایم پژوهش ب  (Ball, 2013; Ball & Olmedo, 2023)  انندرپروآن را می

پذیرد، همان چی ی  عنوان هویت خود می را به   غالب  گفتمانآموز  دانش که در آن،    وضعیتی.  دست نیافتیم

»سوژه  فوکو  که  ایم  می «شدگیاست  کشمکشوضعیتنامد.  با  همواره  گسست   ها،  است   هاو    همراه 

(Foucault, 1982; Leask, 2012 )  نه     «ی »سوژه و قدرتدر مقاله .  فوکو با طرح ایم نکته که هد  او 

ای  سوژه   :دهد که سوژه شدن، دو سویه داردشان می ن  ، گیری سوژه استبررسی قدرت بلکه چگونگی شک  
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ای که بازاندیش است و به کمک ها و نهادهای قدرت منفع  است؛ و سوژه مطیع است و در برابر گفتمان   که

در واقع، فوکو   .  (Foucault, 1982, p. 777)یابددست می  های خود به موقعیت عاملیتی خودآییمتکنولوژی 

در  .(Lin, 2007)گیرد خاص شک  می زمانیای است که در بستر گی، پدیده ه دوسوی دهد که ایمنشان می

دانش  فلسفه،  »سوژه آموزان میکلاس  از  »سوژه توانند  به  مطیع«  ایم گذبازاندیشی  ی  اما  کنند،  ر ا « گذر 

 . (Susser, 2016)آوردپدید می نی   را هاییمقاومت های گوناگونی از شک 

سیطره  در آن گری  از  وضعیتی است که    مقهور  فرد  شود کهاز سخنان فوکو گاهی چنیم برداشت می

.  یابدمیهای آن ثیر تکنولوژی أ مناسبات قدرت و تحت تمیان در خود را   او زیرا   .استناممکم شدگی سوژه 

یک سوژه پیوسته  بخشد،  تعییم می  یشبه عاملیت خوخود  که  گری  انسان خواه در مقام کارپذیر و یا کنش

فوکو  .  گیردای فاصله می تا اندازه از چنیم وضعیتی    «از خود  مراقبت» مفهوم    اما فوکو با طرح    ماند.باقی می

دهد. او با طرح ایم ادعا که مورد بررسی قرار میرا  مفهوم مراقبت از خود    «در کتاب »هرمنوتیک سوژه  

ها و  م  درباه شیوه زیستم، ارزشأبرای یونانیان مراقبت از خود که تمرینی عملی و اخلاقی و بازتابی از ت

های خود است و نه شناخت خود،  فرد را به بازاندیشی و خودسازی و فاصله گرفتم از پذیرش گفتمان کنش

می فرا  نقد    وی همچنیم  .  (Foucault, 2005)خواند  مسلط  توانایی  نظر پرورش  در  ضروری  امری  را 

نظر  .  (Allen, 2018)گیرد  می به  به  توانایی   نقد،  برای  فوکو  فضایی  گشودن  و  بدیهیات  کشیدن   چالش 

به  استگونه اندیشیدن  دیگر  منظاگر    .(Foucault, 2024)  ای  ایم  فلسفه  به    راز  کنیم  آموزش  را  نگاه  آن 

و کشاندن    های خود،  مند کردن بدیهیات، بازاندیشی در باورهای خود و اعمال تکنولوژی مسئله   برای  ایزمینه

به  دانش   ,Coloma)  خواهیم یافتکند،  مراقبت مراد مییونانی  سوی آنچی ی که فوکو از مفهوم  آموزان 

2025; Fazeli, 2022).  
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 پژوهش های داده مفاهیم فوکویی مورد استفاده در خوانش . 1جدول  

 

کند. ایم مفاهیم  پژوهش را مشخص میهای  داده مفاهیم فوکویی مورد استفاده در خوانش    1جدول  

مقوله به  داده تعییم ازپیش های  عنوان  کدگذاری  برای  نرفته شده  کار  به  مصاحبه  بلکه جهت های  گیری  اند، 

کنند. بر ایم اساس، »قدرت/دانش« برای توجه به  های تجربی فراهم می نظری پژوهش را برای تفسیر یافته 

رایند  شدگی« برای بررسی فمناسبات کلاس، »سوژه   گیری و اعتبار یافتم دانش و حقیقت درچگونگی شک 

های بازاندیشی های خود« برای فهم امکان آموز با خود، حقیقت و دیگران، »فناوری گیری نسبت دانش شک 

 اند.  و کار فرد بر خویشتم، مورد توجه قرار گرفته

 

 

 

 

 مفهوم فوکویی  تعریف مفهومی     محور تحلیل

   

گیری و اعتبار یافتم  چگونگی شک 

های مشروع سخم  شیوه حقیقت و  دانش،

در کلاس فلسفه و نسبت آن با   گفتم

 مناسبات قدرت 

قدرت و دانش درهمتنیده اند و آنچه  

بهعنوان دانش معتبر و حقیقت پذیرفته  

میشود، درون مناسبات قدرت شک   

 میگیرد و تثبیت میشود 

 دانش / قدرت 

آموز  گیری نسبت دانشچگونگی شک 

ران در  با خود، دانش، حقیقت و دیگ

 فرایند آموزش فلسفه 

سوژه در فرایندهای اجتماعی و گفتمانی  

و در نسبت با حقیقت، دیگران و 

خویشتم شک  میگیرد؛ ازایمرو سوژه  

 امری ازپیشداده نیست 

 سوژه شدگی 

های بازاندیشی، خودارزیابی و  امکان

تغییر نسبت فرد با خویشتم که در تجربه  

شوند میآموزش فلسفه پدیدار   

شیوه هایی که فرد از طری  آنها بر  

افکار، نگرشها، رفتار و شیوه زندگی  

خویش کار میکند و خود را تغییر  

 میدهد 

 فناوریهای خود 
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ها،  های مصاحبه ، و سپس داده بندی داده های مربوط به کدگذاری و مقوله در ایم بخش ابتدا جدول 

 . گرددهای مربوط به سه مقوله اصلی بینش، نگرش و کنش ارائه مینمونه جداول و  

تا  موزان  آهای دانش  بدست آمده از مصاحبههای خام )کدهای اولیه(  ، مسیر حرکت از داده 2جدول  

همانگونه که جدول فوق نشان  دهد.  را نمایش میبرگرفته از مفاهیم فوکو  مفاهیم نظری )کدهای نظری(  

 ، نگرش،بینش  – مقوله اصلی    سه ها آغاز گردیده و در نهایت تحت  دهد فرایند کدگذاری از متم مصاحبهمی

اند. ستون نهایی نی  در نهایت به مفاهیم بندی شده ها و شواهد تجربی دسته های فرعی، نمونه و مقوله   –کنش

   .اندفوکویی متص  شده 
آموزان و خوانش آنها در پرتو مفاهیم فوکوییهای دانشهای مصاحبهبندی داده مقوله. 2جدول    

 خوانش در پرتو فوکو

 )مفهوم نظری(

شواهد منتخب 

 )خلاصه کد(

 کدهای اولیه

 )نمونه(

فرعی هایمقوله  هایمقوله 

 اصلی

 قدرت/دانش 

 

 

 

 

 

 

 

 

شدگی سوژه   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

پرسش از دلی  و توجه  

به منبع، نگاه از چند  

 زاویه، شک در باورها 

 

 

 

 

 ، نظر مخالف شنیدن  

بی نیازی به جواب  

قطعی،   اظهار نظر  

 بدون ترس، 

از فکر کردن لذت   

بردن، تفکر پیش از  

 قضاوت 

 

 

 

 

 

 

 

درخواست دلی ،  

بررسی منبع ه،  

دلی آوری،   

غالطهیابی، نگاه به  

زوایای متعدد، شک  

 در باورهای قبلی 

 

پذیرش نظر مخالف،   

 پذیرش بیپاسخی،  

 جرات اظهارنظر 

 لذت از فکر کردن

بررسی جوانب پیش از  

 قضاوت 

 

 

 

 

 

 

پرسشگری،  

استد ل ورزی، نگاه  

چندجانبه،  تردید در  

 بدیهیات 

 

 

 

احترام به دیدگاه های،   

 متفاوت، تحم  ابهام 

اعتمادبهنفس در بیان  

 نظر،

علاقهمندی به  

 اندیشیدن، 

 مسئولیتپذیری فکری

 

 

 

 

 

 

 

 بینش

 

 

 

 

 

 

 

 

 نگرش
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های خودفناوری  

 

 

 

 

 

 

 
 

شرکت در بحث  

کلاس،  استدا ل در  

خانواده، اندیشه پیش  

از تصمیم، مطالعه  

کتاب غیردرسی، 

بحث و گفت وگو با  

 دیگران 

 

 

 

 

  حضور در 

 ،مباحثات

ه از  استفاد

  ردلی  د

انواده، تام   خ

قب  از تصمیم،  

جست و جوی  

، انتقال  منابع

مباحث به  

 خانه

 
 

مشارکت فعال در  

 گفتوگو 

استد ل گری،  

بازنگری در  

تصمیمهای شخصی،  

مطالعه مستق ،  

 گفتوگو با خانواده

 

 

 کنش

 

 

 

مقوله اصلی   سهدر قالب را  آموزانتغییرات دانش های معلمان از بندی روایتچگونگی دسته  3جدول 

دهد مقو ت اصلی، فرعی و کدهای  نشان میمحوری    هایو  کدفرعی    های)بینش، نگرش، کنش(، مقوله 

( متص  شده است. در و فناورهای خود   شدگیقدرت/ دانش، سوژه در نهایت به مفاهیم نظری فوکو )اولیه  

 شود می ارائهها شواهد تجربی از ایم مقوله  برای هریکادامه،  
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و خوانش آنها در پرتو مفاهیم فوکویی معلمانهای های مصاحبهبندی داده مقوله. 3ول  دج  

ر پرتو فوکود خوانش  

مفهوم نظری()  

واهد منتخب ش

 )خلاصه کد(

 کدهای اولیه

 )نمونه(
فرعی هایمقوله  

 هایمقوله

 اصلی

 قدرت/ دانش 

 

 

 

شدگی سوژه   

های خودفناوری  

 

 

 

های خودفناوری  

 

 

 

تغییر در شیوه فهم  

مسائ ، توجه به ابعاد  

پنهان و فاصله گرفتم  

از پذیرش  بدیهی  

 امور

 

احترام به نظر، جرات  

 اظهارنظر کردن

 

 

گسترش مشارکت 

گفتوگویی و انتقال  

فعالیت فلسفی به فراتر  

از موقعیت صرفاب  

 کلاسی

دیدن  یههای پنهان؛  

نقد پیشفرضها؛  

 استد ل در بحثها 

 

احترام به نظر مخالف؛  

جرئت اظهار نظر؛  

خوداندیشی انتقادی؛  

مدارا و حساسیت  

 اخلاقی 

مشارکت در 

وگو؛  گفت

گری؛  استد ل 

آوردن به  روی

 مطالعه فلسفه 

 

 

 

تحول در شیوه فهم  

واقعیت؛ تحول در  

 تفکر انتقادی

 

 

تحول در رابطه با  

دیگری؛ تحول در  

 رابطه با خود 

 

کنش ارتباطی؛  

 خودپروری

 

 

 

 بینش

 

 

 

 

 

 نگرش

 

 

 

 کنش

 

 بینش

برجسته   عرصه از تحلی  مصاحبهتریم مقوله بینش، نخستیم و  آموزان های معلمان و دانش ای بود که 

کنندگان بارها به تغییر در شیوه اندیشیدن، نحوه مواجهه با مسائ ، ارزیابی باورهای  استخرا  شد. مشارکت

پدیده  به  نگاه  و  ا پیشیم  اف ایش  به  صرفاب  تحول  ایم  کردند.  اشاره  پیرامون  محدود  های  فلسفی  طلاعات 

د. در تحلی  وشمند شدن امور بدیهی مربوط می ، بلکه بیشتر به تغییر در فرایند فهم، داوری و مسئله شودنمی

استد لداده  پرسشگری،  از جمله  زیرمقوله  قالب چند  در  مقوله  ایم  تردید در ها،  نگاه چندجانبه،  ورزی، 

ها و فراوانی آنها را در چگونگی توزیع ایم زیرمقوله   4دول  . جه استبدیهیات و تأم  انتقادی سازمان یافت

 .دهدکنندگان نشان میمیان مشارکت
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 آموزان و معلمان  های فرعی مربوط به  بینش بر اساس تجربه دانش. چگونگی توزیع مقوله4جدول شماره 

سویی هم  
تعداد موارد  

(معلم /آموز)دانش  
 مضامیم پاسخ معلمان 

مضامیم پاسخ دانش  

 اموزان
های فرعیمقوله  

     

جستجوی عل    ۹ از 11- 7 از ۹ با 

پدیده ها بهجای  

 پذیرش سریع

بررسی منبع اخبار و  

 د ی  رویدادها 

 پرسشگری 

استفاده از دلی    7 از 11 –  6 از  ۹ با 

بهجای تعصب و  

 مغالطهیابی 

 

احساس روشنی ذهم  

 با استد ل آوری 

 استد ل ورزی 

 با 

 

 متوسط 

 

 8 از 11 –  6 از  ۹

 6 از 11 –  5 از  ۹

 

تغییر از نگاه  

تکعلتی به  یهدار و  

 چندبعدی 

درک مفاهیم  

بدیهیشده بهعنوان  

 مسائ  پیچیده

توجه به  یههای پنهان  

و جنبههای مختلف  

 مسائ 

پی بردن به ابعاد  

چندوجهی مفاهیمی  

مانند آزادی، عدالت و  

 جبر

 چندجانبه  نگری 

 تردید در بدیهیات 

 

 
ورزی در بینش، بیش از هر چی  در قالب گسترش پرسشگری، استد ل   تغییر دهد که  نشان می   4جدول  

کنندگان یکسان و بازاندیشی در باورهای پیشیم تجربه شده است. اگرچه شدت ایم تحول در میان مشارکت

دانش از  توجهی  قاب   بخش  اما  از  نبود،  را  فلسفه، مسائ   تجربه آموزش  از  داشتند که پس  اظهار  آموزان 

آیند.  های آن برمیکنند و پیش از پذیرش یک دیدگاه، در پی د ی  و استد ل ف بررسی میزوایای مختل

تر و  های عمی  های کلاسی، طرح پرسش آموزان در بحث معلمان نی  ایم تغییر را در اف ایش مشارکت دانش 

بی پذیرش  کرده چونکاهش  مشاهده  مطالب  نمونه وچرای  ادامه،  در  روایت اند.  از    های هایی 

 . تر شودروشم  تغییرگیری ایم  شود تا چگونگی شک ارائه میدر هر زیر مقوله  کنندگان مشارکت

 

 . :گریپرسش 

: »در تعاملات خانوادگی و دوستانه پرسشگر شدن. به جای پذیرش بی چون و چرای دیدگاه ها، 7معلم ش  -
 «. . عقلانی تر ارتقا دهندوگو رو به سطحی گفت  دو تلاش می کنن  دمحترمانه سوال می پرسن
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 آموزان نی  قاب  مشاهده است:های دانش همیم نکته را در گ ارش 

 کنممی  سعی  بیشتر  ا ن  اما...  کردممی  قبول  سریع  شنیدممی  رو  خبر  یک  وقتی  قبلا»  :1آموز ش  دانش     -

 (. 1آموز دانش  «)هست پشتش کسی چه و  چیه منبعش که بپرسم

 :  استدلال ورزی

  رو   مقاب    طر   استد ل   اول   کنندمی  سعی  ا ن   اما.  تعصب داشتند  شنیدند،می  مخالف   نظر  وقتی  قبلاب »  -
 (.10معلم )«دن هبد پاسخ بعد  و  بشنوند

 ترروشم   ذهنم  کردممی  حس  کردم،می   بیان  رو  هااستد ل   و  هادلی   و  گفتممی  نظرمو  که  بار  هر»  -

 .(3آموز دانش )«شده 

  : نگریچندجانبه 

  بحث   توی   مثلاب .  دید  زاویه  یه   از   فقط  نباید  رو   ایپدیده   هر  که   گرفتم  یاد   آموزاندانش : »  10معلم  ش    -
 « دکنننمی  توجه  ظاهری برابری  به   فقط دیگه  عدالت، 

 کنند.نی  معلمان را تایید می ان دانش آموز
  جهت   چند  از  و  کنممی  فکر  موضوع  بطم  در  بیشتر...  کرد  تغییر  خیلی  زندگی  به  بنده   نگاه : » 5آموز ش  دانش -

 « کنممی نگاه   بهش

 :   تردید در بدیهیات 
 معانی  تونهمی عدالت  که  دونند می ا ن اما  دونستند،می کام  برابری  معنی به  رو  عدالت  قبلاب  آموزان»دانش-

 (. 2معلم «)باشه داشته  مختلفی

ثابتیه ولی وقتی داشتیم در مورد دیدگاه های مختلف بحث می » مم قبلا فکر می کردم حقیقت یه چی   -
 (.3) دانش اموز  کردیم ناخودآگاه با خودم گفتم پس حقیقت یه چی  نسبیه«.

همانگونه که جدول    :ی بینششده، در عرصهو تحلی  روایی ارائه   4بر اساس جدول    بندی و تحلی جمع

،  گریپرسش  هایمقوله مورد  در  موزان و معلمان  آدانشدیدگاه  میان    ییهم سویی با دهد  فوق نشان می

مقوله    انآموزدانش برای    11از    ۹و    انمعلمبرای    ۹از    7  فراوانی    )چندجانبه نگری  و  ی  زوراستد ل  در 

 6و فراوانی    ،ورزیاستد ل در مقوله    آموزانبرای دانش   11از    7و  برای معلمان    ۹از    6فراوانی  پرسشگری،  

و    ۹از   معلمان  دانش   11از    8برای  .  (    اموزانبرای  دارد  مقوله  وجود  سه  در  با     احتمال  فوقهم سویی 

های خود« و ساخت  رشد »تکنولوژی   ، بعدی«»شکاکیت روشمند« و »شکستم گفتمان تکگیری نوعی  شک 

عقلانی«  »سوژه  دانش ،  ای  میآموزان  در  نشان  پاییمدهد.  را  سویی  میان  هم  و    هایروایت تر  معلمان 
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دهد که  نشان می  آن ( آموزدانش برای   11از    6و    انمعلمبرای    ۹از    5  فراوانی) بدیهیات  باره درآموزان  دانش 

های  تریم تغییر در میان زیرمقوله بازتعریف گفتمانی، دیرتریم و سختو    های حقیقتچالش کشیدن »نظام   به 

 زیرمقوله،  چهار  هر  در   آموزاندانش   و   معلمان  روایت  بیم  با سبتا  نسویی  هم با ایم حال  ت.  عرصه بینش اس

 ناظران  توسط  آموزان،دانش   هویت جدید  گیریشک   که  کندمی  تأیید  و  است هااعتبار یافته  یدهنده نشان 

حال،    .اندشده   تأیید  و   مشاهده   نی (  معلمان)  بیرونی عیم  شده  در  ارائه  فقرات  به  استناد   ، هامصاحبه از  با 

   . تفسیر نمودمیدان قدرت کلاس توان پیامد حضور در آموزان را مید دانش یجدگیری هویت شک 

 نگرش: 

، تحت  آموزانهای معلمان و دانش تحلی  مصاحبه هایی است که، بر اساس  نگرش نی  از جمله مقوله 

فلسفه در رشد عاطفی    آموزان حضور در کلاس ثیر حضور در کلاس فلسفه قرار گرفته است. به نظر دانش أت

ها،  ن و همینطور سایر جنبهشابویژه احترام به عقاید متفاوت دیگران، حس اعتماد به نفس آنها در بیان نظرات

ها، ایم  در تحلی  داده های معلمان کم و بیش بازتاب داشته است.  ثر بوده است. ایم تحول نی  در پاسخؤم

، اعتماد به نفس در بیان  های متفاوت ، تحم  ابهاماز جمله احترام به دیدگاه فرعی مقوله در قالب چند مقوله 

پاسخ ها و فراوانی  چگونگی توزیع ایم زیرمقوله   5شماره    . جدولاسته  سازمان یافتپذیر  نظر، و مسئولیت 

 .دهدرا نشان می  کنندگان مشارکت
 آموزان و معلمان  های فرعی مربوط به نگرش بر اساس تجربه دانش. چگونگی توزیع مقوله5جدول شماره

سویی هم  
تعداد موارد  

(معلم /آموز)دانش  
 مضامیم پاسخ معلمان 

مضامیم پاسخ دانش  

 اموزان
های فرعیمقوله  

     

پذیرش اختلا  نظر     ۹ از  11-  7 از ۹ با 

 بدون تنش 

درک منط  دیگران 

 بهجای رد آن 

احترام به دیدگاه های  

 متفاوت

کاهش نیاز به پاسخ   ۹ از 11 -  5 از ۹ متوسط 

 قطعی 

پذیرش سؤال های  

 بیپاسخ

 تحم  ابهام 

بیان نظر بدون ترس   ۹ از 11 –  8 از  ۹ با 

 از قضاوت 

راحتی بیشتر در ابراز  

 عقیده در کلاس 

اعتمادبهنفس در بیان  

 نظر 

اشتیاق به تأم  در   ۹ از11  -  6 از ۹ نسبتا با  

 مسائ  روزمره

لذت از فکر کردن  

درباره موضوعات  

 مختلف 

علاقهمندی به  

 اندیشیدن 

پرهی  از داوری     ۹ از 11 -  4 از ۹ نسبتا متوسط 

 عجو نه 

بررسی جوانب پیش  

 از قضاوت 

مسئولیتپذیری  

 فکری 
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دهد که آموزش فلسفه در  کنندگان نشان میهای مشارکتروایت   ،5جدول شماره  های  داده بر اساس  

نسبت به خود، دیگران همراه بوده است. اف ایش  آنها  تغییر در نگرش  گیری  زمینه شک آموزان  برخی دانش 

دیدگاه  گفت تحم   به  بیشتر  علاقه  ابهام،  پذیرش  متفاوت،  از  های  داوری،  در  مسئولیت  احساس  و  وگو 

امهم نمودهای  داده است  گیریشک  یم  تریم  حال،  عیم  در  می.  نشان  ایم  ها  که  همه    فراینددهد  در 

 .شودهایی  اشاره مینمونه به در ادامه   .است ر  نداده آموزان به یک اندازه دانش 

 : های متفاوت احترام به دیدگاه
دانش2  معلم ش-  «   تنش  بدون  توان می  و  نیست  دشمنی  معنای   به  مخالف  نظر  که   اندگرفته  یاد  آموزان: 

 . داشت« نظر اختلا 
 آموزان نی  ایم تغییر را تأیید کردند.  دانش -

 هم  را  دیگران  نظر  کنممی  سعی  حا   اما   است،   درست  نظر  یک  فقط  کردممی  فکر  قبلاب»  .:  6ش    آموزدانش -
 « بفهمم

 : تحمل ابهام

» درک کردن که مفاهیم دیگه قطعی و تک بعدی نیستم. بلکه مفاهیم نیازمند واکاوی مداوم  : 8معلم ش  - 
 اند«.  

 آموزان نی  ایم تغییر را تأیید کردند. دانش 

شد  شدیم و همیم باعث میرو میمتفاوتی روبه نظرای    های کلاسی معمو ب با بحث توی   » 2دانش آموز ش    - 
 ه«.  ندار  جواب یه که یک مسئله همیشه فقط  بشیم متوجه

 :  نفس در بیان نظر  به اعتماد
 (.10معلم ) ««کنند بیان را خود  نظر قضاوت،  از ترس  بدون که  اندکرده  پیدا  جرات آموزان» دانش   -

 د آموزان نی  ایم تغییر را تأیید کردندانش 

 (. 8آموز دانش «). یهچ  تدلی  ایم حرفکنم بپرسم چرا یا بیشتر جرئت مینسبت به قب   … » 

  :مندی به اندیشیدنعلاقه 

چارچوب فکر دانش آموزان داشته و قطعاب   یرو  یریچشمگ  ریخب به نظر مم درس فلسفه تاث  »   :۹معلم ش -
فکر   یپاسخ ها درباره هر مسئله ا  میمستق  رشیپذ  یکه به جا  ده یم  ادیبه نظرم فلسفه به بچه ها    .نده یداره در آ

 . « کنم

 :نظر معلمان را تایید کردندآموزان دانش 
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کلاس فلسفه و منط  برای مم بیشتر یک فضای  »    :فکر کردن گفت  تمای  به آموز دیگری با اشاره به  دانش   -
می شد بیشتر فکری، جذاب و چالش برانگی  بود. بعضی موقع ها سخت و گیج کننده بود اما در ک  باعث  

 . (  6« )دانش آموز  فکر کنم و ذهنم درگیر بحث ها بشه

 : :پذیری فکریمسئولیت 

ا ن بچه ها دلی  رو می پرسم و هر نظری رو قبول نمی کنم و چرایی رو مطرح میکنم. احساس میکنم » -
 (.8معلم « ) تر کرده   رایم تغییر کیفیت روابطشون رو با  برده و اون ها رو پخته تر و مسئولیت پذی

 آموزان نی  ایم تغییر را تأیید کردند. دانش 

قبلا خیلی زود مسائ  آدما و خود اطرافیانم رو قضاوت می کردم. همه جوانب رو در نظر نمی گرفتم ... »  -
 (.  7 آموزدانش )«ولی فلسفه به مم یاد داد که نباید قضاوت عجو نه و یه طرفه داشته باشم 

 نگرشتفسیر کلی عرصه 

ارائه  شواهد  اساس  عرصه بر  می ان  شده،  نگرش  و  ی  می تأثیرپذیری  اثرگذاری  نشان  را  .  دهدبا یی 

احترام به  »  ( وانآموزدانش برای    11از    ۹و    انمعلمبرای    ۹از    8) «نفس در بیان نظراعتمادبه »  هایزیرمقوله

متفاوتدیدگاه  و  برای    ۹از    7) «های  نشان می انآموزدانشبرای    11از    ۹معلم  با   فراوانی  با  دهند که ( 

در  آموزش   است  توانسته  دانش  یه گیری  شک فلسفه  ارزشی  و  عاطفی  باشدآموزان  های  ایم  اثرگذار   .

احتما دگرگونی   داد«  مداراگر» و «خودآییم» ای  سوژه   نوعی گیریشک به  توان  می  را   با  که    نسبت 

» مقاومت   برابر  می  واحد«روایت  در  را  زیرمقوله »چندصدایی«  مقاب ،  در  تحم  »  هایپذیرد. 

هایی چون  آموزش فلسفه در مقوله دهند که  با فراوانی متوسط، نشان می «پذیری فکریمسئولیت »  و «ابهام

ایم وضعیت را  شک  دهد.  نتوانسته است بطور کام  هویت مورد نظر را  پذیرش پیچیدگی و تعهد فردی،  

 های خطیشیوه تاثیر ماندگار عادت به  ای چون  آموزان یا عوام  زمینهدانش توان محصول مقاومت  بشاید  

   تفسیر نمود.  ،شودآموزش که سبب منفع  شدن آنها می

 : کنش

های  وگو های فرعی مشارکت فعال در گفت و گو، کاربرد استد ل در گفت مقوله کنش از طری  مقوله 

ای شخصی، مطالعه مستق  و در نهایت گفت و گو با خانواده مورد سنجش  هروزمره، بازنگری در تصمیم

و    کنندگان  پاسخ مشارکتفراوانی    ی فرعی،هاچگونگی توزیع ایم مقوله   6شماره    جدول   قرار گرفته است..

 .دهدن میسویی آنها را نشا همچنیم می ان هم 

 



 1405، سال  2، شماره 16دوره                              نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                    پژوهش   80

 آموزان و معلمان  های فرعی مربوط به کنش بر اساس تجربه دانش. چگونگی توزیع مقوله6جدول شماره

سویی هم  
تعداد موارد  

( آموز)معلم/دانش  
 مضامیم معلمان

مضامیم دانش  

 آموزان
های فرعیمقوله  

     

اف ایش مشارکت  ۹ از 11 -  7 از۹ با 

دانشآموزان در 

 مباحثات کلاسی 

حضور فعال تر در  

 بحثهای کلاس 

مشارکت فعال در  

 گفتوگو 

استفاده از دلی    ۹از  6 -11از  ۹ نسبتا با  

بهجای احساس در  

 بحثهای روزمره

تلاش برای استد ل  

در گفتوگو با  

 دوستان و خانواده

استد ل در  

 گفتوگوهای روزمره

تأم  پیش از   ۹ از 11- 6 از ۹ نسبتا با  

تصمیمگیری و  

 کاهش شتابزدگی 

فکر بیشتر پیش از  

 تصمیمگیری 

بازنگری در  

 تصمیمهای شخصی 

گرایش به مطالعهی   ۹ از 11 -  6 از۹ نسبتا با  

منابع فراتر از کتاب  

 درسی

مطالعهی کتابهای  

فلسفی و روانشناسی  

 بهصورت داوطلبانه 

 مطالعه مستق  

انتقال بحثهای   ۹ از 11 –  4 از  ۹ نسبتا متوسط 

کلاسی به فضای  

 خانواده

گفتوگو درباره  

موضوعات فلسفی با  

 خانواده

 گفتوگو با خانواده

 

های  کنشگیری  درباره شک آموزان  دهد بیم روایت معلمان و دانش نشان می  6همانگونه که جدول  

یید  أفلسفه را در تحول در کنش ت  ثیر حضور در کلاسأ نوعی هم سویی وجود دارد. هر دو گروه تجدید  

سویی کمتری میان نظر اند. با ایم حال در بعضی از مضامیم به عنوان مثال، گفت و گو با خانواده، هم کرده 

 شود.گنندگان ارائه میهای مشارکتهایی از پاسخ . در ادامه نمونه شوددیده میآموزان و معلمان دانش 

 

 : وگومشارکت فعال در گفت 
اما بعد از شرکت    ، داشتند  ی و واکنش  یسطح  ی برخورد  ی و شخص  یاز دانش آموزان با مسائ  اجتماع  یلیخ  » -

 (.   ۹معلم ) «کرد رییفلسفه نحوه مواجهه شون تغ ی در کلاس ها

»خب حس خوبیه بتونی حرفت رو ب نی. منم همیشه بحث تو کلاس پیش میاد شرکت می کنم.« )دانش  -

 (.11آموز 
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 : وگوهای روزمرهگفتاستدلال در  

یاد گرفتم که برای حرفاشون دلی  داشته باشم و جایی که بفهمم دیدگاهشون درست نیست    آموزاندانش »  -
 »   -(. 5معلم ).«اصلاح کنند

...ولی وقتی کلاس فلسفه شروع شد، هر بار که نظرمو می گفتم و دلی  ها و استد ل ها رو بیان می کردم،  
 (.  4) دانش اموز   روشم تر شده و راحت تر می تونم فکرمو ارائه بدم «حس می کردم ذهنم 

 : های شخصیبازنگری در تصمیم 

 (. 4معلم «) کنند  فکر بیشتر گیری،تصمیم  از قب  که  اندگرفته  یاد آموزان» دانش -

 نظر هستند: زمینه با معلمان همایم در  آموزان نی  دانش 

کنم درکم بیشتر گیرم. احساس میگیرم و بیشتر عقلانی و منطقی تصمیم میمیکمتر احساسی تصمیم  »   -
 (.  5آموز دانش ).«شده نسبت به مسائ  و همه جوانب رو میسنجم

 . : مطالعه مستقل

 دهند«.  می نشان  علاقه غیردرسی فلسفی هایکتاب یمطالعه  به آموزاندانش »  :گفت 5معلم ش  -
 همیم نظر را ابراز کردند: آموزان نی   دانش 

 (.  8آموز دانش « ) معلممون یه کتاب معرفی کرد دنیای سوفی اونو خوندم » -

   :وگو با خانوادهگفت

 (. 8معلم )کنند«می صحبت  خانواده  با فلسفی موضوعات درباره  گاهی آموزاندانش »  -

 آموزان نی  ایم تغییر را تأیید کردند.  دانش -

 (.11آموز دانش« )کنممی  صحبت خانواده  با کلاس موضوعات درباره  گاهی» -

 : تفسیر کلی عرصه کنش

کنش ی  عرصه گیری هویت جدید در  شک تریم امکان از آن  ضعیف  تقریبابشده،  بر اساس شواهد ارائه 

استد ل در  »  آموز( ودانش   11از    8معلم و    ۹از    7) «وگومشارکت فعال در گفت »   هایاست. زیرمقوله   بوده 

و    ۹از    6) «وگوهای روزمره گفت  فراوانی  دانش   11از    7معلم  با  نشان می نسبتا  آموز(  فلسفه  با   دهند که 

دانش  تعاملی  و  رفتارهای گفتاری  بیانجامدآموزان  توانسته در سطک  تولید هویت جدید  ایم  به  را  .  رخداد 

آموزش فلسفه  در مقاب ،   نسبت داد.  جهان روزمره  های خود« در زیست کاربست »تکنولوژیبه    بتوان احتما   

با فراوانی متوسط و   )  «وگو با خانواده گفت»  و «مطالعه مستق »  ی چونهایزیرمقوله در تحق     نتوانسته است

های غیررسمی )خار  حوزه   بهخود را  های فلسفی کنش قادر باشد    ای که تولید سوژه  رو درو از ایم (  پاییم



 1405، سال  2، شماره 16دوره                              نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                    پژوهش   82

نیاز به بسترهای اجتماعی و زمانی   یکارانجام چنیم    ظاهراب  .عم  نمایدموف     تعمیم دهد، کاملاب  از کلاس(

  .بیشتری دارد

 

 گیریبحث و نتیجه

گیری سوژه را در کلاس درس فلسفه از طری  ارجاع به  شک   چگونگیایم پژوهش درپی آن بود تا  

موزان و معلمان و خوانش و تفسیر آنها در چارچوب اندیشه فوکو، نشان دهد.  آها و تجارب دانش روایت 

یافته  مقوله اصلیسه    حتتروند مذکور   نشان داد که بینش، نگرش و کنش مورد مطالعه قرار گرفت.  ها 

های بدست آمده از مصاحبه  یافته همچنیم    است.اثرگذار بوده    «سوژه فلسفی» نوعی    آموزش فلسفه در تشکی 

تولید گفتمانی را نشان داد که تفکر کردن، دیدن و تجربه  آموزان و معلمان  دانش با   از  فلسفه، چارچوبی 

کردن، استقلال فکری و استد ل کردن، اعتماد به نفس در ابراز دیدگاه ها، پذیرش و تحم  عقاید مخالف 

نظر می   پذیری و... در کانون آن قرار دارد. و مسئولیت  چارچوب مناسبات رسد که گفتمان مذکور در  به 

ای متناسب  سوژه نی   . گفتمان آموزشی غالب  استای با آن همراه شده  و یا به گونه گرفته  قدرت / دانش شک   

» مم سعی می کنم هر حرفی را با دلی    آموزان پاسخ می دهند: است. هنگامی که دانش را تولید کرده  با خود  

بپذیرم«، »علاقه مم به مطالعه بیشتر شده است«، »دیگر از ابراز نظر خود دیگر بیمناک نیستم« و... نشان می 

ا »  پاسخگرچه  دهد که در قالب آن گفتمان سوژه مورد نظر شک  گرفته است.  علاقگی به بیهایی چون 

عدم مشارکت »، «سکوت در کلاس» «،فایده بودن درساحساس بی»، «مطالعه صر  برای امتحان»، «فلسفه

آموزان از سوی دانشنی  « و...پافشاری بر باورهای قبلیو  پرهی  از اظهار نظر»، «ترس از اشتباه»، «در بحث

مفهوم مقاومت ی مذکور را بتوان در چارچوب هاوجود نداشت که پاسخ ایاما شواهد کافی ابراز شده است،

آموزان دانششدگی موانعی سر راه کام  شدن فرایند سوژه صرفابها ایم پاسخ نمود. بنابرایمتفسیر فرکویی 

صرفاب نه  درس فلسفه در دبیرستان،  توان گفت که در چارچوب رویکرد فوکو می ، بطور کلی. تفسیر گردید

»انتقال  یا  تأثیرگذار«  »درس  بلکهدهنده یک  اطلاعات«،  تکنولو ی  قدرتیک  که ژی  تولید    است  پی  در 

استسوژه  ویژه  ویژگیای  با  سوژه،  ایم  چون های.  پرسش  ی  استد ل »خودآیینی،  حساسیت  گری،  وری، 

تعریف میاخلاقی و مسئولیت  با »سوژه پذیری«  تقاب   گیرد که کننده و منفع « قرار می ی حفظشود و در 

جای حفظ« معلمان با بازتولید گفتمانی که بر »تفکر به    .دکنمحور تولید می-گفتمان نظام آموزشی حفظ

 ی مطلوب هدایت کنند.  سوی ایم سوژه آموزان را به کنند دانش تأکید دارد، سعی می
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بدست  یافته دانش آهای  روایت  از  درباره  مده  معلمان  و  که    عرصهر  د  تغییرآموزان  داد  نشان  بیشم 

با ها  ایم یافته  .گر و چندجانبه نگر موف  بوده استای پرسشآموزان به سوژه آموزش فلسفه در تبدی  دانش 

المدو    پژوهش  و  را  چگونگی شک  ی  گیرکه شک   (Ball & Olmedo, 2023)  بال  مطالعه  گیری سوژه 

های  گیری هویت انتقادی از طری  مکانیسم به شک   که (Besley & Peters, 2007) و ب لی و پیترزاند، کرده 

تر مربوط به مقوله  با ایم حال فراوانی پاییم   . .  سو استهم اند،  »مرافبت از خود« و »تکنولوژی خود« پرداخته 

 . استبه شکلی کام  ر  نداده   شدگیسوژه دهد که نشان می » فرعی »تردید در بدیهیات

در  موزش فلسفه  آدهد که  نشان می تحول در نگرشلسفه درباره  آموزان و معلمان فهای دانش روایت 

های داده شده به  زیرا با تریم هم سویی در فراوانی پاسخ تر عم  کرده است.   موف    «سوژه فلسفی»   تشکی 

بیان نظراعتمادبه »  فرعی چون  هایمقوله  ت  «های متفاوتاحترام به دیدگاه »  و  «نفس در  ثیرپذیری أحاکی از 

بازتاب توان  دگرگونی را می ایم    .  سفه  استموزان از حضور در کلاس فلآعاطفی و ارزشی دانش   عمی 

مقاومت    که  «خودآییم»   یسوژه  گیریشک  نوعی   واحد  حقیقت  برابر  در  چندصدایی  پذیرش  طری   از 

های  دهد گفتماننشان می    (Lăzăroiu, 2013) زارویو  همانگونه که   .تفسیر نمود  )Foucault ,1980( «کندمی

های خلاقانه وجود دارد. شوند و همواره زمینه برای تأوی ها مسلط نمیطور کام  بر سوژه آموزشی هرگ  به 

ابهام» فرعی   هایدر مقاب ، مقوله  نشان می «پذیری فکریمسئولیت »  و «تحم   دهند که  با فراوانی متوسط، 

دهند و نیاز به تمریم و  تر از سایر تغییرات نگرشی ر  میپذیرش پیچیدگی و تعهد فردی، دیرتر و سخت 

 . تأم  بیشتری دارند

در  کند. گر تصویر دیگری را ترسیم میگیری سوژه کنشآموزان و معلمان درباره شک روایت دانش 

وگوهای روزمره نشان  استد ل در گفت »  و  «وگومشارکت فعال در گفت »  ،چون  فرعی  هایمقوله   ، عرصه  ایم

ایم    بوده است. گذار  اثرآموزان  سطک رفتارهای گفتاری و تعاملی دانش   در نسبتا  فلسفه  آموزش  دهند که  می

می تغییرات   عنوان را  به  »تکنولوژی تاثیر    توان  زیست کاربست  در  خود«  روزمره  های  تفسیر جهان 

زیرمقوله    (Foucault, 1988),نمود حال،  ایم  مستق  »  هایبا  خانواده گفت»  و «مطالعه  با  فراوانی  «وگو  با 

خار  از کلاس بطور کام  تحت  های  های فلسفی به حوزه دهند که گسترش کنشمتوسط و پاییم، نشان می

   .(Gallagher, 2010) گیردحوزه نظارتی مدرسه قرار نمی

دهد و درک  های کلاس فلسفه در دبیرستان را نشان میهای پژوهش حاضر پویاییرفته یافته هم روی

زمینه  را  فهم  آن  برای  میدانش  «شدگیسوژه » ظهور  ای  زم  قلمداد  صورت  کند.  آموزان  ایم  چنیم  در 

  چه اگر   تلقی نمود.فلسفه  حضور در هر کلاسی و از جمله حضور در کلاس  را باید بخشی طبیعی  رویدادی  
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مطالعه  ، اما مطلوب استبپذیرند که موزان از حضور در کلاس درس آن اثراتی را  آنش اود که درانتظار می

طلوب ها مثبت و مثیرپذیری أتتفسیر  تواند فهم ما را از  گشاید، میدر چارچوب افقی که فوکو میاثرات  ایم  

هایی موانع و یا حتی مقاومت از سوی دیگر،  برپا می شود، از یک سو، و    هاآن ایجادهر کلاس درسی برای  که  

برای  فرصتی    ،در پرتو چنیم خوانشیرسد  به نظر میتر سازد.  عمی  متحول و  ،  آیدپدید میدر ایم راه  که  

همه  تجارب تر کردن آموز و در نهایت، غنیدانش-های تدریس، بازتعریف نسبت معلمبازاندیشی در روش

   ، فراهم شود. آموزشی گرانکنش

برای بهبود کلاس درس فلسفه    رهنمودهاییارائه    فراراه را    رویکرد فوکوبخواهیم  بر ایم اساس اگر  

: هر های تدریسکاربست روش در سطک  .  1:  بیان کردتوان  ایم رهنمودها را در چند سطک می    ،قرار دهیم

ان  آموزهایی که دانش وگوی فلسفی و موقعیت گفت مندسازی،  له ئبه تقویت مسباید  مناسبی  تدریس  روش  

پیش  در  بازاندیشی  به  میفرضرا  وادار  خود  بپردازدکندهای  با  .  2؛  ،  او  مناسبات  و  معلم  نقش  سطک  در 
  ، نیست. بنابرایم » درست از پاسخ نادرست» ، پاسخ  «معتبر از نامعتبر»   منبع و داور دانشتنها  معلم    :انآموزدانش 

در . 3؛  ، در کلاس درس ضروری استاد فضای چندصدایی به جای تحمی  یک شیوه خاص اندیشیدنایج

ارزشیابی نمیآزمون:  هاسطک  فلسفه  درس  پاسخهای کلاس  بازتولید  یا تواند  و  شده،  تعییم  پیش  از  های 

توجه بیشتر ، معیم شده است، بلکه هایی باشد که در چارچوب کتاب درسی به مثابه هد  از یادگیریپاسخ

بازنگری در موضع خود با دیدگاه مخالف و    اهمیت از    ،   به کیفیت استد ل، توانایی پرسشگری، مواجهه 

هر کلاس گیری سوژه منفع ،  برای گذار از شک   :و مدرسه  کلاسدر سطک  .  4است؛    بسیاری برخوردار

  آموزان را برای دانش  گوهای فلسفیوزمان و فرصت کافی برای مشارکت در گفت  باید   اییا مدرسه درس

 تعارض میان اهدا  تأملی درس فلسفه و فشارهای ناشی از فشردگی محتوا، امتحان و کنکوراز    و   فراهم کند 

 بکاهد. 
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Abstract 

The present study, with a critical approach, analyzes and evaluates the “community of 

inquiry” as the methodological core of the Philosophy for Children program, based on the 

foundations of transcendental wisdom and with emphasis on the epistemological status of the 

faculty of imagination. To this end, it first explains the ontological and epistemological 

foundations of Sadra’i philosophy, including the substantial motion of the soul, the stages of 

sensory, imaginal, and intellectual perception, the mediating and foundational role of the 

faculty of imagination, and the genetic and epistemological relation between imagination and 

intellect. Then, the presuppositions and mechanisms of the community of inquiry are 

critiqued based on this framework. Findings indicate that the dominant emphasis of this 

method on dialogical rationality, argumentation, and linguistic-logical skills is not fully 

consistent with the Sadra’i conception of the genetic and perceptual stages of the soul and 

the foundational role of the faculty of imagination in the process of knowledge. From the 

perspective of transcendental wisdom, neglecting the mediating role of imagination can lead 

to reducing its function to a tool for facilitating learning, hastening the transition from sensory 

and imaginal stages to intellection, and creating discontinuity among the learner’s perceptual 

stages. Accordingly, rethinking the Philosophy for Children program requires attention to the 

existential structure and perceptual capacities of the learner and a redefinition of the role of 

the faculty of imagination in relation to intellect.  
Keywords: Philosophy and the child, P4C/FPEC, imagination, community of inquiry, 

Sadra'i philosophy. 
 

