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Abstract 
The educational relationship is a deep connection that depends on the ٍteacher's insights 
about themselves, the students, and the nature of this relationship. Therefore, presenting 
philosophical insights in teacher training is of particular importance. On the other hand, 
the complexity of philosophical literature has led to an unsuccessful explicit inclusion of 
philosophy in these programs. This writing, considering the necessity of the former and 
acknowledging this failure, aims to analyze the educational relationship and the role of 
the "other" within it, proposing a new framework for presenting these philosophical 
insights . Accordingly, we will first discuss the "other" and its role in the educational 
relationship from an analytical perspective; then we will define the concept of narrative 
and its components, and finally, we will provide a proposal grounded in implicit 
derivation, which will enable the understanding of the other through the narrative point 
of view. If we depict the educational relationship as interactive, its actualization requires 
the teacher to understand the student as the other and empathize with them. There are also 
distinct actors and stakeholders, such as families and colleagues, with whom the teacher 
must establish an interactive relationship . In the second step, if we consider narrative as 
a representation of events, the narrative pertains to actual events and its representation 
will depend on the viewpoint from which the narrative is told. Among the elements of a 
narrative, the viewpoint element allows for the shifting between characters, enabling us 
to experience the perspective of various characters within the story. Accordingly, in the 
end, an educational framework has been designed based on narrative and the element of 
viewpoint, which we have termed the "mirror-like quality of narration," with the aim of 
enhancing empathy and the understanding of others by educators. 
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Extended Abstract 
The challenges facing the current state of teacher education and the necessity of 
empowering teachers to engage with these challenges deeply and effectively are among 
the most important priorities and concerns of those involved in teacher training. Among 
these challenges, understanding the "other" and striving to enter their world is a 
significant gap in our society, which has created profound difficulties in our educational 
system. In the other word, the educational relationship is a deep connection that depends 
on the teacher's insights about themselves, the students, and the nature of this relationship. 
Therefore, presenting philosophical insights in teacher training is of particular 
importance. On the other hand, the complexity of philosophical literature has led to an 
unsuccessful explicit inclusion of philosophy in these programs. 

This writing, considering the necessity of the former and acknowledging this failure, 
aims to analyze the educational relationship and the role of the "other" within it, proposing 
a new framework for presenting these philosophical insights. Accordingly, we will first 
discuss the "other" and its role in the educational relationship from an analytical 
perspective; then we will examine the crossroads of teacher education. In this step we will 
attempt to reply to the question that which approach should be applied I teacher 
education?  theoretical approach or narrative/practical one? After that, we will define the 
concept of narrative and its components, and finally, we will provide a proposal grounded 
in implicit derivation, which will enable the understanding of the other through the 
narrative point of view.   

In recent years, two competing approaches to teacher education have emerged, each 
with its own distinct view of teaching and its underlying insights. The debate between 
these approaches, primarily conducted by their leading figures, Paul Hirst representing 
the theoretical approach and Wilfred Carr guiding the practical approach, has been 
analyzed from various perspectives by educational scholars. On one side of this dispute, 
Hirst, emphasizing the distinction between theoretical and practical reason, considers 
philosophy as belonging to theoretical reason and as an abstract activity. Therefore, he 
regards any philosophical reflection and evaluation of educational activities as a 
secondary activity requiring the mediation of concepts and theories. On the other side, 
Carr, referencing Aristotle's view of practical reason, argues that philosophy of education 
should be considered a practical philosophy. Carr believes that the functions of theoretical 
reason, such as conceptual clarification and theoretical justification, cannot occur 
independently of the philosopher's practical-social contexts. Therefore, theoretical 
philosophy of education is meaningless when disconnected from practical reason. The 
narrative/practical approach seems viable not as the exclusive method for teaching 
philosophical concepts to teachers, but rather as a framework for further practicing the 
understanding of these concepts. Within this framework, learned theoretical concepts can 
be presented with greater depth, complexity, and varied interpretations, leading to more 
direct, lasting, and meaningful experiences for teachers. 

 After define the concept of narrative and its components, and finally, we will provide 
a proposal grounded in implicit derivation, which will enable the understanding of the 
other through the narrative point of view. If we depict the educational relationship as 
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interactive, its actualization requires the teacher to understand the student as the other and 
empathize with them. There are also distinct actors and stakeholders, such as families and 
colleagues, with whom the teacher must establish an interactive relationship  .In the 
second step, if we consider narrative as a representation of events, the narrative pertains 
to actual events and its representation will depend on the viewpoint from which the 
narrative is told. Among the elements of a narrative, the viewpoint element allows for the 
shifting between characters, enabling us to experience the perspective of various 
characters within the story. The interplay between revelation, concealment, and the 
shifting position of the narrating mirror creates a significant characteristic in the narrative: 
the ability to address the "other." This "other," while possessing a different spatiotemporal 
context, also possesses distinct psychological and cosmological attributes. It is as if within 
a single narrative with two characters, at least two narratives are coexisting. Each of these 
narratives is expressed through different spatiotemporal, psychological, and cosmological 
lenses, thus conveying different accounts. 

Accordingly, in the end, an educational framework has been designed based on 
narrative and the element of viewpoint, which we have termed the "mirror-like quality of 
narration," with the aim of enhancing empathy and the understanding of others by 
educators. 

This shift in perspective can reduce the teacher's anger and frustration in a specific 
educational situation. It also creates an opportunity to reflect on the entire educational 
context and potential actions for the teacher. This empowers them to be better prepared 
for future encounters with similar situations and to consider alternative actions. 
Furthermore, in some instances, by changing their perspective and re-evaluating a critical 
educational situation, the teacher may discover viable solutions that could have been 
implemented to resolve the complex and intricate challenges of the situation. 