Synopsis 

The Philosophy for Children (P4C) program, developed by Matthew Lipman in the 1970s, 

regards philosophical inquiry as a collaborative and dialogical activity through which 

children are encouraged to ask questions, examine ideas, provide reasons, and develop 
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critical thinking skills (Lipman, 1991, 2003). One of the central methodological components 

of this program is the “Community of Inquiry,” in which children engage in collective 

discussion of philosophical questions, often prompted by stories and narrative situations. 

Although this approach has contributed to the development of dialogical and argumentative 

skills, its underlying assumptions about the nature of the child, the process of knowing, and 

the relationship between imagination and reason require further philosophical examination. 

The present study critically examines the Community of Inquiry from the perspective of 

Sadra'i philosophy, with particular emphasis on the epistemological status of the faculty of 

imagination. Its central concern is whether the dialogical and argument-oriented structure of 

this method adequately corresponds to the existential and cognitive development of the 

learner, as understood within Transcendent Philosophy. More specifically, the study 

investigates the relationship between the Community of Inquiry's emphasis on reasoning and 

verbal argumentation and the Sadra'i account of the gradual development of the human soul 

through the levels of sensory, imaginal, and intellectual perception. 

This research is a fundamental theoretical study conducted through a descriptive-analytical 

approach and based on documentary and library research. Its materials are drawn from three 

groups of sources: the foundational writings of the Philosophy for Children program, 

particularly Lipman's works; primary and interpretive sources in Sadra'i philosophy; and 

contemporary studies addressing the relationship between Islamic philosophy and 

philosophical education for children. The analysis proceeds by examining the principal 

assumptions and mechanisms of the Community of Inquiry, identifying the relevant 

ontological and epistemological principles of Sadra'i philosophy, and critically comparing 

the two approaches. The comparison focuses particularly on their respective understandings 

of cognitive development, the role of narrative and imagination, and the nature of rational 

activity. 

The theoretical framework of the study is grounded in several interconnected principles of 

Sadra'i philosophy. The first is the principle of the substantial motion of the soul, according 

to which the human soul is not a fixed entity but undergoes continuous existential 

development. Human growth, therefore, cannot be reduced to biological maturation or 

chronological age; it also involves the gradual actualization of perceptual capacities and the 

formation of intellectual and moral dispositions (Sadra, 1981; Motahhari, 2010). From this 

perspective, education is not merely the transmission of information or the acquisition of 

particular skills. Rather, it is a process that can contribute to the existential development of 

the learner. Consequently, educational activities, especially those involving abstract 

philosophical concepts, should take account of the learner's actual perceptual capacities while 

also providing opportunities for their gradual development. 

The second principle concerns the three principal levels of human perception: sensory, 

imaginal, and intellectual perception. Sensory perception is associated with material objects 

and particular experiences. Imaginal perception, although no longer dependent on the 

immediate presence of material objects, retains particular forms and provides the soul with 

the capacity to preserve, reproduce, combine, and create images. Intellectual perception, in 

turn, concerns universal concepts and abstract meanings (Sadra, 1981). These levels are not 

merely separate cognitive techniques; they are related to the gradual development of the soul. 

Within this framework, imagination has a significant mediating position between sensory 

experience and intellectual understanding. Its development is therefore important for the 

formation of the capacities required for more abstract forms of thought. 
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The third principle concerns the epistemological and educational functions of imagination. 

In Sadra'i philosophy, imagination cannot be regarded merely as a temporary instrument for 

attracting attention or facilitating learning. It is an essential level of perception through which 

meanings can take imaginal forms and become accessible to the learner. Narratives, symbols, 

and imaginative representations can thus provide more than an initial stimulus for discussion: 

they can contribute to the learner's encounter with meanings at the imaginal level. In 

connection with the principle of the unity of the knower and the known, the study also 

emphasizes that knowing should not be reduced to the storage of information; it involves a 

relation between the soul and the object of knowledge (Sadra, 1981). From this perspective, 

imaginative experience can provide a basis for subsequent intellectual analysis. 

A further aspect of the theoretical framework is the relationship between imagination and 

intellect. In Sadra'i philosophy, these faculties should not be understood as mutually 

exclusive. Although imagination has a prior and mediating role in the developmental 

movement toward intellectual perception, reason can subsequently guide and regulate 

imaginative activity. The educational issue, therefore, is neither the unrestricted 

encouragement of imagination nor its suppression in favor of abstract reasoning. Rather, it 

concerns the gradual cultivation of imagination and its appropriate relationship with intellect 

(Javadi Amoli, 2005; HosseinPoor, 2013). 

On the basis of this framework, the study identifies several points of tension between Sadra'i 

philosophy and the dominant structure of the Community of Inquiry. First, the emphasis on 

dialogical reasoning, logical judgment, and argumentative participation may presuppose a 

degree of readiness for abstract intellectual activity without sufficiently considering the 

gradual development of the learner's perceptual capacities. From the perspective of Sadra'i 

philosophy, intellectual reasoning should not be treated as the immediate starting point of 

philosophical education, since the development of the soul involves interconnected 

perceptual levels. An insufficient consideration of these levels may result in a premature 

transition to abstract reasoning and a superficial or predominantly verbal understanding of 

philosophical concepts. 

Second, the role assigned to stories and imaginative situations in the Community of Inquiry 

requires reconsideration. In the conventional structure of the program, narratives often 

function as stimuli for initiating philosophical discussion and providing material for 

subsequent questioning and argumentation (Lipman, 2003). However, from the Sadra'i 

perspective, the educational and epistemological significance of imagination cannot be 

exhausted by this introductory function. Narrative and imaginative forms may contribute 

directly to the learner's perception and internalization of meanings. Reducing them to 

motivational devices risks overlooking the distinctive role of imagination in the process of 

knowing. 

Third, the transition from sensory and narrative experiences to abstract discussion may fail 

to preserve sufficient continuity among the levels of perception. If the imaginal dimension of 

experience is not adequately developed, philosophical concepts may become subjects of 

verbal discussion before they have acquired sufficient depth in the learner's perceptual 

experience. This concern is particularly significant when abstract concepts are discussed 

primarily through logical definitions and argumentative exchanges, without sufficient 

attention to the experiential and imaginal dimensions through which those concepts may 

become meaningful. 
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Fourth, the emphasis on verbal expression, logical argument, and the ability to criticize the 

views of others may privilege the linguistic form of participation over the depth of 

understanding. From the perspective of Sadra'i philosophy, genuine knowledge is connected 

with the development of the soul and cannot be identified solely with the ability to formulate 

arguments or manipulate concepts verbally. Accordingly, the study questions whether the 

predominance of linguistic and logical performance in the Community of Inquiry adequately 

reflects the broader dimensions of intellectual and existential development. 

Finally, the study draws attention to the relationship between imagination and intellect. 

Although the Community of Inquiry makes use of stories and imaginative situations, its 

principal emphasis is placed on the external examination of ideas through dialogue and 

reasoning. The Sadra'i framework, by contrast, highlights the importance of the relationship 

between the cultivation of imagination and its subsequent guidance by intellect. Insufficient 

attention to this relationship may result either in the neglect of imagination or in imaginative 

activity that is not adequately integrated with rational judgment. 

Conclusion 

The findings indicate that the differences between the Community of Inquiry and Sadra'i 

philosophy extend beyond educational techniques and concern more fundamental 

assumptions about human nature, knowledge, and the process of cognitive development. 

While the Community of Inquiry places considerable emphasis on dialogue, argumentation, 

and the development of logical and critical thinking skills, Sadra'i philosophy understands 

education in relation to the gradual existential development of the soul and the interconnected 

levels of sensory, imaginal, and intellectual perception. 

The central finding of this study is that the faculty of imagination occupies an essential 

epistemological position within the Sadra'i account of human knowing. It is not simply a 

preliminary or motivational instrument that can be set aside once verbal discussion begins. 

Rather, it constitutes an important mediating level through which sensory experiences and 

particular forms can contribute to the development of intellectual understanding. 

Consequently, insufficient attention to imagination may weaken the continuity between 

perceptual levels and encourage a premature emphasis on abstract reasoning. 

The analysis also shows that the Community of Inquiry's emphasis on argumentative and 

linguistic performance raises questions about the relationship between verbal competence 

and deeper understanding. From the perspective of Sadra'i philosophy, the educational value 

of philosophical activity cannot be assessed exclusively through the learner's ability to 

express reasons, formulate judgments, or participate in logical discussion. It must also be 

considered in relation to the development of perceptual capacities and the learner's gradual 

engagement with meaning. 

These criticisms do not amount to an outright rejection of dialogue, questioning, or 

collaborative inquiry. Rather, they indicate the need to examine the philosophical 

assumptions underlying these practices and to assess their suitability in relation to the 

learner's existential and perceptual capacities. The principal contribution of the present study 

is therefore to shift the critical examination of the Philosophy for Children program toward 

the epistemological status of imagination and its relationship with the developmental 

structure of the human soul. 

In conclusion, Sadra'i philosophy provides a theoretical framework for identifying certain 

limitations in the dominant emphasis of the Community of Inquiry on dialogical rationality 

and argumentative skills. It highlights the importance of considering the continuity of 
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sensory, imaginal, and intellectual perception, recognizing the epistemological role of 

imagination, and examining its reciprocal relationship with intellect. Such considerations can 

contribute to a more philosophically grounded assessment of the foundations and educational 

implications of the Philosophy for Children program. 
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   دهیچک

  یکودکان، بر اساس مبان  یبرنامه فلسفه برا  یشناخت عنوان هسته روش»حلقه کندوکاو« را به  ،یانتقاد  یکردیژوهش حاضر با روپ

و    یشناخت یهست  ی منظور، ابتدا مبان  نی. بدکندیم  یابیو ارز  لی تحل  ال، یقوه خ  یشناختمعرفت  گاهیبر جا  د یو با تأک   هی حکمت متعال

  لی و اص   ی اواسطه  گاه یجا  ،یو عقل  یالیخ  ،ینفس، مراتب ادراک حس  یاز جمله حرکت جوهر  ،ییفلسفه صدرا  یشناختعرفتم

حلقه کندوکاو بر اساس   یو سازوکارها  هافرضشیشده و سپس پ  نییو عقل، تب  ال یخ  یشناخت و معرفت  ینیو نسبت تکو   ال یقوه خ

 یورز استدلال   ،ییوگو گفت  تیروش بر عقلان  نیغالب ا  دیکه تأک  دهدینشان م  هاافتهیچارچوب مورد نقد قرار گرفته است.    نیا

منطق  یزبان  یهاو مهارت تلق  ،یـ  مراتب تکو   ییصدرا  ی با  ادراک  ی نیاز  بن  ی و  نقش  فرا  الیقوه خ  نیادینفس و  معرفت،   ند یدر 

 یبرا   یکارکرد آن به ابزار  لی به تقل  تواندیم   ال یخ  یانقش واسطه  گرفتنده یناد  ه،یکامل ندارد. از منظر حکمت متعال  یهمخوان

اساس،   نی. بر انجامدی ب  ی مترب  یمراتب ادراک  انیبه تعقل، و گسست م  یالیو خ  یشتاب در گذار از مراتب حس  ،یریادگی  ل یتسه

در   ال ینقش قوه خ  فیو بازتعر  یمترب  یادراک  یهاتیو ظرف   یوجود  ارکودکان مستلزم توجه به ساخت  یبرنامه فلسفه برا  یشیبازاند

 نسبت با عقل است.    

 .فلسفه و کودک، فبک )فلسفه برای کودکان(، قوه خیال، حلقه کندوکاو، فلسفه صدرایی: کلمات کلیدی
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 مسئله  ان یمقدمه و ب .1
به کودکان  آموزش عنوان    1فلسفه  تعل  ن ینو  ی هابرنامهاز    یکیبه  ترب  میدر حوزه  توجه    ت، یو  مورد 

برنامه  است.  قرار گرفته  نخست   یاگسترده  ل  یلادیم  19۷0بار در دهه    نیکه  پرورش   پمن،ی توسط  با هدف 

از منظر   برنامه  نی ا  .(Lipman, 1991) خلاق و همدلانه در کودکان شکل گرفت  ،یتفکر انتقاد   یهامهارت

بر   ی و مبتن  یزنده، مشارکت  یتیبلکه به عنوان فعال  ،یانتزاع  یهااز آموزه   ی امجموعه ، فلسفه را نه به مثابه  وی

 .و تأمل سوق دهد یگرکودکان را به پرسش  تواند یکه م ردیگی وگو در نظر مگفت 

است.   رفتهیآن صورت پذ یسازیبوم ی برا ییهابرنامه مورد توجه قرار گرفته و تلاش ن یا زین  رانیا در

  ق ی عم  یشیمحور است که بدون بازاندو ترجمه   یاقتباس  کردیغلبه رو  ،یجد   یهااز چالش  یکیحال،    نیبا ا

  ی کردیرو . (Abdollahi, 2009)منتقل کرده است ران یا ی آموزش یآن را به فضا ، یتیو ترب یمعرفت ی در مبان

  ی اکند، همچون مجموعه   یتلق  یشیبازاند  ازمندین  یتیترب   یالگو  کیمثابه  که به از آن  شی که گاه برنامه را ب

 یت یو ترب  یشناختانسان  ،یشناختمعرفت  یمبان  ند،یفرا  نی. در اردیگیقابل انتقال در نظر م  یهااز محتوا و روش 

 یممکن است بدون بررس  ت،ینقش معلم و هدف ترب  ،وگوآن از کودک، تفکر، گفت  یبرنامه، از جمله تلق

 ا یصرفاً به ترجمه متون    یسازیمنظر، بوم  نیا از  .منتقل شوند  رانیا  یو آموزش  یفرهنگ  نهیها با زمنسبت آن

مؤلفه مثال  ینیگزیجا و  نم  یفرهنگ  یهاها  بازخوان  شود،یمحدود  مستلزم  بازتفس  یبلکه  برنامه    یمبان  ریو 

  ی هانه رد تجربه   یمسئله اصل  ن،یاست. بنابرا  رانیجامعه ا  یتیو ترب  یاجتماع  ،یمتناسب با اقتضائات فرهنگ

که عناصر برنامه   یاگونه و بازسازنده« است؛ به   ینه« به »اقتباس انتقادبلکه گذار از »اقتباس منفعلا ،یالمللن یب

و نقش   ی فلسف یوگوگفت یالگو رشیمثال، پذ یراب شوند. یسازو متناسب  فیبازتعر یرانیا نهیدر تعامل با زم

تحل  ی معلم، در صورت  لگرانهیتسه فرهنگ  لیکه بدون  و    ی انتظارات  اقتدار در کلاس درس  مناسبات  معلم،  نقش  از 

در    ی شیبرنامه، بدون بازاند  یهامؤلفه   یصور  یبه اجرا  تواندی م  رد، یصورت گ  تیو ترب  ی ریادگیاز    جیرا  یهای تلق

پ  ی مبان با   (Sattari, 2016)همین راستا، ستاری  درآن، منجر شود.  یهافرضشیو  در بررسی رویکردهای مواجهه 

سازی« را از یکدیگر متمایز برنامه درسی فلسفه برای کودکان در ایران، سه رویکرد »حذفی«، »انفعالی جذبی« و »بومی 

سازی مستلزم حفظ، بندی، رویکرد انفعالی جذبی بر پذیرش برنامه تأکید دارد، در حالی که بومی کند. در این تقسیممی 

با بررسی برنامه    (Abdollahi, 2009)یش و توسعه آن متناسب با زمینه ایران است. همچنین، عبداللهیاصلاح، پالا

کنند. این زیابی و بازنگری مبانی فلسفی و تربیتی این برنامه را مطرح می فبک در چارچوب حکمت متعالیه، امکان ار

توان صرفاً به پذیرش یا رد آن فروکاست؛ بلکه لازم است افزون دهند که مواجهه با فبک را نمی ها نشان می پژوهش

 
1 Philosophy for Children - P4C 
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لسفی و تربیتی مورد نظر در های ف های اجرایی، مبانی نظری برنامه نیز از نظر سازگاری و نسبت آنها با دیدگاهبر روش

 .جامعه ایران بررسی شوند

که در آن کودکان در    یآموزش  یاست؛ ساختار  1برنامه، »حلقه کندوکاو«  نیا  یاز ارکان اساس  یکی

خود را   یاستدلال یهاو مهارت   پردازندیوگو مبه گفت  یمسائل فلسف رامونیپ ،یاجتماع مشارکت کیقالب 

ا .کنندی م  تیتقو داستان  ن یدر  موقعچارچوب،  و  محرک   ییارو   یهات یها  عنوان  آغاز   یبرا  ییهابه 

 ایآن است که آ  یحال، پرسش اساس   نیبا ا .(Lipman, 2003)شوندیبه کار گرفته م  یفلسف  یوگوگفت 

 ؟ کامل دارد یهمخوان ن، ییپا نیدر سن ژه یکودک، به و یو معرفت یوجود یهایژگیبا و ،یساختار نیچن

ترب   می تعل  ،فلسفه صدراییدر چارچوب    ژه یو به و  ،یمنظر فلسفه اسلام  از و    ی وجود  یندیفرآ  ت یو 

با  یجیتدر انسان  دی است که  بر اساس اصل حرکت جوهر  ی با مراتب رشد نفس  باشد.  نفس    ،یهماهنگ 

 ی آمادگ تبه، مر ن یو تنها پس از تکامل ا شود یوارد م ال یسپس به مرتبه خ کند،ی انسان از مرتبه حس آغاز م

  ی او واسطه   لیاص  یابلکه مرتبه  ،یفرع  یانه مرحله  الیقوه خ  ر،یس  نیدر ا.  ابدییرا م  یورود به ساحت عقلان

کودکان    ی ، آموزش فلسفه برا  از این رو   .(Sadra, 1981)دیآیادراک و معرفت به شمار م  ند یدر فرآ  نیادیبن

اند فلسف  ،ییصدرا  شه یدر  آموزش  مرتبه خ  دنینه  با  نفس کودک  اتحاد  بلکه  فلسف  یالیمحض،   یحقائق 

ا  شودیم   فیتعر نگاه صدرا  نیبر  در  برا  ،ییاساس،  معنا  یفلسفه  به  و    دن یفلسف  نیتمر  یکودکان صرفاً 

رشد نفس    یبرا  یقیطر  ،ییوگوو گفت   یتأمل  یهات یو فعال  دنیبلکه فلسف  ست؛ ین   یفکر  یهاپرورش مهارت

  ت ی غا  ر،منظ  ن ی. از ادیآیبه شمار م  ال یدر مرتبه متناسب با قوه خ  قیاو به درک حقا شدنکیکودک و نزد

خودِ او از رهگذر مواجهه   یبلکه تحول و تعال ست، ین «یورزآموزش، صرفاً توانمندشدن کودک در »فلسفه 

تفاوت   دارد،  دیاستدلال تأک   وه یکه بر آموزش ش  جیرا  کردیبا رو  تاًیماه  فیتعر  نیا . بنابراین  است  قیبا حقا

  ن ی ا  ،یو استدلال انتزاع  یعقلان  یوگوپررنگ حلقه کندوکاو بر گفت   د یوصف، تأک   نیا  با  .دارد  یاساس

  ی با ساختار وجود   ال،یقوه خ  گاه یبه جا  یبدون توجه کاف  ،یکردیرو  نیچن  ایکه آ  کشدیم  شیپرسش را پ

فلسف تاملات  است؟  سازگار  مبان  یکودک  صدرایی  یدر  م  فلسفه  تأک   دهدینشان  بر   ش یب  د یکه  حد  از 

 .منجر شودنادیده گرفتن قوه خیال به  تواند یدر روش کندکاو م ت یعقلان

  کوشدیو م  پردازدیم  فلسفه صدراییمنظر  »حلقه کندوکاو« از    یبه بررس  یانتقاد  ی کردیمقاله با رو  نیا

بدیهی    برنامه را نشان دهد.  نیدر ا  تی بر عقلان  جانبهکی تمرکز    یهایکاست   ال،یقوه خ  گاه یبر جا  دیبا تأک 

 .های بومی جایگزین بر اساس فلسفه صدرایی استالگو   است که نقد رویکرد رایج، مقدمه ای برای طرح 

 
1 Community of Inquiry 
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 روش پژوهش . 2

  کرد یو از نظر روش، با رو  ردیگیقرار م  یـ نظر  یادیهدف، در زمره مطالعات بن  ث یحاضر از ح  ژوهشپ

 یشناخت یو هست یشناختمعرفت  یمبان  ل یبر تحل  ق ی تحق  ن یا  یانجام شده است. تمرکز اصل  ی لتحلی–یفیتوص

 یفلسف   یآن با مبان  سه یا»حلقه کندوکاو«، و مق  یعنیآن    یرکن محور  ژه یوکودکان«، به   ی برنامه »فلسفه برا

 .است فلسفه صدرایی

قابل    یشده و منابع مورد استفاده در سه دسته اصل  ی گردآور  یاسناد  وه یها به ش پژوهش، داده   نیا  در

 :اند میتقس

برا  نخست،  فلسفه  برنامه  با  مرتبط  اصل  یمنابع  آثار  شامل  که  ن   ن یا  گذاران یبن   یکودکان  و    زیبرنامه 

مبانانجام   یهاپژوهش  و  اهداف  ساختار،  درباره  به   ی نظر  ی شده  زم  ژه یوآن،  کندوکاو    نه یدر  حلقه 

 یدر آموزش فلسفه به کودکان و بررس  جیرا  کردیرو  لیتحل   ی منابع، مبنا  ن یا  ( Lipman, 1991, 2003)است

 .اندآن را فراهم کرده  و ...( شناسی انسان اسی، شنتی ) اعم از مبانی هس یمعرفت یهافرضشیپ

علامه  ،     (Sadra, 1981)شامل آثار ملاصدرا  ه، یبر حکمت متعال  ژه یبا تمرکز و  ی اسلام  یمنابع فلسف  دوم، 

مراتب نفس، نقش قوه   ن ییکه به تب (M Motahhari, 2016)یمطهر  د یو شه (Tabatabai, 1996)ییطباطبا

 گاهی جا  لیپژوهش را در تحل  یآثار، چارچوب نظر  ن یاند. اپرداخته   یادراک انسان  یجیتدر  ند یو فرآ  الیخ

 .اندکودک شکل داده   ت یو نسبت آن با عقل در ترب  الیخ

  ی برنامه فلسفه برا  یسازیبوم  یسنجو امکان  یاسلام  تیو ترب  میمعاصر مرتبط با تعل  یهاپژوهش   سوم،

پرداخته    یبرنامه از منظر فلسفه اسلام  نیا  یبازخوان  ایها به نقد  که در آن   هیکودکان در بستر حکمت متعال

ها بر مباحث کلی و مبنایی و  ها، تمرکز غالب آن با وجود اهمیت این تلاش   .(Abdollahi, 2009)تشده اس

شناختی بررسی میزان سازگاری اصول برنامه با مبانی فلسفه اسلامی بوده است و قوه خیال و جایگاه معرفت

نظام   در  به آن  مؤلفه فلسفی صدرالمتألهین،  از  یکی  تعیین عنوان  کمتر های  تربیت،  فرایند  تحلیل  در  کننده 

رو، وجه تمایز و نوآوری پژوهش حاضر صرفاً ازاین   .مند مورد توجه قرار گرفته استصورت مستقل و نظام به 

بندی نقد برنامه بر  در بازخوانی برنامه فلسفه برای کودکان از منظر حکمت متعالیه نیست، بلکه در صورت

کوشد با قرار دادن قوه شناختی قوه خیال در فلسفه صدرایی است. پژوهش حاضر می اساس تحلیل معرفت

ها و غایات معرفتی برنامه فلسفه برای کودکان تا چه  فرضن دهد که برخی پیشخیال در کانون تحلیل، نشا

اندازه با تلقی صدرایی از نحوه ادراک، مراتب معرفت و نقش خیال در سیر تکاملی نفس سازگار است و در 

نقد    کدام نقاط نیازمند بازتفسیر یا بازسازی است. بر این اساس، نوآوری پژوهش در انتقال سطح تحلیل از
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های مشخص و بنیادین فرایند معرفت و تربیت، یعنی قوه خیال، و  کلی مبانی برنامه به بررسی یکی از مؤلفه 

 .عنوان مبنایی برای نقد و بازاندیشی برنامه قرار دارد گیری از آن به بهره 

روش    ن یاست. ا  ی انتقاد  یکردیبا رو  ییمحتوا  یقیتطب  لیتحل   ق،یتحق   نیکاررفته در ابه   لیتحل  روش

 :در چند مرحله به اجرا درآمده است

  ی برنامه فلسفه برا   یمتون اصل  قیمرحله، با مطالعه عم  نیدر ا  فبک:  یمبان   یاهی مادرون   لیتحل  (الف

پ  کردیرو  یدیکل  یها، مؤلفه   (Lipman, 2003)کودکان به    یهافرضشی»حلقه کندوکاو« شامل:  مربوط 

(  ی انتقاد   تفکر  ت ی )تقو  یتیترب  ت یو غا  ت،ی داستان و روا  گاه یوگو، جاکودک، نقش گفت  یشناخت  تیظرف

 .روش بود نینهفته در ا یِشناختمسلط معرفت یهاانگاره  ییبر شناسا یاصل دیاستخراج شد. تأک 

و شارحان معاصر آن، نظام   ییحکمت صدرا  یبا استناد به متون اصل:  هیحکمت متعال  یمبان  لیتحل  (ب

س  یمفهوم با  خ  یتکامل  ریمرتبط  )حس،  ادراک  مراتب  جا  ال،ینفس،  و    یشناختیهست  گاه یعقل(، 

 .  دیگرد یمند صورتبندو اصل »اتحاد عالم و معلوم« به صورت نظام ال«،ی»قوه خ یشناختمعرفت

در برابر هم   نیشیدو بخش پ  یهاافتهی  ،یمرحله محور  نیدر ا  ها:شکاف ییو شناسا  یانتقاد   قی( تطبج

مقا گرفتند.  شباهت   سهیقرار  اساس  بر  شناسا  ، یظاهر  ی هانه  به  معطوف  و    یمعرفت  یهاشکاف   ییبلکه 

فبک، با  یمحور« به عنوان روش محوراستدلال  یوگوفت مثال، »گ یبود. برا یشناختی هست  یهایخوانناهم 

کارکرد »داستان« در هر دو نظام    ن،ی شد. همچن  ده ی سنج  فلسفه صدراییبه عقل« در    ال یاز خ  یجیتدر  ری»س

  یانتقاد   ل ی( مورد تحلهیدر حکمت متعال  ی )به عنوان محرک بحث در فبک و به عنوان بستر تجربه وجود

 ,Abdollahi)اندپرداخته  یکه مستقلاً به نقد فبک از منظر اسلام  یبه آثار  استنادمرحله با    نیقرار گرفت. ا

 .  دش  ده یاعتبار و عمق بخش (2009

به    یفلسف  یاز مبان  دن یرس  یبرا  ی از روش استنتاج منطق  ند،یفرآ  نیبه ذکر است که در سراسر ا  لازم

 متون مرتبط با فبک استفاده شده است.    ینقد درون  یبرا  یانتقاد  یاسناد  لی و از روش تحل   ،یتی ترب  یهادلالت 

 
 و آموزش فلسفه به کودک  تیدر ترب  فلسفه صدرایی  ی: مبانیچارچوب نظر .3

استوار گشته   فلسفه صدرایی یشناختو معرفت یشناختیهست یادهایپژوهش بر بن نیا ینظر ارچوبچ

 ا یمحور  مهارت  ،یصرفاً انتقال  یو به تبع آن آموزش فلسفه، امر  ت یو ترب  میتعل  ،یمنظومه فکر  نیاست. در ا

فرآ بلکه  نبوده،  تکو  یوجود  ی ندیگفتگومحور  با  ینیو  انسان   یو طول  ی جوهر  ریبا س  دی است که   ینفس 

گیری نفس متربی اثر گیری ملکات و جهت تواند در نحوه ادراک، شکل ؛ بدین معنا که می   آهنگ و منطبق باشدهم

در این چارچوب، قوه خیال نیز صرفاً ابزاری برای تسهیل گذاشته و زمینه استکمال تدریجی آن را فراهم آورد.  
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معانی و حقایق    بندییادگیری نیست، بلکه یکی از مراتب ادراکی نفس است که در نحوه دریافت و صورت

شناختی قوه خیال در فلسفه صدرایی، برنامه  نقش دارد. بنابراین، پژوهش حاضر با تمرکز بر جایگاه معرفت

فلسفه برای کودکان را از حیث ظرفیت آن برای تأثیرگذاری بر فرایند ادراکی و استکمال نفس، مورد نقد و  

 .دهدبازاندیشی قرار می

 :داد لیتفص  یدیند محور کلدر چ توان یچارچوب را م نیا

 تیترب یشناخت یهست ان ی: بنیو اصل حرکت جوهر یتکامل یشناسانسان .1 .۳

است.    رورتیثابت، بلکه حادث شونده و در حال ص   ینفس انسان نه جوهر  ،ییصدرا  یشناسیهست  در

  ایوجود اش   ی که حرکت، ذات  داردیم  ان یملاصدراست، ب   ن یادیبن  ی هایاز نوآور  «کهیاصل »حرکت جوهر

 ,Sadra)نه فقط در اعراض آن   دهد،یحرکت، در ذات و جوهر نفس رخ م  نیاست و ا  یاز جمله نفس انسان

رشد    ند یبلکه با توجه به فرا  ،یمیسن تقو  ی نه صرفاً بر مبنا  توانی اساس، مفهوم »کودک« را م  ن یبر ا.   (1981

 ف یکرد؛ هرچند ملاصدرا در آثار خود تعر نییو ملکات او تب تیشخص ،یادراک  یهاتیظرف یریگو شکل 

منظر، سن   ن یاز ا؛  (Mogharrabi, 2015)ارائه نکرده است.    یمتعارف امروز  یبه معنا  یاز کودک   یمستقل

برا  یدوره کودک   صی تشخ  یهااز شاخص   یکی  یمیتقو اما    ت یکودک کفا  ی تیترب  ت یفهم وضع  ی است، 

دوره  انیم توانیانگاشت؛ بلکه م کسانینفس  «یرا با »مرتبه وجود یمفهوم کودک  دی نبا ن،ی. همچنکندینم

وضع  یکودک   یسن ادراک   ی وجود  ت ی و  تما  یو  مبنا  زیفرد  بر  مس  ،ییصدرا  فه فلس  یگذاشت.  در   ر ی نفس 

از  یبه مراتب بالاتر شیهاتیظرف یجیتدر افتنیت یو فعل  یتحول وجود قیحرکت و استکمال خود، از طر

کرد؛   یکاملاً خودکار و مستقل از کنش فرد تلق  یحرکت  دیرا نبا  ندیفرا  نیا  حال،ن ی. بااابدی یکمال دست م

در رشد    یآگاهانه مترب  تیو فعال  اریو نقش اراده، اخت  سنف  یتحول وجود  انیم  دیبا  ،یتیدر بافت ترب  رایز

به    یمرحله سن  کیاز    یگذار خط  ای  یستیصرفاً به رسش ز  توانی رشد را نم  ن، یگذاشت. بنابرا  زیخود تما

  ت ی ترب   ندیانسان و نقش او در فرا  یو وجود  یبا تحول ادراک   وند یآن را در پ  د یه بافروکاست؛ بلک  گریمرحله د

آموزش   ژه یوآن است که آموزش، به اصل    نیا  یتیترب  دلالت   (M  Motahhari, 2010)در این معنا،  .  دیفهم

  ند یفرا  رایتناسب داشته باشد؛ زکودک    یادراک   یهات یو ظرف  یوجود   تی با وضع  دیبا  ،یفلسف  یانتزاع  میمفاه

تناسب    ن یآغاز کند. البته ا  یمترب  یفعل  یهاو امکان  یمؤثر واقع شود که از مرتبه وجود  تواند ی م  یزمان  تیترب

  نه ی زم  تواندیاو، م  یبلکه آموزش، ضمن تناسب با مرتبه فعل  ست؛یموجود ن  ت یمتعلم در وضع  تیتثب   ینابه مع

 د. را فراهم ساز یو  ی مرتبه وجود یجیتدر ینهفته و ارتقا یهات یظرف افتنیتیفعل
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 رشد  یشناختساختار معرفت -و عقل الخی حس،: ادراک گانه مراتب سه .۲ .۳

  ی و متعاقب است. ملاصدرا برا  یمراتب طول  ی دارا  زین  ینفس، ادراک انسان  یحرکت جوهر  هیپا  بر

 :قائل است یادراک، سه مرتبه اصل

به ماده، مکان،    دیمرحله، مق  نیمرتبه ادراک است. ادراک در ا  نیترو نازل  نیکه نخست  مرتبه حس:. 1

 .کندیرا درک م  یاست و تنها صور محسوس و جزئ یحس یزمان و ابزارها

  نی پژوهش دارد. نفس در ا  نیدر چارچوب ا  لیبدی ب  یاو واسطه   یمرتبه، نقش محور  نیا:  الیمرتبه خ. ۲

و    بیترک   د،ی حفظ، بازتول  ییتوانا  ال،ی. قوه خابدییدست م  «یماده آزاد شده و به »تجرد مثال  دیمرحله، از ق

خ  یحت »صور  ا  «یالیابداع  دارد.  جزئ  نیرا  گرچه  بدون    اند،یصور،  حاضر   ءیش  یماد  حضوراما 

  ن ی سنخ با نفس در امنفصل( دارد که هم   الیخ  ایمستقل )عالم مثال    یعالم  ال،یخ  .(Sadra, 1981)شوندیم

بلکه ابزار ادراک فعال و بستر تجسم   ست، یصرفاً گذرگاه منفعل ن  الیخ  ،یشناختمرتبه است. از نظر معرفت

 .است یمعان

 .شودیمحقق م  یانتزاع  یو معان  اتیمرتبه، اوج تجرد نفس است که در آن، ادراک کل  نیا  مرتبه عقل:.  ۳

  ال،یقوه خ ت یو تقو نیبر مرتبه عقل است. تکو الیمرتبه خ یو معرفت یتقدم وجود ر،یس نیدر ا یاتیح نکته

  با   بتواند   کهاز آن  شیپ  د یکودک با  (Sadra, 1981)است  یعقل  ی استعدادها  ییشکوفا  یبرا  یشرط ضرور

 «ی وجود  ارتباطبرقرار کند، امکان »   ی )مانند عدالت، علت، وجود( ارتباط عقل  یفلسف  یو انتزاع  یکل  ممفاهی

. نمادها( تجربه کند   ها،لیتمث  ات،یمتناسب )مانند حکا  یالیصور خ  قیو از طر الیرا در سطح خ  یمعان  نیبا ا

 .سست است یابر شالوده  ییهمچون بنا  ،یانیمرتبه م نیبه ا  دنیبدون غنا بخش  ،یعقلان میآموزش مستق

 یتیترب یهاتی: کارکردها و ظرف ال یقوه خ .۳ .۳

به محور  یدیچند کارکرد کل  یدارا  ه،یدر حکمت متعال  الیخ  قوه    آموزش   یبرا  ی است که آن را 

 :کندیم لیفلسفه به کودک تبد

  تواند یم  الیخ  :  و محسوس  ی ال یمعقول در قالب صور خ  میمفاه  یبندو صورت  لی تبد

ها  دهد و آن   ی ملموس جا  یو نمادها  ی داستان  ی هات یروا  ،یرا در قالب صور حس  یکل  یو معان  یعقل  میمفاه

 . ( Yousefi, 2022)کند  افت یذهن کودک قابل در یرا برا

را   ییکه کودک معنا  یبر اساس اصل»اتحاد عالم و معلوم«، هنگام  با معنا:  یاتحاد وجود   جاد ی ا

  گردد یاتحاد، سبب م  نی. اشودیآن معنا با نفس او متحد م  یالیصورت خ  کند،یخود درک م  ال یدر مرتبه خ

معنا، جزئ او شود  یکه آن  اطلاعات   ( Sadra, 1981)از وجود    ی ها داستان .در حافظه  شده ره یذخ  ینه صرفاً 
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متناسب با مرتبه    یکردن صور و معانبلکه با فراهم  ستند،یوگو نصرفاً محرک گفت   دگاه،ید  نیدر ا  یفلسف

 . کنندیآن کمک م یادراک  یمحتوا یریگو شکل الیو پرورش قوه خ افتنیت یکودک، به فعل یادراک 

را    هیو ماده اول  نهیزم  ال،یدر سطح خ  یمعان  یتجربه مکرر و غن  :یادراک عقل   یبرا  یسازنهیزم

 میکرده و به مفاه   لیرا تحل  یالیخ  یها صورت   ن یا  تواندی. عقل سپس مسازدیعقل فراهم م  تیفعال  یبرا

 .برسد یکل

 ل یتعط یبه جا لی : تعدالیعقل و خ یک یالکتینسبت د  .۴ .۳

  ا ی  یاست، نه تقابل  یو طول  یتعامل ،یکیالکتید  یارابطه   ال، یرابطه عقل و خ  ،   فلسفه صدرایی    بر اساس

عقل،   ینسب  یریگپس از شکل  گر،ید  ی مقدم بر عقل است« و از سو  الی»خی نیتکو  ریسو در س  کی. از  یحذف

با  نیا که  است  نظام   گرت ید»هدایعقل  خو  قوه  خ  د باش  الیبخش«  ولا  ال یو  فعال  ت ی تحت  به    ت ی آن 

از   . (Javadi Amoli, 2005)دبپرداز تکوینی،  نسبت  این  به  توجه  با  باید  فلسفه  آموزش  اساس،  این  بر 

تدریج زمینه پیوند و هماهنگی خیال و عقل را فراهم سازد. بنابراین، آغاز شود و به کودک  های خیالی  ظرفیت

ای مقدم بر عقل، بلکه ظرفیتی است که باید در فرایند تربیت، پرورش نه صرفاً مرتبه  خیال در تربیت فلسفی 

 یافته و در ادامه تحت هدایت عقل قرار گیرد. 

»تعط  »تعد  ست،ین  الیخ  کردن«لیهدف  از  لیبلکه  تا  است  طهارت«آن  و    و  افراط  انحراف، 

بماند  ضابطهی ب  یهایپردازالیخ نه    ن،یبنابرا .(HosseinPoor, 2013)مصون  کودک،  به  فلسفه  آموزش 

است که تحت    یالیاست و نه سرکوب آن به نفع استدلال خشک؛ بلکه پرورش خ  لیمطلق تخ  یرهاساز

  ابد ییم  افتنیت یسو مجال بروز و فعل  کی از    الیخ  ب،یترتن یبد  .شودیمتناسب با سن، بارور م  یِعقلان  ت یهدا

. مقصود از ردیگیفاصله م  یضابطگی و ب  یاز پراکندگ  یعقلان  تیفعال  قیاز طر  جیتدربه   گر،ید  یو از سو

تعد و  ا  ال«یخ  ل ی»طهارت  تخ  ن یدر  ن  ای  ل یمعنا، حذف  تبد  ست، یمحدودکردن آن  به ظرف  لیبلکه   یت یآن 

 است.  هفلسفآموزش  ندیدر فرا ریپذت ی منسجم و هدا

 ی چارچوب نظر یتیترب یهادلالت .۵ .۳

 :آموزش فلسفه به کودکان استخراج کرد یبرا  یدیکل ی هادلالت توان یم ،یمبان ن یمجموع ا از

معطوف به    د یبه کودک، با  یمرحله اول آموزش فلسف  استدلال«:  میبر »تعل  ال«یخ  تیتقدم »ترب  .1

 .او باشد الیبه قوه خ یدهو جهت   تی تقو ،یغنابخش

از داستان   :رپروال یخ  یابزارها .2   نمادها و   و  ییو روا  ی قرآن  یهالیتمث  ،یحکم  ی هااستفاده هدفمند 

 ,Tabatabai) ارائه دهند  و قابل فهم  و جذاب   یالیخ  یرا در قالب  یفلسف  میکه بتوانند مفاه   ی هنر  ی هاتیفعال

1996) . 
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مرب   .3 س  ینقش  »مرشد  مثابه  بلکه  گفت  طرفیب  گرل یتسه  ک ینه    یمرب  :«یوجود   ریبه  وگو، 

  ت یو سپس به عقل، هدا   ال یحرکت کودک را از حس، به خ  ریآگاه به مراتب نفس است که مس  ییراهنما

باشد    ده یرس  ال یو خ  یاز رشد عقل  یخود به سطح متناسب  یمستلزم آن است که مرب  ینقش  ن یچن  یفایا  .کندیم

کاف شناخت  ترب  یو  اقتضائات  و  ادراک  مراتب  به  با   کیهر    یتینسبت  متناسب  بتواند  تا  باشد  برخوردار 

 تفکر مستقل او تعادل برقرار کند.  یآوردن فرصت براو فراهم ت یهدا ان یم ،یمترب تیوضع

غالب در نفس کودک   یو ادراک  یبا مرتبه جوهر د یبا  ،یآموزش ی محتوا ا یهر روش  :یهماهنگ اریمع .4

 ایکرد که آ   یبررس  د یاست، با  محوری عقل  یتی)مانند حلقه کندوکاو( مستلزم فعال  ی شود. اگر روش  ده یسنج

 .ری خ  ا یاست    ده یلازم رس  یوجود  یگذر کرده و به آمادگ  یبه حد کاف  الینفس کودک از مراحل حس و خ

 
 ییکودکان بر اساس چارچوب صدرا ینقد حلقه کندوکاو در برنامه فلسفه برا .4

تکب نظر  هی ا  چارچوب  بهره   یبر  با  و  مبان  یریگپژوهش  معرفت  یشناختیهست  یاز  فلسفه    یشناختو 

عنوان هسته  »حلقه کندوکاو« را به   توانی م  ال،یقوه خ  گاه ینفس و جا  یدر باب مراتب وجود  ژه یوبه   ،ییصدرا

  ی نقد به معنا  ن یقرار داد. ا  یشیساختار و روش مورد نقد و بازاند  ،یمبان  ث یکودکان از ح  یبرنامه فلسفه برا

پرورش گفت  نیا  یمطلق دستاوردها  ینف پرسشگرروش در  و  بررس  ست،ین  یوگو  به  ناظر    زانیم  یبلکه 

و   ییکودک از منظر فلسفه صدرا یادراک   یهات یو ظرف یآن با ساختار وجود  یو سازوکارها  یتناسب مبان

نقد در چند    نیا  است.  کردیدو رو  نیا  انیم  یتشناخو معرفت  یشناختیهست  یهاتفاوت  یآشکار ساختن برخ

 :قابل طرح است یمحور اساس

 نفس ینی کودک« و غفلت از مراحل تکو یانگار ی»عقلان یمغالطه .1 .۴

استوار است   فرضش یپ  نیبزرگسالان، بر ا  یپژوهش  یجامعه  یکندوکاو، با الهام از الگو  یحلقه  روش

»نقد    «، یاستدلال  ی وگوبر »گفت   یمبتن  ی ندیورود به فرآ  ی لازم برا  یو وجود  یذهن  یکه کودک، از آمادگ

مستلزم آن    فرض،ش یپ  ن یا . (Lipman, 2003)برخوردار است   ل« یبر دل  ی مبتن  ی و »داور  ها«دگاه ید  یمنطق

به گذر از مراحل  ازیکم به سرعت و بدون ندست ایقرار دارد  یعقلان یدر مرتبه  ایاست که نفس کودک، 

 .مرتبه است  نیواسطه، قابل ارتقا به ا

در تعقل« است. نفس کودک، بر اساس    لیتعج  یدچار »مغالطه  فرضش یپ  نیا  ه،یمنظر حکمت متعال  از

 ال«ی»خ  یمرتبه   ن یرشد، عمدتاً در مراتب »حس« و در آغاز تکو  یه ی، در مراحل اولیاصل حرکت جوهر

حرکت است،   ن یا تیغا م، یمفاه نیب ینطقم یو رابطه  ات یادراک کل یتعقل به معنا  .(Sadra, 1981)است

نقطه  مبنا   ست، ین   ال یتأخر عقل و خ  ا یمسئله صرفاً تقدم  همچنین    آغاز آن.   ینه   فیتعر  یبلکه تفاوت در 
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معنا  ت یعقلان تفاوت  کردی تعقل در دو رو  یو  م  یاست؛  از سطح روش   تواند یکه  را  برنامه  به    یشناختنقد 

کودکان،   یدر برنامه فلسفه برا  .آن، منتقل کند  یشناختو انسان   یشناختمعرفت  یمبان  یعنی  تر،یادیبن  یسطح

 یمنطق   یوگوو گفت   میمفاه  انیکشف روابط م  ،یمانند استدلال، داور  ییهایی عمدتاً در قالب توانا  تیعقلان

 ی اب یاز ادراک و کمال نفس و دست  یاتعقل ناظر به مرتبه   ه،یدر حکمت متعال  کهیدرحال  شود؛ یم  یبند صورت

 . به معقولات است

  ی است، نوع یکه محور آن استدلال و نقد عقلان یانقش در حلقه   یفایواداشتن کودک به ا  ن،یبنابرا 

  تواندیرشد، م  عیتسر  یبه جا  ل،یتعج  نی. اشودیبالاتر بر نفس ناقص محسوب م  یوجود  یمرتبه   لیتحم

شناخت به»فشار  »شکلیمنجر  لفظ  یسطح  یفهم  یریگ«،  مفاه  یو  نها  ق«یعم  می از  در   ا ی   یگانگی»ب  ت، یو 

   د.شو ی فلسف تینسبت به فعال «یعلاقگیب

 آن یشناختیگرفتن شأن هست دهی و ناد  «یزشیبه »ابزار انگ الیخ یقوه لیتقل .۲ .۴

کودکان  متداول  یبرنامه   در برای  فلسفه  تصوآموزش  داستان،  از  موقع  ر ی،  استفاده   ییروا  یهات یو 

ساز« و »فراهم آوردن  مسئله  تیموقع جادی»ا زه«،یانگ جادیحالت »ا نیعناصر در بهتر نی. اما کارکرد اشودیم

تعر  ی برا  ه ی اول  یمحتوا به  داستان مقدمه گفت  .(Lipman, 2003)شده است  فیبحث«   محض وگوست و 

   .اما گذرا است د یمف یآغازگر ال ینگاه، خ نی. در اشودیآغاز بحث، کنار گذاشته م

  ا یواسط« است. داستان    ی»مقام مستقل ادراک« و »عالم وجود  الیخ  یقوه   ،ییمقابل، از منظر صدرا  در

ن  ریتصو با معنا است.    یه ی اول  یو ماده   الیخ  ی وجود  ی بلکه غذا  ست،یمناسب، صرفاً محرک  اتحاد نفس 

  ی الی، با صور خالیخ  ینفس او در مرتبه   شنود،یمفهوم »عدالت« را م  یحاو  یکه کودک داستان  یهنگام

هرگونه    ی ضرور  ی که مقدمه   کندیم جاد یا یو وجود   ی تحول درون  کی اتحاد،   نیا . شودی عدالت متحد م

 است.   ی بعد یعقل لیتحل

 مراتب معرفت  یطول یوستگی»گسست« در پ جاد ی ا .۳ .۴

  ق، یدارد. معرفت عم  د یو عقل تأک   ال یمراحل حس، خ  یجیو تدر  یطول  یوستگی بر پ  راییفلسفه صد

 یجهش   یکندوکاو، اما ساختار  یمدارج و استقرار در هر مرحله است. روش حلقه   ن یکامل ا  یحاصل ط

)بحث و استدلال(    «یزبان-یعقل  ت یبه فعال  ماًیداستان(، مستق  دنی )شن  ییروا-یحس  افت یروش از در  ن ی. ادارد

 فی ضع  اریبس  ای  ردیگی م  ده یمعنا را ناد  یوجود  یسازی و درون  یالیخ  تی تثب  یانیم  یو مرحله  کندیپرش م

 . ( Abdollahi, 2009)انگاردیم

 :عمده به دنبال دارد ب یگسست، دو آس نیا
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  یاز ملکات وجود یاز آنکه در جان کودک نشست کنند و جزئ شیپ ،یفلسف میمفاه: یمعرفت بیآس

فلسفه    یکودک ممکن است درباره   جه، ی. در نترندیگیقرار م  یذهن  یو باز یاو گردند، موضوع جدال لفظ

بگو فلسف   د،یسخن  موضع  از  نباشد  یاما  به   .برخوردار  کندوکاو،  حلقه  سرساختار  حرکت  از    ع یسبب 

شن  ییروا  یهاتجربه  انتزاع  یداریو  مباحث  معرفت  یعیطب   یوستگی پ  ،یبه  مخدوش   یمراتب  را  کودک 

  ت ی تثب ال یکه در مرتبه خاز آن  ش یپ یفلسف  م یمفاه شود یاختلال، موجب م ن ی. ا(Abdollahi, 2009)کندیم

 (. M Motahhari, 2006)نکنند دای لازم را پ یعمق ادراک  جه، ینتشوند، به سطح تعقل منتقل گردند و در  

  دن ی بخش  ی رومندیبه ن  ال، یخ  یقوه   ل یاز تکم  ش یاستدلال پ  یقوه   کیروش، با تحر  ن ی: ایتیترب بیآس

 .نجامدامیو حکمت   نشی ب قی تعم یجدل و مغالطه به جا یبه قوه 

 «»ساحت زبان و منطق« بر »ساحت ادراک و وجود  یغلبه .۴ .۴

 یاستدلال، طرح پرسش منطق  انی ب  ییو مشارکت، عمدتاً در توانا  شرفتیپ  اریکندوکاو، مع  یحلقه  در

صورت گفتار بر    شودیباعث م د،یتأک   نیا . (Lipman, 2003)شودی خلاصه م گرانید دگاه ید یو نقد کلام

 فایوگو ادر گفت   اکوچک ر  لسوفیف  کیکه چگونه نقش    آموزدی. کودک مردیگ  یشیادراک پ   یهیما

 .کرده باشد یطالب حکمت را ط کی یتحول وجود ریلزوماً س آنکهی کند، ب

حق  ،ییصدرا  یفلسفه   در وجود   ،یقیمعرفت  و    یاتحاد  اطلاعات  تراکم  نه  است  معلوم  و  عالم 

واژگان و قدرت  یره یدا ش ینه صرفاً به افزا نجامد، یبه تحول در نفس ب  دیبا  یفلسف ت ی. ترب یزبان یهامهارت

بن  یدر حال  ،یمنطق-ی بر بعد زبان  یمناظره. تمرکز افراط اند، ممکن  نشده   تی تقو  یالیادراک خ  یهاان یکه 

 . حق یایجو یمیفروش پرورش دهد، نه حکفضل یلسوفیاست ف

 ال یخ لی و ضرورت تعد ال«یعقل و خ کی الکتی گرفتن »د  دهی ناد .۵ .۴

و    ت یهدا  ی برا  یسمیاما فاقد مکان  کند،یم  ه ی به عنوان منبع الهام تک  الیکندوکاو، بر خ  یحلقه   روش

هاست،  وگو و استدلال گفت   یرونیدر خدمت نقد ب  شتریروش، عقل ب   نیقوه توسط عقل است. در ا  نیا  لیتعد

 .الیخ یبه قوه  یدرون یبخشنه نظم

را از افراط، انحراف    خیالنفس باشد و    ی»امام« قوا  د یبا  لعق  ه،یاست که در حکمت متعال  یدر حال  نیا 

ا(Javadi Amoli, 2005) . بازدارد تخ  نیفقدان  رشد  به  است  ممکن  جامع،    ت یتقو  ای  قاعده ی ب  لینگاه 

  ت ی تحت ولا ضبطاما منخیال  که هدف، پرورش  یمنجر شود، در حال خیالدر  شهیریخشک و ب یتیعقلان

 . (HosseinPoor, 2013)عقل است

به دل  یحلقه   ،ییبراساس چارچوب صدرا  نقد:   یبندجمع  از مراحل   یشتابزدگ  ل» یکندوکاو  در عبور 

بر ساحت    هیسوکی  دیمعرفت« و »تأک   ریگسست در س  جادیبه ابزار«،»ا  الیمقام خ  لیرشد نفس«، »تقل  یعیطب
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با ساختار وجود  و استدلال«،  ادراک   یزبان  ا  یو  است.  ناهماهنگ  اشکال    کی  نه  ،یناهماهنگ  نیکودک 

رو، اقتباس صرف و    نیدارد. از ا  «یشناختو معرفت  یشناختانسان   یدر »تفاوت در مبان  شه یبلکه ر  ،ییاجرا

  مت یعز  یکه نقطه   لیبد  ییالگو  یو طراح  نیادیبن  یشیو بازاند  ست ین  یروش کاف   نی ا  یصور  یسازیبوم

 .دینمایم  یباشد، ضرور ال«یخ ت یآن »ترب

 
 ی ریگ جهی نت . 5

کودکان    ی برنامه فلسفه برا  یشی که بر ضرورت بازاند  یبا مطالعات  ییپژوهش، ضمن همسو  ن یا  ی هاافتهی

نمونه،    ی ها تفاوت دارد. برابا آن   لیکانون تحل  ث یاند، از حکرده   دیتأک   یاسلام   ت یو ترب  میتعل  ی بر اساس مبان

کودکان در چارچوب   یفلسفه برا   نامهبر  یامکان و الزامات بازخوان  ،ییمبنا  ی کردی( با رو2009)  یعبدالله

برنامه    ن یا  ل یکه تحل  دهد ی پژوهش حاضر نشان م  یهاافته ی  کهیکرده است؛ درحال  یرا بررس  یفلسفه اسلام

و نسبت آن با   الیقوه خ  یشناختمعرفت  گاه یاز منظر جا  یعنی  تر،ق یتر و عممشخص  یدر سطح  توانیرا م

 یفلسفه اسلام  یبرنامه با مبان  یکل  یسازگار  زانیمنظر، مسئله صرفاً م  نیگرفت. از ا  یمراتب ادراک و تعقل، پ

صورت   ست، ین نحوه  عقلان  ندیفرا  ی بندبلکه  و  ادراک   تی معرفت  ساختار  با  آن  نسبت  و  برنامه  نفس    یدر 

نشان   ن، یش یمطالعات پ  یریگجهت   تی اهم  د یی حاضر ضمن تأ  ی هاافته ی  ن،یبنابرا.  ابدییم  ت یاهم  ز یکودک ن

قوه خ  دهدیم دادن  قرار  تحل  الیکه  کانون  د  تواندیم  لیدر  م  یگریابعاد  نسبت  برا   انیاز  فلسفه    ی برنامه 

با رو  پژوهش  را آشکار سازد.  هیکودکان و حکمت متعال پا  یلتحلی–یفیتوص   یکردیحاضر  بر   یمبان   هیو 

به عنوان رکن اصل  ،ییصدرا  فلسفه »حلقه کندوکاو«  نقد  برا  یبه  نتا  یبرنامه فلسفه  پرداخت.   جی کودکان 

ا از  تفاوت   لیتحل  نیحاصل  که  داد  متعال  نیا  انیم  نیادیبن  یهانشان  حکمت  و  در   شهیر  ه،یبرنامه 

  ی ند یفرآ  تی و ترب  م یتعل  ه، یمنظر حکمت متعال  از   .ها داردآن   یشناختو معرفت  یشناختی هست یهافرضشیپ

با حرکت جوهر  یجیو تدر  یوجود   قیتعم  الیدر مرتبه خ  شود،ینفس از مرتبه حس آغاز م  یاست که 

گذرا،    یانه مرحله   ال یچارچوب، قوه خ  نیدر ا.رسدیبه مرتبه عقل مدر اوج خودش    تی و در نها  ابدییم

 . ( Sadra, 1981)دیآیشمار مبه  یدر تحقق معرفت انسان نیادیبن یاو واسطه  ل یاص یابلکه مرتبه 

چون داستان،    ییاز ابزارها  یریگبهره   رغمی برنامه، عل  ن یساختار حلقه کندوکاو نشان داد که ا  لیتحل

قوه   یشناختدارد و نقش معرفت  جانبه ک ی  د یتأک   ی استدلال  ی هاو مهارت   ییوگوگفت   ت یدر عمل بر عقلان 

 . (Lipman, 2003)شناسدینم  ت یطور کامل به رسمرا به  الیخ

کودک منجر شده و موجب    یادراک   ت یو ظرف  یفلسف  یهات یسطح فعال  انیم  یبه ناهماهنگ  کرد،یرو  نیا

  دار ی و ناپا  یزبان  یشوند، در سطح  لیو ماندگار تبد  ی وجود  یاکه به تجربه آن  یجابه   یفلسف  میمفاه  شودیم
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بدون    ،یبه مباحث انتزاع  ییواو ر  یحس   یهاپرش از تجربه   ن،یهمچن  .(M Motahhari, 2006)بمانند  یباق

 .شودیکودک م یمراتب معرفت یوستگی موجب گسست در پ ال،یدر مرتبه خ یمعان ت یتثب

بازطراح  نیا  بر امکان  که  داد  نشان  پژوهش حاضر  به    یبرا  یبوم  یابرنامه   یاساس،  فلسفه  آموزش 

  ی بعد  ی مورد پژوهش ها تواندیکه م  لیبد ی وجود دارد. در الگو ه،یحکمت متعال یبر مبان یکودکان، مبتن

بگ غنابخش  یفلسف  تیترب  ،ردیقرار  هدا  یاز  خ  تیو  بستر  الیقوه  در  سپس،  و  شده  و    ی جیتدر  یآغاز 

 ری س  یوگو به راهنماگفت  گرل یتسه  کیاز    یچارچوب، نقش مرب  نی. در اانجامدیبه تعقل م  شده،ت یهدا

م  ی وجود ارتقا  ابزارها  ابدییکودک  روا  ییو  فعال  ی مثال  ینمادها  ،ینید  ی هات یچون    ، یهنر  ی هات یو 

 . (Tabatabai, 1996)کنندیم دا یآموزش پ ندیدر فرآ یادیبن یگاهیجا

فلسفه    ی هاتیاز ظرف  یریگو با بهره   یاگر آموزش فلسفه به کودکان در بستر فرهنگ اسلام  ت،ی نها  در

شوند که با    یطراح  ییهافاصله گرفته و برنامه   یصرفاً اقتباس  یکردهایدنبال شود، لازم است از رو  صدرایی

شده ترجمه  یاز قالب  راکودکان    یفلسفه برا  ،یکردیرو  نی نفس کودک هماهنگ باشند. چن  یساختار وجود

 .کندیم لیو معناگرا تبد  یوجود  ،یتیترب یمحور، به حرکتو مهارت 
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Abstract 

Prevailing discourses on understanding and educating the child tend to view the child mainly 

through psychological-developmental, legal, or skills-based approaches; approaches that 

regard the child as a “deficient” and “still developing” being and define the aim of education 

as bringing the child to a desirable state in adulthood. Examining the relationship between 

childhood and social sustainability, this article revisits the common “a posteriori” view of 

social sustainability, which treats it as an external, future-oriented state to be attained, and 

explores the possibility of an “a priori” view: one that understands sustainability as an 

ontological matter rooted in human beings’ mode of being in the world. The central argument 

is that the ontology of childhood is not a marginal topic but a gateway to thinking about social 

sustainability; not in the sense that children should be educated for a future sustainability, but 

in the sense that the child’s mode of being, as a being who simultaneously “is” and 

“becomes,” already lives a form of sustainability here and now. Drawing on the contested 

literature on “being” and “becoming” in childhood studies, and critiquing the prevailing 

educational discourse that views the child largely through deficiency, the article shows that 

the relationship between childhood and social sustainability is not merely instrumental and 

temporal. The educational implications of this rethinking are formulated not as new 

prescriptions but as a shift in the quality of the educator’s presence alongside the child, from 

“compensating for a deficiency” to “making room for the child’s emergence,” and as a 

distinct understanding of childhood among parents. The study adopts critical reflection as its 

method and does not seek to advance a definitive claim; rather, it seeks to open a theoretical 

possibility for rethinking the relationship between the ontology of childhood and social 

sustainability. 

Keywords: Ontology of Childhood; Social Sustainability; Being and Becoming; A Priori 

View; Child Education 
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Synopsis 

This article examines the relationship between childhood and social sustainability by asking 

where sustainability originates. In Iran, as elsewhere, social sustainability has become a 

major concern for policymakers and researchers, yet studies in Tehran, Zahedan, Ilam 

Province, and other settings continue to report low sustainability and persistent educational 

inequality. Most of these studies, and the major conceptual frameworks in the field 

(Eizenberg and Jabareen, 2017; Vallance, Perkins, and Dixon, 2011; Åhman, 2013), treat 

sustainability as an external state, measured by indicators and attained in the future. The 

article calls this the “a posteriori” view. Even the studies closest to this claim, such as Lecusay 

and colleagues’ view of sustainability as an ecology of caring practices, reach their 

conclusions by analyzing practice, and systematic reviews show the field is organized around 

policies and programs, not theoretical foundations explaining why childhood should be a site 

of reflection. Its central question is whether the limited yield of the a posteriori view points 

to a deeper, ontological layer: an “a priori” possibility in which sustainability is rooted in the 

human mode of being in the world. 

Methodologically, the study is a theoretical inquiry based on critical reflection (Fook,2025; 

Morley, 2008). Texts from the literature on childhood studies and social sustainability were 

purposively selected for their link to the tension between “being” and “becoming” or to an 

ontological redefinition of sustainability. They were analyzed in three steps following the 

DEAL model (Describe, Examine, Articulate Learning). Each text was read on its own terms; 

the texts were compared in light of the guiding question, and an ontological formulation and 

its educational implications were drawn out. Validity rests on the transparency and coherence 

of the interpretive reasoning, the fair representation of alternative views, and the researcher’s 

explicit reflection on their assumptions, not on statistical tests. The study makes no definitive 

claim; it aims to open a theoretical possibility. 

The first finding concerns the dominant discourses on childhood: the psychological-

developmental, the sociological-legal (e.g., Lundy’s participation model,2007), and the 

skills-based (e.g., the OECD Learning Compass 2030). Despite their differences, all define 

the child as “deficient” and “still developing,” whether psychologically, legally, or in terms 

of competence, and thus define the child only in relation to adulthood (James and 

Prout,1990). A limited review of Iranian upstream documents suggests that the same logic 

prevails there, although this judgment is preliminary. Such approaches reproduce the a 

posteriori logic: qualities such as cooperation and responsibility are transmitted as external 

skills, not lived by the child. 

The second finding is that the child can be understood as simultaneously “being” and 

“becoming” (Uprichard,2008). Taking the child’s present seriously is the condition for a 

desirable future, not a means to it. This leads to rethinking being as both necessary and 

dynamic. Drawing on a general insight from Heidegger’s being-in-the-world, and on 

resonances with Takkinen, Pulkki, and Vadén, the article suggests that human existence is 

relational from the outset. If sustainability is the quality of this relation, it cannot be imposed 

from outside. The third finding follows: childhood is not an instrument for achieving 

sustainability, but the place where sustainability is already lived, and it cannot be postponed 

to adulthood. 

Conclusion 

The educational implications are formulated not as new prescriptions but as a change in the 

quality of the educator’s presence. Drawing on Arendt’s notion of natality and Biesta’s 
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critique of “learnification,” the educator’s task shifts from “compensating for a deficiency” 

to “making room for the child’s emergence,” recognizing the child as someone who appears 

and not as something to be shaped. This resembles a Socratic, midwife-like role. The teacher 

accompanies the child’s own questions, for example about a leaf’s shape or a plant’s need 

for water, deepening and orienting them without imposing values. The same logic extends 

from the child’s encounter with a phenomenon, to a dispute over sharing, to collective 

decisions about a shared space. Sustainability grows from “I and the other,” then “I and 

others,” not from external rules. Planting, cooperative games, and environmental storytelling 

can serve as settings for this ontological dialogue. Parents’ views of childhood, largely 

shaped by market-driven and competence-oriented pressures, need reconsideration in the 

same way: from preparing the child for adulthood to understanding childhood as both being 

and becoming. 

The article concludes that persistent unsustainability may stem partly not from weak 

implementation or policy but from the a posteriori view itself, which seeks sustainability in 

indicators and programs and not in the mode of being of those who must sustain it. Its 

principal contribution is an ontological argument for why childhood should be a site of 

reflection on sustainability, whereas most existing studies ask how to work with children for 

it. Because the study is theoretical, it offers an opening, not a definitive claim. Future research 

should examine it through empirical study of educational practice, closer analysis of Iranian 

educational documents and field experience, and engagement with alternative theoretical 

traditions. The view should be tested alongside existing approaches, not as their replacement, 

to deepen understanding of where social sustainability begins. 
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 هچکید

نگرند؛  محور میشناختی، حقوقی یا مهارتهای رایج در فهم و تربیت کودک، بیشتر کودک را از منظر رویکردهای روانگفتمان

دانند و هدف تربیت را رساندن او به وضعیت مطلوب در را موجودی »ناقص« و »در حال تکامل« میرویکردهایی که کودک  

کنند. این مقاله در نسبت میان کودکی و پایداری اجتماعی، با بازخوانی نگاه رایج و »پسینی« که پایداری بزرگسالی تعریف می

نگاهی که پایداری را  ؛کنداند، امکان نگاهی »پیشینی« را بررسی میدمحور برای دستیابی میاجتماعی را وضعیتی بیرونی و آینده 

شناسی کودکی نه موضوعی د. استدلال اصلی این است که هستیدانمی  جهان  با  انسان  بودن  ة دار در نحو شناختی و ریشهامری هستی

 تربیت   آینده   پایداری  برای   باید  کودک  که  معنا   بدین  نه   است؛   اجتماعی  پایداری   ةای برای اندیشیدن به مسئلفرعی، بلکه دروازه 

 را   پایداری   از  صورتی  خود  شود«،»می  و  »هست«  زمانهم  که   موجودی  مثابةبه  کودک،  بودن  نحوة   که  معنا  بدین  بلکه  شود،

 نشان   رایج،  تربیتی  گفتمان  نقد  و   کودکی  مطالعات  در  »شدن«  و   »بودن«  برانگیز بحث  ادبیات  بر  تکیه  با.  کندمی  زندگی   اکنونهمین

 قالب  در   نه  بازاندیشی  این  تربیتی  پیامدهای.  نیست  زمانی -ابزاری  صرفاً  اجتماعی  پایداری  و   کودکی  رابطة   که  شودمی  داده 

ستورالعملی تازه، بلکه در تغییر کیفیت حضور مربی در کنار کودک، از »جبران کمبود« به »جا بازکردن برای ظهور او«، و در  د

شود. این پژوهش با روش تأمل انتقادی انجام شده و در پی ادعایی قطعی نیست، بندی میمتمایز والدین از کودکی صورتدرک  

 .شناسی کودکی و پایداری اجتماعی بگشایدکوشد امکانی نظری برای بازاندیشی در نسبت هستیبلکه می

 شدن، نگاه پیشینی، تربیت کودکی شناسی کودکی، پایداری اجتماعی، بودن و هستیهای کلیدی: واژه 
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 مقدمه 

اجتماعی پایداری  ایران،  سال  1در  دغدغهطی  از  یکی  به  اخیر  سیاستهای  اصلی  گذاران،  های 

است.   تبدیل شده  اجرایی  نهادهای  و  ناپایداریباوجوداینپژوهشگران  و  ،  است  یافته  ادامه  اجتماعی  های 

 136با نظرخواهی از    (Babaei Banaei et al., 2024) برای نمونهاند.  پرداخته  های داخلی نیز به آنپژوهش 

د که وضعیت پایداری اجتماعی در این دو شهر »چندان  انهای تهران و زاهدان نشان داده مدیر ارشد شهرداری 

 Salaavarzi zadeh)مطالعة  ت. همچنینها در شاخص آموزش اسقبول نیست« و بیشترین شکاف میان آنقابل

et al., 2024)    دارد،   قرار  »پایدار«  سطح  در  شهر  یک  تنها  که   نشان داد  ایلم  استان  شهری  ةنقط  21در بررسی 

ای قوی و  اند و میان جمعیت و پایداری شهرها رابطه ناپایدار« یا »ناپایدار« جای گرفته شهر در سطح »نیمه   16

  پایین  را   اجتماعی  پایداری   تهران   چیذر  ة در محل  (Sheikhi et al., 2018) به طور نمونه  . معکوس برقرار است

   (Nastaran et al., 2013) د.  انیافته  اجتماعی  مشارکت  شاخص  در  را  رضایت   کمترین  و  اندکرده   گزارش

  این   تنوع  و  پیچیدگی  گستردگی،  بر  و  کندمی  ارزیابی  را  اجتماعی  پایداری  هایشاخص   و   ابعادپژوهشی   در  

  با   ها،پژوهش   این .  دارد  تأکید   شهری  گذاریسیاست   و   ریزیبرنامه   ابزار  عنوانبه   هاآن   جایگاه   و  هاشاخص

 ؛ فهمندمی  گیریاندازه قابل   و  بیرونی  هایشاخص  راه   از  را  اجتماعی  پایداری  مقیاس،  و  روش  در  تفاوت  مةه

  تنها که آیا   آیدمی پیش  پرسش  این  رواین   از.  شودمی نامیده  »پسینی« مقاله  این  در  که است   نگاهی  همان  این

 .رفتهای مرتبط، همان ثمری را داشته که انتظارش میتأکید بر پایداری اجتماعی و تدوین سیاست

فهم   (Eizenberg & Jabareen, 2017)    مفهومی  چارچوب  ةدر این مقاله، پایداری اجتماعی بر پای

تجربی می و  نظری  مطالعات  در  موجود  رفع خلأ  با هدف  و  مفهومی  تحلیل  با روش  که  شود؛ چارچوبی 

 ریسک   نویسندگان.  است  «2ریسک »   مفهوم   چارچوب  این   عزیمت  ةپایداری اجتماعی ارائه شده است. نقط

  از   ناشی  های تهدید  ویژه به   معاصر،  شرایط  که  باورند   این   بر  و   دانند می  پایداری   فهم  در  سازنده   مفهومی  را

  برای  را   کالبدی   و  ساختاری  فضایی،  اجتماعی،  تهدیدهایی  آن،   با   مرتبط  هایقطعیتعدم   و   اقلیمی  تغییرات

  شرایط   حفظ  به   فقط   اجتماعی  پایداری  منظر،  این  از.  آوردمی   پدید  هاآن  زیست   فضاهای  و  انسانی  جوامع

این  مع  به   بلکه  شود،نمی  محدود   موجود  اجتماعی با  مواجهه  برای  تلش  حال،  تهدید نای  عین  در  و  ها 

های اجتماعی است. بر همین اساس، نویسندگان پایداری اجتماعی را در قالب چهار گویی به دغدغه پاسخ

 رویارویی یک وجهی متمایز از اقدامات اجتماعیِ لازم برای    کنند که هربندی می پیوسته صورت هممفهوم به 

 
1 - Social Sustainability 
2 - Risk 
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و اشکال شهری     5مصرف پایدار و مسئولانه -، تولید4، ایمنی  3دهد: عدالت را پوشش می  ریسک و تهدید با  

 .  6پایدار

  و  شودمی   بندیصورت  مشارکت  و  بازتوزیع  شناسی،رسمیتبه   ةدر این چارچوب، عدالت با سه مؤلف

  تواند می رواین  از  دارد؛  تأکید امور در مردم همة واقعی مشارکت امکان کردنفراهم  و  عدالتیبی  با  مقابله بر

  از   یکی  نیز  ایمنی.  کند  تقویت   را  مکان  به   دلبستگی  و  اجتماع  احساس  و  دهد  کاهش  را  ازخودبیگانگی

 نیز  و  امنیت،  و  حفاظت  از  برخورداری  برای  افراد  حق  بر  و  است  اجتماعی  پایداری  شناختیهستی   هایبنیان 

 . دارد دلالت آینده   هایآسیب  و  تلفات از پیشگیری برای سازگاری تدابیر اتخاذ

مسئولانه-تولید و  پایدار  بازسازمان  هم  مصرف  شیوه به  در دهی  ارزش  و کسب  تولید، مصرف  های 

زیست مسئولیت   جهت و  اجتماعی  میپذیری  مربوط  خطرهای  گونه به شود؛  محیطی  بر  علوه  که  ای 

کشی، ازخودبیگانگی و کمیابی نیز کاهش یابند. اشکال شهری چون بهره   محیطی، خطرهای اجتماعیزیست

ها باید از طریق  های مطلوب شهری و اجتماعی اشاره دارد؛ این صورت به ابعاد کالبدیِ صورت   نیز  پایدار

مانند فشردگیویژگی تنوع کاربری 7هایی  پاک و حمل9، سبزینگی8،  انرژی  به شکل ،  پایدار،  گیریِ ونقل 

سان، پایداری اجتماعی حاصل تحقق  احساس اجتماع، ایمنی، سلمت و دلبستگی به مکان کمک کنند. بدین 

  تهدید ها   با   رویارویی هاست در  افزایی آن جداگانه و مستقل این چهار مؤلفه نیست، بلکه برآیند پیوند و هم 

 محیطی جوامع.آوری اجتماعی و زیست ویت تاب و در جهت تق

های دیگری نیز وجود دارد که حاکی از پیچیدگی و دشواری های تعریف البته دربارة این مفهوم گفتنی

به شمار می رود؛ همچنانکه »واژه   (Littig & Griessler, 2005)آن  را  پراگماتیسم   ای جدلی درآن  میانة 

دهد که در مرور خود نشان می  ( Colantonio, 2009)  هم  کولانتونیو.  خوانندسیاسی و نظریة اجتماعی« می

و همکارانش    های بنیادین آن توافق ندارند. والانس رویکردهای سنتی و نوظهور به این مفهوم، بر سر مؤلفه 

(Vallance et al., 2011 )  اند که در ادبیات شناسی پیشنهاد کرده کردن این چندگانگی، سه گونه برای روشن

توسعه »پایداری  است:  مرجع  بسیار  حوزه  »پایداری  10ای این  است؛  اساسی  نیازهای  تأمین  به  ناظر  که   »

 
3 - Equity 
4 - Safety 
5 - Eco-prosumption 
6 - Sustainable Urban Forms 
7 - Compactness 
8 - Mixed land uses 
9 - Greening 
10 - development sustainability 
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« 12دارنده نگه پایداریِ    پردازد؛ و » محیطی میجهت اهداف زیست   « که به تغییر رفتارهای انسانی در11یوندی پ

 فرهنگی در برابر تغییر تأکید دارد. -های اجتماعیکه بر حفظ هنجارها و سرمایه

داری«  نیز پایداری اجتماعی را دقیقاً در همین نقطة تلقی میان »توسعه« و »نگه   ( Åhman, 2013)آهمن   

ای مهم برای مقالة حاضر در این طیف، نکته  با تمام این پیچیدگی و گستردگی، توجه کند.بندی میصورت

پایداری را نه فقط هدفی برای دستیابی،  تداوم بخش،مانند پایداری ، هااگر برخی از این خوانش ؛خود دارد

ساختارهای بیرونی در ، پرسش از ریشة این امرِ پایدار گیرند، آنگاه کردن در نظر میبلکه چیزی برای حفظ 

انسان  تر تداوم پایداری آیا تنها به ساختارها و  . به سخن دقیق ماندپاسخ میهمچنان بی  ،هایا در نحوة بودنِ 

انسان نیز مرتبط و بلکه  نحوة همکاری و در هم  بنیادی تری چون نحوة بودن  تندگی آنهاست یا به مسائل 

 وابسته است.

با وجود   اجتماعی،  پایداری  و هم در سطح این دشواری اهمیت  مفهومی، هم در سطح جهانی  های 

 انسجام اجتماعیالمللی، آموزش باکیفیت و  مورد تأکید قرار گرفته است. در اسناد بین   های داخلیپژوهش 

.  (United Nations Department of & Social, 2025)های اصلی توسعة پایدار شمرده شده استاز مؤلفه 

های تجربی نیز نمودهای  وجو کرد؛ پژوهشاین اهمیت را نباید تنها در سطح نظری یا اسناد بالادستی جست

 Rostaei et)کنند. برای نمونه، روستایی و همکارانمیمشخص آن را در بافت زندگی اجتماعی آشکار  

al., 2016 )  دهند که میان نابرابری آموزشی های آموزشی در شهر سقز نشان میدر تحلیل فضایی نابرابری

رابطه  شهری  اجتماعی  پایداری  نابو  هرجا  دارد:  وجود  معکوس  و  معنادار  بوده، ای  بیشتر  آموزشی  رابری 

دهد پایداری اجتماعی مفهومی صرفاً انتزاعی یا ای نشان میچنین یافته ت. تر بوده اسپایداری اجتماعی پایین

های آموزشی پیوندی ملموس دارد. باید خاطرنشان کرد که این  آرمانی نیست، بلکه با توزیع واقعی فرصت

پرسش مقالة حاضرناظر حالی است که  این دردهد؛  داری نشان مینمونه ناپایداری اجتماعی را در سطح پدی

فضایی نیست، بلکه کوششی -معنای کنارنهادن بعُد اجتماعیشناختی به توجه به بعُد هستی؛  به ریشة آن است

ناپایداری این  بنیان  از  پرسیدن  نیست  هاست.برای  تردیدی  علت نابرابری   همچنانکه  آموزشی  های  های 

ها به نگاهی به کودک بازگردد که او را تنها در نسبت  همه، اگر بخشی از آن ی دارند؛ با این ساختاری متعدد

پذیرتر شدن پایداری  های تحقق تواند یکی از زمینهشناسی کودکی میسنجد، بازاندیشی در هستیبا آینده می

همین  از  باشد.  به اجتماعی  آموزش،  که  حوزه روست  از  یکی  نابرابعنوان  که  پایداری  هایی  با  آن  در  ری 

 ت.گذاران تربیتی اسی توجه بیشتر سیاست اجتماعی پیوند دارد، شایسته 

 
11 - Bridge sustainability 
12 - Maintenance sustainability 
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  - از آیزنبرگ و جبارین تا والانس و آهمن-های یادشده  تمامی چارچوببه نظر می رسد  همه،  با این 

بیرونی می  با شاخص در اساس، پایداری را وضعیتی  ؛ نگاهی که ها سنجیده و اصلح شودانگارند.که باید 

نگاه پسینیمی بتوان از دل همان پرسش آغازین، دربارة ثمرة  اما شاید  نامید.  »پسینی«  امکان  ،  توان آن را 

همان گشود.  نیز  را  دیگر  تعلیمنگاهی  فیلسوفان  برخی  که  بحران گونه  با  مواجهه  در  های  وتربیت، 

 ;Bonnett, 2020)  اند»توسعه« و »آموزش« شده محیطی، خواستار بازاندیشی در مفاهیم بنیادینی چون  زیست

Holma et al., 2026; Orr, 1992) توان این پرسش را نیز مطرح کرد که آیا مسئلة پایداری  . از اینرو، می

گردد؛ نگاهی »پیشینی« که پایداری را نه  شناختی بازنمیتر و هستی رفای ژاجتماعی هم در نهایت به لایه 

 وضعیتی برای دستیابی، بلکه امری درونی بداند که در نحوة بودن انسان با جهان ریشه داشته باشد.