It seems that other components of narrative, such as time and coherence, also offer 
possibilities for philosophical discussions and explorations. Recognizing these 
capabilities and designing activities in teacher education based on them can contribute to 
enriching the philosophical dimension of teacher training and, ultimately, to instilling 
profound perspectives in teachers. At the same time, the dependence of these types of 
projects on skills and abilities such as narrative writing is among the obstacles facing this 
reform movement. This obstacle prevents some teachers who do not possess this 
capability from participating in the project. Selecting appropriate educational stories 
seems to be a suitable solution to mitigate this obstacle. 

 
 

 
 
 
 



       59                                                                       ۱۴۰۴بهار و تابستان ، ۲، شماره ۹سال 
 

 

 

 

 

 
نرگس آینه).  ۱۴۰۴(   سجادیه،  رابطه  وجه  در  تجربه «دیگری»  در  آن  بکارگیری  و  روایت  ای 

 .  ۷۶-۵۶)، ۲(۹، دوفصلنامه فلسفه تربیت. تربیتی:طرحی برای تربیت همدلانه معلم

  دوفصلنامه علمی ـ پژوهشی 

 
 ای روایت و بکارگیری آن در تجربه «دیگری» در رابطه تربیتی:وجه آینه 

 ١طرحی برای تربیت همدلانه معلم  
 

 ٢  نرگس سادات سجادیه

 
 چکیده

رابطه به بینش معلم درباره خود، دانشرابطه تربیتی،  و وابسته  ازاینای است عمیق  رابطه.  رو، طرح  آموز و ماهیت این 
های  فلسفی در دوره تربیت معلم از اهمیتی ویژه برخوردار است. از سوی دیگر، دشواری ادبیات فلسفی باعث شده  بینش

تا حضور صریح فلسفه در این برنامه با کامیابی همراه نباشد. نوشتار حاضر با در نظر گرفتن ضرورت نخست و با نظر به  
کند تا ضمن تحلیل رابطه تربیتی و جایگاه «دیگری» در آن، قالب جدیدی را برای طرح این بینش  این ناکامی، تلاش می

کنیم؛ سپس به  تربیتی بیان میفلسفی بکار برد.  بر این اساس، ابتدا با رویکرد تحلیلی، «دیگری» و نقش آن را در رابطه  
پردازیم، پس از آن به مفهوم روایت و  وتربیت میتبیین رویکرد روایی و جایگاه آن در مقابل رویکرد نظری در فلسفه تعلیم

های  آن خواهیم پرداخت و در نهایت با رویکرد اشتقاق ضمنی، طرحی ارائه خواهیم داد که در آن، درک دیگری با  مؤلفه
از زاویه دید در داستان، امکان آن  استفاده  کنیم، تحقق  را به صورت تعاملی تصویر  تربیتی  رابطه  پذیر خواهد بود. اگر 

نفعان متمایزی چون  آموز در مقام دیگری توسط معلم و همدلی با وی است. همچنین کنشگران و ذیمستلزم درک دانش
هاست. در گام دوم، اگر روایت را بازنمایی  برقراری رابطه تعاملی با آنها و همکاران نیز وجود دارند که معلم ناگزیر از  خانواده

رویداد بدانیم، روایت ناظر به رویداد واقعی است و همچنین به بازنمایی آن از زاویه دید کانون روایت وابسته خواهد بود.  
سازد  کند و ما را قادر میها را فراهم میجایی میان شخصیتدر میان عناصر روایت، عنصر زاویه دید است که امکان جابه

های  مختلف روایت بنشینیم. بر این اساس، در پایان تلاش شده تا برای تقویت همدلی و امکان  تا در منظر نگاه شخصیت
ای روایت نام نهاده ایم،  درک دیگری توسط معلمان، طرحی تربیتی مبتنی بر روایت و عنصر زوایه دید که آن را ویژگی آینه

 ی شود.  طراح
 ی اینهوجه آ  یت،روا یگری،د ی، معلم، همدل یت ترب واژگان کلیدی: 
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 مقدمه 
های  مهم در حوزه  های  ضروری آن، همواره یکی از بحثتربیت معلم، برنامه آموزشی  و مؤلفه

از جمله    ناظر به آن صورت گرفته است.    های  زیادیفلسفه تربیت معلم بوده است و پژوهش
داند دار میآموزی، یادگیری و سیاستگذاری مسئله، تربیت معلم را از سه وجه مهارت١اسمیت-کوکران

)Cochran-Smith, 2024آموزان و رابطه وی با  ). در این میان، فلسفه تدریس و نگرش معلم به دانش
نیز فلسفه تربیت   ٢ها، از جمله مسائل مهمی بوده که در هر سه وجه، خود را نشان داده است. وینچ آن

داند و معتقد است وجود فلسفه تربیت در برنامه تربیت معلم،   ای مهم در تربیت معلمان میرا مؤلفه
سازد و این توان، های  این عرصه میمعلم را قادر به درک مسائل مفهومی حوزه تربیت و پیگیری بحث

 ). Winch, 2012( های مختلف بیابد و پی بگیردشود بتواند راه خویش را از میان دیدگاهباعث می
است. دیگری و درک    دیگریدر این میان، یکی از مسائل مفهومی مهم در جریان معلمی، مسئله  

پذیر نخواهد بود.   وی، محور تربیت و سنگ بنای تعامل تربیتی است و بدون فهم آن، تربیت امکان
آموز در کانون تربیت قرار دارد و هر رویکرد یا محتوای تربیتی بدون سامان بخشیدن رابطه معلم و دانش

به این رابطه، قادر به متأثر ساختن فرایند تربیت نخواهد بود. در این تعامل، درک دیگری و نگاه به  
 مسئله و موقعیت از زاویه وی، اهمیت زیادی دارد.  

از  ورزیاندیشهمفهوم «دیگری» در از جمله  یافته است.  های  فلسفی این قرن، جایگاهی ممتاز 
ماهیت ناپایدار فرد (سوژه)، در منظر لویناس، جایگاه دیگری در زیست فرد تا بدان درجه است که  

سوژه در گذارِ مدام از خود به    یشود. از نگاه وی، هویتِ ایستا دستخوش تغییر می  ی مواجهه با دیگر 
به بی  یدیگر  را  ، دگرگون میی کرانگی دیگر و میل  شود و سوژه در این تداوم، هستی و سوژگی خود 

 ی تواند نسبت به دیگر ). از منظر وی، سوژه نمی Khabazi Kenari and Sebti, 2016بخشد (تحقق می
فهمِ سوژه بدون تصورِ است. بر این اساس،  یتفاوت باشد، چرا که من بودنِ من، در گروِ بودنِ دیگر بی

صحیح (یا با وجود تصورات ناصحیحِ مدرن) از دیگری، ممکن نخواهد بود. بنابراین فهم دیگری و زاویه  
نگاه وی، نه تنها در تربیت بلکه در زیست فردی و اجتماعی افراد اهمیت خواهد یافت. این امر در  

   تربیت که بر کانون تعامل استوار است، ضرورت بیشتری دارد. 
توان او را درگیر ادبیات  نمی  درعین حال، برای تربیت معلم در موضوع فهم دیگری و زاویه نگاه وی، 

ها پرهیز داشت. این پرهیز که در کلیت آشنایی های  انتزاعی کرد و باید از آن دشوار فلسفی و بحث 
تعلیم فلسفه  با  بحثمعلمان  انضمامی  طرح  ضرورت  بر  شده،  مطرح  نیز  و  وتربیت  فلسفی  های  

که های  فلسفی نیست. چناناین تأکید به معنای تهی بودن معلمی از جنبهمفهومی تأکید شده است.  

 
1 Cochran-Smith 
2 Winch 
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اندیشی نسبت به امر پیچیده تواند معلمان را از سادهآورد فیلسوفان تربیت میباقری معتقد است ره
ها نشان دهد تربیت بی تأمل، چون خانه ساختن عنکبوت، سخت بی بنیاد  تربیت رها سازد و به آن

نویسد: «در هر اقدام ساده تو در مقام معلم، ). وی همچنین خطاب به معلم میBagheri, 2011است (
تواند سر برآورده و  اند، چنانکه از هر لایه فیلسوفی میهای  نامحسوسی از پیش جا خوش کردهلایه

) از این فراتر نهادهBagheri, 2019:8سخنی با تو بازگوید»  اند و معتقدند ). کانلی و کلاندینین پا را 
 Connelly andظریه (فلسفه) دارند (دانشجویان پیش از ورود به دوره تربیت معلم نیاز به یادگیری ن

Clandinin, 2000به حرفه معلمی، هر یک در خانواده از ورود  یافته، در  ). چرا که پیش  پرورش  ای 
ها، نگرشی خاص از تربیت و معلمی  اند و همه اینای زیسته و در نظامی آموزشی تحصیل کردهجامعه

 ها نهادینه ساخته است.   را در آن
ها و  در عین حال، دشواری مهم در اینجا، نحوه انتقال این مطالب فلسفی و فهم معلم از این لایه  

ادبیات پیچیده آن نحوه انتقال این مباحث فلسفی و  اعراض  مطالب است. در کشور ما،  ها، نوعی 
 Iravani, Sharafiمعلمان از بنیادهای فلسفی را به همراه داشته است. برای نمونه، ایروانی و همکاران (

& Yari Dehnavi, 2008  از دروس فلسفی خود و دشواری فهم ) معتقدند دانشجو معلمان عمدتاً 
ها، نقشی در حرفه خود نیز قائل نیستند. همچنین هاملین از فلسفه ملال ها گله داشته و برای آنآن

و الیاس از چالش فلسفه تعلیمHamlin, 1997گوید (وتربیت سخن میآور تعلیم ارائه  )  وتربیت در 
 ). Elias, 2016کند (نقش خویش و نفوذ در اذهان معلمان صحبت می

هایی  های  فلسفی، دیدگاههای اخیر، در مقابلِ طرح مستقیم و صریح بحثبر همین اساس در سال
اند. طرح ضمنی، به دلایل مختلفی پیشنهاد شده است.  های  فلسفی تأکید کرده بر طرح ضمنی نگرش 

از سویی، افرادی چون ویلفرد کار  با تأکید بر پیوستگی نظر و عمل تربیتی در کار معلمی و نیز مداخله  
عمل در تکوین نظریه فلسفی، اساساً فلسفه به صورت نظریه منفک از عمل را ناکارآمد و بی معنا  

معلم   عمل  معتقدند  و  نظریه دانسته  تکوین  دارددر  مداخله  تربیتی  بنابراین  Carr,2004(  های   و   (
ا توسط خود معلم بسهای عملی و چهفلسفه تربیت نه در انزوای از عمل بلکه در کشاکش موقعیت

موقعیت خواندن  پیچیده  با  دونالد شون  همچنین  است.  ساختن  آنقابل  تربیتی،  قابل  های   را  ها 
داند و معتقد است رویکردهای نظری  نمی  ساختهای  فلسفی مشخص و خوشبندی در نظریه صورت

از اثبات با عقلانیت تکنیکی برآمده  را نادیده جدا از عمل،  تربیت  گرایی، ماهیت انسانی و پیچیده 
). بر این اساس، وی با طرح معلم به مثابه پژوهشگر، تلاش دارد تأمل در  Schon, 1987انگارند (می

اندیشمندان با وتربیت به معلمان سازد. همچنین، برخی  عمل را جایگزین آموزش نظری فلسفه تعلیم
یق مفاهیم مطرح شده در آن توسط  تأکید بر پیچیدگی ادبیات فلسفی، این ادبیات را مانع از فهم عم

وتربیت،  نگاری مواجهه معلمان ایرانی با فلسفه تعلیمدانند. از جمله یاری دهنوی با زیستمعلمان می
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). این استعاره که نشان  Yari Dehnavi, 2013گوید (از «فیلسوفان مریخی، معلمان زمینی» سخن می
 وتربیت برای معلمان دلالت دارد.  از دوری زبان این دو دارد، بر پیچیدگی و ابهام زبان فلسفه تعلیم

های فلسفی، روایت است. روایت با  های نافذ در بیان ایدهرسد یکی از قالبنظر میدر این میان، به
پیچ در  مخاطب  ساختن  تجربه همراه  و  زندگی  زیسته،  وخم  تجسم  اندیشه های  بستر  این  در  را  ها 

ها و مفاهیم فلسفی را  تواند برخی ایدهرو، روایت میسازد. ازاینها را بدنمند میبخشد و گویی آنمی
 بدون درگیر شدن در ادبیات مغلق فلسفی، در آینه خویش نشان دهد. 