بودن  وجوی این نحوه جای جست و حال که سخن بر سر نحوة بودن انسان است، چرا بهتر نباشد که به 

ای  شناسی کودکی را نه یک موضوع فرعی، بلکه دروازه کودک بازگردیم و هستی  تی دیگر، به تربدر جایی  

 برای اندیشیدن به همین مسئلة پایداری اجتماعی قرار دهیم؟ 

شده  مسیرهای گوناگون به نسبت کودکی و پایداری اجتماعی پرداختهها از در پژوهش در این رابطه،  

پداگوژی است نخست،  مسیر  پیش   های .  آموزش  در  تعلق  و  مراقبت  بر  نمونه  مبتنی  برای  است؛  دبستانی 

(Johansson & Rosell, 2021 )  تعامل کودکپایداری اجتماعی را حول عمل -های مراقبتی روزمره در 

گذارانه و کاربردی است که تربیت کودکی را  های سیاست مسیر دوم، چارچوب  .دهندزرگسال سازمان میب

برای تحقق اهداف از پیش  پایداری می تعیینابزاری  پایداری اجتماعی در دانند؛ چنان شدة  که در آموزش 

 & Dreamson)طبیعت  -یا در پیوند آموزشی رابطة انسان  ( Garcia Manas, 2024)های اولیة کودکی  سال

Kim, 2022)  شود.  دیده می 

یافت که پایداری اجتماعی را  هایی توان در پژوهش این مقاله را نیز می  مدعایها به ترین نمونه نزدیک

در   (Lecusay et al., 2022) لکوسای و همکارانپژوهش  دانند: نه وضعیتی نهایی، بلکه فرآیندی مستمر می

بازی مشترک کودک نتیجه میب-تحلیل  باید  زرگسال  اجتماعی، همچون خود مراقبت،  پایداری  گیرد که 

ای از روابط مراقبتیِ دوسویه میان های مراقبتی« تلقی شود؛ یعنی چیزی که در شبکهای از عمل13»اکولوژی

نگه  و  ساخته  پژوهشگران  و  مربیان  می کودکان،  پای داشته  بر    که آن   از  بیش   پایداری   خوانش،   این  ةشود. 

 نزدیک  حاضر  ةمقال   مدعای  به   رو  آن  از  نگاه   این.  است  مراقبتی  هایکنش  از  جریانی  باشد،  نهایی  ضعیتیو

  دو   میان  حال  این  با.  بیرونی  پیامدی  به   نه  دهد،می  پیوند   بودنهم   با  و  زیستن  ة نحو  به  را  پایداری   ،که  است

 
13 - ecology 
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ن مراقبت را در روابط میان کنشگران یک آنا:  هست  تفاوتی  این پژوهش و مدعای مقاله حاضر  رویکرد

بررسی می به نحموقعیت  ناظر  مقاله  این  پرسش    چنین   که   است   کودک  خود   بودن   وة کنند، در حالی که 

 .سازدمی ممکن را روابطی

ی یک نوع بازی خاص بیرون  از دل تحلیل عمل  برآمده از پژوهش گفته شده   گیریهمه، نتیجه با این 

ترتیب،   همین شناختی خود کودکی آغاز شده باشد. به شود، نه از استدلالی که از بنیادهای هستی کشیده می

(Boldermo & Ødegaard, 2019)   نظام پایداری اجتماعی در آموزش مند خود بر پژوهشدر مرور  های 

ها، ، در بیشتر موارد، حول سیاستدهند که این حوزة پژوهشی، با وجود گستردگیدبستانی، نشان میپیش

که توجیه کند چرا کودکی باید محل   های عمل شکل گرفته، نه حول پرسش از مبانی نظریها و شیوه برنامه

 این تأمل باشد. 

شده، حتی های بررسیکنند: در پژوهش مرز ادبیات موجود را روشن می   ،ها در کنار هماین پژوهش 

رسد و بعُد اجتماعی از راه موضوعاتی خود می  ترین نمونه به تز این مقاله از مسیر تحلیل عمل به نتایج نزدیک

بیشتر به این پرسش میبیان دیگر، این پژوهش شود. به چون عدالت و شهروندی فهمیده می پردازند که  ها 

مقدم  پرسش  اما  کرد،  کار  پایداری  برای  کودک  با  باید  معنای  چگونه  در  کودکی،  اساساً  چرا  یعنی  تر، 

 .است شده  بندیصورت  کمتر باشد، پایداری  ة ورزی درباریشه شناختی آن، باید محل اندهستی

کوشد از دل همین خلأ، طرحی اولیه برای چنین استدلالی پیشنهاد دهد: نه با افزودن  مقالة حاضر می

ای، بلکه با گشودن سطحی از استدلال که پایداری اجتماعی و کودکی را  برنامه یا رویکرد پداگوژیک تازه 

شود که  زند. بدین منظور، نخست نشان داده میشناسی به هم پیوند می لکه در سطح هستینه در سطح عمل، ب

نه به  به ای برای آماده عنوان مرحلهچرا کودکی،  پایدار، بلکه  بزرگسال  برای فهم نحوة سازی  مثابه مدخلی 

 تواند نقطة عزیمت این بازاندیشی باشد. بودن انسان، می 

ای از کودک  بندی ت مربوط به تنش میان »بودن« و »شدن« در کودکی صورتدر ادامه، با تکیه بر ادبیا 

شود، بلکه در ای که برایش آماده میشود که پایداری را نه در آینده ای پیشنهاد میمثابه موجودی رابطه به 

کند. پژوهش حاضر با روش تأمل انتقادی صورت گرفته  اکنون تجربه میاش، همهمان نحوة زیستن کنونی

کوشد  و در پی آن نیست که ادعایی قطعی دربارة ماهیت کودکی یا پایداری اجتماعی مطرح کند؛ بلکه می

توانند آن را بسط  های بعدی میامکانی نظری را برای بازاندیشی در این نسبت بگشاید؛ امکانی که پژوهش 

 نقد کنند.  ایدهند 
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بهره گرفته شد؛ روشی که فراتر از یک مهارت فردی و    «یدر این پژوهش، از رویکرد »تأمل انتقاد

شیوه  به  »دانستن  برای  بستری  میآموزشی،  فراهم  دیگر«  تأمل .  (Fook, 2025; Morley, 2008)  رد آوای 

پرسش به  پنهان،  بر کاوش در مفروضات  با تمرکز  پذیرفته انتقادی،  بدیهیات  از  و آشکارسازی  شده  گری 
رویکردی که نه در پی بازتولید ساختارهای مسلط، بلکه    پردازد؛یروابط قدرت در بازنمایی سنتی دانش م

وجوی هدفمند در ادبیات  کند. متون اصلی این پژوهش  .با جست های تازه عمل میدر جهت گشودن افق 

مطالعات کودکی و پایداری اجتماعی گزینش شدند؛ معیار ورود، پیوند صریح یا ضمنی متن با تنش میان 

کود فهم  در  »شدن«  و  هستی»بودن«  بازتعریف  با  یا  متون  کی،  میان  از  بود.  اجتماعی  پایداری  شناختی 

اند و یا واجد ظرفیتی، هرچند  هایی برگزیده شدند که یا نمایندة نگاه رایج و پسینی به پایداریشده، آنبازیابی

صورت  برای  دیدگاه ضمنی،  و  پیشینی؛  نگاه  هربندی  پنهان  مفروضات  بر  تمرکز  با  ن  ها  دربارة  سبت  یک 

 کودک با پایداری، در کنار هم مقایسه و به چالش کشیده شدند. 

در   باشد.  روشن  نیز  تفسیر  فرآیند  خود  اعتبار  معیار  باید  نیست؛  کافی  متون  درست  گزینش  صرف 

های آماری، بلکه بر اساس کیفیت،  اعتبار نتایج معمولاً نه بر پایة آزمون، ی انتقاد  تأمل های مبتنی بر پژوهش 

، پژوهشگر 14DEALشود. بر مبنای الگوی  قابلیت ارزیابی فرآیند استدلال تفسیری سنجیده می   شفافیت و 

صورت نسبتاً عینی توصیف کند، سپس آن را در پرتو اهداف  باید تجربه یا موقعیت مورد مطالعه را ابتدا به 

اصل، مبنای آن، اهمیت  پژوهش، مفاهیم نظری و شواهد موجود بررسی نماید و در پایان، یادگیری یا تفسیر ح

  .(Ash & Clayton, 2009) صراحت بیان کندآن و پیامدهای عملی آن را به 

کار بسته شدند: نخست، هر متن مستقل از سایر متون، بر  ترتیب چنین به در این پژوهش، این سه گام به 

محوری   پرسش  پرتو  در  متون  )توصیف(؛ سپس  شد  بازخوانی  درونی خودش  مفروضات  و  مدعا  اساس 

در کنار یکدیگر بازخوانی   سپس و    »چرا کودکی باید نقطة عزیمت فهم پایداری اجتماعی باشد«پژوهش  

بندی  شدند تا نقاط همگرایی و تنش میانشان آشکار شود )تحلیل(؛ و در پایان، از دل این مقایسه، صورت

. معیارهای اصلی شناختی پیشنهادی مقاله استخراج و پیامدهای تربیتی آن روشن شد )تفسیر/یادگیری(هستی

اعتبار در طی این سه گام عبارت بودند از: دقت و استنادپذیری ادعاها )با ارجاع مستقیم به متن منابع(، وضوح 

گیری، ارتباط تحلیل با پرسش پژوهش، توجه  ها، انسجام منطقی میان شواهد و نتیجه بودن توصیف و جزئی

 بدیل، و انصاف در بازنمایی مواضع دیگرانهای به پیچیدگی موضوع، بررسی تفسیرها و دیدگاه 

 
14 - DEAL (Describe, Examine, Articulate Learning) 
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 (Ash & Clayton, 2009; Paul & Elder, 1990)  با ادبیات پداگوژیک برای نمونه، در رویارویی 

جای فروکاهش این  تلش شد به   ،(Johansson & Rosell, 2021; Lecusay et al., 2022) بت مبتنی بر مراق

روشنی طرح و نقد  ها )توقف در سطح عمل( نیز به آثار به شاهدی برای تأیید ادعای مقاله، محدودیت آن 

 های بدیل است. دهندة رعایت معیار انصاف و توجه به دیدگاه شود؛ رویکردی که نشان 

اندیشه  معیارها،  این  بر  ا افزون  تعهد  و  توانایی  پژوهشگر؛  جایگاه،  ورزی  آگاهانة  آشکارکردن  به  و 

که پژوهشگر باید نشان دهد  های خود در فرآیند پژوهش، اهمیتی محوری دارد؛ چنان ها و ارزشفرضپیش

اند. در همین راستا، لازم  های اولیة او را تأیید، اصلح یا به چالش کشیده ها یا شواهد چگونه برداشت تجربه 

گرا فرض نقادانه نسبت به گفتمان رشدمحور و نقصان ژوهش را با پیش است تصریح شود که نگارنده، این پ

فرضی که در جریان مطالعة متون، نه رها شد و نه بدون تعدیل باقی در تربیت کودکی آغاز کرده است؛ پیش 

تری از نسبت میان  بندی دقیق سمت صورتماند، بلکه در مواجهه با ادبیات پداگوژیک مبتنی بر مراقبت، به 

به »بو »شدن«؛  و  و  دن«  ارزیابی صریح،  معیارهای  از  استفاده  بازتعریف شد.  جای طرد کامل رشدمحوری؛ 

های زمانی متفاوت برای بررسی ثبات تفسیر، نیز قابلیت اتکای داوری را در بازخوانی مکرر متون در فاصله 

رویه  داد؛  افزایش  پژوهش  دراین  انتقادی  تفکر  روبریک  منطق  با  که  یعنی ؛  (Brooks et al., 2010)  ای 

گذاری مستقل جا از طریق نمره دهی منسجم، که در آنشده برای نمره مشخصچارچوبی از معیارهای از پیش

بازاندیشی  ارزیابی  فرآیند  اختلف،  موارد  دربارة  مستدل  توافق  به  رسیدن  و  ارزیاب  قابل دو  و  شفاف  ها 

 راستاست. هم  - پیگیری شده بود

نه به بر این اساس انتقادی  ابزاری برای گردآوری صرف شواهد، بلکه  ، در این پژوهش، تأمل  عنوان 

کار گرفته شد؛ فرآیندی  ای و بازتفسیر آگاهانه به ای از توصیف، تحلیل مقایسه مثابة فرآیندی چندمرحله به 

 جود، فراهم آورد.شناسانه در باب کودکی را، فراتر از بازتولید صرف ادبیات موکه امکان بازاندیشی هستی

 

 از وضعیت بیرونی به نحوة بودن

داند،  دار در نحوة بودن انسان میاین نگاه پیشینی، که پایداری را نه وضعیتی بیرونی بلکه امری ریشه 

نیست  بی به (Heidegger, 1962)سابقه  انسان  از پیش »در، در توصیف  -جهان-مثابة موجودی که همواره 

درگیر با جهان است؛ نه چیزی  ای و  کند، نشان داد که هستی انسان، از همان آغاز، رابطه را تجربه می «15ودن ب

شود مرتبط  با جهان  ارادی،  کنشی  از طریق  بعداً،  بی  . که  کامل آنمقالة حاضر،  دستگاه  وارد  بخواهد  که 

گیرد: اگر نحوة بودن انسان با جهان، از همان شناسی هایدگری شود، تنها همین بصیرت کلی را وام می هستی

 
15- being-in-the-world 
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تواند فقط  ایداری، که خود چیزی جز کیفیت همین رابطه نیست ، نمیای و درگیرانه است، آنگاه پابتدا رابطه 

می تحمیل  رابطه  این  بر  بیرون  از  که  باشد  رابطه وضعیتی  بودن  نحوة  همان  در  باید  بلکه  انسان  شود؛  ای 

 وجو شود. جست

ری  دربارة نسبت سوژگی و پایدا (Takkinen et al. 2024) این نگاه پیشینی، با آنچه پژوهشگرانی چون

کرده  هم مطرح  نیز  نمی خوانیاند  را  پایداری  مسئلة  آنان،  نظر  از  دارد.  و  هایی  دانش  افزودن  با  توان صرفاً 

محیطی نه فقط موضوع شناخت،  های زیست محیطی به برنامه درسی حل کرد؛ زیرا بحرانهای زیست مهارت

تواند خود را همچون  این وضعیت، فرد نمیاند. در  ای مربوط به نحوة بودن و زیستن انسان در جهان بلکه مسئله 

ها و حتی احساس استقلل او درون  ناظری مستقل و بیرون از مسئله تصور کند؛ زیرا شیوة زندگی، انتخاب

محیطی نقش  های زیست ای شکل گرفته است که در پیدایش بحران همان روابط اجتماعی، اقتصادی و مادی

ها فراتر رود و به پرسش از خودِ فرد از تشخیص درستی یا نادرستی گزاره   رو، تفکر انتقادی باید دارند. ازاین 

این   این وضعیت سهیم هستم و  »من چگونه در  بپرسد که  از خود  یعنی فرد  بینجامد؛  با جهان  او  نسبت  و 

است داده  شکل  مرا  بودن  شیوة  چگونه    »نقطة   ان یم  ز،یتما  ن یا  ح یتوض  یبرا  سندگان ینو  ن یا   وضعیت 

ای ثابت و  گویی از نقطه   ،: در حالت نخست، سوژه گذارندیم  زیتما  شن«  یرو  یهاره ی»دا  و  «یدسیآرشم

تواند جهان را بشناسد و آن را اصلح کند؛ اما در حالت دوم، سوژه خود درون همان بیرون از مسئله می

جوانانی چون فعالان  کوشد آن را بفهمد و تغییر دهد. از همین منظر، آنان به تجربه  جهانی قرار دارد که می 

دانستن واقعیت تغییرات اقلیمی نیست، بلکه شکاف    تنها کنند که مسئله برایشان  های اقلیمی اشاره میاعتصاب

تواند دانش بحران را منتقل کند،  میان دانستن این واقعیت و امکان زیستن بر اساس آن است؛ یعنی مدرسه می

هایی همچون  ازگار با این دانش را فراهم آورد. در مقابل، نمونه آنکه الزاماً شرایط لازم برای زیستنی سبی

توان صرفاً به ناآگاهی های پایداری را نیز نمیدهد که مقاومت در برابر سیاست زردها نشان میجنبش جلیقه 

های انرژی، نحوة مواجهه  قدرتی و وابستگی افراد به زیرساختنسبت داد؛ زیرا مسائل معیشتی، احساس بی

ای  انتقال مجموعه   فقط دهد. بنابراین، مسئلة تربیتیِ پایداری پیش از آنکه  ن با مسئلة پایداری را شکل میآنا

ها یا الگوهای رفتاری از بزرگسال به کودک باشد، مستلزم فراهم آوردن شرایطی است  ها، ارزشاز گزاره 

ی خویش را تجربه، بازاندیشی که در آن کودک بتواند نسبت خود با دیگران، محیط و شرایط مادی زندگ

 .تدریج بازتعریف کندو به 

بندی کرد: اگر پایداری،  تر چنین صورتتوان دقیق سویی را میبر این اساس، دلالت تربیتی این هم

گرفته و در اختیار بزرگسالان برای انتقال به کودک نیست، بلکه در همچون سوژگی، امری از پیش شکل
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شده دربارة تعیین ی از پیش گیرد، آنگاه وظیفة تربیت نیز نه انتقال دانشکردن شکل میفرآیند زیستن و تجربه 

گیری تجربة زیستة کودک از سوژگی و مسئولیت است. در کردن فضایی برای شکلپایداری، بلکه فراهم 

به  تربیت  برای  »موضوعی«  نه  برداشتی، کودک  ازپیش چنین  الگوی  تحقق یک  انسان تعیین منظور  از  شده 

با دیگران و جهان، امکان فهم و بازسازی نسبت  گیری است که در ارتباط  پایدار، بلکه شخصی در حال شکل

رو، تربیت برای پایداری اجتماعی بیش از  یابد. ازاین خود با مسئولیت، وابستگی، محدودیت و آینده را می

از مجموعه  برخوردار  تولید فردی مستقل و  به  از شایستگی آنکه  امکان  ای  باید  پایدار معطوف باشد،  های 

د، حساس به پیامدهای کنش خود و گشوده به تغییر را فراهم آورد؛ شخصی که  منگیری شخصی رابطه شکل

مثابة نحوة بودن و زیستن در جهانی مشترک  عنوان دانشی درباره »جهان بیرون«، بلکه به پایداری را نه صرفاً به 

 .کندتجربه می 

ای پدید آورد؟ در  ری تواند چنین پایداپرسش بنیادین این است که چه نوع انسانی میبه سخن دیگر،  

به  بیشتر  انسان  پسینی،  تعریف میعنوان مصرفنگاه  پایدار  نظم  یا مطیع  منابع  ای که در شود؛ سوژه کنندة 

ای اخلقی تواند عامل خلق پایداری باشد، سوژه هاست. ولی در نگاه پیشینی، انسانی که میخدمت شاخص

کند؛  مثابه نحوی از زیستن درونی تجربه میبیرونی، بلکه به   ایعنوان وظیفه و کنشگر است که پایداری را نه به 

  کند صورت اخلقی بازتعریف میانسانی که در تعامل با جهان، نسبت خود با طبیعت، دیگری و آینده را به 

(d'Angelo et al., 2021).  ای، نیازمند آن است که خود کودکی و تربیت کودکی » دستیابی به چنین سوژه

از ژرف  پیش تربیت برخوردار شود؛ نگرشی که از هر ملحظة دیگری «  نظریِ بیشتری در مبانیِ  اندیشیِ 

گیرد. چنین ژرفایی، شناختی خود در نظر میکودک را نه فقط موجودی در حال رشد، بلکه در افق هستی

ماند،  ماعی( نمیاگر در بنیادهای نظری تربیت جای گیرد، محدود به یک حوزة خاص )مانند پایداری اجت

یابد. از این منظر، نسبت کودکی با پایداری اجتماعی، بلکه به تمامی ابعاد نظری و عملی تربیت تسری می

تر، کودکی بیان دقیق به   ؛نسبت ابزار به هدف نیست، بلکه نسبت ژرفای یک نگاه با گسترة اثرگذاری آن است

ای زنده از همان نسبتی بلکه نحوة زیستن کودک، نمونه ابزاری نیست که با آن به پایداری اجتماعی برسیم،  

تر فهم شود، گسترة تر و دقیق رو، هرقدر این نگاه ژرفاست که پایداری اجتماعی نیز در پی آن است؛ از این 

 اثرگذاریِ آن بر فهم ما از پایداری نیز بیشتر خواهد شد. 

ترین جایی که این انسان ساخته  یافته عامل خلق پایداری پیشینی است، آنگاه بنیادی اگر انسان تربیت 

تربیت می »انسان  از  منظور  است  کودکی  دوران  این شود،  در  از یافته«  نقشی  برای  که  است  انسانی  نه  جا، 

زیستنِ نحوة بودنِ پایدار را    شده در آینده آماده شده، بلکه انسانی است که در کودکی، امکانِتعیین پیش
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شدن برای  بندی با نقدِ پیشینِ مقاله بر الگویِ »ساختهرو، این صورت شده دریافته است؛ از اینصورت تجربه به 

این  نیست، چرا که در  تعارض  آماده بزرگسالی« در  از  از  جا سخن  بلکه  نیست،  بیرونی  برای هدفی  سازی 

ازشکل بودن  نحوة  تدریجیِ یک  به   گیریِ  تربیت کودکی،  است.  کودکی  پایداری  دلِ خودِ  مثابه دروازه 

المللی گیرد. در اسناد بین اجتماعی، جایگاهی است که نحوة بودن انسان با جهان برای نخستین بار شکل می

های اصلی توسعة پایدار مورد تأکید قرار گرفته است  مثابه یکی از مؤلفه نیز، آموزش باکیفیت و فراگیر به 

(United Nations Department of & Social, 2025) این معنا، جایگاهی است که سوژة . کودکی، در 

تواند  بنیادین این است که آیا هر نگاه و هر نوع تربیتی میشود. اما پرسش اخلقی و کنشگر پایدار  زاده می

-شناختیچنین انسانی بسازد؟ به بیان دیگر، آیا تربیت رایج کودکی »که غالباً در چارچوب نگاه پسینی و روان 

ای پیشینی برای پایداری اجتماعی را دارد؟ پاسخ به این پرسش، ما کند ظرفیت خلق سوژه ای عمل می توسعه

 دهد. شناختی تربیت کودکی سوق میسوی نقد گفتمان تربیتی رایج و ضرورت بازتعریف هستیه را ب

 

 تربیتی رایجنقد رویکرد 

بتوان  های مسلطی شکل گرفتهدر فهم تربیت کودکی، نگرش ها را در سه  آن مهم ترین  اندکه شاید 

حقوقی، و رویکرد  -شناختیمعهای، رویکرد جاتوسعه-شناختیبندی کرد: رویکرد روانجریان اصلی دسته

 محور آموزش مهارت

داند  رویکرد نخست، که در بالا بدان پرداختیم، کودک را موجودی »ناقص« و »در حال تکامل« می 

که هدف تربیت، رساندن او به وضعیت مطلوب بزرگسالی است. رویکرد دوم، با تکیه بر کنوانسیون حقوق 

برای    (Lundy, 2007)که در مدل پراستناد  نگرد؛ چناناز منظر حق و مشارکت می  بیشترکودک، کودک را  

تأثیر( دیده میمفهوم  این رویکرد کودک را  پردازی حق مشارکت کودک )فضا، صدا، مخاطب و  شود. 

داند که باید به رسمیت شناخته و محقق شوند، رویکردی که هرچند گامی مهم در جهت  صاحب حقوقی می 

ای  چنان کودک را بیشتر در قالب مقوله ما همای اجتماعی برداشته، اعنوان سوژه شناختن کودک به رسمیتبه 

نیز، که در کند، نه در افق هستیبندی میاداری صورت -حقوقی شناختی بودن او در جهان. رویکرد سوم 

بین چارچوب صورت های  شایستگی  بر  مبتنی  آموزش  اخیر المللی  چارچوب  در  جمله  از  شده،  بندی 

یادگیری »قطب همکاری 2030  16نمای  سازمان  توسعه«  و  اقتصادی  کسب   (Oecd, 2019)  های  را  تربیت 

با وجود  های آینده میبا چالش   رویاروییدانش، نگرش و مهارت عملی برای   داند. آنچه این سه جریان، 

به تفاوت  نهایت  در  آشکارشان،  میهای  پیوند  پیش هم  به زند،  را  کودک  که  است  مشترکی  مثابه  فرض 

 
16- Learning Compass 



 121 شناسی کودکی...  هستی                                                                                                  1405، سال  2، شماره 16دوره 

 

 

زیستی دیده شود، -کند: خواه این نقصان در سطح روانیموجودی »ناقص« و »در حال تکامل« تعریف می

باید محقق شود( خواه در سطح مهارتی )کودکی که    خواه در سطح حقوقی )کودکی که حقوقش هنوز 

شایستگی  نکرده(  هنوز  را کسب  ن  ( Prout, 2011)های لازم  این جامعهدر  نشان قد  مدرن کودکی  شناسی 

دهد که چنین نگاهی، کودک را از هستی مستقل خود محروم ساخته و او را تنها در نسبت با بزرگسالی می

 گیردکند؛ کودک فاقد »بودن« در زمان حال است و همیشه در انتظار »شدن« در آینده قرار می تعریف می
(James & Prout, 1990) . 

کم در اسناد، مطالعات نظری و تجربة میدانی، نگرش یران، دستدر سنت فعلی نگاه به کودک در ا

ای از تحول زیستی انسان ای است که کودکی را مرحلهتوسعه-شناختیغالب وابسته به همان چارچوب روان

توان در اسناد بالادستی نیز رهگیری کرد. بند پنجم از اهداف اساسنامة  کند. این غیبت را میبالقوه قلمداد می

سازی برای تکوین و  کند: »زمینهمان ملی تعلیم و تربیت کودک، رسالت این سازمان را چنین تعریف میساز

حرکتی، اجتماعی، معنوی و  -جانبه در ابعاد شناختی، عاطفی، روانیایرانی و رشد همه -تعالی هویت اسلمی

چه »تکوین و تعالی« و چه »رشد  .  (National Organization for Child & Training, 2020)  بدنی«-زیستی

 1اند.  بندی نشده شناختی خواند صورتروشنی هستی کدام از منظری که بتوان آن را به جانبه«، هیچ همه 

  ( Supreme Council of the Cultural, 2019)  «»مبانی نظری تحول بنیادین در نظام تعلیم و تربیتسند  

هستی به  را  مجزایی  بخش  اگرچه  مینیز  اختصاص  الهیاتی شناسی  زبانی  در  بیشتر  را  بخش  این  دهد، 

گذارد؛ شناسی«، وامیکند و توجه به هستی انسان را بیشتر به بخش بعدی سند، یعنی »انسان بندی میصورت

به جایی انتخاب که،  پرتو  بند دوازدهم همین بخش »تحول و شدن« آدمی در  او مورد توجه  ویژه در  گری 

ه باید در کانون توجه  ک چناناست. این نکته، هرچند برای تحلیل حاضر ارزنده است، باز هم کودکی را آن

گویند و  آوریم، فاصله میان آنچه اسناد می گاه که به عرصة عمل روی می ویژه آندهد؛ به جدی قرار نمی

 شود.آنچه در تربیت کودکی جاری است، بیشتر نیز می

  پیامد این تربیت ابزاری و عملکردمحور برای پایداری اجتماعی، بازتولید همان نگاه پسینی است. وقتی

بدل می به فرآیندی فنی  به  تربیت  با ساختارهای موجود است، کودک  شود که هدف آن تطابق کودک 

پذیری  یابد؛ مفاهیم پایداری اجتماعی مانند همکاری و مسئولیت مدیریت فروکاهش میای منفعل و قابل سوژه 

مهارت به  و شاخصصورت  میها  منتقل  به کودک  بیرونی  تجربة های  در  آنکه  نه  نهادینه  زیسته   شود،  اش 

 برداشتی دهند که چنین  در تأمل انتقادی خود بر مفهوم کودک نشان می   (Seo & Lee, 2023)گردد. سئو و لی

 شود.گیری سوژگی اخلقی و اجتماعی در او می تنها از تجربة زیستة کودک غافل است، بلکه مانع شکل نه 
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ساز چنین نگاهی به کودکی باشد، آنگاه شاید ضروری باشد که نگاهی  اگر تربیتِ رایج نتواند زمینه 

های مبتنی بر اصول روانشناختی   تر در دستور کار قرار گیرد. بر اساس این نگاه، باید فراتر از نگرشبنیادین 

آید. نگاهی که کودکی ای  .به کودکی نگریست. امری که به نظر از عهده نگاه هستی شناختی بر میو توسعه

داند؛ تمایزی که در  ای برای رسیدن به بزرگسالی، بلکه نحوی از »بودن و شدن« در جهان میرا نه مرحله

رداخت. کوتاه سخن آنکه، این تغییر نگاه، تربیت را از ابزار تطابق با نظم تفصیل به آن خواهیم پ ادامة مقاله به 

جای  تر از آن سخن رفت؛ ژرفایی که، به کند که پیش موجود، به بستری برای همان ژرفای نظری بدل می 

، به  که فقط کودک را برای نقشی در آینده آماده کند، در همان تجربة زیستة او از معنا، مسئولیت و پیوندآن

 یابد. تمامی ابعاد تربیت اخلقی، اجتماعی و زیباشناختی تسری می

 

   بودگیِ بودن و شدن؛ کودکی چونان هم 18و نه شدن  17نه بودن 

روان  در سنت  »شدن«توسعه-شناختیمطالعات کودکی،  افق  در  را عمدتاً  داده  ای، کودک  اند:  قرار 

 James)  گیرد که قرار است به آن برسدای میاز آینده موجودی که هنوز به فعلیت نرسیده و ارزش خود را  

& Prout, 1990; Prout, 2011)   (James & Prout, 1990; Prout, 2011)  ین سنت، نشان دادند  در نقد هم

می  محروم  خود  مستقل  هستی  از  را  کودک  نگاهی،  چنین  به  که  نباید  نیز  نقد  این  به  واکنش  اما  سازد. 

 « به  بعُد رشد و حرکت را که بخشی 19بودن فروکاهش کودک  بینجامد؛ چراکه چنین تصویری،  « محض 

می  نادیده  است،  کودکی  تجربة  به  ( Uprichard, 2008)گیرد.  جدانشدنی  نقطه،  همین  در  جای  دقیقاً 

عنوان  نه به   ؛شود« بدانیم  »هست و می  زماندهد کودک را هم، پیشنهاد می»شدن« در برابر    »بودن«  سازیدوگانه 

بندی، مبنایی است که مقالة  زمان یک تجربة واحد. این صورت عنوان دو بعُد همدو حالت متعارض، بلکه به 

 گیرد.حاضر برای فهم کودکی به کار می

یریم طرفی کامل میان آن دو نیست. اگر بپذمعنای بیپرهیز از هر دو صورت افراطی این تنش، ولی، به 

به  امروز،  بزرگسال فرداست، آینده همچنان اهمیت خود را حفظ میکه کودک  اما پرسش  ناگزیر،  کند؛ 

از چه مسیری حاصل می  بزرگسالی مطلوب،  این است که آن  شود. موضعی که این مقاله در پیش  اصلی 

نی کودک به خرج داده های اکنو دادن به بودن گیرد این است که دقیقاً همان جدیتی که در قبال اهمیت می

به نه هدف و   شود، شرط دستیابی به آن بزرگسالی مطلوب است می بیان دیگر، گذاری مستقیم برای آینده. 

نباید صرفاً وسیله  گرفتن همین  ای برای رسیدن به آینده دانست، اما در عین حال، جدیاکنون کودک را 

 
17 - Being 
18 - Becoming 
19 - Being 
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ای شایسته  گونه آینده را نیز به   آینده معرفی کند؛  عنوان ابزاری برایکه خود را به اکنون است که بدون آن 

می همین شکل  از  به دهد.  حاضر،  رویکرد  که  هدفروست  شایستگی جای  مستقیم  از  گیری  های 

)چنان تعیین پیش آینده  برای  مهارتشده  رویکرد  در  به که  دیدیم(،  اکنون  رسمیتمحور  جدی  شناختن 

طور غیرمستقیم اما پایدارتر، همان آینده  داند؛ راهی که، به کودک را راه مؤثرتری برای تربیت کودکی می

 گیرد. را نیز در برمی

  محورتوان حتی در دل رویکردهای آینده تنهایی کافی نیست؛ زیرا میزمانی، به اما تنها پذیرش این هم

تربیت کودکی، حتی تری از همان منطق را نیز یافت. وقتی  ، شکل ملیمیا مبتنی بر شدن و به دست آوردن

هایی مانند مراقبت از طبیعت یا مسئولیت اجتماعی را؛ چه در قالب دستور و  با نیت خیرخواهانه، شایستگی 

بیرون به کودک عرضه می چنان ساختاری  کند، ساختار زیرین این تربیت هم چه در قالب دعوتی نرم؛ از 

ها شود تا وی بر پایة آن از بیرون به کودک منتقل میشده  تعیین هایی از پیشماند: ارزشمحور« باقی می»شدن

کند می  .عمل  تصویر،  این  برابر  این  توان صورتدر  آن، کودک  در  که  نظر گرفت  در  را  دیگری  بندی 

پیش زندگی میارزش از  بلکه  بیرون دریافت،  از  نه  را  و کنشگریها  بیرون  کند،  از دل همان زیستن  اش 

این صورت می ارگانیکبندی دوم،  آید.  اما  ندارد،  با نخستین  با واقعیت  تر و همهرچند مرزی قاطع  سوتر 

بندی نخست، الزاماً نیازمند نظارت یا  زیستة کودکی است؛ و از این جهت اهمیت دارد که، برخلف صورت

 یافتنش نیست.شاخص بیرونی برای سنجش تحقق 

به  نه دریافت ارزش  شود و زمان هست و میمثابه موجودی که هم این فهم کودک،  شده  ها را زیسته 

رابطه تجربه می موجودی  نیز  را  کودک  طبیعتاً  می کند،  با  ای  پیوند  در  بلکه  انزوا،  در  نه  او  هستی  نمایاند: 

دبستانی، با تکیه  بندد. ادبیات اخیر در حوزة آموزش پیش اش صورت می دیگری، با طبیعت، و با محیط زیسته 

مقالة  .  (Murris & Osgood, 2022)  اندگرا، همین بعُد را برجسته کرده انسان ای و پسابر رویکردهای رابطه 

عنوان تأییدی بر همان  که بخواهد وارد مناقشات عمیق آن سنت نظری شود، تنها به آنحاضر این افق را، بی 

 بندی شد. پذیرد که در بالا صورتاز کودکی میتصویر ارگانیک و پیوندی 

نتیجه می  نیز راه میآنچه از این تنش  به فراسوی خود کودکی  طور  برد و مفهوم »هستی« را به شود، 

کند. در سنت رایج متافیزیک، آنچه به یک موجود، هویت ضروری و جوهری آن را  تر بازتعریف میکلی

دیگرند. اما آنچه از  وملزوم یکشود؛ گویی ضرورت و ایستایی لازم بخشد، معمولاً ایستا و ثابت فرض میمی

به  برمیمثابه »هم فهم کودک  بودن و شدن«  از هستی را پیش می زمان  کشد: هستی، آید، صورت دیگری 

هم  که  است  می عنصری  ثباتش  از  را  ضرورتش  که  عنصری  نه  است؛  پویا  و  ضروری  این  زمان  گیرد. 
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یزی نیست که بتوان از آن  شرط لازم انسانیت اوست: چ  ، بودن، به این معناست که هستی کودکضروری

نظر کرد یا آن را به تعویق انداخت تا در آینده محقق شود. اما همین هستی ضروری، در عین حال، صرف

شود. این دوگانگی ظاهراً متناقض، پویاست: ضرورتش نه در سکون، بلکه در حرکت مداوم خود متجلی می

سازد: است که تربیت مطلوب این مقاله را ممکن می  زمان، دقیقاً همان چیزیبودن، همبودن و پویا ضروری

بهانة ضرورت هستی او،  داند، و نه، به گرفتنی میبهانة پویایی او، فاقد هستی جدی تربیتی که نه کودک را، به 

شناسی کودکی، در واقع، دعوتی است به  کند. از این منظر، بازخوانی هستیحرکت و رشدش را انکار می

اش وام  ای که ضرورتش را نه از ایستایی، بلکه از همان پویایی درونیوم هستی: هستی بازخوانی خود مفه

 گیرد. می

 

 کودکی محل زیستن پایداری

داشته  توان به تعویق انداخت هر ارزشی نیز که در همین هستی ریشه  طور که هستی کودک را نمیهمان

فتد؛ اگر به آینده حواله شود، دیگر از همان هستی تواند به تعویق انمینیز    از جمله پایداری اجتماعی  ، باشد

بیان دیگر، . به ، بر می خیزدای بیرونی دربارة آنچه باید در آینده محقق شودضروری برنخاسته، بلکه از انگاره 

»شدن«تنش   »بودن« و  پیش  بین  بلکه  تنها  گشودیم،    که در بخش  نیست،  ماهیت کودک  توصیفی دربارة 

دار بدانیم و پایداری اجتماعی، ر مفهومی دارد که بخواهیم آن را در این هستی ریشه پیامدی مستقیم برای ه

 دقیقاً یکی از همین مفاهیم است.

بندی شد، امری پیشینی و درونی باشد،  گونه که در ابتدای این مقاله صورتاگر پایداری اجتماعی، آن

ای پایدار باشد؛ بلکه  سازی برای آینده اً آماده تواند صرفآنگاه تربیت کودکی نیز، به همان منطق، دیگر نمی

بازنویسی خود جلوه  تنها  تربیتی است. این جمله، که در نگاه نخست ممکن است  پایداری در عمل  گری 

نشان همان دوگانة پسینی/پیشینی به  برسد، در واقع  بیشتر استنظر  تنشی که در سطح   ؛دهندة چیزی  همان 

ضعیتی برای دستیابی« و »امری برای زیستن« طرح شد، در سطح خرُد خود  کلن پایداری اجتماعی میان »و

کند »هرچند با نیت  ها را از بیرون به کودک عرضه می شود. تربیتی که شایستگیتربیت کودک نیز تکرار می

پایداری« هم  به  تا معلوم کند آیا آن  نیل  نیاز دارد  بیرونی  به شاخصی  چنان در منطق پسینی گرفتار است: 

اما تربیتی که کودک را در همان زیستن کنونی  نه.  یا  ای و  اش، دارای هستی رابطه شایستگی محقق شده 

ای که باید سنجیده شود، بلکه در همان نحوة بودن روزمرة کودک  داند، پایداری را نه در نتیجه گر میکنش

 بیند.گر میبا دیگری و با جهان، از پیش جلوه 
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دیگری برای پایداری اجتماعی نیست، به این معنا که آن را برای زمانی از این منظر، کودکی جای  

بندی، با آنچه پژوهشگرانی شدن آن است این صورت دیگر )بزرگسالی( ذخیره کند، بلکه خود محل زیسته 

دربارة سوژگی اخلقی و تجربة زیستة کودک در پیوند با    (d'Angelo et al., 2021; Duhn, 2025)  چون

بیتی به دست  سو است: پایداری، نه محصولی فنی که در پایان یک فرآیند تراند، هم پایداری مطرح کرده 

های روزمرة خود تجربه  آید، بلکه نحوی از زیستن است که کودکی، از همین اکنون، آن را در کنشمی

 کند. می

 

 های تربیتیدلالت

بخش  در  آنچه  قالب  اگر  در  نباید  را  تربیت  برای  آن  دلالت  باشد،  پذیرفتنی  شد  گفته  پیشین  های 

ن را در تغییر نگاه خود مربی و والدین به کودک بازشناخت. وجو کرد، بلکه باید آدستورالعملی تازه جست

آرنت به   ،(Arendt, 1958 ,1961)  هانا  کودک  توصیف  تازه در  »آغازی  فرآیند 20مثابه  نه  را  تربیت    »

واقعیت  شکل این  پاسداشت  بلکه  خام،  موادی  به  نخستین میدادن  برای  کودک،  هر  که  جهانی داند  بار، 

گیرد؛ از این منظر، وظیفة مربی، جبران کمبود نیست، بلکه جا بازکردن است. گرت مشترک را از سر می

دهد که تربیت، در کنار انتقال دانش  نامد، نشان میتربیت رایج می «21زدگیبیستا نیز، در نقد آنچه »یادگیری

که  پذیرکردن، سو جامعه دارد  نیز  شده   بیشتراحتی سوم  لحظه می  فراموش  به ماند:  نه  که کودک  مثابة  ای 

.  (Biesta, 2010)  شود، به رسمیت شناخته شود مثابة »کسی« که ظاهر می»چیزی« که باید شکل بگیرد، بلکه به

سوی  این دو دریچه، هردو، بر بستر زمانی متفاوتی استوارند: اگر تربیت رایج، اکنون کودک را پلکانی به 

 داند. محل تحقّق معنا می «بودنش با همة کامل » ، همین اکنون را بیند، نگاه پیشینیآینده می

نامید: نه  این نحوة حضور، در سنت فلسفة تربیت، یادآور چیزی است که سقراط آن را »مامایی« می

آید. وقتی رساندن به تولد فهمی که از درون خود رویارویی بیرون می آماده، بلکه یاریانتقال پاسخی از پیش 

شکلی است؟«،  گونه دوست داشت«، با پرسشی  »این برگ چرا اینجای گفتن »طبیعت را باید اینبهمعلم،  

کند، آنچه در پایان از این  اش همراهی میشد؟« کودک را در دل تجربه »اگر این آب نبود، این گیاه چه می

است که خود کودک، در شده از بیرون نیست، بلکه فهمی  ای منتقلآید، دیگر شایستگیمواجهه بیرون می

رابطة میان  ذکر این نکته ضروری است که  نسبتی که با جهان برقرار کرده، آن را زیسته و کشف کرده است  

مستقیم نیست، بلکه فرآیندی  جا، رابطه های هنجاری در این های تجربی و پرسش پرسش انتقالِ  نوعِ  از  ای 

 
20 - natality 
21 - learnification 



 1405، سال 2، شماره 16دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                   پژوهش  126

پرسش همان  دلِ  در  کودک،  است:  تدریجی  و  کمهامارپیچی  خود،  تجربیِ  به ی  ضمنی وبیش  طورِ 

میپرسش پیش  نیز  را  هنجاری  ارزش های  بیرونیِ  تحمیلِ  نه  معلم  نقشِ  و  کشد؛  ژرفادادن  بلکه  ها، 

محور است. حاصلِ این فرآیند، نه انتقالِ مستقیمِ ارزش، های هنجاریِ کودک وسودادن به همینِ پرسش سمت

به فهمِ عمیق گابه افزایی است: کودک، گامبلکه بینش  تجربة خود،  از دلِ  با جهانِ  م و  نسبتِ خود  از  تری 

مثابة کسی« شناختن کودک به رسمیتجاست که آن »جا بازکردن« آرنتی و آن »به رسد. این پیرامونش می

کند  شود: معلم، سکوت مینزد بیستا، از یک ایدة انتزاعی به یک کیفیت ملموس در رابطة روزمره بدل می

گوید که پرسش بعدی را  ایستد تا کودک مواجه شود؛ و تنها زمانی سخن میپرسد؛ عقب میتا کودک ب

 برانگیزد، نه پاسخ نهایی را عرضه کند.

رابطه  نمیچنین  پایداری  به  رسیدن  برای  ابزاری  را  تربیت  دیگر  در  ای،  را،  آن  خود  بلکه  داند، 

 بیند. ن می دادهای مواجهة کودک با جهان، در حال رخترین لحظهکوچک

پرسد چرا  این کیفیت حضور، اگرچه در سطح مواجهة فردی کودک با یک پدیده، مثلً برگی که می

ماند. وقتی دو کودک بر سر تقسیم چیزی با هم شود، به همین سطح محدود نمیشکلی است، آغاز میاین

ید منصفانه تقسیم کرد«، با جای صدور قاعدة »باکند که معلم، به شوند، همان کیفیت ایجاب میدرگیر می

ای بیرونی نیست، بلکه  جا، عدالت دیگر قاعده پرسش آنان را در دل خود تجربة نزاع همراهی کند؛ در این 

اش را گسترش مرور، دامنهآید. و این مواجهه، به چیزی است که از دل خود مواجهه با دیگری بیرون می

همسالان،  می با  مکرر  همنشینی  در  اهمیت حضور  نه دهد: کودک،  بلکه  تجربة خود،  نیز   دیگریفقط  را 

دادن به دیگری است که زمینة پایداری  شناختن و میدان رسمیتشناسد. همین به رسمیت مییابد و او را به درمی

شود، بلکه از »من و  سازد؛ چراکه پایداری اجتماعی، در نهایت، بر پایة »من« تنها ساخته نمیاجتماعی را می 

شود و در ادامه، در قامت »من و دیگران« ، به عنوان نمونه در تصمیم جمعی گروهی از  غاز میدیگری« آ

یابد. در هر سه سطح، یک منطق واحد در  کودکان دربارة نحوة استفاده از یک فضای مشترک ، تحقق می

عنوان چیزی  که در کند، بلکه به ای که از بیرون دریافت میعنوان قاعده کار است: کودک، پایداری را نه به 

 کند.سازد، تجربه میکند و میمواجهة روزافزونش با دیگری و دیگران زندگی می

شناختی کنش تربیتی در دوران کودکی وگوی هستی مثابة گفت در همین راستا، در چارچوب تربیت به 

کردی که در عمل باید بر پایة تجربة زیسته، مشارکت فعال و معناپردازی مشترک با کودک بنا شود؛ روی

های بنیادین دربارة خود، دیگری و جهان  هایی تحقق یابد که کودک را با پرسشتواند با طراحی موقعیتمی

اند. برای نمونه، خیزند و با زبان کودکانه قابل لمسهایی که از دل تجربة روزمره برمیپرسش  .درگیر کند
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گری دربارة محیط زیست، کودک  های مشارکتی یا روایتبازی های گروهی مانند کاشت گیاه،  در فعالیت 

شود، بلکه  پذیری و مراقبت از طبیعت آشنا میتنها با مفاهیم پایداری اجتماعی مانند همکاری، مسئولیت نه 

مثابة  به - کند. در چنین تربیتی، کودک  شناختی زندگی میوگوی هستی این مفاهیم را در بستر همان گفت 

یابد نسبت خود با جهان را از طریق تأمل، تعامل و کنش  فرصت می  -شودزمان هست و میموجودی که هم

های کودکی اخلقی بازتعریف کند؛ فرآیندی که همان بنیان تربیت برای پایداری اجتماعی را از همان سال 

 ریزد. پی می

ضع کنونی، کمتر محصول ماند. نگاه والدین به کودکی نیز، در واین تغییر نگاه، به مربی محدود نمی

فضای تبلیغاتی و رویکردهای بازارمحور -شناختی است و بیشتر از همان اتمسفر فرهنگی رایج  تأملی هستی 

کودک می  -تربیت  هم شکل  نیز،  را  والدین  که  اتمسفری  به گیرد؛  رایج،  تربیتی  گفتمان  با  سوی  سو 

شناختی به کودکی اگر همین نگاه هستی   دهد.محور سوق میای شایستگیسازی کودک برای آینده آماده 

سازی فرزند برای بزرگسالی اصلی آنان دیگر صرفاً آماده   ةرا بتوان به والدین نیز نزدیک کرد، آنگاه دغدغ

و اهمیت همین بودن اکنونی برای    -شودزمان هست و می هم -مطلوب نخواهد بود، بلکه درک خود کودکی  

مربی گفته شد، از جنس افزودن    ة چون آنچه درباریری در نگاه که، هم گیری یک انسان خواهد بود؛ تغیشکل

 کنند. دستورالعملی تازه نیست، بلکه بازتعریف همان نسبتی است که والدین با کودکشان برقرار می

 

 گیرینتیجه

با وجود سال باز شد: چرا  با آن  از همان پرسشی آغاز شد که مقدمه  پایداری  این مقاله  تأکید بر  ها 

یابند؟ در طول  چنان تداوم و حتی گسترش میها هم های مرتبط با آن، ناپایداری گذاری اجتماعی و سیاست 

گذاری، بلکه در خود  که شاید بخشی از پاسخ، نه در کاستی اجرا یا ضعف سیاستشد  داده این مقاله، نشان  

و از همین رو، ناگزیر، آن را در انگارد  نگاهی که پایداری را وضعیتی بیرونی می؛  نگاه پسینی نهفته باشد

هایی که قرار است آن را بسازند. با  کند، نه در نحوة بودن انسانوجو میها جست ها و برنامه سطح شاخص

مثابة ابزاری برای ساختن بزرگسال پایدار، گشودن امکان نگاهی پیشینی، و بازگرداندن توجه به کودکی، نه به 

به  فهم  بلکه  برای  مدخلی  نشان  مثابة  بودن،  نحوة  هم داده شدهمین  و میکه کودک،  هست  و  زمان  شود، 

ای  گری است، نه در انتظار تحقق در آینده اش، از پیش در حال جلوه روزمره   ن وشدپایداری، در همین هست 

   دور.

جا آمد، ادعایی قطعی دربارة ماهیت کودکی یا پایداری اجتماعی نیست، بلکه  همه، آنچه در این با این 

ها تلش، ثمری کافی گشایش امکانی است که همچنان در آغاز راه قرار دارد. اگر نگاه پسینی، با وجود دهه 
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های تربیتی، به  ها و در عملپژوهش نداده است، شاید ارزش آن را داشته باشد که این نگاه دیگر را نیز، در  

های موجود، تواند، در کنار نگاه ای که میعنوان دریچه عنوان جایگزینی قطعی، بلکه به آزمون بگذاریم؛ نه به 

 تر کند.شود، ژرف که پایداری اجتماعی از کجا آغاز میفهم ما را از این 
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Abstract 

The contemporary formal education system in Iran faces extensive structural and 

epistemological challenges, including extreme rote memorization, learner objectification, 

one-dimensional learning, and an existential crisis of meaning—deficiencies explicitly 

acknowledged in the diagnostic preamble of the Fundamental Transformation Document of 

Education as neglect of the multiple domains of education and alienation from human 

existential ends. Employing a philosophical inquiry approach (conceptual analysis and 

Frankena’s deductive-inferential model), this study aims to derive and articulate the 

educational implications of Avicennian wisdom for addressing contemporary issues in 

education, moving from the prevailing transmission-oriented, mechanistic structure toward 

an agency-centered, balanced, and flourishing system. To this end, moving beyond an 

exclusive focus on The Book of Healing (Al-Shifa), the inquiry synthesizes Avicenna’s 

broader corpus—including Household Management (Tadabir al-Manazil), The Canon of 

Medicine (Al-Qanun fi al-Tibb), Remarks and Admonitions (Al-Isharat wa al-Tanbihat), and 

his allegorical treatises (Hayy ibn Yaqzan, Salaman and Absal, and the Qasida Ayniyya)—

as an integrated system. The findings reveal that Avicenna, acting uniquely as both 

"physician of bodies" and "physician of souls," articulates an organic, two-tiered educational 

progression: an ethical-somatic preparatory stage (tamhid) during childhood (focused on 

humoral balance, emotional habituation, and peer engagement); followed by an intellectual 

actualization stage (istikmal) during adolescence and youth (centered on demonstrative logic, 

intellectual autonomy, and conjunction with the Active Intellect). Based on this synthesis, 

four fundamental principles—demonstrative understanding, somatic-rational equilibrium, 

agentic-peer dialogue, and symbolic meaning-making—were derived, providing concrete 

strategies to resolve persistent crises in curriculum reform, assessment systems, and teacher 

education. 
Keywords: Avicennian Wisdom, Educational Implications, Contemporary Issues in 

Education, Educational Pathology, Philosophy of Education 
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Synopsis 

Over the past four decades, the formal education system in Iran has undergone continuous 

legislative and curricular interventions aimed at cultivating an authentic cultural identity and 

balanced human development. Despite extensive resource allocations, the system remains 

trapped in a technocratic, transmission-oriented paradigm characterized by severe rote 

memorization, high-stakes examination pressures (the Konkur [national university entrance 

examination] syndrome), the objectification of learners, and cognitive-emotional exhaustion 

(Farahbakhsh et al., 2020; Hajidehabadi, 2020; Hakimzadeh, 2019). This structural impasse 

is formally acknowledged in the diagnostic preamble of Iran’s overarching policy charter, 

the Fundamental Transformation Document of Education (Supreme Council of the Cultural 

Revolution [SCCR], 2011), which critiques the prevailing educational architecture for 

adopting fragmented, positivist assumptions that reduce human flourishing to one-

dimensional cognitive-behavioral measures. While this reform charter mandates a historic 

paradigm shift toward nurturing human agency across six balanced educational domains, 

practical reform remains paralyzed by the absence of an indigenous, systemic philosophical 

framework capable of translating normative prescriptions into classroom reality (Bayat & 

Ghaffari, 2020; SCCR, 2011).  

The present study resolves this systemic dilemma by conducting a comprehensive re-reading 

of the philosophical and medical corpus of Avicenna (Ibn Sina, 980–1037 CE). Unlike purely 

speculative philosophers, Avicenna’s authority stems from the dialectical unity between his 

demonstrative metaphysics in The Book of Healing (Al-Shifa) and his empirical clinical 

methodology in The Canon of Medicine (Al-Qanun fi al-Tibb) (Avicenna, 1983, 1988b, 

1999). Moving beyond conventional scholarship that confines Avicennian education to 

Tadabir al-Manazil, this inquiry synthesizes his philosophical psychology (Kitab al-Nafs), 

logic (Al-Burhan), medical pediatrics (Al-Qanun), and allegorical treatises (Hayy ibn Yaqzan, 

Salaman and Absal, and Qasida Ayniyya) into an integrated system (Avicenna, 1908, 1987, 

1988a, 1996; Gutas, 2014; Nasr, 2006). Methodologically, the study integrates conceptual 

analysis (Coombs & Daniels, 2015) with William Frankena’s deductive-inferential model 

(Bagheri et al., 2010; Frankena, 1965) to construct a rigorous bridge between descriptive 

metaphysical premises and concrete educational practices. The implementation of this 

inferential framework yields three core developmental and paradigmatic findings, followed 

by concrete policy imperatives:  

1. The Conceptual Reconfiguration of Education: Bridging Somatic and Spiritual Medicine 

In the Avicennian paradigm, education is not a mechanical transmission of static information, 

but a dynamic nexus and organic mediator bridging the "medicine of bodies" (tibb al-abdan) 

and the "medicine of souls" (tibb al-nufus). Education is formally defined as a gradual, 

harmonious, and teleological process aimed at balancing the somatic temperament (mizaj), 

disciplining lower appetitive and irascible drives, cultivating demonstrative reasoning in the 

theoretical intellect, and establishing prudent agency in the practical intellect. Through this 

trajectory, the learner (mutarabbi) transcends material passivity to achieve intellectual 

autonomy, moral virtue, and proximity to the First Principle.  

2. The Two-Tiered Developmental Continuum: Tamhid and Istikmal 

Avicennian educational psychology establishes an organic progression structured across two 

sequential developmental phases:  

a. The Ethical-Somatic Preparatory Stage (Tamhid): In childhood, before intellectual 

maturity (tamyiz), education prioritizes the primacy of affective habituation and bodily 
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equilibrium (Avicenna, 1908, 1988b). By regulating sleep, nutrition, and rhythmic physical 

movement, the somatic substrate and "respiratory spirit" (al-ruh al-bukhari) are purified. 

Moral virtues are internalized through peer-mediated socialization (al-ta'dib bi-al-qurana'), 

where cooperative interaction among cohort peers prevents egotism and cultivates civic 

empathy without imposing premature abstract reasoning.  

b. The Intellectual Actualization Stage (Istikmal): Following puberty, as discerning intellect 

awakens, educational focus shifts to the cultivation of the rational soul. The practical intellect 

establishes ethical self-governance, while the theoretical intellect masters demonstrative 

logic (al-burhan), progresses organically through the ladder of sciences (from logic and 

natural philosophy to mathematics and metaphysics), discovers middle terms in syllogistic 

inquiry, and achieves conjunction with the Active Intellect (Avicenna, 1983, 1996; Davidson, 

1972).  

3. Four Transformative Paradigm Shifts for Educational Reform 

Applying Frankena’s inferential schema reveals that Avicenna’s framework demands four 

fundamental paradigm shifts:  

a. Epistemological Shift: Moving from passive, rote memorization to active demonstrative 

inquiry (burhan) and the autonomous discovery of causes.  

b. Somatic-Ontological Shift: Overcoming Cartesian dualism through an organic synthesis 

of body and mind, recognizing humoral balance and physical vitality as epistemological 

prerequisites for cognitive function.  

c. Relational-Civic Shift: Transitioning from hyper-individualistic academic competition to 

cooperative, peer-mediated character development (al-ta'dib bi-al-qurana').  

d. Teleological Shift: Transcending credentialist, technocratic utilitarianism toward 

existential meaning-making and spiritual healing (shifa al-nafs).  

Conclusion 

Based on the inferential synthesis of Avicennian philosophy, five actionable policy packages 

are derived to restructure contemporary schooling:  

a. Reform of Assessment Systems: Phasing out standardized, rote-oriented multiple-choice 

testing in favor of authentic, performance-based assessments (open-ended dialectical 

problem-solving, portfolios, and oral defense).  

b. Curricular Inclusion of Applied Logic: Introducing applied informal logic and 

argumentation into lower secondary curricula to equip learners with analytical defenses 

against sophistry and dogmatism.  

c. Somatic School Design: Restructuring school environments and daily schedules based on 

Al-Qanun, ensuring natural ventilation, circadian-aligned rhythms, and mandatory movement 

pauses between cognitive tasks to preserve neuro-respiratory vitality.  

d. Peer-Inquiry Dialogical Learning: Reorganizing classrooms from rows of isolated desks 

into collaborative peer circles (halaqat al-aqran) to promote interactive inquiry, civic 

solidarity, and mutual character cultivation.  

e. Reconceptualizing Teacher (Murabbi) Identity: Transforming teacher training from 

mechanical classroom management toward the educator’s authentic role as a "physician of 

the soul" (tabib al-nafs) and intellectual awakener who guides learners toward existential 

wisdom.  
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انگاری متربی، محوری افراطی، ابژه حافظهداری نظیر  های ساختاری و معرفتی دامنهنظام آموزش و پرورش معاصر ایران با چالش

روبهساحتیتک معنا  بحران  و  یادگیری  آسیبشدن  است؛  آسیبرو  مقدمه  در  که  بنیادینهایی  تحول  سند  و   شناختی  آموزش 

 اند. پژوهش حاضر با اتخاذ تصریح شده   ،های چندگانه تربیت و بیگانگی از غایات وجودی انسانپرورش نیز ذیل غفلت از ساحت

روش پژوهش فلسفی )تحلیل مفهومی و الگوی استنتاج قیاسی فرانکنا(، در پی استخراج و تبیین تلویحات تربیتی حکمت سینوی 

محور، متوازن و انتقالی کنونی به سوی نظامی عاملیت-برای حل مسائل امروزین آموزش و پرورش و حرکت از ساختار مکانیکی

رفتن از انحصار در کتاب الشفاء، کلیت آثار سینوی شامل تدابیر المنازل، القانون  ر با فرا گرا است. بدین منظور، این جستاسعادت

والتنبیهات و تمثیل الطب، الاشارات  عینیه)  های رمزی وی فی  ابسال و قصیده  یقظان، سلامان و  منظومه (حی بن  مثابه  به  ای را 

سینا با ایفای توأمان نقش »طبیب ابدان« و »طبیب نفوس«، رویکردی نکه اب   داد نشان    ی پژوهشهاکند. یافتهبازخوانی می  ،یکپارچه

زیستی در کودکی )متمرکز بر اعتدال مزاج، مهار امیال و تأدیب در -مرحله تمهید اخلاقی  ؛وار به تربیت داردای و اندامدومرحله

ی، استقلال فکری و پیوند با عقل فعال(. بر پایه  حلقه اقران(؛ و مرحله استکمال عقلانی در نوجوانی و جوانی )مبتنی بر منطق برهان

  که  شد  نمادین، استخراج  معنابخشی  و  همتا،- گفتگویی  عاملیت  عقلانی،-زیستی  تعادل   برهانی،  نِ فهماین سنتز، چهار اصل بنیادی

برونبرا  را   انضمامی  راهکارهایی  ساحتی  در  جاری  معضلات  از  برنامهرفت  تحول  نظام  های  اصلاح  درسی،  و های  سنجش 

 .آوردفراهم می  «تربیت معلم»بازآرایی 

شناسی تربیتی، فلسفه تعلیم و حکمت سینوی، تلویحات تربیتی، مسائل امروزین آموزش و پرورش، آسیب  ی کلیدی: هاواژه 

  تربیت 
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 مقدمه 
است.    جامعهنظام تعلیم و تربیت رسمی هر جامعه، کانون بازتولید حیات فکری، اخلاقی و فرهنگی آن  

گریبان است که حیات فکری، به های انباشته و ساختاری دستساز با بحران سرنوشت   در ایران معاصر، این نهادِ

های تقنینی، اسنادی و  ه تلاش. علیرغم چهار دهکندتهدید میاستقلال وجودی و نشاط روحی نسل نوپا را  

گویای آن است که ساختار آموزش عمومی کشور در    ،شناسانه متعددساختاری، شواهد پژوهشی و آسیب

»ابژه 1محوری صوریچنبره »حافظه افراطی«،  مفرط«   3نگریبعدی « و »تک2متربی انگاری  «، »کنکورزدگی 

هایی چون کنکورزدگی . پدیده (Hajidehabadi, 2020; Moradi & Sajadieh, 2026)  گرفتار آمده است

مدرک  راو  آموزشی  نظام  انسان   گرایی،  پرورش  یعنی  خود  اصلی  رسالت  و  از  خلاق  خردورز،  های 

زده« شدت »شناخت به   ،ایران  . آموزش و پرورش مدرنِ(Hakimzadeh, 2019)  مند دور ساخته است فضیلت

  بعدی پرورش انسانی تک به  و    رانده حاشیه    به  را   ابعاد عاطفی، اخلاقی، هنری و بدنیتا آن حد که    ؛است

های خشک ای از واقعیت به مجموعه   محتوای آموزشی و برنامه درسی،.  (Ghorchian, 2021)  انجامیده است 

؛ امری که عاجز ساخته است  ،ارتباطی میان آنها و زندگی پیرامون خود  را از یافتنِ   متربیکه    اند تقلیل یافته 

معنا »بحران  به  فرهنگی  4منجر  از هویت  بیگانگی  و  .  (jargah, 2020, pp. 45Fathi Va–48)  است  شده « 

شوند که باید با حجم انبوهی از اطلاعات مجرد  شکل فرض می ای بی ان به مثابه ظروف خالی یا ماده متربی

و   5انسانی یا عاملیت  نجامیده، بلکه موجب افت فاعلیتا انباشته شوند؛ فرآیندی که نه تنها به تفکر انتقادی نی

 .  (Farahbakhsh et al., 2020)بحران معناداری شده است  

آسیب  داده این  صرفاً  گزارشها  از  برخاسته  عالی هایی  بلکه  نیستند،  توصیفی  مراجع های  ترین 

شناسی و کلیات سند  اند. در بخش آسیب مهر تأیید زده   ،بر وقوع آن  گذاری آموزشی کشور نیز رسماًسیاست

به صراحت    ( Supreme Council of the Cultural Revolution, 2011) تحول بنیادین آموزش و پرورش  

  6تبیین شده است که نظام آموزشی کنونی، برآمده از یک ساختار وارداتی، تقلیدی و متأثر از عقلانیت ابزاری

ک  است  »آماده غرب  و  محفوظات«  »انتقال صوری  به  را  کارکرد خود  رقابت سازی تکه  برای  های  بعدی 

فروکاسته متربیان در ساحت  ،شغلی«  متوازن  تربیت  از  -اخلاقی، علمی-گانه وجودی )عبادیهای شش و 

 & Bayat)  مانده است  ناکامای(  سیاسی، و حرفه-هنری، اجتماعی-شناختیبدنی، زیبایی-فناورانه، زیستی

 
1. Rote memorization   
2. Objectification of the learner 
3. One-dimensionalism   
4. Crisis of meaning  
5. Human agency   
6. Instrumental rationality    
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Ghaffari, 2020, pp. 14–17) پارادایمی را مطرح کرده بنیادین، ضرورت یک گذار عمیق  . سند تحول 

از  تحولمحورِ مصرف»آموزش حافظه  است؛ گذار  »محیطی  به  مداوم  کننده«  تعالی  و  تکوین  برای  آفرین 

ناگشوده بیش از یک دهه    له اساسی و گرهِأ«. با این حال، مس1هویت متربیان و نیل به مراتبی از حیات طیبه 

های  زا و بومی است که بتواند فاصله میان آرمان درون   عملیاتیِ-های مفهومیپس از ابلاغ این سند، فقدان مدل 

 کلاس درس را پر کند.   سند و واقعیت کالبدیِ تجویزیِ

بب ناسازگاری اند که به سغربی پناه برده  ایِ های ترجمهرویکردهای اصلاحی پیشین عمدتاً یا به نظریه 

اند، یا مفاهیم اسلامی را صرفاً در حد  گیر شده زمین  ،شناختی جامعه ماپارادایمی با بافت فرهنگی و هستی 

ریز درسی و برنامه   مربیکه دست    ،اندانتزاعی متوقف ساخته   های اخلاقیِو توصیه   وارهموعظهای  گوییکلی

مند، آزموده توان یک دستگاه حکمیِ نظامچگونه می  که  گذارد. خلاء بنیادین این استخالی می  ،را در عمل

به مثابه تکیه  بتواند  بازخوانی کرد که  به  و چندساحتی را  انسان را  نظریِ تحول، هم جامعیت وجودی  گاه 

 رسمیت بشناسد و هم سازوکار عملیاتی پیوندِ میان فلسفه، روش تدریس و تنظیم رفتار را به دست دهد؟  

 

 سینا به مثابه »طبیب نظام تربیتی« و توجیه عقلانی آن دلایل انتخاب ابن

این خلأ با  )  در مواجهه  ابوعلی سینا  بازخوانی میراث حکیم هزاره،  ق(، واجد    428-370پارادایمی، 

 : است به این قرار های فلسفی و کاربردی ممتازیضرورت

سینا یگانه متفکری است که در نقطه اوج عقلانیت برهانی  ابن  :2وحدتِ طبیب ابدان و طبیب نفوس  .۱

 ( ایستاده است«القانون فی الطب» مؤلف در جایگاه ( و تجربیات بالینی طب تجربی )«الشفاء» مؤلف در مقامِ )

(Avicenna, 1988b, pp. 158–162) ای گسسته  . در حکمت سینوی، رابطه نفس و روان با کالبد مادی، رابطه

 ,Avicenna)  گذارند یا ماشینی نیست؛ بلکه این دو در پیوندی وجودی، پیوسته بر یکدیگر اثر متقابل می

1988b, p. 160; 1999, pp. 58–63) یی آمستقیماً بر کار ،های مزاجی و جسمانیای که دگرگونی؛ به گونه

 .Adamson, 2013, pp)  3یابدبازتاب میگذارد و حالات روانی نیز در سلامت تن  ذهن و ادراک اثر می

198–202; Avicenna, 1988b, p. 165).  دهد که سلامت و اعتدال  نشان می  «القانون فی الطب» سینا در  ابن

هایی چون سوءمزاج، اختلال در خواب، تغذیه نامتعادل  ، بستر مادی فعالیت قوای ادراکی است و پدیده 4مزاج 

 
1. The pure life 
2. Physician of bodies and physician of souls   

برای بسط این پیوستگی رجوع شود  )الرئیس در طبیعیات و طب: »النفسُ و البدنُ یتعاکسانِ فی الأثر« اشاره به قاعده مشهور شیخ. 3

 . (Avicenna, 1988b, Discourse 3; 1999, Tractate 4) به
4. Humoral balance/Temperament equilibrium  
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بی طولانی و  تیره تحرکی  واسطه  به  بخاری مدت،  روح  نظری 1ساختن  عقل  کارآمدی  دریافت    2،  در  را 

می مختل  آموزشی .  (Avicenna, 1988b, pp. 158–170)  3سازندمعقولات  نظام  که  است  حالی  در  این 

با تحمیل نشستن م از نشاط  عاصر  های ممتد کلاسی، کاهش تحرک جسمانی و تفکیک آموزش شناختی 

 & Moradi)  و ساحت عاطفه را از ساحت عقل او بیگانه ساخته است   ، را از بدن  متربیزیستی، عملاً مغز  

Sajadieh, 2026)  .ِسازی  تواند مبنایی نظری برای متوازن نگر سینوی میرویکرد کل  از این رو، بازخوانی

 .فراهم آورد امروز ایران زا در مدارسرفت از این دوگانگی آسیب ابعاد زیستی و عقلانی و برون 

سینا تمامی  منظومه آثار ابن   (:جامعیت منظومه آثار )از انتزاع تا عینیت کاربردی و نمادپردازی کشفی  .۲

و برای هر ساحتِ تربیتی نقطه مرجعی فراهم    دهدمند پوشش مییند تربیت را به شکلی نظامآابعاد و مراتب فر

 سازد: می

های منطق، طبیعیات )فن النفس(،  ریزی جامع درسی: بخششناسی و برنامه برای مبانی نظری، نفس الف(  

–Avicenna, 1983, pp. 12–25; 1992, pp. 10–18; 1999, pp. 45)  « الشفاء» ریاضیات و الهیات کتاب  

موسوم    «تدابیر المنازل» برای تربیت انضمامی کودک، ارتباطات اجتماعی و مدیریت رفتاری: رساله  ؛ ب(  (52

متناسب با سنین رشد:    های زیستیِبرای مراقبت؛ ج(  (Avicenna, 1908, pp. 74–78) «السیاسات الأهلیه»   به

؛  ( Avicenna, 1988b, pp. 158–168) فصل سوم )»فی تدبیر الصبیان«(    «،القانون فی الطب» جلد اول کتاب  

 ,Avicenna)  های هشتم تا دهم الاشارات والتنبیهات قلبی: نمط -برای انگیزش درونی و سلوک عقلانید(  

1988a, pp. 360–410)  )ه ادبی؛  آثار  بیگانگی وجودی:  از  و رهایی  از حقایق روحی  - برای رمزگشایی 

 ;Gutas, 2014, pp. 132–136) «سلامان و ابسال» مثیل و ت «حی بن یقظان» ، قصه «قصیده عینیه» مثیلی نظیر ت

Nasr, 2006, pp. 178–184)  . 

رو،   این  فلسفیاز  میراث  ابن -بازخوانی  با چالشتربیتی  مواجهه  در  کنونیِسینا  و    های  آموزش  نظام 

که فهم که در پی احیای تاریخی یک اندیشه کهن باشد، برآمده از این ضرورت است  پرورش، بیش از آن

انسان  بنیادهای  در  بازاندیشی  بدون  آموزش،  ایستایی  معرفتعلل  و  نمی  شناختیِشناختی  میسر  شود.  آن 

 
 است؛  مادی  کالبد  و  مجرد  نفس  میان   پیوندواسطه    (Pneuma/Vaporous spirit)  شناسی سینوی، »روح بخاری«در پزشکی و نفس.  1

 رکبِ مَ  مثابه   به  مغز،  به   رسیدن   و   ها شریان  در  جریان  با   و   آیدمی  پدید   قلب   در  خون   تصفیه  و  اخلاط   صفای   از   که  لطیف  بس   جسمی

 . (Avicenna, 1988b, pp. 65–68; 1999, pp. 248–254) کندمی عمل  ادراکی و حرکتی حسی، قوای   انتقال 
2. Theoretical intellect  

  کند جایی که او رابطه دوسویه و اثرگذار میان حرکت بدنی، توازن مزاجی و حدت ذهن )تیزی ادراک عقلانی( را تحلیل می.  3

(Avicenna, 1988b, pp. 158–168 [Discourse 3: Fi Tadbir al-Sibyan]) . 
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نهد  داری پیش رو می های ریشه برای واسازی دوگانگی  ، بازگشت به حکمت سینوی، امکانی درخور تأمل

اند. نقطه کانونی له انداخته فاص  ،که میان ذهن و عین، انتزاع و عمل، و کالبد مادی و حیات روحی مدرسه

سینا در ساحت حکمت برهانی و طبابت تجربی است؛ موقعیتی ممتاز که به وی  این امکان، حضور توأمان ابن 

دهد تکوین قوای عالی ادراکی را در پیوند وثیق با سلامت تن، اعتدال مزاج و انضباط عاطفی تحلیل اجازه می

 .کند

بازخو  کارآمدی چنین  همه،  این  قالب انیبا  از  به خروج  منوط  یا  ای  که  است  رایجی  پژوهشی  های 

های عملی آرای او غفلت  الرئیس را فیلسوفی یکسره غرق در مابعدالطبیعه انتزاعی پنداشته و از دلالت شیخ 

دیدگاه ورزیده  گستره  یا  توصیه اند،  به  را  وی  تربیتی  المنازل های  تدابیر  رساله  رفتاریِ  و  اخلاقی  های 

نگر با آثار سینوی به  اند. تمایز بنیادین پژوهش حاضر نسبت به مطالعات گذشته، در مواجهه کلفروکاسته

شناسی نظری  پیوسته است؛ تلاشی در جهت پیوند زدن منطق برهانی و نفس هموار و به مثابه ساختاری اندام 

زیستی در -های کالبدیبا نظام مراقبت   ( Avicenna, 1983, pp. 20–25; 1996, pp. 65–72)«  الشفاء» در  

 ، اصول تربیت مدنی و یادگیری در حلقه همتایان (Avicenna, 1988b, pp. 158–160)  «القانون فی الطب» 

های سلوکی و معنابخش در ، و سرانجام افق (Avicenna, 1908, pp. 75–80)«  لتدابیر المناز» در    )همسالان( 

 ;Gutas, 2014, pp. 135–140)  متون نمادین و رمزی همچون حی بن یقظان، سلامان و ابسال و قصیده عینیه 

Nasr, 2006, pp. 182–185)  . ای استوار برای  بازشناسی این پیوستگی میان طب ابدان و طب نفوس، زمینه

 .آوردو گذار از انفعال آموزشی به عاملیت خردورزانه فراهم می ، پشتیبانی مفهومی از اسناد تحولی

سامان حاضر  نوشتار  رویکرد،  این  پرتو  به  دلالت دهی  در  پاسخ  در  را  سینوی  حکمت  تربیتی  های 

 :گیردهای بنیادین زیر پی میپرسش

مبانی هستی .  1 سینوی،  پیوستگی طب و حکمت  امتداد  نفس در  معرفتشناختی،  و  شناختی شناختی 

 شوند؟بندی میتربیت چگونه مفصل

اخلاقی )در کودکی( و -اهداف غایی و میانی تعلیم و تربیت در تمایز میان مرحله تمهید زیستی.  2

 گیرند؟ مرحله استکمال عقلانی )در نوجوانی و جوانی( چه آرایشی به خود می

روش.  3 و  اصول  چه  حکمی،  دستگاه  و  این  راهبردی  برون   پذیریکاربستهای  برای  از  را  رفت 

 کند؟ در آموزش و پرورش معاصر ایجاب می 1های موجود و تحقق گذار پارادایمیبحران

 
1. Paradigmatic transition   
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استنتاجی -گیرد و ماهیتی عقلانیپژوهش حاضر در زمره مطالعات بنیادین فلسفه تعلیم و تربیت جای می

از توصیف  ناموجه  مغالطه گذر  از  پرهیز  برای  )دارد.  تجویزی  احکام  به  مابعدالطبیعی  از   همغالطهای  گذر 

وند عینی میان حکمت سینوی و میدان آموزش، از تلفیق دو روش مکملِ ( و برقراری پی1»هست« به »باید«

متون  مفهومی  قیاسی  ( 5Coombs & Daniels, 2015, pp. 4–52)«  2»تحلیل  استنتاج  »الگوی  عملیاتی -و 

 .استفاده شده است  (Bagheri et al., 2010, pp. 62–70; Frankena, 1965, pp. 6–11)« فرانکنا

، روح  3در گام نخست، با کاربست تحلیل مفهومی، اصطلاحات کلیدی اندیشه سینوی نظیر نفس ناطقه 

، از متون اصیل استخراج و  6و دوگانه تمهید و استکمال  5، تأدیب بالقرناء 4بخاری، اعتدال مزاج، حد اوسط 

شود. تا از کاربست ذوقی مفاهیم احتراز   (Coombs & Daniels, 2015, pp. 48–51)  تحدید معنایی شدند 

ها در قالب  اصول و روش   ، فرآیند استنتاجِ(Frankena, 1965, pp. 8–10)   در گام دوم، بر پایه الگوی فرانکنا 

–Bagheri et al., 2010, pp. 65–68; Frankena, 1965, pp. 12)  شدبندی  صورت  ،یک ساختار قیاسی

نخست )صغری/واقع (15 مقدمه  الف(  از هستی (: گزاره 7نگر :  برآمده  توصیفیِ  نفسهای  و شناسی،  شناسی 

ناظر بر شکوفایی شناسانه و ارزشی  های غایت (: گزاره 8سینا؛ ب( مقدمه دوم )کبری/هنجاریطب ابدان ابن 

 ,Supreme Council of the Cultural Revolution) وجودی انسان و حیات طیبه در اسناد تحولی تمامیتِ

دهی های اصلاحی برای سامان؛ و ج( نتیجه قیاس: استنتاج الزامات عملیاتی، اصول راهبردی و روش(2011

 . یادگیری و حل مسائل نظام آموزشی

هه  الرئیس و مواجاول شیخ شناسی استنتاجی فرانکنا بر متون دست این پژوهش، حاصل کاربست روش

ناگزیر   ،های انضمامی آموزش و پرورش معاصر است. از آنجا که هر نظام تربیتی اصیلبست انتقادی آن با بن 

ها در قالب یک دهی یافته د، سامانشوبر خوانشی ویژه از هستی، سرشت آدمی و سازوکار آگاهی استوار می

چهارمرحله استهندسه  پذیرفته  پیوسته صورت  و  سه  ؛ ای  »مبانی  افق نخست،  و  سینوی« گانه  نمادین  های 

بندی  صورت   ،یا تحول ؛ سپس، »اهداف غایی و میانی« در دو مرحله رشداندشده استخراج و تدقیق مفهومی 

ها« در قالب جدولی تحلیلی به همراه مدل مفهومی ؛ در گام سوم، »ماتریس استنتاج اصول و روش اندیافته

 
1. Is–ought fallacy 
2. Conceptual Analysis   
3. Rational soul   
4. Middle term (al-hadd al-awsat)    
5. Peer-based habituation/Peer socialization  
6. Preparation and actualization  
7. Factual premise (minor premise) 
8. Normative premise (major premise)   
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 ، آفرین این دستگاه در قالب چهار چرخش پارادایمیهای تحول سرانجام، دلالت   ؛ وشده استتدوین    ،گذار

 . انده به تصویر کشیده شد

 

 سینا تربیتی در منظومه آثار ابن -مبانی فلسفی. ۱

  جهان، های نظری پیشینی درباره  هرگونه استنتاج هنجاری در ساحت تعلیم و تربیت، ناگزیر بر شالوده 

 میان  واراندام   پیوندی  در   مبانی  این  سینوی،در اندیشه  .  است  استوار  انسان  وجودی  مراتب  و   آگاهی  سرشت

  روان،   و   ماده   بر  حاکم  قوانین   تا   دهدمی  اجازه   که   پیوندی   شوند؛ می   بندیپیکر  تجربی  طبابت   و   مابعدالطبیعه 

شامل   ،چهار رکن بنیادین  ،بر این اساس، در این بخششوند.    تبدیل  تربیتی  عمل  راهنمای  اصول  به   مستقیماً

اند تا استخراج و واکاوی شده   ،رمزی-های تمثیلیشناختی و افقشناختی، معرفتشناختی، نفسمبانی هستی 

 .زیرساخت نظری لازم را برای تدوین اهداف و اصول تحول فراهم آورند

 انگاریشناختی و غایتمبانی هستی -۱.۱

بر اصولی استوار است که هرگونه نگرش مکانیکی، تصادفی    «الهیات الشفاء» سینا در  شناسی ابن هستی

انداز، جهان  در این چشم .  (Avicenna, 1983, pp. 363–370)  سازدگرایانه به جهان را ناممکن مییا تقلیل 

الوجود است که بر پایه  هدف، بلکه نظامی برآمده از فیض ذات واجب ای از ذرات پراکنده و بینه مجموعه 

Avicenna, 1983, pp. 414–422 ;)   « استقرار یافته است1ی »نظام احسن عنایت ازلی و قاعده خیر محض،  

Nasr, 2006, pp. 185–188)  .مراتبی، پیوستاری هماهنگ از عقول مجرد و  این ساختار مشکک و سلسله

  ،گیرد که در آن، هر مرتبه مادوننفوس فلکی تا هیولای اولی و مراتب جمادی، نباتی و حیوانی را در بر می

سریانی و  غریزی  )عشق  وجودی  اشتیاق  در 2در  مطلق  خیر  به  تقرب  و  مافوق  مرتبه  کمالِ  به  نیل  برای   )

 . (Avicenna, 1983, pp. 394–398) تکاپوست

 ؛  شوداز این نگرش بنیادین به هستی، دو دلالت محوری برای ساحت تربیت استنتاج می

  ، ای در پهنه تکویناز آنجا که هیچ پدیده   «:اصل غایتمندی وجود و نفی ابزارانگاری آموزش»  الف(

کند، جریان تعلیم و  گزاف و رهاشده نیست و هر موجودی غایتی کمالی را در تاروپود خویش حمل می

هدف یا صرفاً ابزاری برای انطباق صوری با نیازهای مقطعی بازار تواند سازوکاری خنثی، بیتربیت نیز نمی

کوینیِ حاکم بر جهان است؛  امتداد همان شوق ت  ،کار و بوروکراسی مدرن تلقی شود. در افق سینوی، تربیت

قوای ادراکی و نیل به غایت قصوای    یافتنِفرآیندی که طی آن، استعدادهای مادی متربی در جهت فعلیت 

 
1. The best of all possible worlds  
2. All-pervading existential love  
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یعنیانسانی به   و   عقلانی  کمال  طریق  از  اول  مبدأ  به   تشبهّ  ،    هرگونه   رو،   این  از.  افتدمی  جریان  اخلاقی، 

انباشت  دهسازمان به  بی داده ی آموزشی که یادگیری را  یا مهارتهای  گیری وجودی  های فاقد جهت معنا 

 .آوردفروکاهد، گسستی آشکار از نظم غایتمند جهان پدید می

تناظر عمیقی میان ساختار مراتب    «: الشفاء»الگوی نردبانی صعود از محسوس به معقول بر پایه هندسه  ب(  

ی  المعارفی خویش، الشفاء، را بر پایه ة سینا اثر دایرابن هستی و ترتیب علوم در حکمت سینوی برقرار است.  