بر این اساس، پژوهش حاضر بر آن است تا ابتدا نقش دیگری را در تدریس و تربیت توضیح دهد، 
تعلیم  فلسفه  از  (روایت)  نظری/عملی  دوانگاره  بازتعریف  با  آن  سپس  در  را  روایت  وتربیت، جایگاه 

های  روایت برای تبیین این نقش و ارتباط مؤثر با دیگری  روشن سازد. پس از آن، به ارزیابی پتانسیل
های روایت، نگاه همدلانه و حساس به  بپردازد و در نهایت، طرحی ارائه دهد که با استفاده از ظرفیت

های  اساسی این پژوهش بدین قرارند: نخستین دیگری را وارد تربیت معلم سازد. از این رو، پرسش
س از این پرسش  شناختن وی است. پرسمیتپرسش ناظر بر نقش «دیگری» در تربیت و چرایی به

های ویژه آن وتربیت بپردازیم و از ظرفیتهای روایت برای طرح مباحث فلسفه تعلیمباید به ظرفیت
ویژگی نیز  پایان  در  کنیم.  «دیگری» پرسش  به  پرداختن  برنامهدر  تربیت  های  برای  روایت محور  ای 
این میان، پرسش در  یافت.  تفسیر خواهد  معلمان  مورد  همدلانه  تحلیلی  نگاه  با  را  و دوم  اول  های 

با رویکرد تحلیلی را با رویکرد به آن   ١بررسی قرار خواهیم داد و  ها پاسخ خواهیم داد و پرسش آخر 
پی خواهیم گرفت. به سخن دیگر، در پرسش آخر، با پیش    ٢استنتاجی به صورت اشتقاقی ضمنی 

شود تا طرح درسی برای تربیت معلم همدلانه طراحی شود. در این  فرض روایت و «دیگری»، تلاش می
کنیم از دو پیش فرض  کنیم و تلاش میطراحی، از استنتاج صریح ارسطویی و فرانکنایی استفاده نمی

 بخشی بهره گیریم. مطرح شده در حد الهام
 

 «دیگری» و نقش وی در تعامل تربیتی 
«دیگری» در قامت مفهومی جدید در فلسفه، فرزند فلسفه پسامدرن است. این فلسفه با زیر سؤال  

ها را از زوایای  های  این فراروایتهای اروپامحور و خودمرکزبین، تلاش کرد تا «دیگری»بردن فراروایت
مختلف بنگرد، رسمیت بخشد و برای انسان و جهان امروز مرئی سازد. برای نمونه «فوکو معتقد است  

های مختلف  انسانی در مقابل شناخت خود در حوزهه  خلق و پذیرش عنصر دیگری بهایی است که سوژ 
 

گیرد و در واقع، یک مفهوم به مفاهیم زیرساز خود تجزیه  ها و عناصر مقوم یک مفهوم مورد توجه قرار می در رویکرد تحلیلی، مؤلفه  ١
 ).  Bagheri, Sajjadieh & Tavassoli, 2011شود (می

گوید نظریه پردازی با رویکرد مسئله نگر رویکرد استنتاجی به دو صورت صریح و ضمنی قابل استفاده است. آنچنان که برودی  می  ٢
 ). Broudy, 1969ها در عرصه کاربرد باشد (تواند به صورت اشتقاق ضمنی و الهام گرفتن از نظریهمی
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این بها تنها در حیطمی اقتصادی  ماند، بلکه عرصهنظر محصور نمیه  پردازد.  و  های عملی، نهادی 
های مختلف  مند دانستن صورت). فوکو با موقعیتSajjadieh, 2022: 204کند» (انسان را نیز متأثر می

کند و «دیگری»  ها را با چالش مواجه مییافته میان انسانهای سخت تکوین عقلانیت این نوع مرزبندی
 شود.  تر میترتیب، «دیگری» به ما نزدیک آورد. بدینرا تا حدی از حاشیه به متن می

می «دیگری»  به  پرداختن  را  واسازی  مهم  ماموریت  «دیگری»،  بر  تأکید  با  دریدا  داند  همچنین 
)Bagheri, Sajjadieh & Tavassoli, 2011  وی معتقد است «تنها دیگری، کاملاً دیگری است که .(

تواند در عین مشارکت داشتن گذشته در ساخت حقیقت، در نوعی عدم تجلی و غیبتی خاص  می
) دریدا معتقد است در ترتیبDerrida, 2002: 112متجلی شود»  به سخن دیگر،  های  مختلف  ). 

سیاسی و معرفتی، همواره با دو قطب مواجهیم که در عین مشارکت تنگاتنگ در ساخت  -اجتماعی
گیرد و یکی  حقیقت و نهاد، و معنابخشی متقابل به یکدیگر، یکی در مرکز، و دیگری در محاق قرار می

شود. از نگاه وی، برای بر هم زدن این رابطه قهرآمیز، باید  لب و دیگری به مغلوب تبدیل میبه قطب غا
 با واسازی تلاش کرد این واژگونگی این روابط را پیش چشم آورد.  

اندیشه دریدا و نیز با ترکیب نگاه وجودگرایانه و اخلاقی با آن، فراتر از پرداختن  با الهام از  ١لویناس
کند تا ماهیت رابطه را بر «دیگری» استوار سازد و حتی «خویشتن» را در پرتوی  به «دیگری»، تلاش می

«دیگری» معنا بخشد. در نگاه وی، در رابطه میان «خود» و «دیگری»، «دیگری» تقدم خواهد یافت.  
ساز تعالی «من» شود. این ایده که به ایده تعالی شهرت دارد،  تواند زمینهزیرا «دیگری» است که می

اینگونه توضیح می را در رابطه  (لویناس،  نقش «دیگری»  ): بر این اساس، سوژه یا «من»، ۲۰۰۱دهد 
اگرچه نامتناهی است،  اما مستعد ارتقاء به مراتبی بالاتر از وجود اکنونیِ خویش است. هنگامی که  

شود و در  یگیرد، گویی با ندای دیگری مواجه  م این «خویشتن» یا سوژه در مواجهه با دیگری قرار می
گیرد. در این موقعیت، چنانچه خود را در حالت گشودگی نسبت به دیگری قرار  جایگاه انفعال قرار می

شود. «بدین نحو که دیگری، بر من وارد شده، اکنونِ من را در هم  دهد، امکان تعالی سوژه فراهم می
کند. در این مقام، سوژه در جایگاهی در میانه بودن و  فرو ریخته و من را از تمامیتِ خویش برون می

 ). Ebrahimi, 2017: 56خاص تعالی است» ( گیرد که همان لحظهنابودن قرار می
اهمیت یافتن «دیگری» در زیست جهان انسان امروز، تنها در حوزه فلسفه محصور نمانده و سایر  

هایی که ماهیتاً  های  زیست بشری را نیز دستخوش تغییراتی ساخته است. در این میان، عرصهعرصه 
اند. از این رو،  ها، پای «دیگری» در میان است، مستعد تحول بیشتری بودهارتباطی هستند و در آن
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ای تعاملی، تحولی اساسی خواهد یافت. هنگامی که تربیت را به صورت  عرصه تربیت به عنوان عرصه
 های  یکسویگی تربیت را زیر سؤال برده ایم. گیریم، بطور ضمنی پیش فرضدر نظر می ١تعامل 

تواند صرفا محصول کنش معلم باشد و معلم در آن فعال مایشاء در نظر  نمی از این منظر، تربیت
شوند.  زیرا  گرفته شود. بر اساس همین دیدگاه است که رویکردهای معلم محور با چالش مواجه می

دانش بر  تمرکز  با  دیدگاهها،  تعلیماین  هدف  به  انحصاری  نگاهی  با  و  الانتقال  لازم  وتربیت،  های  
ها و  برند و درک، منطق، علائق و خواستهآموز را در مقام «دیگری» فرایند تربیت به حاشیه میدانش

میتصمیم نادیده  را  وی  خلق های   آموز،  دانش  از  که  تصویری  تربیتی،  دیدگاههای  این  در  گیرند. 
مد نظر مربی یا    شود، تصویری منفعل و بی حرکت از موجودیتی به سان موم است که به هر شکلمی

آید و واجد هیچ گونه تعین از پیشی یا خواسته و مقاومت پسینی نیست. طرح مفهوم  معلم در می
سازد. بر  ریزد و سمت شاگرد را در نامعادله پررنگ می«دیگری» در تربیت، این نامعادله را به هم می

، فهم در گروی تحقق  ٢جهان شاگرد باید توسط معلم درک شود و به قول گادامر این اساس، زیست
 ).  Gadamer, 1979های  معلم و شاگرد خواهد بود («امتزاج افق»

از سوی دیگر، بر اساس این نگاه، رویکردهای شاگردمحور نیز در معرض نقد جدی قرار دارند. این 
تربیت و تبدیل آن به   ٣آموز در فرایند تربیت و با «یادگیری سازی» تاز کردن دانشرویکردها نیز با یکه

هنگامی    ٤سازند. از نگاه بیستا برند و تبدیل به «دیگری» می«یادگیری»، قطب معلم را به حاشیه می
شود، «آموزاندن» به نقشی حمایتی فروکاسته  آموز در مقام  یادگیرنده در مرکز قرار داده میکه دانش

سوادی خاموش فرهنگی» و  تواند منجر به پیامدهایی چون «بی). این امر میBiesta, 2013شود (می
گسست نسلی شود. در این میان، لویناس با بازتعریف معلم در مقام «دیگریِ» دانش آموز، بر نقش 

«آموزاندن گفتمانی است که در آن، معلم،  ورزد. از نگاه او  آموز تأکید میبی بدیل وی برای تعالی دانش
دانش اختیار  در  را  جدید  کاملاً  میچیزی  قرار  نمیآموز  کنون  تا  او  که  چیزی  است»  دهد،  دانسته 

)Levinas, 2001: 180  .( 
از این رو، نگاه تعاملی به روابط معلم و شاگرد، مستلزم نگاه داشت هر دوسوی رابطه است. نگاه  
به نوبه خویش، مستلزم تقویت درک «دیگری» در هر دو سوی رابطه است.   این دو سو نیز  داشت 

ها و علائق و  آموزان خود را درک کند، از خواستهبنابراین از یک سو، معلم باید بتواند دنیای دانش
ها به هستی و محیط پیرامون خویش  ها آگاه باشد و بتواند از زاویه نگاه آنهای  آنمسائل  چالش

 ها و رویه معلم را درک کنند.  ها و هدفآموزان نیز باید قادر باشند، دغدغهبنگرد. از سوی دیگر، دانش
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2 Gadamer 
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در این نوشتار بر سوی معلم، متمرکزیم. معلم در مقام یکی از ذی نفعان و کنشگران مهم در جریان  
نفعان پیش روی  ترین کنشگران و ذینفعان مختلفی در ارتباط است. مهمتربیت با کنشگران و ذی

آن منظر  در  بتواند  که لازم است  آنمعلم  زاویه  از  را  وقایع  و  بنشیند  دانشها  کند،  آموزان  ها درک 
هستند. توانمندی درک «دیگری» و نگریستن به مسائل از زاویه وی، مهارتی است که در درجه نخست  