منطق به مثابه ابزار و معیار صیانت فکر از لغزش؛  اول،دهد: بخش بنیادین سامان می یک سیر پیوسته و چهار

قوانین محسوس؛    دوم،  ماده، حرکت و  با هدف شناخت جهان  برای    سوم، طبیعیات  )تعلیمیات(  ریاضیات 

الهیات به    چهارم،جرید مقادیر و هندسه، به عنوان پل واسط میان ماده و مجردات؛ و  ورزیدگی ذهن در ت

–Adamson, 2013, pp. 204)  تعالیمنزله غایت و اوج استکمال عقل در پیوند با مبادی وجود و تبیین واجب 

207; Avicenna, 1983, pp. 3–15; Gutas, 2014, pp. 105–112)  . 

علم نیست، بلکه منطق راهنمای یک  بندی انتزاعی در حوزه فلسفه  این چینش چهارگانه، تنها یک طبقه

دهد که ارتقای ادراکی متربی نباید با مفاهیم نهد. این ساختار نشان می وار را پیش رو میبرنامه درسیِ اندام 

 ؛دشو یکسره انتزاعی یا قواعد گسسته آغاز شود؛ بلکه ذهن باید ابتدا با فراگیری منطق به انضباط فکری مجهز  

توان    ، واسطه ریاضیات  ه در گام بعد ب  ؛ با جهان طبیعی و تجربه مادی قوام یابد  سپس از طریق مواجهه حسی

شناسی سان، هستی و در نهایت به ادراک معقولات کلی و حقایق الهیاتی نائل شود. بدین   ؛پیدا کندتجرید  

به سوی تفکر شالوده   ،سینوی از تجارب عینی و کالبدی  برنامه درسی  ای استوار برای طراحی سیر تحول 

 .سازدفلسفی و استکمال عقلانی فراهم می

 دوران تمهید از استکمال  وارِانداممراتب قوا و تفکیک  ؛شناختیمبانی نفس  -۲.۱

ابن در روان  فلسفی  الشفاء» سینا که در  شناسی  النفس  دارای  صورتب  «فن  است، نفس آدمی  ندی شده 

 ,Adamson)  اندمراتبی است که در سه سطح نباتی، حیوانی و ناطقه انتظام یافته مراتبی مشکک و قوایی سلسله

2013, pp. 202–206; Avicenna, 1999, pp. 35–42)  .  مرتبه نباتی متکفل تغذیه، نمو و تولیدمثل است؛

پنج  قوای مدرکه ظاهری )حواس  قوای محرکه )شهوت و غضب( و  باطنی مرتبه حیوانی  و  )حس    1گانه( 

گیرد؛ و مرتبه ناطقه که فصل ممیز انسان به شمار  ا در بر می و حافظه( ر  5، متصرفه 4، واهمه 3، خیال 2مشترک

 
1. Internal faculties of perception    
2. Common sense   
3. Retentive imagination  
4. Estimative faculty  
5. Compositive imagination  
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که تدبیر کالبد، تنظیم رفتارهای فردی و روابط مدنی   1عقل عملی؛ یکی،  رود، دارای دو شعبه اصلی است می

ور کلی مجرد و شناخت حقایق هستی ادراک صُ   ،عقل نظری که غایت نهایی آن  دیگری،  و  ؛را بر عهده دارد

 . (Avicenna, 1999, pp. 58–64) است

های آموزشی  شناسی مشکک برای جریان تربیت، ضرورت انطباق مداخله ساز این نفس مد سرنوشت اپی

 :و تمایز بنیادین میان دو دوره رشدی است  ،با ساختار درونی رشد

اخلاقیالف(   تمهید  )ا-دوران  و  زیستی  بلوغ  آستانه  تا  نظریِ   :(تمییزز خردسالی  عقل  برهه،  این    در 

های مجرد و براهین پیچیده را ندارد. از این  است و استعداد ادراک استدلال   2کودک هنوز در مرتبه هیولانی 

فر ثقل  در  آرو،  مدون  راهبردهای  پایه  بر  تربیت  الطب» یند  فی  المنازل» و    «القانون  می  «تدابیر    شود استوار 

(Avicenna, 1908, pp. 74–77; 1988b, pp. 158–164).  کانون توجه در این سنین، تعدیل اخلاط و اعتدال

های شهوی  های متناسب با سن کودک، مهار تکانه مزاج بدنی از طریق خواب منظم، تغذیه طبیعی و ورزش

پذیری در حلقه همتایان )تأدیب  و غضبی، تثبیت ملکات و عادات نیکو از رهگذر انضباط عاطفی، و جامعه

های یکسره انتزاعی های کلامی پیچیده و استدلال ام محفوظات خشک، گزاره بالقرناء( است. تحمیل زودهنگ

و به فرسایش توان زیستی و تیرگی روح بخاری کودک    سازدمیدر این دوره، ساختار طبیعی رشد را مختل  

   .انجامدمی

فرا رسیدن بلوغ و  با    :، بلوغ و تثبیت اعتدال خُلقی(تمییزبرهانی )پس از  - دوران استکمال عقلانیب(  

شود. در این مرحله،  فکری، متربی آماده گام نهادن در ساحت عقلانیت مستقل می  تمییزپدیدار شدن توان  

سازد؛ و عقل نظری  عقل عملی با مهار کامل امیال، بستر آرامش باطنی را برای فعالیت عقل نظری هموار می 

انی )طبیعیات، ریاضیات و الهیات( و کشف حدود وسط،  مند علوم برهبا تکیه بر انضباط منطقی، مطالعه نظام

  کندصعود می  4و اتصال به عقل فعال  3و در نردبان ادراک به سوی مرتبه عقل بالفعل  شودمیاز تقلید رها  

(Avicenna, 1996, pp. 75–82; Davidson, 1972, pp. 134–145; Gutas, 2014, pp. 159–165)  . نادیده

معاصر، سبب شده است تا پیش از تثبیت سلامت زیستی های آموزشی  در نظام  واراندام گرفتن این تفکیک  

 .انتزاعی بر دوش کودکان نهاده شود های شناختیِلقی در دوران تمهید، بار سنگین رقابت و تعادل خُ

 

 

 
1. Practical intellect   
2. Material intellect   
3. Actual intellect    
4. Active intellect  
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 از ادراک حسی تا شهود عقلانی  ،شناختی: پویایی استعلاییمبانی معرفت  -3.۱

در  معرفت سینوی  الشفاء» شناسی  داده «برهان  منفعلانه  انباشت  نه  را  شناخت  پویا،  ،  سفری  بلکه  ها، 

 ,Avicenna)  یابداتمه می خ  ، و به تجرید تام  شودمیکند که از ماده آغاز  تدریجی و استعلایی معرفی می

1983, pp. 18–24; 1996, pp. 68–74). ادراک از گذرگاه حواس ظاهری آغاز می شود؛ سپس  جریان 

آیند، معانی جزئی به واسطه قوه واهمه  رد می گِ  ، شده در مخزن حس مشترک و خیالور جزئی ادراک صُ

  کند می شوند، و سرانجام قوه عاقله با پیراستن زوائد مادی و زمانی، صور کلی معقول را انتزاع  استخراج می

(Avicenna, 1999, pp. 115–122). 

 :کندمی ایجابدهی یادگیری سازمان ای شناختی، دو دلالت قاطع را برمعرفتاین تبیین 

دار صور و معانی  در ساختار ادراکی سینوی، »حافظه« صرفاً خزانه   :جایگاه فروتر حافظه صوری  الف(

به  و  است  حیوانی  فرخودی جزئی  توقف  نیست.  خردورزی  واجد  آزمونآخود  مرز  در  آموزش  های  یند 

و  حافظه معنای زمینمحور  به  و  تکرار مکانیکی محفوظات،  ادراک حیوانی  مراتب  متربی در  گیر ساختن 

 .عقل است محروم ساختن او از شکوفایی ساحت انسانیِ

»حد وسط« و فهم پیوند    کشف برهانیِ  حاصلِ  ،علم حقیقی  :منطق به مثابه ابزار عاملیت و کشف  ب(

هاست، نه حفظ تعاریف دیگران. منطق در جایگاه »خادم العلوم« و میزان سنجش فکر عمل علیّ میان پدیده 

ذهن    ،کندمی سفسطه  متربیتا  و  کورکورانه  تقلید  مغالطات،  آسیب  توان  از  و  بماند  مصون  زمانه  های 

 . (Avicenna, 1992, pp. 15–20; 1996, pp. 88–95)  مستقل را به دست آورد ورزیِاستدلال 

  های سلوکی و معنابخشی به رنج یادگیریرمزی: بصیرت-مبانی تمثیلی -4.۱

و روزمرگی کسالتترین لایه حکمت سینوی که می شاید ژرف  معنایی  فقر  به  های  بار کلاستواند 

ها از نسینا در آ ی و اشعار رمزی او متجلی شده باشد؛ آثاری که ابن درس معاصر پاسخ دهد، در رسائل تمثیل

 ,Nasr)  کشیده است و تجربه وجودی انسان در مسیر آگاهی را به تصویر    ، زبان استدلال خشک فراتر رفته

2006, pp. 180–186) : 

،  (Avicenna, 1987, pp. 3–18)   در این سفرنامه تمثیلی   :حی بن یقظان )تمثیل بیداری عقلانی( الف(  

کند و در مسیر سلوک می  ،راوی )روح انسان( از مغربِ ماده و تعلقات حیوانی به سوی مشرقِ نور و آگاهی

. ( Davidson, 1972, pp. 140–148)   شود که نماد »عقل فعال« است رو میخود با پیری نورانی و فرزانه روبه 

های  کننده مکانیکی بسته در سنت سینوی، نه توزیع  مربی ؛سازدرا دگرگون می بودنمربی این تمثیل، الگوی 

انگیزد و راه سفر شناختی ای باطنی است که متربی را از خواب غفلت برمیاطلاعاتی، بلکه هادی و بیدارکننده 

 .نمایاندرا به او می
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رمز عقل    ،نماد نفس ناطقه مدنی و ابسال  ،سلامان  :رد(سلامان و ابسال )تمثیل تزکیه و طهارت خِب(  

دهد که . این حکایت تمثیلی نشان می(Avicenna, 1988a, pp. 370–378)  نظری و طهارت معنوی است

میسر   ،های مادیفرساینده و وابستگی  ن و پیراستن شهواتِزاندعقلانی و نیل به حقیقت، بدون سو  استکمال

 .اری اخلاقی و وارستگی درونی است ک د؛ امری که مؤید لزوم همراهی تربیت عقلانی با پرهیزشونمی

مطلع مشهور »هَبَطَتْ  سینا که با شاهکار منظوم ابن :قصیده عینیه )معنابخشی به هبوط و غربت روان(  ج(

 ,Avicenna, 1999) شودآغاز می  (ین فرود آمد به سویت زان مقام بس بلند و بر) إِلَیکَْ مِنَ المَحَلِّ الأرَْفَعِ«

pp. 385–390) .روایت هبوط روحی شریف به قفس تنگ ماده و رنج ناشی از فراموشی موطن اصلی است ،

آموختن، تلاشی عبث یا   که؛ این بخشداین نگرش، معنایی غایی به »رنج یادگیری« و انضباط تحصیلی می 

لوی و پرواز دوباره به  ماده، بازیابی تبار عُ یرگیِباری تحمیلی نیست، بلکه هزینه استخلاص روح از اسارت ت 

 .آیدکمال مبدأ اول به شمار می

 بندی مفهوم تربیت در افق حکمت سینوی صورت -۵.۱

شناختی از »تربیت« اختصاص نداده  الرئیس در آثار خود فصلی مجزا را به ارائه تعریفی واژه اگرچه شیخ 

اما از تلاقی آراء وی در »طبیعیات الشفاء« )علم »القانون فیاست،  الطب« و رساله »تدابیر المنازل« النفس(، 

افق سینوی، تربیت عبارت است از    درتوان تعریفی جامع، منسجم و وجودی از تربیت استخراج کرد.  می

انضباط آفر اعتدال رساندن مزاج کالبدی، مهار و  به  به تکانه یند تدریجی، هماهنگ و غایتمندِ  های  بخشی 

و استقرار تدبیر خردمندانه در   ،حیوانی )شهوت و غضب(، و شکوفاسازی توان تفکر برهانی در عقل نظری

و حیات اجتماعی در حلقه اقران، از   ،تفکر برهانی، فضیلت اخلاقیای که متربی در پرتو گونه عقل عملی؛ به 

 .و به مثابه عالمی عقلانی، به سعادت و تقرب به مبدأ اول نائل آید  وداسارت ماده رها ش

بعدی یا صرفاً ذهنی ندارد؛ بلکه حلقه وصلی پویا  بر این اساس، تربیت در حکمت سینوی ماهیتی تک 

نفو »طب  و  ابدان«  »طب  تمهید آغاز می «سمیان  توازن زیستی در مرحله  از  با صیانت  با است که  و  شود 

 .رسدشکوفایی عقلانی و آزادی معنوی در مرحله استکمال به غایت می 

 

 اهداف تربیت بر پایه حکمت سینوی . ۲

وار و هرمی  بر پایه مبانی چهارگانه مذکور، اهداف تعلیم و تربیت در حکمت سینوی ساختاری اندام 

مراتبِ اهداف، ؛ این سلسله شوندنیاز ظهور مراتب فرازین تلقی میپیش   ، فرودین  یابند که در آن، مراتبِمی

 شوند.برشمرده می در سه رده،، صدر به ذیلاز 
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 1تحقق انسان کامل و سعادت حقیقی )شفای نفس( ؛هدف غایی -۱.۲

  ، اخلاقی، نیل به آرامش وجودی  رذایلِ  غایت قصوای تربیت، رهایی روان از تاریکی جهل و اسارتِ

خود به »عالَمی عقلانی، متوازن و    ،« است؛ مقامی که در آن، نفس متربی2و استقرار در مرتبه »عقل مستفاد 

تبدیل میهم با جهان عینی«  الهی را میسنگ  انوار   .Avicenna, 1983, pp)  یابدشود و شایستگی تجلی 

423–426) . 

 اهداف مرحله تمهید )تربیت نفس نباتی و حیوانی( -۲.۲

ای  برنامه ورزشی و تغذیه جانبه، اعتدال مزاج بدنی و لطافت روح بخاری از طریق  تأمین سلامت همه 

های اجتماعی و  گیری عادات پسندیده؛ و کسب مهارت های مخرب خشم و طمع؛ شکل منظم؛ مهار تکانه 

 ,Avicenna)  از جمله این مرتبه از اهداف هستند  اخلاقی از رهگذر زیست همدلانه در میان همتایان )اقران(

1908, pp. 75–78; 1988b, pp. 160–165) . 

 اهداف مرحله استکمال )تربیت نفس ناطقه( -3.۲

پرورش تفکر برهانی، استقلال فکری، روحیه نقادی و پیوند با مبادی  ،  در ساحت عقل نظری، هدف

عملی، استقرار ملکه عدالت، تدبیر خردمندانه امور خویشتن و پذیرش فعالانه  ؛ و در ساحت عقل  است  معرفت

 ;Avicenna, 1983, pp. 424–428)  شود، هدف تلقی می های مدنی و اجتماعی در ساختار جامعهمسئولیت 

1996, pp. 90–96) . 

 

 ی نویمستخرج از منظومه س یتیترب یهااصول و روش . 3

واقع  )مقدمات  نظری  مبانی  میان  ساختاری  )مقدمات  پیوند  هنجاری  اهداف  و  نگر/صغری( 

های  نشیند و به تدوین اصول راهبردی و روش ارزشی/کبری(، با کاربست روش استنتاجی فرانکنا به بار می

ای طراحی ها به گونه این اصول و روش.  (Bagheri et al., 2010; Frankena, 1965)  دشوعملیاتی منتهی می

اند که به هر دو مرتبه وجودی متربی )کالبد و روان( و هر دو دوره رشد )تمهید و استکمال( پاسخ دهند  شده 

، ماتریس استنتاج جامع این  1داد یابند. جدول رد آموزشگاه امتتا فضای خُ ،گذاریو از سطح کلان سیاست

 .کشدپژوهش را به تصویر می

 

 

 
1. True felicity/Healing of the soul  
2. Acquired intellect   
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 های آموزش  های تربیتی از منظومه سینوی در مواجهه با آسیبماتریس استنتاج منطقی اصول و روش :1جدول  
و   استنادها

 ارجاعات 

های  روش

عملیاتی و 

 ای مدرسه

اصول تربیتی 

 (مستخرج )نتیجه

مقدمه ارزشی  

 ()کبری

مقدمه فلسفی  

 ()صغری

شناسی  آسیب

نظام آموزشی 

 معاصر

ساحت و  

مرحله  

 رشد

(Avicenna, 

1988b, pp. 

158–168; 

Gutas, 

2014, pp. 

160–163 ) 

های  تمرین

  ،بدنی منظم

متناسب با سن،  

تهویه طبیعی،  

تغذیه معتدل،  

خواب کافی، و  

گنجاندن  

فواصل حرکتی  

برای پالایش 

 روح بخاری. 

اصل اعتدال  

-زیستی

کالبدی: ریتم  

متوازن فعالیت  

و استراحت، و  

هماهنگی بدن  

 با روان. 

نظام تربیتی  

موظف به  

تأمین سلامت  

جانبه،  همه

نشاط و رشد  

تمامیت   متوازنِ

وجودی متربی  

 است.

در طبیعیات  

سینوی،  

کارکرد و 

شکوفایی  

ادراک عقلانی  

)نفس ناطقه(  

وابسته به تعادل  

مزاج و سلامت  

روح بخاری  

سکون  است؛ 

  ،تن ممتدِ

موجب تیرگی  

 شود. ذهن می

نگری  بعدیتک

و فرسایش  

جسمانی: حبس  

ان  متربیفیزیکی 

ها،  در نیمکت

تحرکی  کم

مفرط و 

جداسازی  

 کالبد از ذهن. 

  -زیستی 

 بدنی

)مرحله  

 تمهید( 

 

(Avicenna, 

1908, pp. 

74–77; 

Nasr, 2006, 

pp. 182–

185 ) 

یخ  پرهیز از توب

آشکار و  

بلکه  تحقیر، 

تأدیب با القای  

غیرمستقیم، 

گیری از  بهره 

هنر و ادبیات، و  

تشویق  

های  کنش

اصل تقدم  

عادتمندی و  

حریت عاطفی: 

مهار 

های  گرایش

تخریبی و  

سازی  درونی

 فضیلت. 

تربیت باید  

ساز تسلط  زمینه

عقل بر 

های کور  تکانه

و نیل به اعتدال  

فضیلت  و 

 اخلاقی باشد. 

شناسی،  در نفس

قوای شهوت و  

غضب در 

کودکی 

اند؛ تثبیت  غالب

رذیلت در این 

دوره مانع  

استکمال عقل  

عملی و نظری  

خشونت  

و   1نمادین

اضطراب مزمن:  

فشار انضباطی  

ها  بیرونی، تنبیه

و القای  

اضطراب  

تحصیلی به  

جای آرامش 

 درونی.

  -اخلاقی 

 عاطفی 

)مرحله  

 تمهید( 

 

 
1. Symbolic violence 
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پسندیده در  

 عمل. 

در بزرگسالی 

 است.

(Avicenna, 

1908, pp. 

77–80 ) 

های  حلقه

مباحثه کلاسی،  

یادگیری 

مشارکتی و 

محور، و  پروژه 

گیری از  بهره 

رقابت سازنده  

  افزاییِو هم

 همسالان. 

اصل تأدیب  

بالقرناء 

)یادگیری در 

حلقه همتایان(: 

تعامل اجتماعی  

سازنده و  

گرایی جمع

 اخلاقی. 

یند تربیت  آفر

باید انسان را  

برای حیات  

مدنی،  

زیستی هم

مسئولانه،  

تعاون و  

پذیرش 

های  نقش

اجتماعی مهیا  

 سازد.

طبق تدابیر  

المنازل،  

کودک در  

تعامل با اقران به  

خروج از 

خودمحوری،  

سازی  شبیه

اخلاقی و انس  

رسد؛  مدنی می

امری که در 

انزوا رخ  

 دهد. نمی

فردگرایی 

انزوای مفرط و 

اجتماعی:  

حاکمیت  

های  رقابت

فرساینده  

فردی، مقایسه 

مخرب و غفلت  

از یادگیری 

 همیارانه. 

اجتماعی  

 مدنی  -

)مرحله  

 تمهید( 

 

(Avicenna, 

1983, pp. 

20–25; 

1996, pp. 

68–75; 

Bagheri, 

2020, pp. 

90–98 ) 

مسائل بازپاسخ،  

آموزش 

محور،  پژوهش

هدایت به  

کشف حد 

سط، و

جایگزینی 

های  آزمون

تستی با  

تکالیف  

استدلالی، و  

 تدریس منطق. 

اصل فهم  

برهانی و نفی  

محوری:  حافظه

گذار از  

یادسپاری 

صوری به  

ورزی  استدلال 

 مستقل.

نظام آموزشی  

باید متربی را به  

عاملیت 

خردورزانه، 

استقلال  

شناختی و فهم  

عمیق برهانی  

 نائل سازد. 

 ،علم حقیقی

ادراک  

کلی   معقولات

و کشف ربط  

علّی میان امور  

است؛ حافظه  

دار  صرفاً خزانه

ور حیوانی  صُ

است و  

یادسپاری تفکر 

 آفریند. نمی

محوری  حافظه

و 

نگری:  سطحی

اسارت 

ها در  کلاس

های  آزمون

ای،  چندگزینه

کنکورزدگی و  

وار  حفظ طوطی

 ها. فرمول 

 -عقلانی  

 شناختی 

)مرحله  

 استکمال( 

 

(Avicenna, 

1983, pp. 

10–18; 

Bayat & 

توالی ارگانیک  

از در دروس )

اصل  

یکپارچگی  

محتوای  

آموزشی باید  

جهان دارای  

نظامی احسن و  

شدگی  تکهتکه

برنامه درسی:  

برنامه  

 درسی
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Ghaffari, 

2020, pp. 

15–20 ) 

طبیعت  به منطق 

  بهریاضی به 

حکمت(، و  

پیوند زدن  

های  یافته

تجربی به  

 مبادی غایی.

برنامه درسی  

نردبانی: صعود  

از محسوس به  

معقول و  

 انسجام معرفتی. 

بخش  تجلی

انسجام هستی،  

گیری  جهت

  ،غایتمند جهان

و پیوستگی  

های علم  شاخه

 باشد. 

مراتبی  سلسله

ست و گذر از  ا

حس به تجرید  

نیازمند   ،عقلانی

نظمی متناظر با  

ابواب حکمت  

 )الشفاء( است. 

گسست میان 

دروس، انباشت  

های  داده 

ای و جزیره 

فقدان ارتباط  

میان علم و  

 بینی. جهان

)مرحله  

 استکمال( 

 

(Avicenna, 

1983, pp. 

420–428; 

Nasr, 2006, 

pp. 186–

190 ) 

در مقام  مربی

بیدارگر باطنی  

)عقل فعال(،  

تبیین رنج  

یادگیری به  

منزله  

استخلاص  

روح، و کاربرد  

حکایات رمزی 

 و تمثیلی. 

اصل  

هدایتگری  

اشراقی و  

احیای معنا:  

استعلای روان  

و شفای نفس  

از تاریکی  

 جهل. 

غایت قصوای  

تربیت، تقرب  

به خیر مطلق،  

نیل به سعادت  

حقیقی و 

تبدیل شدن  

عالمی  نفس به 

 عقلانی است.

آدمی موجودی 

دوپایه با تباری  

علُوی است؛  

بستر  ،یادگیری

  نجات نفسِ 

ناطقه از اسارت  

در ورطه ماده و  

بازگشت به نور  

 است.

انگاری و  پوچ

بحران معنا:  

تلقی  

تکنوکراتیک و  

ابزاری از  

آموزش به مثابه  

ای  گذرنامه

صوری برای  

ورود به بازار  

 کار.

وجودی  

 سلوکی  -

ت )غای 

 قصوی( 

 

های تربیتی ای از توصیه شده، صرفاً سیاههدهد که ماتریس استخراجنشان می 1تأمل بر روابط درونی جدول 

سینا است.  های تکوینی و هنجاری در اندیشه ابن پراکنده نیست؛ بلکه بیانگر پیوستگی دیالکتیکی میان ساحت 

با غایات نگرِ ناظر بر طبیعت کالبدی و مراتب قوای نفس )صغری(، در تلاقی  در این ساختار، مقدمات واقع

انسانی )کبری(، نقشی ایفا می تعالی به مثابه  بخش حیات طیبه و عاملیت  کنند که طی آن، اصول راهبردی 

ها و فنون  شوند و بلافاصله امتداد انضمامی خود را در قالب روشای متولد مینتایج منطقی و احکام رابطه 

مند عبور  به صحنه عمل، از مسیری قیاسی و ضابطهسان، گذر از مبانی مابعدالطبیعی  یابند. بدین کلاسی بازمی

های  ها و دلالت نگر تا روش، هندسه این نظام استنتاجی و سیر پیوسته گذر از مقدمات واقع1کند. شکل  می

 .کشدای را بر پایه الگوی قیاسی فرانکنا به تصویر میمدرسه
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 های تربیتی بر اساس الگوی استنتاجی فرانکنا روشمدل مفهومی پیوند منطقی مبانی، اهداف، اصول و : 1شکل 

 

پارادا .  4 چرخش  چهار  مبتن  نیآفرتحول  یمی بسط  پرورش  و  آموزش  منظومه    یدر  بر 

 ی نویحکمت س

سینا، صرفاً به افزودن چند تکنیک آموزشی به  های تربیتی از دستگاه فلسفی ابن استنتاج اصول و روش 

شود؛ بلکه کلیت پارادایم حاکم بر آموزش و پرورش معاصر را به چالش  ساختار موجود مدارس خلاصه نمی

پیش می از  برآمده  تقلی صنعتیهای دوره فرضکشد. ساختار کنونی آموزش،  و  یل سازی،  گرایی دکارتی 

وار حکمت سینوی، گذار از بخشی به کارکردهای ابزاری اقتصاد است. در مقابل، بازخوانی منظومهاصالت 
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کند. این گذار  نگر را ایجاب میاین پارادایم ایستای تکنوکراتیک به سوی یک الگوی پویا، وجودی و کل

 :بنیادین در قالب چهار چرخش پارادایمی قابل تبیین است

 محوری مکانیکی به فاعلیت برهانی و کشف معنااز حافظه ؛شناختی چرخش معرفت  -۱.4

شده  تعیینهای ازپیش نظام آموزشی مستقر، دانایی را معادل انباشت اطلاعات و سرعت در بازیافت پاسخ 

ابنای که در روانکند؛ پدیده ای فرض میهای چندگزینه در قالب آزمون نشاندن  سینا، فروشناسی فلسفی 

شناسی سینوی، »حافظه« در معرفت.  (Avicenna, 1999, p. 118)  شودانسان در افق ادراکات حیوانی تعبیر می

صُ)ذاکره( صرفاً خزانه  این صوردار  انباشت  و  است  معانی جزئی  و  بلکه  نه   ،ور  ندارد،  تعقل  با  نسبتی  تنها 

شود  عقل انسانی زمانی متولد می . (Avicenna, 1996, p. 70) شود تواند به حجابی برای تفکر اصیل بدل  می

های علیّ نائل به انتزاع معقولات کلی و کشف نسبت و  ،ودکه از مرحله ادراک حسی و صور خیالی فراتر ر

   .آید

یند کشف  آهای نهایی« به »فریادگیری از »تحویل پاسخ-یند یاددهیآدر این چرخش، کانون توجه فر

حاصل پیوند دادن    ،، معرفت یقینی«الشفاء» در کتاب    «البرهان» شود. بر اساس منطق  حد وسط« دگرگون می

 .Avicenna, 1983, pp. 22–24; 1996, pp)  صغری و کبری از طریق یافتن علت حقیقی )حد وسط( است

بسته بدین  .(76–72 انتقال  و  خطابه  حالت  از  تدریس  کنش  موقعیت ترتیب،  »طراحی  به  صوری  های  های 

کاوشله أمس و  میمحور  ماهیت  تغییر  عقلانی«  مصرف  متربیدهد.  گری  فضا،  این  دانش  در  خنثای  کننده 

بلکه عاملی فکور است که منطق را به مثابه ترازوی صیانت ذهن از مغالطات   ؛تولیدشده توسط دیگران نیست

و   سازدمیروی مقلدانه رها کند؛ امری که ذهن را از دنباله بندد و برای هر مدعایی برهان طلب می به کار می

 .(Bagheri, 2020, pp. 112–116) آورداستقلال شناختی به بار می

 واراندام نگری  گرایانه به تمامیت از ثنویت تقلیل   ؛شناختیشناختی و تن چرخش هستی  -۲.4

 )سنتز طب ابدان و طب نفوس(

بر پایه  اند که در آن، ذهن به عنوان عنصری  نانوشته بنا شده   1ی نوعی ثنویت دکارتیِمدارس مدرن 

و  به منزله ظرفی فیزیکی و فاقد شعور، به سکون    ، و کالبد مادی  ،گیردمخاطب آموزش قرار می  ،شناختی

 «الشفاء» سینا به مثابه حکیمی که جامعیت او در جمع میان  شود. ابن ها محکوم میحبس چندساعته در نیمکت 

وجودی نفس و    ، این گسست مکانیکی را با تکیه بر اصل پیوستگیِاست  تجلی یافته   «القانون فی الطب» و  

 
1. Cartesian dualism   
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سلامت و کارآمدی عقل نظری در ادراک حقایق،  . (Adamson, 2013, pp. 205–208) سازدباطل می ،تن

 . (Avicenna, 1988b, p. 162)ری« استدر گرو اعتدال اخلاط، توازن مزاج و لطافت »روح بخا

گرداند. بر این مبنا، اموری  تربیت بازمی  یندِآفر  را از حاشیه به متنِ   متربیاین چرخش پارادایمی، کالبد  

های بدنی متناوب، دیگر تمرین   ،تر از همهچون تنفس در هوای پاک، تغذیه معتدل، خواب منظم، و مهم 

  آیند بلکه شرط امکان تحقق تفکر عقلانی به شمار می  ؛ شوندای تلقی نمیبرنامه یا حاشیه های فوق فعالیت

(Avicenna, 1988b, pp. 163–166)  .آور به  انداز، از یک فضای کالبدی صلب و ملال مدرسه در این چشم

پویایی   ، خودشود که در  تبدیل می   ،های فیزیولوژیک متربیگ ضرباهننوا با  محیطی زیستی، سرزنده و هم 

  .کندو شفافیت ذهن را تضمین می  1حرکتی، آیینگی 

بوم اخلاقی و یادگیری  محور به زیستاز فردگرایی رقابت  ؛ایچرخش مدنی و رابطه   -3.4

 در حلقه همتایان 

رتبه  مفرط،  رقابتی  سازوکارهای  استقرار  با  پرورش  و  آموزش  کنونی  کمّبندی الگوی  و  های  ی 

مقایسه ارزشیابی زمینه های  چون  ای،  روانی  رذایل  برانگیختن  و  فردی  انزوای  خودمحوری،  تشدید  ساز 

. در برابر این  (Hajidehabadi, 2020; Hakimzadeh, 2019)  مزمن میان همسالان استحسادت و اضطراب  

توان  کند که می ای را مطرح می سینا در رساله تدابیر المنازل )السیاسات الأهلیهّ( ایده زا، ابن آسیب  فردگراییِ

جامعه را  بالقرناء«آن  »تأدیب  طریق  از  اخلاقی  همسالان(   پذیری  یا  همتایان  واسطه  به    نامید  )تربیت 

(Avicenna, 1908, pp. 78–79) . تربیت فردی بسته، مانع    از منظر وی،  یا ساختارهای  انزوای خانگی  در 

و مشارکت   )تأسی(  پسندیده   الگوپذیریِشکوفایی فضایل مدنی است؛ زیرا سرشت آدمی تنها در آینه تعامل،  

  .رسدبا همسالان به اعتدال می

از رقابت  به سوی هماین چرخش، مناسبات کلاس درس را    پذیریِافزایی و مسئولیت های فرساینده 

های  دهد. یادگیری در این پارادایم، رویدادی اجتماعی و جمعی است که در قالب حلقه عی سوق میاجتما

خصال خلقی و توان فکری خود را در   ،انمتربیشود.  محقق می  ،های تیمیمباحثه، کارهای مشارکتی و پروژه 

همتایان صیقل می با  میمواجهه  تجربه  در عمل  را  گفتگو  و  مدارا  به جامعه  دهند،  ورود  از  پیش  و  کنند، 

 
است؛ بدین معنا که عقل نظری تنها زمانی صور شناسی سینوی  بودگیِ نفس« در معرفتآیینگی« ناظر بر تمثیل کهن »مرآت. » 1

های جسمانی ای پیراسته و صیقلی، از غبار رذایل اخلاقی، تیرگییابد که همانند آینهتحریف درمیمعقولات و فیض عقل فعال را بی

 . (Avicenna, 1983; Gutas, 2014, pp. 159–165)  های حسی زدوده شده باشدو سوءمزاج
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گیرند؛ حرکتی که عقل رد مدرسه فرا می تر، ممارست زیست مدنی و تعاون اجتماعی را در مقیاس خُبزرگ

 .(Bayat & Ghaffari, 2020, p. 19)   سازدفاعلیت مدنی رهنمون میاز انفعال به    ،عملی را در بستری طبیعی

انگاری به صعود وجودی و  مصرفی و پوچ  گراییِاز مدرک   ؛شناختیچرخش غایت   -4.4

 شفای نفس 

بحران  از  تجاری«  یکی  »اصالت سودمندی  و  ابزارانگاری  منطق  معاصر، حاکمیت  آموزش  های حاد 

های کاذب برای ورود به بازار کار و بازتولید تمایزهای طبقاتی است که رسالت مدرسه را به توزیع گذرنامه 

ان دامن زده است.  متربیان و  مربیانگیزگی وجودی در میان  ران معنا و بیتقلیل داده است؛ وضعیتی که به بح 

آموزش سینوی،  در حکمت  نیست  ،اما  کالای مصرفی  یا  بروکراتیک  استمرار جریان    ؛یک صنعت  بلکه 

 . (Avicenna, 1983, pp. 418–424) صعودی و غایتمند کائنات برای نیل به کمال و تشبه به مبدأ اول است 

از تصاحب القاب اجتماعی و نمرات عددی، به »شفای نفس«    ،تربیت  قصوایبر پایه این چرخش، غایت  

بیماری گونه که در رسائل یابد. همانهای جهل و رذیلت( ارتقا می)ارتقای وجودی و پیراستگی روان از 

سلوکی   یا سیر و  ه سفرب  ،به تصویر کشیده شده است، جریان یادگیری  «قصیده عینیه» و    «حی بن یقظان» رمزی  

 ,Gutas, 2014, pp. 136–138; Nasr)   شود برای رهایی عقل از ظلمات ماده و اتصال به نور معرفت بدل می

2006, pp. 182–184) . انسان را بازمی بنیادین  تنها شأن و کرامت  نه  به رنج و  این چرخش  بلکه  گرداند، 

های نظام  دنده ی فرسایش در چرخنشانه   ،بخشد؛ رنجی که دیگرمعنایی متعالی می  ، یند یادگیریآدشواری فر

    .بلکه بهای استخلاص روح شریف آدمی و دستیابی به سعادت و آرامش پایدار وجودی است  ؛ سنجش نیست

نسبت  پارادایمیِ پیشمجموعه  گفته، در قالب یک  های میان مبانی، اهداف، اصول و چهار چرخش 

بازنمایی شده است. این نمودار، منطق گذار از پارادایم ایستای آموزش   2الگوی مفهومیِ منسجم در شکل  

شود، شاهده می م  2گونه که در شکل  کشد. همان معاصر به پارادایم پویای حکمت سینوی را به تصویر می

های زیستی و کالبدی  ، با اصلاح پایه وار اندام مراتبی و  عاملی نیست؛ بلکه در ساختاری سلسلهتک   ،این گذار

، با تفکر برهانی در کندمیپذیری در حلقه همتایان عبور  ، از گذرگاه جامعهشودمیآغاز    ،در دوران تمهید

استکمال می شک  ،دوران  به    شود،وفا  نهایت،  در  استعلای وجودیو  و  شفا  قصوای  می   ، غایت  .  یابدفرجام 

پیوسته پیش رو  همآموزش و پرورش را در یک کل به    سینویِهندسه نظری بازآفرینیِ  ،2ترتیب، شکل  بدین 

 .نهدمی
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 آموزش و پرورش   امروزینِ چارچوب مفهومی تلویحات تربیتی حکمت سینوی برای حل مسائل : 2شکل 

 

 گیرینتیجهبحث و  
دهد که استنتاج اصول  های معاصر نشان میبندی منظومه سینوی با چالش پیکر تأمل بر نتایج حاصل از  

یندی فراتر از استخراج صوری چند قاعده رفتاری است؛ این مواجهه، در آتربیتی از یک سنت فلسفی، فر

بنیان   ،حقیقت انتقادی  جهت بازخوانی  که  است  آموهایی  نهاد  کلی  معین  گیری  بشری  تمدن  در  را  زش 

گفته در ترازوی مطالعات های پیش سازند. هدف این بخش، بررسی انتقادی پیامدهای نظری و عملی یافتهمی

شفاف افق معاصر،  راه سازی  ترسیم  و  پارادایمی،  گذار  برونهای  قالب  های  در  کنونی  ایستایی  از  رفت 

ت کهن و میدان انضمامی آموزش و پرورش در رهنمودهای سیاستی و پژوهشی است تا نسبت میان حکم

 .دشوهماهنگ تثبیت   یک پیوستارِ

 ها در ترازوی نقد و مقایسه با ادبیات پژوهشتبیین نظری یافته الف(

های کهنه و چندلایه در نظام آموزش و پرورش این جستار مؤید آن است که بحران   دستاوردهای نظریِ

نیستند؛ بلکه ریشه    فناورانه های  کشور، صرفاً عوارض ناشی از کمبود منابع، ضعف مدیریت اجرایی یا کاستی

ا حاکم ساختن  در نوعی کژتابی بنیادین در تلقی از انسان، سازوکار ذهن و غایت دانایی دارند. نظام کنونی ب

رویکرد کارکردگرایانه و جدا ساختن کالبد از روان، فرآیند تربیت را به قالبی بوروکراتیک و مکانیکی بدل  

وار حکمت سینوی با پیوند زدن مابعدالطبیعه به پزشکی تجربی ساخته است. در نقطه مقابل، خوانش منظومه 

 .کندریزی میابی تمامیت وجودی متربی پیو اخلاق مدنی، چارچوبی چندبعُدی و زنده را برای بازی

پوشانی و تمایزات نظری  های پژوهشی متأخر، وجوه هم ها در بستری تطبیقی با جریانبازخوانی این یافته 

 هدر زمینه لزوم خروج از انفعال کلاسی، نتایج حاضر با مطالع کهاین   نخست،؛ سازداین نوشتار را آشکار می 
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Moradi and Sajadieh (2026)  تقلیل نقد  با  که  پژوهشگرانی  دارد؛  نظری  قالب  همگرایی  در  گرایی 

اند. با این حال،  سازی متربی«، بر ضرورت گذار به فاعلیت عقلانی و دیالوگ خردورزانه تأکید ورزیده »ابژه 

باشد، در گرو که محتاج فنون مکالمه  از آن   و بیش  دهد که این استقلال فکری، پیش پژوهش حاضر نشان می

به جای اتکا به    ، کشف حد وسط  مندِو جایگزینی روش   «برهان الشفاء  » تبیین دقیق سازوکار انتزاع عقلی در 

 ؛  ور در حافظه استداری صُخزانه

های برآمده از  دلالت   ،در ساحت معنابخشی و پیوند وجودی، دستاوردهای این پژوهش  کهاین   دوم،

« میان هستی، انسان و  1ای مبنی بر ضرورت نیل به »معنویت رابطه  Mohammadi Chaboki )2026( همطالع

سازد که این پیوند معنوی، امری  سینا آشکار میبخشد. رمزگشایی از متون تمثیلی ابن آفریدگار را تعمیق می

عارضی بر تعلیم نیست؛ بلکه جریان تعلیم، خود صعودی نمادین از مغرب ماده به مشرق نور و پاسخی به  

ه و  موج  ، اشتیاق ذاتی روح در قفس خاک است؛ افقی که رنج آموختن را به منزله بهای استخلاص وجودی

 .سازدمعنادار می

با مطالعاتی    کهاین   سوم، گاه تحول را بر  که تکیه   Marashi et al. (2026)پژوهش    مانند در مقایسه 

تمایز بنیادین و رجحان کاربردی چارچوب سینوی در امکانِ پیوند زدن   ، اندحکمت صدرایی استوار ساخته 

تصویری عام    ،که حرکت جوهریشود. در حالی  متجلی می  «الشفاء» و    «تدابیر المنازل » ،  «القانون» بالینی میان  

می دست  به  وجودی  اشتداد  از  مابعدالطبیعی  شیخ و  طبی  سنّت  واسطه  به  سینوی  حکمت  الرئیس،  دهد، 

کاملاً انضمامی و ملموس برای تنظیم فیزیولوژی یادگیری، تعدیل کالبدی مدارس در دوره  یدستورکارهای

 .دهدریزان آموزشی قرار میتیار برنامه در اخ ، دهی یادگیری در حلقه همسالانو سازمان  ،تمهید

  متربی ناپذیر با الگوهای رفتاری و پوزیتیویستی دارد که ذهن  تعارضی آشتی  ،سرانجام، این چارچوب

تلقی می اطلاعات  پردازش  مثابه دستگاه  به  تحلیل ساختار  Dezburd et al. (2026) کهکنند. چنانرا  در 

اند، غلبه الگوهای وارداتی سبب شیوع نوعی ازخودبیگانگی مفهومی در مدیریت آموزشی کشور نشان داده 

های کلان شده است. حکمت سینوی نه از موضع انکار علم روز، بلکه با تکیه بر غایتمندی  گذاریسیاست

گی تن و روان، زیرساختی معرفتی برای استقرار یک پارادایم بومی، عقلانی و انتقادی را  آفرینش و پیوست

 .آوردفراهم می

 

 

 
1. Relational spirituality    
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 های اجرایی های سیاستی و بستهدلالتب( 

ش؛  تحول در پارادایم سنج(  1:  شودبرای تحقق عینی اهداف تحولی، پنج محور راهبردی پیشنهاد می

معنای آزمون به  تدریجی  حافظهجایگزینی  تستی  با  های  عملکردیسنجشمحور  اصیل  )تکالیف   1های 

بازپاسخ،   توان برهان  2کارپوشه استدلالی  برای سنجش  استقلال فکریو دفاع شفاهی(  برنامه   (2؛  آوری و 

کاربردی منطق  معنای  درسی  به  کاربردی؛  »منطق  مستقل  درس  در  3گنجاندن  فکر«  سنجشگری    مقطع  و 

سند سلامت کالبدی  (  3؛  ان در کشف مغالطات و تحلیل انتقادی قضایامتربیجهت توانمندسازی    ، متوسطه اول

پایه  ابن »القانون  کتاب   بر  معنای  «  به  نور سینا؛  طبیعی،  تهویه  مبنای  بر  مدارس  فیزیکی  محیط  بازطراحی 

جهت صیانت از نشاط    ،یسدر ساعات تدر  منظم  4های حرکتیوقفه   لحاظ نمودنِخورشید، تغذیه سالم و  

گذر از چیدمان ردیفی به  ؛ به معنای  های اقراندهی کلاس در قالب حلقه سازمان(  4؛  زیستی و تعادل مزاج

 با تأسی از کتاب   یا همسالان(  همتایان)   های اقرانبرای تأکید بر اهمیت حلقه های گفتگوی مشارکتی  حلقه

بازتعریف (  5؛  پذیری مدنیصیقل عواطف و تقویت مسئولیت در    این مهماثرِ    تحققِ  سینا و« ابن تدابیر المنازل» 

های مکانیکی مدیریت کلاس به  از تکنیک  «تربیت معلم» تحول  ؛ از طریقِ  در تراز طبیب روان  مربیهویت  

 .عقلانی شناختی، مدارای اخلاقی و احیای نقش بیدارگریِهای نفس سوی بینش 

 

 

 

 

 

 

 

 
1. Authentic performance assessments   
2. Portfolio    
3. Applied logic    
4. Movement breaks/Brain breaks  
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Abstract 

The aim of this study is to examine instances of meaning and meaninglessness in education, 

with reference to the thoughts of Albert Camus in the technological age. A deductive method 

has been employed to extract the educational implications; in this approach, by adopting a 

specific philosophical stance, its consequences and implications for the field of education are 

derived. The findings indicate that the fundamental challenge of education in the age of 

artificial intelligence is not merely the transmission of knowledge, but rather the preservation 

of the capacity for meaning-making, human agency, and responsibility in the face of 

intelligent technologies. The instances of meaning and meaninglessness identified include: 

indirect versus direct education, human agency versus technological agency, ambiguity, 

uncertainty, and alienation versus certainty and definitive knowledge, solidarity versus 

isolation, and the creation of meaning versus the transmission of meaning. Drawing on 

Camus's teachings, meaningful education should prepare learners for a conscious encounter 

with meaninglessness and keep questioning alive. This study demonstrates that in the 

technological age, education must emphasize human agency, responsibility, solidarity, and 

the creation of meaning, rather than merely the transmission of knowledge. 