آموزان خود نیز نهادینه  رود و پس از این رویداد، وی باید تلاش کند تا آن را در دانشاز معلم انتظار می
نفعان و کنشگران دیگری در  ه ظهور ذیگرایانه به فرایند تربیت، منجر بسازد. از سوی دیگر، نگاهی کل

های  دیگری پیش روی معلم خواهند بود. «دیگری» هایی چون  فرایند تربیت خواهد شد که «دیگری»
تربیت   رو،  این  از  تربیتی.  و حتی سیاستگذاران  دیگر  معلمان  و  همکاران  معاونین،  و  مدیر  والدین، 
معلمی که بتواند علاوه بر منظر خویش، انواع منظرهای دیگر را نیز در نظر آورد و تلاش کند تا از زاویه 

ها به وقایع جاری در فرایند تربیت بنگرد، امری اساسی و مهم است. در این میان، دوره «تربیت  آن
های   گونه که در بخش ای مهم و قابل توجه در آموزش و تمرین این ویژگی است. اما همانمعلم»، دوره

های مستقیم با ادبیات فلسفی برکنار باشد.  وشیِ این آموزش باید از روشپیشین بیان شد، رویکرد ر 
شود و مورد تحلیل و ارزیابی قرار  ای مهم برای این پیام، ارزیابی میدر ادامه، روایت به عنوان رسانه

 گیرد.  می
 

 تربیت معلم بر سر دوراهی: رویکرد روایی/عملی یا نظری؟ 
اند های اخیر، دو رویکرد رقیب در تربیت معلم سر برآوردهگونه که در مقدمه بیان شد، در سالهمان

نگرند. بحث میان این دو رویکرد  های  مستلزم آن را به گونه خاص خود میکه هر یک، معلمی و بینش
پاول هرست که عمدتاً میان سردمداران آن در مقام نماینده رویکرد نظری و ویلفرد کار در    ١ها یعنی 

وتربیت قرار گرفته  اندیشمندان تعلیممقام راهبر رویکرد عملی پیش رفته، از ابعاد مختلف مورد تحلیل
است. در یک سوی این مناقشه، هرست با تأکید بر تمایز میان عقل نظری و عقل عملی، فلسفه را 

های  ورزی و ارزیابی فلسفی فعالیتاندیشهداند و بنابراین هرگونه  ذیل عقل نظری و فعالیتی انتزاعی می
 Hirstآورد (ها به شمار میگری مفاهیم و نظریهتربیتی را ، نوعی فعالیت درجه دو و نیازمند واسطه

& Carr, 2005  در سوی دیگر، کار، با ارجاع به دیدگاه ارسطو در باب عقل عملی معتقد است لازم .(
). کار معتقد است  Carr, 2004ای عملی در نظر آوریم (وتربیت را به عنوان فلسفهاست فلسفه تعلیم

وض چون  نظری،  عقل  نمیوظایف  نظری،  توجیه  و  مفهومی  بخشی  بهوح  از توانند  مستقل  صورت 
ای  وتربیت به گونهاجتماعی فیلسوف صورت پذیرند و از این رو، فلسفه نظری تعلیم-های عملیزمینه

 ).  Hirst & Carr, 2005منفک از عقل عملی معنادار نخواهد بود (

 
1 Hirst 
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ها، برخی رادیکال و به نفع های  مختلف مواجه شده است. در میان تحلیلاین مناقشه با تحلیل
اند، رویکردی میانه و با حضور  اند و برخی دیگر تلاش کردهیکی از دو سوی مناقشه و حذف دیگری بوده

های هرست و کار را نوعی  هر دو رویکرد پیشنهاد دهند. از جمله باقری از یک سو، هر یک از دیدگاه
وتربیت،  ورزی در عرصه تعلیمداند و معتقد است حفظ کثرت انواع عقلگرایی فروکاهشی میوحدت

ورزی، لازم  ). وی معتقد است در عین حفظ این دو نوع عقلBagheri, 2013تری است ( حل مناسبراه
می بیان  نیز  گادامر  چنانچه  به  است   معتقد  فیلسوفان  میان  گفتگوهایی  مختلف  سنتکند،  های 

تعلیم نظری  فلسفه  و  پذیرد  صورت  وی  اجتماعی  بخورد.  پیوند  عمل  به عرصه  کند  تلاش  وتربیت، 
های   های نظری را در بافتمعتقد است بدون تأکید بر ترجمان انحصاری نظر در عمل، لازم است دیدگاه

 عملی محک زد.  
وتربیت  با اتخاذ موضعی نزدیکتر به هرست معتفد است نظرورزی در باب تعلیم  همچنین لانگ  

ای است که نظریه باید فاصله خویش را از عمل تربیتی حفظ کند. از نگاه وی، تنها از چنین فاصله
ای دوگانه توجه داشته باشند: وظیفه حفاظت  تواند اقدامات جدیدی را پیشنهاد کند و به وظیفهمی

 ).Long, 2020از انسجام و ارزش توجیهی دیدگاه و وظیفه خوانش دقیق زمینه عمل (
در نهایت، میساوا با عبور از دوگانه نظر/عمل و با تحلیل این مناقشه و بازخوانی مناظره میان  

، معتقد است مفهوم سازی مرتبط با عمل، علاوه بر تفکر تأملی و گزاره ای،  ٢و مک داول   ١دریفوس 
) نیز هست  ادراک مهارتهای تجسدیافته در عمل  نیز  Misawa, 2020نیازمند  رو، میساوا،  این  از   .(

 وتربیت، باید از هر دو نوع مهارت و ادراک کمک گرفت.  معتقد است برای تحلیل تعلیم
های  دیگری نیز وجود دارد. در  در عین حال، در بحث تربیت معلم، علاوه بر این دوگانه، چالش

حالی که طرفداران رویکرد عملی، معقتدند  پیچیدگی عمل معلمی، مانع از آن است که بتوان آن را به  
های  مشخص تعیین کرد و آموزش داد، تربیت معلم با چالش مهم دیگری هم  صورت دستورالعمل