Keywords: Albert Camus, Meaning and Meaninglessness, Education, Technology 

 

Synopsis 

The rapid expansion of intelligent technologies, particularly artificial intelligence, confronts 

contemporary education systems with a pressing question: do these technologies deepen the 

meaningfulness of education, or do they exacerbate its meaninglessness? Several 

philosophers of technology, including Heidegger, Borgmann, and Gertz, have warned against 

the erosive effects of technology on human values and have described modern technology as 

a force of alienation or even an expression of nihilism. Ihde, by contrast, has drawn attention 

to the simultaneously amplifying and reducing character of technological mediation. Against 

this backdrop, the present study turns to Albert Camus, whose philosophy locates the origin 

of meaninglessness not primarily in technology itself, but in the broader existential condition 

of a human being confronting a silent universe that offers no ultimate answers to fundamental 

questions. For Camus, this absurd confrontation need not lead to despair; rather, it can 

https://orcid.org/0000-0002-8102-4076
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become the starting point for rebellion, freedom, passionate engagement with life, and the 

creation of meaning. The choice of Camus over other philosophers of technology is 

deliberate: unlike Heidegger's emphasis on technology as Gestell (enframing), or 

posthumanist approaches that de-center human agency, Camus's existentialism foregrounds 

individual meaningful action in the face of any external system that threatens to render life 

meaningless—technological or otherwise. This focus on individual agency renders his 

thought distinctly well-suited to examining education under conditions of pervasive 

algorithmic mediation. It should also be noted that the critique advanced in this study targets 

primarily algorithm-driven, recommender-style artificial intelligence that produces fixed, 

predetermined answers; dialogic, generative forms of AI capable of Socratic prompting and 

open-ended scenario generation are not inherently opposed to Camus's philosophy and are 

discussed as potential allies of meaningful education . 

Methodologically, the study employs a deductive (inferential) approach rooted in 

philosophical analysis rather than empirical data collection: by adopting Camus's 

philosophical stance as a starting point, the study derives its normative and practical 

consequences for the field of education. Following Bagheri's three-step inferential method, 

the foundational concepts of Camus's thought—absurdity, rebellion, agency, freedom, 

solidarity, and the creation of meaning—were first extracted primarily from his three major 

works (The Myth of Sisyphus, The Rebel, and The Plague). Each concept was then 

formulated as a normative principle, and these principles were subsequently matched against 

recurring concerns in the literature on artificial intelligence and education (loss of agency, 

algorithmic certainty, digital isolation) to yield five explicit dichotomies of meaningful 

versus meaningless education. The study explicitly acknowledges that this five-fold typology 

is selective rather than exhaustive, and that formulating Camus's inherently anti-systematic 

philosophy into explicit dichotomies and analytic tables carries an internal tension with the 

spirit of his thought; the dichotomies are therefore offered as interpretive and heuristic tools 

for reflection rather than a closed theoretical system. Complementary voices from the 

existentialist and pragmatist traditions of educational philosophy—John Dewey, Maxine 

Greene, and Gert Biesta—are drawn upon throughout, though Camus's thought remains the 

central theoretical framework . 

The findings articulate five interrelated dichotomies through which meaning and 

meaninglessness manifest in technologically mediated education. First, indirect versus direct 

education: following Camus's own preference for conveying philosophical truths through 

narrative rather than direct exposition, the study argues that values—especially moral and 

religious ones—are better cultivated indirectly, through story, art, and lived experience, than 

through direct transmission, which tends to provoke resistance or superficial compliance; AI-

generated interactive narratives are discussed as a potential vehicle for such indirect 

education. Second, human agency versus technological agency: drawing on Camus's 

insistence that freedom is meaningful only when individuals can act against external 

pressures, the study warns that over-reliance on AI risks eroding learners' independent 

judgment, critical thinking, and sense of authorship over their own learning, and calls for AI 

systems designed to preserve the learner's capacity to challenge or "rebel against" machine-

generated answers. Third, ambiguity, uncertainty, and estrangement versus certainty and 

definitive knowledge: because Camus regards the world as fundamentally resistant to final 

interpretation, the study contends that meaningful education must cultivate the capacity to 

dwell in ambiguity rather than seek algorithmically generated certainty, drawing on Greene's 
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concept of "de-familiarization" as a pedagogical strategy for reintroducing productive 

ambiguity into the classroom. Fourth, solidarity versus isolation: extending Camus's claim 

that authentic rebellion and dialogue depend on human solidarity, the study cautions that 

hyper-personalized AI systems risk trapping learners in isolating "meaning bubbles," and 

recommends that AI be used to free teachers' time for deeper, dialogic engagement with 

students rather than substituting for human connection. Fifth, the creation of meaning versus 

the transmission of meaning: consonant with both Camus and Dewey, the study argues that 

education should not treat meaning as a pre-packaged content to be delivered, but as 

something learners actively create through experience, reflection, and intersubjective 

dialogue—a stance that stands in tension with data-driven, "banking" models of AI-assisted 

instruction . 

Conclusion 

The study concludes that the fundamental challenge facing education in the age of artificial 

intelligence is not the transmission of knowledge but the preservation of human beings' 

existential capacity for meaning-making, agency, and responsibility. Meaningful education, 

informed by Camus, should prepare learners for a conscious and courageous encounter with 

meaninglessness rather than shielding them from it, keeping inquiry alive rather than 

foreclosing it with definitive answers. Three concrete practical recommendations are offered: 

embedding "de-familiarization" exercises into curriculum design so that learners articulate 

their own assumptions before consulting AI-generated answers; designing AI tools with 

built-in "reflective pauses" that require learners to register their own position before receiving 

further output; and incorporating learners' documented process of choice, doubt, and 

revision—rather than only their final answers—into assessment. The study acknowledges its 

limitations as a purely theoretical-philosophical inquiry lacking empirical validation, and 

calls for future research to test these dichotomies against the lived experience of teachers and 

students navigating AI-mediated classrooms. 
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  ده یچک

آلبر کامو در جهان فناورانه است؛   یها  شهیبا نظر به اند  تیو ترب  میدر تعل  یمعن  یموارد معنادار و ب  یهدف پژوهش حاضر بررس

  امدها یمشخص، پ  یموضع فلسف  کیروش، با اتخاذ    نیاستفاده شده است؛ در ا  یروش استنتاج  یتیترب   یاستخراج دلالت ها  یبرا

در عصر هوش    تیو ترب  م یتعل نیادیکه چالش بن  دهدیها نشان م  افته ی.شودیاستخراج م تی و ترب  میحوزه تعل  ی و استلزامات آن برا

هوشمند   یهایدر مواجهه با فناور یانسان یر یپذتیو مسئول تیعامل ،یمعناساز  تینه صرفاً انتقال دانش، بلکه حفظ ظرف  یمصنوع

انسان در برابر   تیعامل  م،یدر برابرآموزش مستق  میمستقریغ  زشبه دست آمده  عبارتند از آمو   یمعنا  ی است. موارد معنادار و ب

در برابر انزوا و خلق معنا در برابر   یهمبستگ   ،ینیقیو دانش    نانیدر برابر اطم   ی ساز  گانهیو ب  ت یابهام، عدم قطع  ،یفناور  تیعامل

را    ی گرآماده کند و پرسش  ییمعنایبا ب  گاهانه را به مواجهه آ  رانیفراگ دیکامو، آموزش معنادار با  ی هاانتقال معنا. بر اساس آموزه 

فناور  دهد یپژوهش نشان م  نیزنده نگه دارد. ا و خلق معنا    یتگهمبس  ت،یمسئول  ،یانسان  تی بر عامل  دیبا  تی ترب  ،یکه در عصر 

 کند، نه صرفاً انتقال دانش.   د یتأک

  ، بی معناییمعنا ،یفناور  ت،یو ترب  می: کامو، تعل ید یکلواژگان 

 

 و طرح مساله  مقدمه

پرسش مواجه   نیرا با ا یآموزش  یهانظام  ی می تواند هوش مصنوع  ژه یوبه  ن،ینو یهایگسترش فناور

ب  ای  کنندیکمک م   ت یو ترب  میبه معنادارتر شدن تعل  های فناور  نیا  ایکه آ  کند   ؟ ند یافزایآن م  ییمعنایبر 

 ,Borgmann)، بورگمن (Ihde, 1990)ی دی، آ(Heidegger, 1954)  هایدگر  مانند  یفناور  لسوفانیف  یبرخ

انسان   یگانگیها و بارزش فیجمله تضعاز  ،یفناور یمنف ی امدهاینسبت به پ  (Gertz, 2024)رتزو گ (1999

https://orcid.org/0000-0002-8102-4076
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  ت یانسان از واقع  یاطلاعات را عامل دور  یفناور  (Borgmann, 1999)بورگمن    ان، یم  نیاند. در اهشدار داده 

  ید ی. در مقابل، آکندیم  یتلق  یستیاز اراده به ن   یامدرن را جلوه   یفناور  (Gertz, 2024)گرتز  و    داندیم

(Ihde, 1990)  آلبر کامو منشأ    ها،دگاه ی د  نیبرابر ا  در  توجه دارد.  یفناور  یمثبت و منف یهاهمزمان به جنبه

  یهابه پرسش   ییخاموش و فاقد پاسخ نها  یانسان در جهان  یوجود   تی بلکه وضع  ، یرا نه فناور  ییمعنایب

و    اریاخت  ان،یعص  قیپوچ، از طر  تیوضع  نیاز نظر او، انسان در مواجهه با ا.  (Camus, 2018)  داندیم  نیادیبن

فهم    ی برا  خوبی   ت یکامو ظرف  های    شهی اندمی توان گفت  رو،    ن یمعنا ببخشد از ا  ی زندگ  به   تواندیخلق معنا م

که    ست ینوشتار نشان دادن آن ن  ن یا  هدف دارد.  ت یو ترب میعرصه تعلبه ویژه  مسئله معنا در جهان فناورانه و 

تعم  یفناور موجب  اهم  شود،یم  ییمعنایب  ق یلزوماً  بر  فناور  تی بلکه  ظرف  ی نقش  همه  و    هات یبا 

  ق یعم  وندیبا توجه به پ  کردیرو  نیدارد. ا  دیتأک   ت،یو ترب  میدر تعل  ژه یودر مسئله معنا، به   شیهات یمحدود

  دارد ذات فناورانه  انسان    (Stiegler, 1998)گلریاست  به قول  نکهبا نظر به ای  انسان معاصر و  یبا زندگ  یفناور

 یپژوهشگران   به هر حال مساله معنا در جهان معاصر همواره مورد توجه بوده است؛.  ابدییم  یشتریب  ت یاهم

عبدالکر لیچ(Abdolkarimi, 2021)یمیچون  استیون   ،(Leach & Tartaglia, 2018)    تروسدله و 

(Truesdale, 2024 )  چگونگ و  معنا  بحران  پرداخته   یبه  معاصر  جهان  در  ارزش  همچنین  اندخلق   ،

را    (Sharpe, 2025)شارپ مهم   یکی کامو  ن  نیتراز    ی هاپژوهش   اگرچه  .کندیم  یمعرف  سم یلیهی منتقدان 

 ، (Roberts, 2008)،  (Gibbons & Heraud, 2007)؛  اندکامو پرداخته   شهیاند  یتیترب   یهابه دلالت   یمتعدد

(Roberts, Gibbons, & Heraud, 2013)  ؛(Curzon-Hobson, 2013)  ؛(Curzon-Hobson, 2014).   اما

کامو کمتر مورد توجه قرار گرفته    شهی اند  رتودر پ  تیو ترب  میو تعل  نینو  یهای بحران معنا، فناور  انیارتباط م

عام آثار   یتیترب   یهادلالت   ا یاند،  کامو متمرکز بوده   یبر فلسفه پوچ  شتری ب ن یشیپ یهااست. در واقع پژوهش 

را می توان موضوعی   ت یو ترب   میو تعل  ن ینو  یهای بحران معنا، فناور  انیاند، اما نسبت مکرده   یاو را بررس

در خصوص نقش و آثار هوش مصنوعی در تعلیم و تربیت هم در  .  ر گرفتقابل تامل برای بررسی در نظ

است   انجام شده  متعددی  های  پژوهش  اخیر  ، (Karpouzis, 2024)،  (Peters & Green, 2024)سالهای 

(Sidorkin, 2025)  ،(Kruizinga, Zwart, & Frissen, 2026) وهش ها هم از زوایای مختلف به نقد  . این پژ

ولی بحث معنا چندان مورد توجه این پژوهش ها نبوده  ، نقش هوش مصنوعی در تعلیم و تربیت پرداخته اند

 یقابل تامل  یتواند دلالت ها   یفلسفه کامو م  ، یدر عصر فناور  ییمعنا  یکه با توجه بحران ب   یدر حالاست.  

انتخاب کامو از میان فیلسوفان دیگر، بیشتر به خاطر تمرکز   .معنادار داشته باشد  ت یو ترب   میدر خصوص تعل

  معنا یممکن است آن را ب  یرونیبلکه هرگونه نظام ب ،یاست که نه صرفاً فناور یدر جهاناو بر کنش معنادار  
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ین در حالی ا  .بررسی این بحث متمایز می سازد  یکامو را برا  ،یفرد  تیتمرکز بر عامل  همین  جلوه دهد؛  

و  تمرکز دارند    یگذارچارچوبگشتل یا    یمثابهبه   یفناور  تیاو عمدتاً بر ماه  روانیو پ  دگریها  است که  

  انه یگراانسان پسا اخیر مانند رویکردهای    ی کردهایرو  ؛ارائه نمی دهندانسان    یکنش فرد  ی برا  یراهکار روشن

  لسوفان یدهد ف  ینشان م  یفلسفه فناور  ات یمرور ادب  .پردازندیم  ی وجود  یامر  یمثابهکمتر به پرسش معنا به   زین

فناور  یفناور بر خطرات  ها  دیتاک   ی معمولا  مانند  افزا  یبر دوگانگ  ایبورگمن    ای  دگری دارند  -   یشیجنبه 

دهد؛    یبه مساله بحران معنا در آموزش فناورانه امروز را مدنظر قرار م  شتری نوشتار ب   ن ی. ایدی مانند آ  ،یکاهش

و در مواجهه    یستانسیمساله معنا از منظر اگز  یبررس  ژه یدر موردآن پژوهش شده است به و  رکه کمت  یمساله ا 

کامو،    یهاشه یاند  ی آن است که با بازخوان یپژوهش حاضر در پ  باشد.   یپژوهش م   ن یمورد نظر ا  ی با فناور

  تواندی و آموزش چگونه م  شوند یم  ت ی و ترب  میتعل  ییمعنای ب  ای  یموجب معنادار  یچه عواملکه  روشن سازد  

  انیرابطه م  یدر بازسازمی تواند  پژوهش    نیا  یاصل  ی وآور؟ ن معنادارتر شود   رانیفراگ  یبرا  یدر عصر فناور

را عمدتاً از منظر   یکه فناور  جیرا  یکردها ی. برخلاف روباشددر آموزش معاصر    یو فناور  تیمعنا، عامل

چالش    نیترپژوهش مهم   ن یا  کنند،یم  یبررس  ی اخلاق فناور  ا ی  تالیجیسواد د  ،یعدالت آموزش  ،یکارآمد

مصنوع هوش  سطح  یعصر  در  برا  ییتوانا  یعنی  تر،ی دوجو  یرا  جست   یانسان  معنا،  مخلق    . کندیوجو 

ا بر  از کامو  الهام  با  ها  آن   ی امدهایو پ  هام یتصم  یینها  تی که مسئول  کندیم  دینکته تأک   نیپژوهش حاضر 

 یی گراانسان   یاز نوعمی توان    ،یمثبت فناور  یهات یظرف  رشیضمن پذ  ن،ی همچنان بر عهده انسان است. بنابرا

  ی برا  ینیگزیجااینکه  ، نه  باشد  یانسان  یهات یتوسعه قابل  یبرا  یابزار  یکه در آن فناور   کرد  دفاع    یانتقاد

  ی شده از فناور ارائه  ریتصولازم به ذکر است      قلمداد شود.  انسانبرای    یو معناساز   یریپذت یمسئول  ،یسوژگ

، بیشتر بر کارکردهای هوش مصنوعی الگوریتم محور می باشد که پاسخ های از پیش آماده نوشتار  نیدر ا

 امکانو  د،  باشن  وگو استواربر گفت   استی، ممکن  هوش مصنوع  دیاما نسل جد  شده و قطعی تولید می کند.

تقابل   نیکنند. بنابرا  دی تول  یپرابهام و چندپاسخ  یوهایسنار  توانند یو م  کنندرا فراهم    یسقراط  یسینوپرامپت

نوشتار   ن یآنچه در ا  ست؛ی ن  یطور کلبه  یو مطلق با هوش مصنوع  یذات  یتقابل   ، یفناورکامو و    یشه یاند  انیم

 ارائه دهنده پاسخ های قطعی است.  در نقش یهوش مصنوع کاربرد د،قرار می گیرنقد بیشتر مورد  

 روش پژوهش 

با بهره   نای استنتاج  یریگپژوهش  بررس  یاز روش  آلبر کامو پرداخته    شهی اند  یتیترب  یهادلالت   یبه 

  ت ی و ترب  میحوزه تعل  یو استلزامات آن برا  امدهایمشخص، پ  یموضع فلسف  کیروش، با اتخاذ    نیاست. در ا

 یمفهوم   لیتحل  قیاز طر  ،یتجرب  یهاداده   یآورجمع  یجاروش به   نیا.  (Bagheri, 2010)  شودیاستخراج م

فلسف استدلال  عمل  یهنجار  یهادلالت   ی به صورتبند  ،یو  »تحل  نیا  ،پردازدیم  یو  به   یاستنتاج  لیروش 
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آن   یتی ترب یهاکامو، دلالت  شه ی در اند ییمعنایب  وم مفه ن ییاساس، پس از تب ن یبر ا  . است ترکینزد «یفلسف

  ن یاد یبن  مینخست، مفاه  ؛ استنتاج شده است  یآموزش  ی ندهایبودن فرا  معنای ب  ایمعنادار    یارهایو مع  یبررس

شد؛    ل یاستخراج و تحل  یو خلق معنا از آثار و   ی همبستگ  ، یآزاد   ت،یعامل  ان، یعص  ،یکامو شامل پوچ  شهیاند

  ت ی و ترب میفلسفه تعل اتیاز ادب یو هوش مصنوع یدر عصر فناور تیو ترب میتعل یاصلچالش های   در ادامه

  یکامو برا   شه یاند  ی تیترب  یهادلالت   ، ی، با استفاده از استدلال فلسفدر نهایتشد؛ و    ییشناسا  ی و فلسفه فناور

  ی با نظام فکر  یاستوار است: سازگار  اریپژوهش بر سه مع  جینتا  اعتبار  .دیها استنتاج گردچالش   ن یمواجهه با ا

منطق انسجام  نتا  یفلسف  یمبان  انیم  یکامو،  توانا  ،یتیترب  جیو  بستر   نییتب   ییو  در  آموزش  معاصر  مسائل 

در   لیاص  یتحقق زندگ  ط یعنوان شرارا به   نیادیبن   میمفاه  ا ی  یهنجار  یپنج مبنا  پژوهش  .نینو  یهایفناور

 ,Latour)،  (Ihde, 1990)  ی فلسفه فناور  ی هاافته یاز    یریگکامو استخراج کرده است. سپس با بهره   شهیاند

2005 )  ،(Verbeek, 2005 )  دیجد ی هاو پژوهش(Darvishi, Khosravi, Sadiq, Gašević, & Siemens, 

2024)،(Mouta, Pinto-Llorente, & Torrecilla-Sánchez, 2025)  فناور  یبررس که  است    یها ی شده 

تقو  یمبان  ن یا  توانند یچگونه م  ،یهوش مصنوع  ژه یوبه   ن،ینو انتخاب پنج دوگانه  کنند.    فیتضع  ای   ت یرا 

انزوا-تیفناورانه، قطع-یانسان  تی عامل  م،یرمستقیغ-می)آموزش مستق خلق معنا( بر -انتقال  ، یهمبستگ-بهام، 

 یهوش مصنوع  اتیادب  جیرا  یهاها با دغدغه آن   میمستق  یپوشانکامو و هم   آثاردر    میمفاه  نیا  تیاساس مرکز

 یفهرست  دی فهرست را با  ن ی( صورت گرفته است؛ اتالیجید  ی انزوا  ،یتمیالگور   ت یقطع  ت،ی در آموزش )عامل

معنا در دلِ    افتنیو امکان    انیپایتکرار ب  وارفیزینمونه، مضمون کار س  یو نه جامع دانست. برا  ینشیگز

  ی به دوگانه   یآت  یهادر پژوهش   تواندی گرفته، م  ل حول آن شک  فیزیس  یافسانه   یهمان تکرار که کامو

  ن یا که پژوهشگردر دل تکرار بدل شود؛    ییدر برابر معناجو  ی آموزش استاندارد و تکرار  یدرباره   یمستقل

  یبند است که صورت   ن یشود ا  ان یب  اً حیصر  د یکه با  یگرید  یشناختروش  ینکته   .ردیپذی را م  ت یمحدود

دوگانه   یشه یاند قالب  در  م  ، یلیتحل  و جدول   حیصر  یها کامو  با روح ضدنظام   تواند یخود  تنش  مند  در 

بود    شده ن ییتعشیاز پ  ینظام و برنامه   یکه مدع  یاکامو همواره نسبت به هر فلسفه   رد؛یاو قرار گ  یفلسفه

  نی چن   یپژوهش برا  ن یا  ه ی. توجکردی م  د یابهام، نه فروکاستن آن به فرمول، تأک   رشیبدگمان بود و بر پذ

 ی ری تفس  یبلکه فراهم آوردن ابزار  ست،ین  ینظام بسته و قطع  کی  یاست که هدف، ارائه   ن یا  یای بند صورت

 . است پژوهشگرانتأمل معلمان و  ی برا یو اکتشاف

به این ترتیب که  صورت گرفته است  یروش استنتاج  سه گام  دوگانه، مطابق پنج    نشیگز در گام    ؛ 

 ،یانسانِ طاغ   ف،یزیس  یاو )افسانه   اصلیکه در سه اثر    یمیکامو، آن مفاه  ن یادیبن  م یمفاه  ان ینخست، از م
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صورت  به  ی مبان  ن یاز ا  کیدوم، هر   استخراج شدند. در گام  یعنوان مبانبه   مورد توجه بودند   شتری طاعون( ب

ا.  شد  ی بندصورت   ی اصل هنجار  کی موجود در   مشخصاً  یهابا دغدغه   یاصول هنجار  ن یدر گام سوم، 

 ل، یاز ورود به تحل   ش یپ  .رندیشکل گ  یینها  یهاداده شدند تا دوگانه   قیو آموزش تطب  یهوش مصنوع  اتیادب

مکمل به کار   ی عنوان صداهامقاله به   یکه در ادامه   به غیر از کامو  تیو ترب  میچند متفکرتعل  به اندیشه های 

  ت ی و ترب  م یتعل  یدر سنت فلسفه   ستا یو ب  ن یگر  نیماکس  ،ییویجان داندیشه های    اشاره شده است؛   روند،یم

  نی . در اداشته باشند  ییآواکامو همی  پوچ  یبا فلسفه   می تواند  قرار دارند که  یستیپراگماتی و  ستانسیاگز

  یها استدلال   دی مکمل و مؤ یصداها   عنوانبلکه به   ،یاصل یعنوان چارچوب نظرمتفکران نه به  نیپژوهش، ا

 .ماندیم یآلبر کامو باق یشه یهمچنان اند  یمحور یچارچوب نظر .شوندی برگرفته از کامو به کار گرفته م

 معنایی کامو و بی 

جهان می باشد.   1معنایی آن مفهوم پوچی یا بیفلسفه کامو بر اساس یک مفهوم کلیدی شکل گرفته و 

از دیدگاه کامو جهان در برابر سوالات اساسی انسان پاسخی ندارد، به عنوان مثال اینکه زندگی چه هدفی 

دارد؟ چرا اصولا باید زندگی کرد و... . سوالاتی هستند که ممکن است هر فردی که به طور عمیق به زندگی 

ند آغازی برای خودآگاهی انسان باشد. کامو در این  خود بینیدیشد، با آنها روبرو خواهد شد که این می توا 

 خصوص می نویسد:  

کارخانه،غذا، خواب، دوشنبه،    ا یسوار شدن، چهار ساعت کار در دفتر    یاز خواب برخاستن، تراموا » 

روز است که   کیگذرد وتنها  یگونه م ن یهمواره به هم یسه شنبه، چهارشنبه، پنجشنبه، جمعه، شنبه. زندگ

مهم است.    ی واژه ا  کهشود، و »آغاز«    یآغاز م  رتیآغشته به ح  یدر خستگ  ز یوهمه چ  اند ینما  ی»چرا« خود م

 ,Camus)انسان   یاست بر خودآگاه  ی قرار دارد و مقدمه ا  ینیماش  یزندگ  یها   تیفعال  انیدر پا  یخستگ

2025, p. 27 ) 

و انسان در سودای    ست ین   ریپذهی خود توج  ی به خود  ا یدن  ( Camus, 2025, pp. 34-36)اعتقاد کاموبه  

  از وجود خود   انسان  نانیاطم  انیم  یشکافتوجیه وجود خود و زندگی در دنیا دچار ناکامی است، و همواره  

در  .است گانهیب  شیخو شتنیهمواره با خو  انسانو   وجود دارد  دده یم ه ی ارا نانیاطم نیآنچه از ا ی و محتوا

فاصله سرگردان   نیفاصله وجود دارد. انسان در ا کی شه یهمی  کردن و فهم زندگ یزندگ یتجربه  نیب واقع 

کاملاً خودش را   تواندیاما نم  کند،یم  یزندگ  یعنی  کند؛یم  یگانگیبا خودش هم احساس ب  یاست و حت

معنایی معنایی زندگی فقط به خود انسان و یا فقط جهان مربوط نمی شود، بلکه این بی. از نظر کامو، بیبفهمد

و تنها با حضور مشترک آنهاست    ایپوچ نه در انسان وجود دارد و نه در دن»   در رابطه این دو به وجود می آید؛ 

 
1 absurd 
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معنایی حاصل و فرزند پیوند انسان و جهان است. گویا بی  .(Camus, 2025, p. 46)«گردد  یکه قابل درک م

: از ردیگیسرچشمه م  نیادیتعارض بن  کیبه    یکه توسط آلبر کامو بسط داده شد، از آگاه  یپوچ  یفلسفه

از   ینیتضم  چی که ه  تفاوتی خاموش و ب  یجهان  گرید  یانسان به معنا، وضوح و نظم، و از سو  لیم  سوکی

نم  نیا ارائه  » .  (Mammadova, 2024, p. 112)ددهی دست   ی مفهوم  ایدن   ا یدانم آیمن نمکامو می گوید: 

و در حال حاضر امکان    ابمییدانم اگر هم داشته باشد من مفهوم آن را در نمینه؟ اما م  ایخود دارد    یفراو

قلمرو از  خارج  آنچه  ندارم.  را  آن  به  نسبت  آ  ی شناخت  است  برایم  ای من  داشته    میتواند  مفهوم  و  معنا 

رسد از دیدگاه کامو عدم درک کامل جهان و فلسفه آفرینش،  به نظر می  .(Camus, 2025, p. 69)«باشد؟

به احساس بی  انسان می شود. کامو  منجر  خود    ی جهان به خود  ن یاکه    کندیاعلام م  تیبا قطعمعنایی در 

معنایی منجر به بیگانگی . نتیجه حاصل از حس بی گفت توان یاست که م یزیتمام چ  نیو هم  ست،ین یمنطق

پردازد. احساس بیگانگی ای که کامو در رمانی به نام بیگانه به تشریح آن میشود؛ مساله جهان می  انسان در 

تفاوت شود  شود او نسبت به امور جهان و زندگی و قراردادهای اجتماعی بی انسان نسبت به جهان باعث می

تصویر کشیده شده است:  تفاوتی در داستان بیگانه و در شخصیت مورسو در صحنه های مختلف به و این بی 

. جواب دی شما آدم کم حرف و سر به تو هست  داست یطور که پ  نیا به من گفت ادشروع شد. ابت  یبازپرس » 

 ,Camus)«مانمی صورت خاموش م  ن یدر ا  م یندارم که بگو  یمهم  زیوقت چ  چ یاست که ه  ن یدادم علتش ا

2018, p. 72).  عاطف  یتفاوتی ب گسست  پذ  یو  پوچ  رشیمورسو،  به  نسبت  م  یاو  برجسته  او  سازدیرا   .

با    پردهی ب  ی جامعه، و با صداقت  ی هایداور   ای  ی قرارداد  ات یفارغ از اخلاق  کند،یم  ی زندگ  ل یاص  یاگونه به 

  دهد یمکاموست و نشان    یفلسف  یهاشه یاز اند  رومندین  یرمان، تجسم  نیا  .شودیم  روبرو  یزندگ  معناییبی

با اصول پوچ  تواند یکه فرد چگونه م  معناییبی   رشیدر پذ  ی را قیحق  یکند. کامو آزاد  یزندگ  یمطابق 

معنایی جهان و درک آن را نه نقطه پایان، بلکه نقطه شروع می . اما کامو بی(Mammadova, 2024)داندمی

ابهام و مسائل   یرا دارا  یکامو اساسا زندگکند.  معنایی را توصیه نمیز تسلیم شدن در این بیداند و هرگ

کامو معتقد است افرادی  داند.  یم  یابهامات را هنر زندگ  رفتنیرو کنار آمدن و پذ  ن یو از ا  د دان  یم  نحلیلا

پ  رکگاردیک مثل   زندگی  تناقضدرمان    یدر  ابهامات  و  ناکام برآمده ها  نهایت  در  ها  تلاش  این  همه  اند، 

 گوید:  . کامو می(Camus, 2025, p. 55)ماندمی

نقش خودآگاه، دعوت به مرگ   ی اری. به اقیاشت  ار،یاخت  ان،یکشم: عصیم رون یب  جه یاز پوچ سه نت من» 

زندگ قانون  به  بدل  خودکش  یرا  م  یکرده،  رد  آسانتری را  سپردن  عشق  شور  به  دل  همزمان    ن یکنم.  و 



 1405، سال 2، شماره 16دوره                               نامه مبانی تعلیم و تربیت، دانشگاه فردوسی مشهد                   پژوهش  168

.  ندیبنش   خود   یشود و گهگاه به داور  ارو یها رو  یراه است. چه خوب است که انسان با دشوار  نیدشوارتر

 .(Camus, 2025, p. 84)» کار را دارد ن یا یارای ییانسان به تنها

  تواند آغازگر راه تازه ای در زندگی انسان باشد.معنایی میکامو دریافت و فهم بی ،بنابراین از دیدگاه 

 ,Golomb)داند   یآن م  یمعنایی و کنار آمدن با تناقضات جهان و چالش ها بی   رشیکامو اصالت را در پذ

کامو  .(2012 نظر  حت  از  مدرن،  خ  یزمان  یانسان  را  خود  گرفتار   پندارد، یم  یاخلاق  ا یعادل    رخواه،یکه 

تناقضات  نیکه فرد به ا  شود یممکن م  ی است؛ و اصالت تنها زمان  شیخو  شیپنهان به ستا  ل یو م  یبیخودفر

های کامو  مهم ترین توصیه   معنایی، ازعصیان، سرکشی یا طغیان در برابر این بی   .(Camus, 1998)تن دهد 

همان    انیروزانه مان طغ  یها  یدر سختزند؛ از نظر کامو،  باشد و وجود آدمی را به عصیان او گره میمی

 یاست مشترک که هر انسان  یاد یبن ،ان یطغ. در تفکر تفکر دکارتی)می اندیشم پس هستم(که  دارد را  ینقش

 . (Camus, 1995, p. 22)میکنم پس ما وجود دار یم انیکند. من طغیخود را بر آن بنا م ی ارزشها ن ینخست

ا  بنابراین بر  برابر    ن یکامو  نه    ینه خودکش  ،معنایی بیباور است که واکنش درست در  بلکه    أس،یو 

معنا  طغیاناست.    طغیان با    ییارویرو  یبه  شجاعانه  و  رد   سم،ی لیهی ن  رفتنینپذ  یعنیاست؛    معناییبیمداوم 

و به    کندیم  د ییرا تأ  شی، وجود خوطغیان   ن یمعنا. انسان از رهگذر ا  یوجو موهوم و ادامه جست   ی دهایام

به    اقیو اشت   اریبا اخت  انیکامو، طغ  دگاه یاز د  . (Karpouzis, 2024)ابدییدست م  ی فرد  تی و هو  یآزاد   ینوع

، بلکه در از پیش داده نشده است. معنا خواندیفعال در جهان فرا م یدارد و انسان را به کنشگر وندیپ ستنیز

را با تمام وجود   ی. کامو زندگشودیم  داریپد اشی وجود  تیانسان با وضع یبستر کنش، انتخاب و مواجهه 

انسان   کند؛یم ه یفراتر توص  یبدون معنا یرا حت یزندگ دیی و تأ رشیاو پذ. داندی با میدوست دارد و آن را ز

 یخودکش  ایفرار    ،ییمعنایحل بخاص. راه   یبه مقصد   دن ینه رس  ر،یدر راه بودن و لذت بردن از مس  یعنیبودن  

  ن ی انسان، هم  گاه یتنها جا  دهد،ینم  یبه جهان است. اگر جهان پاسخ  ییگوی آن و آر  رشیبلکه پذ  ست، ین

و پاسخ خلاق  انیطغ ی. کامو هنر را نوعستنیشور ز یهاو لحظه  ایدر د،ی آن است؛ خورش یهاییبایو ز ایدن

متعادل    یاست. کامو زندگ  ییمعنای نجات از ب  ی برا  ی بلکه کنش وجود  ،ی که نه سرگرم  داندیم  ییمعنایبه ب

غلبه بر  یبرا یانسان یبر همبستگ نی. کامو همچن(Camus, 1995, p. 99)  داندیم یحل واقعو خلاقانه را راه 

 ییمعنا ی مفهوم ب  عونکه رمان طا  معتقد است  (Mammadova, 2024, p. 112)دارد. ممدوا    دیتأک   ییمعنایب

 ریبه تصو   یریگرا در برابر همه   یاو واکنش جامعه  دهدیگسترش م  یجمع  یابه تجربه   یرا از سطح فرد

  ت، ی و مقاومت. در نها  یتا همبستگ  می: از انکار و تسلدهندیها را بروز ماز واکنش  یفیط  هاتی. شخصکشدیم

و ارزش   نند یافریب  ی انسان  وند ی معنا و پ  توانندیم  اجتماعیاعمال    ،ییمعنای ب  ی انه یدر م  یکه حت  کندی رمان القا م
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 ،یپوچ   رشیپذ  رغمی عل  هات یکنند. در طاعون، شخص  د ییرا تأ  عتیطب  تفاوتی ب  ی روهایمقاومت در برابر ن 

 علمنف  یگانگیاست: ب یریگیقابل پ یگانگ یدو نوع ب رو،ن ی. از انندیگزیرا برم  یو مقاومت جمع یهمبستگ

  ی برا  یو آمادگ  یگرها، پرسشاز عادت  یریگسازنده که شامل فاصله  ی گانگی( و بگانه ی)مانند مورسو در ب 

او انسان را  داند.  می  ی داریسرآغاز ب   پذیرد و آن رامعنایی را میبی  ،کامودر کل باید گفت که   است.   انیطغ

م ا  خواندیفرا  برابر  در  فرصت  میتسل  تی وضع  ن یتا  به  را  آن  بلکه  اصالت خو  ی برا  ینشود،    ش،ی برساختن 

  ش ی ب  کند،یم  فیتوص  ییمعنایعنوان بگفت آنچه کامو به   توانیکند. م  لی تبد  یستگو همب  ت یمسئول  رشیپذ

و    ده یچی پ  تیانتظار انسان از وضوح کامل و واقع  انیمطلق معنا باشد، ناظر بر گسست م  ینف  انگریاز آنکه ب

  کند؛ یم  ه ی و فراتر از آن، توص  یمتعال  ییبدون معنا  ی را، حت  یزندگ  رشیو پذ  د ییکامو تأاست.  جهان    ه یچندلا

انسان  دگاه یاز د نهفته    ستن یز  ند یمواجهه با فرا  ت یفیبلکه در ک   ، یینها  ی تیبه غا  یابینه در دست  یاو، اصالت 

  دییآن و تأ یآگاهانه  رشیبلکه پذ ،یخودکش اینه فرار  ییمعنایحل کامو در برابر باساس، راه  نیاست. بر ا

جهان    ن یدر هم  سته یز  یجهان، تنها امکان انسان، تجربه   ی از سو  ییجهان است؛ در نبود پاسخ نها  یجابیا

 محسوس است. 

 تعلیم وتربیت معنادار و بی معنا 

معنا و  ممکن است بیتوان پرسید که تعلیم و تربیت چگونه  حال با توجه به اندیشه های آلبر کامو می

پوچ تلقی شود تعلیم و تربیت معنادار چگونه امکان پذیر است؟ به طور کلی می توان ادعا کرد که تعلیم و  

و    تال یجید  ی شدن آموزش، کاهش عمق تفکر در فضا  ییچون کالا  ییهابا چالش   تربیت در جهان امروز

بی  تربیت  و  تعلیم  از  هایی  جلوه  معنویت،  به  کافی  توجه  میعدم  نشان  را  معنا  کم  یا  هابسون    دهد.معنا 

(Hobson, 2017, p. 17)  ی آموزش   ی هااست ی« توسط منتقدان س1معنابی  یعبارت »پداگوژکند که  اشاره می 

ناتمام آغاز   ی ایبا دن   را یاست ز  ن یمعنایی عجو بی  یهابسون اصولا آموزش با پوچ  ر از نظ.  به کار رفته است

با ابهام سروکار دارد.    رایز  کند،یم   ت ی ضرورت غلبه بر وضعمعنایی،  شباهت دیگر آموزش و بی آموزش 

ا  توجه است.  ، این مساله موردنهیموجود است، که در هر دو زم به این توضیحات، در این بخش  ز  با نظر 

های آلبر کامو موارد بی معنا و معنادار متناظر در تعلیم و تربیت مورد بحث و بررسی نوشتار، با نظر به اندیشه 

 گیرد.  قرار می

 آموزش غیرمستقیم در مقابل آموزش مستقیم  

 
1 pedagogy of the absurd 
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هاست. او  او در انتقال آموزه   میرمستقیآلبر کامو، روش غ  یهادرس  نیتراز مهم   یکی  رسدی نظر مبه  

  یها قت یمعتقد است حق  رایز  کند،یم   انیخود را در قالب رمان، داستان و استعاره ب  یهادگاه ی تمام د  باًیتقر

معنادار    ی هاتیو موقع  تی روا  ستر در ب  د یمنتقل کرد؛ بلکه با  میمستق  یبا سخنران   توانی را نم  یبزرگ انسان

  ی اجز فلسفه  یزیکه رمان چ  کندیم  دیبر رمان تهوع سارتر تأک   ی کامو در نقد  .به فرد نشان داده شوند  ،یزندگ

 ,Golomb, 2012)  ردیگیم  یجا  ریرمان خوب، تمام فلسفه در قالب تصاو  کیو در    ستین  ردرآمده یتصوبه 

p. 120)دهدیم  حیترج  رون یاز ا  شود؛یآن منجر م  ل یمعنا اغلب به تحم  م یمستق  انتقالکه    دهد ی. او هشدار م  

از طر ا  تی روا  قیمخاطب  نه  تجربه آگاه شود،  در مورد   ژه یوبه   م،یرمستقیغ  آموزشمتقاعد گردد.   نکه یو 

 م ی آموزش مستق  ت،ی و ترب  میدارد. در تعل  مینسبت به روش مستق  یبهتر  جینتا  ،یو اخلاق  ینیها، مسائل دارزش

وارزش )به  اخلاق  ینید  یهاارزش  ژه یها  مقاومت  یو  به  اغلب  .  انجامدیم  یسطح  رشیپذ  ای( 

صورت به   یو اخلاق  ینید  میکه انتقال مفاه  دهند ینشان م  (Saeverot, 2022)، (Mortazavi, 2022)هاپژوهش 

و ماندگارتر  ترم یرا ملا یاهداف آموزش ر،روش در قالب رمان، داستان و هن ن یتر است. امناسب میرمستقیغ

م تحم  بخشد،ی تحقق  برنم  لیحالت  را  مخاطب  مقاومت  و  پوگاچ  زدیانگی ندارد  و  گلنچ   .(Glesne & 

Pugach, 2018)    یانسان   یهاو فهم تفاوت  یهمدل  کند،یو معنادارتر م  ترقیرا عم  یریادگیمعتقدند داستان 

افزا تقو  دهدیم  شیرا  کلاس  در  را  اجتماع  و  تعلق  به کندیم  ت یو حس  نه .  داستان  آنان،  ابزار زعم  تنها 

نوجوانان معم  یاجتماع  یو کنشگر  یاز کنش اخلاق  یبلکه شکل  ،یآموزش برابر است. کودکان و  ولاً در 

که خود احساس کنند،    دهد یقرار م  یت یآنان را در موقع  میرمستقیاما روش غ  کنند،یمقاومت م  م یموعظه مستق

و    ینیدر مباحث د  ژه یوو معنادار، به   یواقع  تیترب  یکامو، برا  یشه یتوجه به اند  با  .شندیندیو ب   ندیتجربه نما

داستان  یبرا   ییفضا  دیبا  ،یاخلاق تجربه   ،ییگوهنر،  و  حاضر،   ی وجود  یها استعاره  عصر  در  گشود. 

مصنوع   ییهایفناور هوش  غ  توانندیم  یمانند  آموزش  خدمت  گ  میرمستقیدر  خلق    رند؛ یقرار  با  مثلاً 

دانش   ییهاتانداس درگکه  را  روا  یاخلاق  ی هاتیموقع  ریآموز    توانند یم  یتعامل  تالی جید  یهات یکنند. 

قرار دهند    شده یسازه ی شب  ی هاتیوارد کنند و فرد را در موقع  سته یز  یدر دل تجربه  ل، یها را بدون تحمارزش

 Yaseen et)  ،(Smeda, Dakich, & Sharda, 2014)ها. پژوهش ندیآن را بب  یامدهایو پ  ردیبگ  میتا تصم

al., 2025 )  کنندی م  جادیا  یمعنادار و مشارکت  یر یادگی  یهاط ی مح  تال، یجید  ی هاتی که روا  دهند ی نشان م  

فراتر از انتقال اطلاعات،  ی و فناور  ابندییم یترق یتأمل بر محتوا، تعامل عم  قیآموزان از طرکه در آن دانش 

تجربه   یریادگی به  مشارکت  یارا  و  مع  .کندیم  لیتبد  یفعال  فاقد  جهان  کامو،  منظر  و    یذات  ینااز 

  توان ی است و نم  شیخو  یوجود  تی انسان با وضع  یآگاهانه   یاست؛ معنا حاصل مواجهه   شده ت ی تثبشیازپ
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به  را  گزاره آن  تجربه   یهاصورت  و  کنش  محصول  بلکه  کرد،  منتقل  در   یسته یز  یآماده  که  است  فرد 

  ی وجود   ت یبا ماه  شده،نییتعش یازپ  یان مع  می. انتقال مستقردیگیمورد توجه قرار م  الیستانس یاگز  ت یوتربمیتعل

آگاه کامو  است.  ناسازگار  نت  لیاص  یمعنا  وضع  یوجود  یمواجهه   یجه یرا  مسئله   ی هات یبا  و  ر  دامبهم 

 رنده یادگ ی  م،یتجربه شوند. انتقال مستق  دیاز آنکه گفته شوند، با  شی ب  یوجود  یهاقت یحق  رو،ن یاز ا  داند؛یم

  ی و معنا را به امر  سازدی محدود م  یاو را در معناساز  ی کرده و مشارکت وجود  لیمنفعل تبد  یارنده یرا به پذ

  ، یر یتفس  یهات یوگو و موقعهنر، تجربه، گفت   ت، یبر روا  یمبتن  م،یرمستقی اما آموزش غ  کند؛ی بدل م  یلیتحم

 . آوردیرا در خلق معنا فراهم م رنده یادگیامکان مشارکت فعال 

 عاملیت یادگیرنده در برابر عاملیت فناوری

معنایی  بی به    یبه عنوان پاسخ  ی و به اصطلاح عاملیت انسانانتخاب و عمل فردبر اساس دیدگاه کامو،  

تواند حس معنا و تاثیرگذاری  باشد. از این رو هر چه انسان دارای عاملیت یا حس عاملیت باشد میمیجهان 

تواند باعث احساس داشته باشد. در حالی که کاهش عاملیت و احساس عدم توانایی انتخاب و تاثیرگذاری می

کند این است که  ن استخراج میمعنایی جهامعنایی شود. اشاره شد یکی از نتایجی که کامو از بی پوچی و بی

معنایی و پوچی برهاند. امروزه اعتقاد بر انسان عصیان، اختیار و اشتیاق)به عمل( را برگزیند، و خود را از بی 

دهد به طوری  این است که فناوری دارای عاملیت بوده و عمل انسانی را به طرق مختلف تحت تاثیر قرار می

.   (Ihde, 1990; Latour, 2005; Verbeek, 2005)فرد آدمی سخن گفت  توان از عاملیت منحصر به که نمی

هایی مانند هوش مصنوعی، به نظر می رسد روز به روز از به ویژه در زمان حاضر با توجه گسترش فناوری

شود هوش مصنوعی جایگزین بسیاری از کارها و  بینی می شود و حتی پیش میزان عاملیت انسان کاسته می

. مساله قابل تامل این است که انسان ممکن است عاملیت    (( Harari, 2018)های انسانی خواهد شد وولیت مس

تواند تشدید کننده خود را از دست داده یا عاملیت او بسیار کمتر از آنچه هست باشد. این مساله خود می 

و یادگیری نیز با دخالت    آموزش  اگرمعنایی و پوچی برای انسان تلقی شود. در عرصه تعلیم و تربیت نیز  بی

 ل ی تبد  شده ت یریمدو  منفعلانه    ندیفرآ  کیبه    های بیش از اندازه هوش مصنوعی به جای کشف فعالانه جهان، 

ها  جایگاه خود را از دست بدهد. برخی پژوهش جانبه و معنادار  همه   تی م و ترب یتعلشود باعث خواهند شد  

  ی ریادگی  یکه از آن برا  نیشوند تا ا  یمتک  یدارند به کمک هوش مصنوع  لیتما  دهد فراگیراننشان می

 & ,Moosavand, Aeini)، (Darvishi et al., 2024)استفاده کنند  یخوداستقلال  های مهارت    و توسعه  قیعم

Sabbar, 2020 )  ،و از دست رفتن    یشناخت  یوابستگ  ،یانسان  یهامهارت  فیتضع  همچنین این پژوهش ها

از   شیب ی. به باور آنان، اتکادهنددر ارتباط با هوش مصنوعی را مورد تاکید قرار می  یریگم یاستقلال تصم

فناور به  عامل  ی حد  است  مهارت   تیممکن  ارزش  یاساس  یهاو  و  دهد  را کاهش  را    یفرهنگ  یهاانسان 
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دهد. تحت  قرار  اینکه   ( Mouta et al., 2025)موتا وهمکاران  پژوهش   الشعاع  مورد  در   ها،ی فناور  ن یا  نیز 

کامو،   دگاه یاز ددهد. ، هشدار میدهندقرار   ریرا تحت تأث یو جمع یفرد ن ی(، روابط بی)فرد ی ذهن تیعامل

زمان  اریاخت موقع  یتنها  در  فرد  که  دارد  فشارها  ردیگ  قرار  یتیمعنا  خلاف  بر  بتواند   میتصم  یرونیب  ی که 

همکاران.  (Camus, 1995)ردیبگ و  کوریزینگاه  دیدگاه  مصنوع  ،از  شبک  یانسان  گاه یجا  یهوش  در    ۀ را 

مسئل  ردیگیم  تیعامل بس  کیکلاس  ۀو  تشد  ار«ی»دستانِ  فرا  نیهمچن  .کندیم  دیرا  بودن    ند یناشفاف 

را دشوار   تیدادن مسئولنسبت   ،یفکر  تیو مالک  یفن  یدگیچی( و پاه یس)جعبه  یدر هوش مصنوع  یریگمیتصم

. خودرو  کنندی م  دیرا بازتول  گریدهم  یانسان و فناور  ،فربیک  ۀدارشناسانیپداپس  دگاه یبر اساس د  .سازد یم

 ب، یترت  ن ی. به همدهدی م  رییتغ  زیما به جهان را ن  ینگاه اخلاق  ۀ بلکه نحو  دهد،یم  شیما را افزا  یینه فقط توانا

. اگر (Kruizinga et al., 2026)کند  فیرا تضع  یاخلاق  تیممکن است درک ما از عامل  یهوش مصنوع

باشد   ک   دی بگو  انسان به    تمیالگورقرار  درستچه  م  انسان   ی اخلاق  ت ی عامل  ،است  یار  حداقل  و    رسد ی به 

ا  ییپاسخگو ندارد.  مسئول  گرید  نجایمعنا  فروپاش  ست،ی ن  تی شکاف  نحو  یبلکه   ییپاسخگو  ۀ کامل 

 . (Kruizinga et al., 2026)است

انسان در برابر   ل یاص ی هابه عمل را تنها پاسخ اقیو اشت   اریآلبر کامو که اخت  دگاه یبا توجه به د ن یبنابرا 

تهد  رنده یادگی  ت یعامل  توانندیم  ،یچون هوش مصنوع  ییهای فناور  داند، یم  یهست  ییمعنایب کنند؛    د یرا 

هوش   ت،ی و ترب  میاگر در عرصه تعل  و ر  نیو خلق معناست. از ا  انیکه از نظر کامو لازمه طغ  یتیهمان عامل

و   میو تعل رنده یادگیشود،  د یو تحد دی تهد رنده یادگی ت یو عامل ابدیبدون تامل و مطالعه گسترش  ،یمصنوع

ب  ت یترب پوچ  ییمعنایدچار  بنابرا  یم   یو  عامل  ن یشود.  درگ  رنده یادگی  ت یحفظ  فرا  ی ریو  در  او    ند یفعال 

است که استفاده   یهی. بدباشدیم  یحفط آموزش معنادار ضرور  یبرااست که    یاز جمله استلزامات  یریادگی

کاهش    یبرا  یعامل  نکهیاستفاده شود نه ا  یریادگیبهبود    یدر خدمت آموزش و برا  دیبا  یاز هوش مصنوع

 ی و برخ   ی هشکا  ی جنبه ها  یبرخ  یمعتقد است هر فناور  ید ی. چنانچه دون آرنده یادگی  ت یو عامل  تیخلاق

  ی خودمختار   جاد یا  لیپتانس   یهوش مصنوع  .  (Ihde, 1990)کند  یانسان فراهم م  ی برا  یشیافزا  ی جنبه ها

طوری کاذب   دارد  دانش   را  توصکه  به  چنان  مصنوع  یهاه ی آموزان  م  یهوش  توانا  شوند ی وابسته   ییکه 

 یعنیمعنادار    میتعل  نی. بنابرا(Karpouzis, 2024)دهندی را از دست م  یمستقل و تفکر انتقاد   یریگمیتصم

کند، خلاق باشد، در برابر مساله قرار گرفته    یابیداشته باشد؛ نقد کند، ارز  انیعص  ییتوانا  رنده،یادگیعامل  

  ی فناور  به از حد   ش یب  یها و وابستگ ی با فناور  یریادگی. هموار شدن ردی را برعهده بگ ی ریادگی تی و مسوول

  ی ریگادیکامو، ارزش    بر اساس فلسفهکند.    لیمنفعلانه تبد  ی روند را به روند  نیمختلف ممکن است ا  یها
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وجو،  جست   ندیمواجهه با مسئله نهفته است. فرا  سته یبلکه در تجربه ز  ح،ی به پاسخ صح  ی ابینه صرفاً در دست

 ن، ی. بنابراکندی خود را تجربه م  تیاست که فرد در آن عامل  یاو انتخاب، همان عرصه   ی شیخطا، بازاند  د،یترد

 ی انسان   ی ندهایفرا  نیگزیجا  د یداشته باشد، اما نبا  یریادگیدر    یمهم  یتی نقش حما  تواند ی م  ی هرچند فناور

 یمعنادار در عصر هوش مصنوع   تیو ترب  میاساس، تعل  ن یا  بر  شود.  یریپذت یقضاوت و مسئول  ،یریگمیتصم

  ی. به جا ردیقرار گ  ت یعامل  تی در خدمت تقو  یاست که در آنها فناور  ی ریادگی  یهاط یمح  یمستلزم طراح

سامانه  نها  یهاآنکه  پاسخ  م  ییهوشمند  دهند،  ارائه  پرسش  توانندیرا  طرح  ارائه    ز،یبرانگتأمل  یهابا 

  ی معناساز   ند یرا به مشارکت فعال در فرا  رندگانیادگیمحور،  مسئله   ی هاتی موقع  جادیمتعارض و ا  یهادگاه ید

  ی تفکر انتقاد   یهاتیگسترش ظرف  یبرا  یانسان، بلکه ابزار  بینه رق  یفناور  ،ییالگو  نیکنند. در چن  بیترغ

 یبلکه طراح   ست، یهوشمند ن  یابزارها  ی نف  ی به معنا  رنده یادگی  ت یاو خواهد بود. حفظ عامل  یریپذت ی و مسئول

 را داشته باشد.  نیماش یهاپاسخ  هی عل انیکه کاربر همواره امکان طغ باشد یاها به گونه آن

 

 ی نیقی و دانش   نانیدر برابر اطم یساز گانهیو ب تیابهام، عدم قطع

  ی اند. در حالاستوار بوده   شده تی و تثب  یقطع  یهامدرن بر انتقال پاسخ   ی آموزش  ی هااز نظام   یبخش مهم

. شودی شناخته م  یریپذینیبش یو عدم پ  عیسر  راتییتغ  ،یدگیچیبا پ  یگری از هر زمان د  شیکه جهان معاصر ب

ا نم  نیاز  انتقال مجموعه   تواندیمنظر، هدف آموزش  پاسخ  یاصرفاً  با  یینها  یهااز  بلکه  توسعه   د یباشد، 

کرده   ترده یچ یمسئله را پ  نیا  یهوش مصنوع  ظهور  .ردیبر گ  در  زیرا ن   تیعدم قطع  طی در شرا  ستنیز  تیظرف

  تواند یم  یژگیو  نی. اکنندیم  دیتول  یمنسجم و ظاهراً قطع   ع،یسر  ییهاهوشمند اغلب پاسخ  یهااست. سامانه

از مسائل   ی اریکه بس  یاست. در حال  یی روشن و نها  یپاسخ  ی دارا  ی اکند که هر مسئله  جاد یتصور را ا  نیا

  فروکاست.  یقطع  یهاآنها را به پاسخ  توانیدارند و نم  ی ریتفس  یتیماه  ،یو وجود   یاعاجتم  ،یاخلاق  ،یانسان

 ی دارد. انسانِ معناجو در جهان  یقطع  یبه معان  لیتقلرقابل یگنگ، مبهم و غ  یتیآلبر کامو، جهان ماه   دگاه یز دا

  د یرا پد   یگانگیب  ت یتعارض، وضع  نی او خاموش است و ا  ن یادیبن  یهاکه نسبت به پرسش  کندیم  ستیز

کنش    ینف  یمعنابه   تیضعو  نیاما ا  ست،یممکن ن  یهست  یدر مسائل اساس   ینیقیبه دانش    یابی. دستآوردیم

  ستنیحل کامو، زانسان است. راه   یو وجود  یمعرفت  یهات یمحدود  یآگاهانه  رشیبلکه مستلزم پذ  ست؛ ین

نشان    گانه یمورسو در ب   تیشخص  لیدر تحل  جهان است. هابسون  یهایدگی چیدر دل ابهام و کنار آمدن با پ

  کند یها را انکار نمتناقض   نیا  کند؛یم  یزندگ  تیقطعو عدم   ناقضمملو از ت   ییدر فضا  ریکه او ناگز  دهدیم

زندگ م  یو  را  آن  از  تعهدبه   رشیپذ  نیا،  ردیپذیحاصل  متجل   یاخلاق  یصورت  او  کردار   ی در 

 سازنه یبلکه زم  د، ینه تهد  ها،ت یو محدود  ییمعنای از ب  یآگاه  رو،ن ی. از ا  ( Hobson, 2017, p. 46)شودیم
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  دیدر آموزش تأک   «یسازگانه ی»ب  تیاست. هابسون بر اهم  یاخلاق  یریپذت ی و مسئول  انهرشد، انتخاب آگاه

 .Hobson, 2017, p)است  یریادگیو    ی محرک کنجکاو  ،ییویقول دتعادل، بهابهام و عدم   یدارد؛ تجربه 

دارد و   دیتأک   گانه یب  کیبه جهان از منظر    ستن یبر نگر  «،1یی زدایی»آشنامفهوم  با طرح    نیگر  نی. ماکس(46

 دگاهی از د.    ( Jeffers, 1998, p. 77)داندیم  ی در کلاس ضرور  ییمعنایو ب   یزدگمقابله با عادت   ی آن را برا

 ، یماریب  وعی، ش(Camus, 2007)است. در طاعون  یبیخودفر  دادها، یرو  یقطع  ریتفس  یکامو، هر تلاش برا

ابهام،    نیو ا  دهد ینم  یاما جهان پاسخ  زد،یانگی( برمیحادثه، آزمون اخلاق  ،یاله  ی)نشانه   ی متضاد  یرهایتفس

معنادار    ت یوتربم یتعل  ن،ی. بنابراشودینم  ریناپذابهام   زیمرگ ن  یحت  دارد؛ینگه م   یدائم  یفیانسان را در بلاتکل

. می تواند بنا شوددر ابهام استوار    ستنیتوان ز  تیبلکه بر تقو  ،یقطع  یهادر جهان معاصر نه بر انتقال پاسخ

 یو نوع   دهندیآماده، ابهام را کاهش م یهاداده  یبا ارائه ،یهوش مصنوع ژه یوبه  ن،ینو یهایامروزه فناور

ا  یآسودگ باشند. شخصممکن است داده   کهیدرحال  کنند،ی م  جادیکاذب  نادرست  آموزش و    یسازیها 

، اما (Pedro, Subosa, Rivas, & Valverde, 2019)است  یهوش مصنوع  یهایژگیاز و  یبازخورد فور

و    ان یکامو، عص  الیستانسیاگز  دگاه یو از د  کندیسلب م  رنده یادگیفرصت مواجهه با ابهام را از    کرد،یرو  نیا

 یهوش مصنوع   حال،نی. باادهدیخلق معنا در پرتو ابهام و سکوت جهان رخ م  رایز  برد،یم  نیرا از ب  تیخلاق

به    رنده یادگیمطرح کند و    زیبرانگتأمل  ی هاپرسش  ، یبا روش سقراط  ،یقطع  یهاپاسخ  یجابه   تواند یم را 

 ی را روش  «ییزدایی »آشنا  ن،یگر  نیبا الهام از ماکس  ( Hobson, 2017)  هابسون   .دینما  ت یکشف پاسخ هدا

پ  یبرا درس  کلاس  به  ابهام  اکندیم  شنهاد یبازگرداندن  ب   ن ی.  تجربه   یگانگیهمان  است:  که    یاسازنده 

 . کندیمواجه م  پاسخیب  ییهاو او را با پرسش  کشدیم  رون یو روزمره به جهان ب  ی را از نگاه عاد  رنده یادگی

  ی هات یموقع  د تولی  با  بلکه   ابهام،   حذف  با   نه   البته هدف به کار رود    ن یدر خدمت ا  تواند یم  ی مصنوع  هوش

آموزش به    معناست،ی آنچه بدر واقع باید گفت  .  ی  بدون پاسخ قطع  یمعضلات اخلاق  یسازه یمثل شبی؛  مرز

انتقال مجموعه   تم یالگور  وسط ت  چه انتقال توسط معلم انجام شود    ن یا  چه بسته است،    یهااز پاسخ   یامثابه 

 . انجام شود

 

 
 

 

 

 
1 Defamiliarization 
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 در برابر انزوا  یهمبستگ
جهان مدرن ایجاد وحدت و یکپارچگی و ایجاد حس  اصولا یکی از کارکردهای نظام های تربیتی در  

بین اعضای جامعه می فناوری های  همبستگی در  افزایش روزافزون  با  امروز،  فناورانه  باشد. ولی در جهان 

باشد.   می  تاملی  قابل  نکته  به چهره  ارتباطات چهره  کاهش  و  نوجوانان  و  انزوای کودکان  مساله  مختلف 

های همراه بر کسی پوشیده نیست و ارتباط در های ارتباطی به ویژه تلفن ناوری های امروز به فوابستگی انسان 

ها، جای خود را به ارتباط در جهان مجازی داده است. این در حالی است که جهان واقعی در بیشتر زمینه 

تاکید دارد.  ب، بر هم(Camus, 1995, 2007)کامو در آثارش انسانی  نشان مستگی  که چگونه    دهد یکامو 

  ی در فلسفه.  کندیم  دی وگو را بازتولگفت  یلازم برا  ط یشرا  یوابسته است و همبستگ  یوگو به همبستگگفت 

  انی: »من طغسدینوی م (Camus, 1995, p. 22)ی. او در انسان طاغستین یکاف ییبه تنها یفرد انیکامو، عص

  معنا یبلکه شرط تحقق معنا در جهان ب  ، صوریارزش    ک ینه    یانسان  ی.« همبستگمیپس ما وجود دار  کنم،یم

ها با کنار هم معنا ندارد، انسان   که   یا یماریاست: در برابر ب   ی همبستگ  ن یاز ا  یریاست. رمان طاعون تصو

به شدت خود را نشان    یپارادوکس همبستگ  ،یر فناور.در عصنندیآفریم  لیموقت اما اص  ییمعنا  ستادن،یا

شبکه دهدیم افزا  یاجتماع  یها:  را  انزوا  دهندیم  شیارتباط  به  اغلب  مقا  یعاطف  یاما  مخرب   یهاسه یو 

محبوس کند که در   ییرا در حباب معنا  رنده یادگیز ممکن است  ین  سازیشخص   ی. هوش مصنوعانجامندیم

همان طور که در صفحات پیشین اشاره شد، کامو همبستگی را    .شودیمتضاد مواجه نم   ی هادگاه ی آن با د

وسیله ای برای ایجاد معنا و همزیستی و دیالوگ می داند. از نظر کامو، گفتگو و درک متقابل و همبستگی 

تنها در   لیاص  یوگوگفتظر به اندیشه های کامو،  تواند به خلق معنا بینجامد. از دیدگاه هابسون و با نمی

 معناییمعتقدند بی (Curzon-Hobson, 2013)هابسونو .کروزن(Hobson, 2017)شودیممکن م یهمبستگ

  ید یجد  یجامعه، مرزها  ق یاز طرد و  کننی تفکر ما را فروتن موگوها،  گفت؛شودیوگو حل مگفت   ق یاز طر

فناوری  توسط    یافراط  یسازیخطرات شخصبه    یپاسخمی تواند  کامو    . همبستگی مورد تاکید سازندیرا م

کند. با گسترش فناوری هایی مانند هوش مصنوعی ممکن  می  انزوا   جادیا  باشد که  یهوش مصنوعهایی مانند  

کمتر   گریکدیکنند و از  کمترمختلف و گاه متضاد روبرو شوند، بحث    یها ده یبا اکمتر  آموزان  دانش   است

و گفتگو با همنوعان و یادگیری از همدیگر ممکن است جای خود را به گفتگو با فناوری و دستگاه   اموزندیب

شامل استفاده از نقاط قوت هر دو، انسان و    یخرد در عصر هوش مصنوعاز دیدگاه پیترز و گرین،  .  بدهد

حالا  نیماش در  هوش مصنوع  یست.  انسان   تواند یم  یکه  کند،  پردازش  به سرعت  را  ها شهود، اطلاعات 

در  .(Peters & Green, 2024, p. 1183)کنندیکمک م را ده ی چیپ یهاتینگر از موقعکل یو درک  یهمدل

نتیجه استفاده از ظرفیت های انسان و هوش مصنوعی به طور همزمان می تواند برخی کاستی ها را پوشش  
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انسانمشارکت فعال، گفتگو و تجربه مش  طیشرا  دیبا  معنادارآموزش  دهد.   بنابراین  را فراهم کند  یترک   .

آموزش اگر تحت تاثیر فناوری های جدید در جهت شخصی سازی و کاهش ارتباطات بین فردی پیش برود  

معنایی را آن چنان که کامو معتقد بود افزایش دهد و در مقابل افزایش حس همبستگی در بین  می تواند بی 

طریق گفتگوهای اصیل به ویژه در فضای مدرسه است که می تواند به خلق معنا و تعلیم و تربیت    زافراد ا

هم استفاده   یدر جهت همبستگ  یاز هوش مصنوع  توانیالبته م  معنادار و افزایش حس همبستگی منجر شود.

ه شود تا او بتواند  استفاد  یتکرار  یادار  فیآزاد کردن زمان معلم از وظا  ی برا  تواندیم  یکرد؛ هوش مصنوع

معنادار و    ی وگوهاگفت   ی برا  نه یزم  جاد یانجام دهد و آن ا  تواند ینم  ینی ماش  چ یمتمرکز شود که ه  یزیبر چ

 .اعتماد و احترام متقابل است یپرورش فضا

 خلق معنا در برابر انتقال معنا 

اند از  الهام  م  یهاشه یبا  کامو،  ترب  میتعل  توانیآلبر  فرآ  تی و  نه  معناها  ی برا  یندیرا    یانتقال 

معنا توسط سوژه   یبرا  یابلکه عرصه   شده،ن ییتعشیازپ فعال  فلسفه   یتلق  یانسان  یخلق  کامو،   یکرد. در 

  نش یبه آفر  ریناگز  ن،یادیبنمعنایی  و بی   ی و انسان در مواجهه با پوچ  ستی ن  ییو غا  یذات  یجهان واجد معنا

  نی معنادار بر ا  ت یو ترب  می. تعل(Camus, 2018)معنا از خلال کنش، انتخاب و حضور آگاهانه در جهان است  

  یوگو بلکه در بستر تجربه، تأمل و گفت   ست،ین  قابل انتقال  یکه معنا امر  می تواند استوار باشد  فرضشیپ

م  یالاذهانن یب اردیگی شکل  است که  دگاه ید  نی.  د  مشابه آن چیزی  است  ییویجان  اشاره کرده  ؛  نیز هم 

ان  مند با جهمسئله   یو مواجهه   ستهیز  یمعنادار است که از دل تجربه   یزمان  ی ریادگیکه    کندیم  د یتأک   ییوید

انباشت اطلاعات    د،یبرآ از  بد(Dewey, 2007)آماده   یهاپاسخ  افتیدر  اینه  نه    ب،یترتن ی.  نقش آموزش 

و با جهان    گرانیبتواند معنا را در تعامل با د  رنده یادگ یاست که در آن    یطیشرا  یسازمعنا، بلکه فراهم  لیتحو

ط  یاجتماع کند.  یعیبو  فناور  کردیرو  نیا  تیاهم  خلق  عصر  به   نینو  یهایدر  مصنوع  ژه یوو   یهوش 

آموزش به    لیبر داده، خطر تقل  یمبتن  ی هاو آموزشی  نیماش  یریادگی  یها . گسترش نظامشودی دوچندان م

  د ن دهیهشدار م   برخی از متفکران تعلیم و تربیت را به همراه دارد.   یاز بعد وجود یکارآمد اما ته یندیفرآ

آموزش را از رسالت    تواندیو انتقال دانش قابل سنجش، م  یاستانداردساز  ،یریگبر اندازه   یتمرکز افراطکه  

 در.  (Biesta, 2009)سازد  منحرف  گر و معناسازمسئول، پرسش  ییهابه سوژه   یدهشکل   یعنی  خود  یاصل

 رد،یقرار گ  شده ت یتثب   ی معناها  ترقیو دق  ترعیاگر صرفاً در خدمت انتقال سر  یهوش مصنوع ،یطیشرا  نچنی

بازتول بانک  د یبه  به اندیشه های  . دیفناورانه خواهد انجام  یدر قالب  یآموزش  کامو، آموزش در عصر   با نظر 

شود.   یطراح  یانسان  یتجربه  یسازین یمقاومت آگاهانه در برابر ماش  یبرا  ییمثابه فضابه   د یبا  یهوش مصنوع

به معنا  نیا نه  به معنا  ،یفناور   ی نف  یمقاومت  فناور   فیبازتعر  یبلکه   ی و هوش مصنوع   ینقش آن است. 
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با مسائل   ییچندصدا  یو مواجهه   دیجد  ی ریتفس  یهاوگو، گشودن افق گفت  لیتسه  ی برا  ییابزارها  توانندیم

چارچوب، کلاس  نیآن. در ا نیگزینه جا رند، یکه در خدمت خلق معنا قرار گباشند، مشروط بر آن  ده یچیپ

نااطم  یوگو درباره گفت   ی برا  یابه عرصه   دبای  تالی جیو چه د  یکیزفی  چه  درس ب  ینانیابهام،    یهاحران و 

انسان  در  بدل شود.  ییمعنا م   ،یو تخصص  یفن  یهاحوزه   یو حت  یدروس علوم  بهره   تواندیمعلم    ی ریگبا 

فناور  ی انتقاد به طرح پرسشدانش   ن، ینو  ی های از  تأمل در   اتیه یدر بد  دیترد  پاسخ،یب  یهاآموزان را  و 

که معنا  اشاره می کند ان یمفهوم عص  بر اساس کامودعوت کند.  یدانش و فناور یو اخلاق یانسان  یامدهایپ

 ,Camus)  دیآی م  د یها پدمسئولانه در دل تناقض  ستن یآن و ز  ی آگاهانه   رشیبلکه در پذ  ، ینه در انکار پوچ

  ی درباره   ترق یعم  ی هاپرسش  یبرا  یبلکه محرک   ،یینها  یگونه پاسخ  تواند یم  ی . امروزه هوش مصنوع(1995

اگر   ن،ینو  یهای در عصر فناور  تیو ترب   میگفت  که تعل  دیبا  نیو معنا باشد. بنابرا  تی مسئول  ار، یانسان، اخت

 یی پرورش توانا  یاز منطق انتقال معنا فاصله گرفته و به سو  د یبماند، با  یخود باق  یبخواهد وفادار به شأن انسان

 حرکت کند. یدگی چیو پ تیابهام، عدم قطع ط یخلق معنا در شرا
 معنا در تعلیم و تربیت بی-ی استنتاجات تربیتی، مصادیق معنادارخلاصه- 1جدول  

مبنای فلسفی  مؤلفه

 )کامو( 

 ی عملی توصیه  معناآموزش بی آموزش معنادار  نقش فناوری 

عصیان و اختیار،   عاملیت

پاسخ اصیل به  

 معنایی استبی

هوش مصنوعی  

تواند وابستگی  می

شناختی و  

خودمختاری  

 کاذب ایجاد کند 

عاملیت 

گیری  تصمیم

انسانی، طغیان و  

 نقد فعال

وابستگی فناورانه و انفعال  

 در برابر پیشنهاد الگوریتم 

های  طراحی سامانه

ای که  گونههوشمند به

امکان طغیان علیه پاسخ  

حفظ  را برای کاربر  ماشین

 کنند 

جهان مبهم   ابهام 

است و پذیرش  

ابهام، شرط  

زیستن اصیل  

 است

هوش مصنوعی  

های قطعی و  پاسخ

دهد  فوری ارائه می

و آسودگی کاذب  

 سازد می

پذیرش عدم  

قطعیت و زیستن  

 در ابهام 

وجوی قطعیت مطلق  جست

 های آمادهو اتکا به پاسخ

کارگیری هوش  به

ی  شیوه مصنوعی به

ش(  سقراطی )طرح پرس

 ی پاسخ نهایی جای ارائهبه

»من طغیان   همبستگی 

کنم، پس ما می

 وجود داریم«

سازی  شخصی

افراطی هوش  

تواند  مصنوعی می

انزوای دیجیتال و  

حباب معنایی  

 ایجاد کند 

وگوی  گفت

انسانی و مواجهه با  

های  دیدگاه 

 متفاوت

انزوای دیجیتال و تعامل  

 صرف با دستگاه

مصنوعی  استفاده از هوش 

برای آزادسازی زمان معلم 

وگوی  جهت گفت

آموزان، نه  تر با دانشعمیق

 جایگزینی آن 
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معنا ساخته   خلق معنا 

شود، منتقل  می

 شود نمی

های  نظام

محور، معنا را  داده 

به اطلاعات  

سنجش  قابل

 کاهند فرومی

خلق فعال معنا در  

بستر تجربه و  

وگوی  گفت

 الاذهانی بین

معناهای   یانتقال منفعلانه

شده )آموزش  تعیینپیشاز

 بانکی( 

طراحی تکالیف و  

هایی که معناسازی  ارزیابی

سنجند، نه صرفاً  فعال را می

 بازتولید پاسخ صحیح را 

 

 یریگجهینت

ب  با آنچه  به  م  انیتوجه  نظر  به  ها  رسدیشد  آموزه  به  م  ی توجه  معنا  خصوص  در  به    تواندیکامو 

در جهان معاصر، عنصرمعنا دچار   ی. در حالنجامدی ب  یتیو عمل ترب   هاوه ی در خصوص ش  یعمل  یراهکارها

  رانیفراگ  ی برا  بخشمعنادار و معنا  یآموزش را به آموزش  تواندیکامو م  یها بحران شده است، توجه به آموزه 

 ،ییمعنایحذف ب  یجاها را زنده نگه دارد و به ها، آنخاموش کردن پرسش  یجاکه به   یکند؛ آموزش  لیتبد

  ن یو معنا را فراهم کند. ا  تی مسئول  ،ی مواجهه آگاهانه با آن آماده سازد، و امکان آزاد   یرا برا  رنده یفراگ

 ینسان ا  ت یعامل  م، یرمستقیدر برابر غ  می آموزش مستق  ؛ یردر عصر فناو  یت ی چند دوگانه ترب  ل یپژوهش با تحل

فناور برابر سلطه  برابر    ،یدر  نشان    یهمبستگ  ن،یقیابهام در  انتقال معنا،  برابر  انزوا و خلق معنا در  برابر  در 

 یی معنادار توانا  ت ی باشد. ترب  ی تیعمل ترب  ی راهنما  تواند ی کامو م  یهاشه یمتاثر اند   کردیکه چگونه رو  دهدیم

فعال و    یامنفعل به سوژه   یاکننده را از مصرف  رنده یادگیو    دهدینامطمئن را پرورش م  طیدر شرا  ستنیز

 شدن،ی کیو مکان  ییمعنایاز ب  ییرها  ی برا  ی در عصر فناور  ت یو ترب  میتعل  ت،ی . در نهاکندیم  لیپرسشگر تبد

کامو،   ریبه تعب  رایورزد؛ ز  دیتأک   ییمعنایو شجاعت مواجهه با ب  یهمبستگ  ت،ی مسئول  ار،یبر اخت   گریبار د  دیبا

آموزش در عصر   نیادی. مسئله بن شودیم  دار یسازنده پد  انیو در گرو انتخاب آگاهانه و طغ  یمعنا در دل زندگ

ظرف  یهوش مصنوع بلکه حفظ  دانش،  انتقال  فناور  یانسان  یمعناساز  ت ینه صرفاً  هراندازه  بتواند    یاست. 

منظر،   نیخلق معنا شود. از ا  یوجود  ندیفرا  نیگزیجا  تواندیکند، همچنان نم  لیرا تسه  یشناخت  یدهانیفرا

  ی وگو و گفت   یریپذت یمسئول  ت،یدر خدمت توسعه عامل  ی که فناور  شودیمحقق م  یآموزش معنادار هنگام

با پژوهش، مدارس و دانشگاه   یهاافته ی. بر اساس  ردیقرار گ  یانسان  یفن   یهافراتر از آموزش مهارت   دیها 

  ،یریپذت ی قضاوت، مسئول  یآموزان برادانش   ی وجود یهات یحرکت کنند و ظرف  ی مرتبط با هوش مصنوع

 ی از نظر فن  ی آموزش  یهاصورت، ممکن است نظام   ن یا  ریپرورش دهند. در غ  زیرا ن  یوگو و معناسازگفت 

مخاطبان مختلف   یمشخص برا  یعمل  یه یفوق، سه توص  لیبر اساس تحل  شوند.  ریفق  یظر انساناما از من  شرفتهیپ

 یاتیعمل  صورتبه   توانیرا م  «ییزدایی»آشنا  مفهوم  ،یدرسبرنامه  ینخست، در سطح طراح  قابل طرح است:
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 مفروضات   ،یپاسخ هوش مصنوع  افتیاز در  شیپ  خواهند یآموز مکرد که از دانش   یطراح  یفیدر قالب تکال

پاسخ، آن را با شواهد مستقل به چالش بکشند.    افتیو پس از در  سند یمسئله را بنو  یپنهان خودشان درباره 

 و تفکر  تأمل  یاجبار  یهاتعامل، توقف  یدیکل  در نقاط   توانند یم  یآموزش  یهوش مصنوع  ی دوم، ابزارها

 ،ی ابیموضع خود را ثبت کند. سوم، در سطح ارز د یپاسخ، با یادامه  افتیاز در  شیکنند که کاربر پ یطراح

بازنگرانتخاب   یپا  رد و  فرادانش   ی های ها  در  ابزارهاندیآموز  با  )تار  یکار    ش،ی رایو  یخچه یهوشمند 

  ی پنج دوگانه  هک در نهایت لازم است اشاره شود  باشد.    یینها  یاز نمره   یبخش   تواندی( میتأمل  یهاادداشت ی

گونه که در بلکه، همان  ستند؛ ین  یتیعمل ترب  ی بندطبقه   ی برا  یبسته و قطع  یپژوهش، نظام  ن یشده در اارائه

ن روش  ابزارها  زیبخش  شد،  اکتشاف  یریتفس  ییاشاره  هدف  اند یو  برانگکه  و    ختنیشان  معلمان  تأمل 

 .پژوهشگران است
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