دست به گریبان است و آن، دشواری ادبیات فلسفی و به همین دلیل عدم ارتباط معنادار معلمان با  
داند که دو دسته کارگزاران و پژوهشگران  هاست. در این میان، کلاندینین، روایت را بستر مشترکی میآن
کنند می حاصل  تربیت  از  معنادار  هایی  فهم  و  بپردازند  تعامل  به  آن  در  گذارند   توانند  تبادل  به  و 

)Calndinin, 2020با تأکید بر معناداری روایت برای معلمان و وجود نگاه کل گرایانه    ٣). همچنین یازان
تواند رویکردی هویت ساز  عاطفی در آن، معتقد است استفاده از روایت در تربیت معلم می-شناختی

 ). Yazan, 2019به شمار آید و به ساخت هویت معلمی کمک کند (

 
1 Dreyfus 
2 McDowell 
3 Yazan 
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از سوی دیگر، لغزندگی رویکرد روایی، مبهم شدن برخی از مفاهیم فلسفی در بین سطور و وقایع   
ها، تفسیربرداری افراطی مفاهیم در درون روایت و از دست رفتن روح تأمل و انتقاد در رویکرد  روایت

 :Hirst & Carr, 2005روایی، از جمله نقدهای وارد بر رویکرد روایی در تربیت معلم است. هرست(

وتربیت شامل مواردی چون  وضوح بخشیدن به فهم ) معتقد است وظایف اصلی فلسفه تعلیم 167
های   های منطقی استدلالما از آنچه در گفتمان و عمل تربیت در جریان است، بررسی دقیق صورت 

عملی یا صورت گرفته در گفتمان و عمل تربیت و نیز پرسشگری درباره مفروضات این حوزه، در نگاه  
نسبت به استفاده انحصاری و    ١روایی، معطل خواهند ماند و محقق نخواهند شد. همچنین هبرت

دهد و معتقد است استفاده از این رویکرد و رویکردهای  تأملیِ شون هشدار می-افراطی از رویکرد روایی
تواند  روایی منتج از آن، بدون در نظر داشتن رویکرد نظری و صریح و طرح انتقادات دقیق در آن، می

). علاوه بر Hebert, 2015اندیشی منجر شود و ماهیت تأملی این رویکرد را زیر سؤال ببرد (به ساده
تأملی در آموزش مهندسی، معتقد است این آموزش -با زیر سؤال بردن رویکرد خود   ٢این، کاسیرس 

بررسینمی انحصاری، کج تواند جای  به صورت  بگیرد و استفاده از آن  را  نظری دقیق و صریح  های  
 ).  Caceres, 2017فهمی هایی در افراد ایجاد خواهد کرد (

می به به نظر  فلسفی  مفاهیم  آموزش  انحصاری  رویکرد  عنوان  به  نه  روایی/عملی  رویکرد  رسد 
معلمان، بلکه در مقام  عنوان بستری برای تمرین بیشتر فهم مفاهیم فلسفی قابلیت طرح دارد. در  

تواند با عمق و پیچیدگی و البته تفسیرهای بیشتر طرح  این بستر، مفاهیم نظری آموخته شده می
تر، ماندگارتر و معنادارتر برای معلمان به همراه آورد. در ادامه ابتدا به  هایی بی واسطهشود و تجربه

های روایت خواهیم پرداخت و سپس، نحوه طرح موضوع «دیگری» در آن را مورد بررسی قرار  ظرفیت
 خواهیم داد.  

 
 ها روایت: چیستی و قابلیت
های   های  آن را مد نظر قرار دهیم و سپس، قابلیتکنیم، روایت و مؤلفهدراین بخش ابتدا تلاش می

 آن را برای پرداختن به دیگری، بازشناسی کنیم.  
» narrara  ) را مورد واکاوی قرار دهیم، به دو واژه لاتین « narrationاگر بخواهیم ریشه واژه «روایت»(

) است،  Ahmadi, 2001: 176رسیم. در حالی که اولی به معنای دانش و شناخت (» میnarrareو «
) توضیح دادن است  بازگو کردن و  از این رو میHarper, 2024دومی به معنای  توان گفت روایت، ). 

 
1 Hebert 
2 Caceres 
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ها و  ترکیبی از دانستن و بازگو کردنِ آن است. به سخن دیگر، در درجه نخست، روایت حاوی دانش
 ها را دارد.  هاست و در درجه دوم، دغدغه بازگو کردن و توضیح دادن آنبینش

کند. زیرا هنگامی که سخن از دانستن به میان از سوی دیگر، روایت نسبتی با واقعیت برقرار می
دانم؟ امری که  آید، نیازمند مرجعی خواهیم بود تا دانستن را به آن منتسب کنیم: چه چیز را میمی

توان گفت روایت  ای از واقعیت برخوردار باشد، بنابراین میگیرد، باید از درجهدانستن بدان تعلق می
کند. اما پرسش اینجاست که این نسبت، از چه نوع است؟ ارسطو این  با واقعیت نسبتی برقرار می

نامد.  در تعریف واژه یونانی میمسس، تقلید و بازنمایی آمده است.  ) میmimesisنسبت را میمسس (
ای  ید صرف نبوده بلکه نحوهرسد منظور ارسطو از تعریف روایت با میمسس، تقلنظر میدر عین حال به

بازنمایی بوده است:  میمسس از نگاه او، «فعالیتی است خاص انسان و عبارت است از آفریدن چیزی  
را عرضه کند.    واقعیت  به شیوه خود،تواند  آن، چرا که هنرمند می  عینچیز دیگر باشد نه    شبیهکه  

آفرینش بدین صورت میمسیس، تقلید صرف، اعم از تقلید اتفاقی یا هر نوع تقلید دیگر نیست، بلکه  
). بر این اساس، در عین پذیرش  Simms, 2021: 82چیزی دیگر است. »(  بازنماییچیزی برای    سنجیده

به نیز  آفرینشگری وی  و  راوی  نگاه  زاویه  روایت،  بنابراین رسمیت شناخته میرابطه واقعیت و  شود. 
 شمار آورد.  بازنمایی را باید یکی از عناصر مقوم روایت به 

سازد، محوریت رویداد در آن است.  مؤلفه مقوم دیگر که روایت را از سایر انواع نوشتار متمایز می
یا  رخداد  یک    بازنماییداند: «ابوت با تأکید بر این دو مؤلفه، روایت را منحصر در همین دو ویژگی می

رود  توان گفت روایت بر بستر رویدادها پیش می. از این رو می)Abbott, 2018: 23(  »رخدادای  مجموعه
 های  لازم «روایت» تعبیر کرد.  توان به شرطیابد. از این دو ویژگی میو معنا می

شوند روایت، نسبت وثیقی با آدمی و زیست وی پیدا کند. از یک دو ویژگی لازم روایت، باعث می
کند بنابراین هر چیز که  سو، آدمی در چنبره واقعیت اسیر است و در منظومه واقعیت زیست می

بخواهد در سپهر فهم وی قرار گیرد باید نسبتی با واقعیت برقرار کند و از سوی دیگر، زیست آدمی  
ای پیچیده و چندگانه از رویدادهای مختلف است. از این رو، فهم آدمی نیز  رویداد گونه است و زنجیره

از پیرامون خویش، فهمی رویدادی است. روایت با برخورداری از این دو ویژگی، بستر بسیار مناسبی  
 برای ارتباط با آدمی خواهد ساخت.  

توان آن را متشکل از عناصری چون زمان، شخصیت و راوی یا  در نگاهی ساختاری به روایت، می
خیزند. ترکیب عنصر بازنمایی  زاویه نگاه دانست. این عناصر از همان دو ویژگی بازنمایی و رویداد بر می

شود عنصری به نام زمان در روایت به ظهور برسد. زمان روایی با زمان واقعی، نسبت  و رویداد باعث می
بسط می گاه  بلکه  ندارد.  به یک  بیان یک  روایت، چند سال در یک جمله  گاه قبض.گاه در  و  یابد 

 دهد.  شود و گاه، یک لحظه، کل روایت را به خویش اختصاص میمی
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اند، لاجرم باید بر دوش  عنصر مهم دیگر، شخصیت است. از آنجا که رویدادها در روایت، انسانی
این کنششخصیت واقع،  و واکنشها پیش برده شوند. در  را  های شخصیتها  رویدادها  که  هاست 

 بر شخصیت، زاویه نگاه، یکی از عناصر مهم روایت است.  برد. علاوهپیش میسازد و بهمی
کند: «توالی و تسلسل گونه تعریف میکه آسابرگر، روایت را این   بر اساس همین تقسیم بندی است 

ها و از طریق صدای یک راوی یا تلفیقی از این  حوادث در زمان و مکان که به واسطه کنش شخصیت
گر و با طرح مفهوم ). وی با متمایز ساختن راوی از مشاهدهAsaberger, 2001:79شود» (دو نقل می

بهره  با  که  است  کسی  راوی  است  معتقد  مشاهده  زبانکانون  نمادهای  از  و  گیری  وقایع  شناختی، 
گر، کسی است که این وقایع از عینک  دهد، در حالی که مشاهدهرویدادها را به مخاطب انتقال می

د مذکور است. گذرند. بنابراین کانون مشاهده دارای سه بعپنداری، روانشناختی و ایدئولوژیکی وی می
زمانحالیدر از  حاکی  پنداری،  بعد  مشاهده -که  حالت  مکان  بیانگر  روانشناختی،  بعد  است،  گر 

-تر از این دو بعد، ناظر بر ابعاد جهانتواند عمیقاحساسی او است و بعد ایدئولوژیکی می-شناختی
 ).    Kenan, 2002: 70-Genette, in Remmon-78شناختی وی باشد(

سازد و با تغییر در ابعاد مختلف، ما این امکان  زاویه دید یا کانون مشاهده، جزئی از روایت را می 
روایت تا  در جنبه پنداری کانون را خواهیم داشت  تغییر  برای  باشیم. تلاش  را شاهد  های  مختلف 

ها جابجا شویم، مکان و زمان مشاهده بخشد تا بتوانیم بین شخصیترا به ما می  مشاهده، این امکان
 را تغییر دهیم و واقعیت و رویدادها را از منظرهای مختلف بنگریم.  

شوند و ابعادی دیگر به خفا  در هر یک از این منظرها و زاویه ها، ابعادی از قضایا بر ما مکشوف می
کند و قلب زنده و پیش  روند. همین بازی میان کشف و کتم است که تعلیق را در روایت ایجاد میمی

آورد و  شود. این بازی میان کشف و کتم، امکان تفسیرهای مختلف را نیز فراهم میبرنده روایت می
 ای خاص تفسیر کند.  شود هر کس با تمرکز بر یک منظر، رویدادها را از زاویهباعث می

گیرد  گاه کامل و در جایگاه دانای کل قرار نمیدر واقع، در این جابجایی ها، کانون مشاهده ما هیچ
و   کرد  خواهند  تغییر  نیز  کانون  این  ایدئولوژیکی  و  روانشناختی  ابعاد  پنداری،  بعد  در  تغییر  با  و 

 ای از واقعیت هستند.  های  مختلفی ساخته خواهند شد که هر یک در حال نمایش روُیهروایت
 

 ای روایت و پرداختن به «دیگری» در تربیت معلم وجه «آینه
بازی میان کشف و کتم و تغییر محل قرار گرفتن آینه راوی در روایت، ویژگی مهمی در روایت ایجاد  

از موقعیت مکانیمی به دیگری است. این دیگری، در عین برخورداری  قابلیت پرداختن  و آن  - کند 
های روانشناختی و جهان شناختی متفاوتی هم خواهد داشت. گویی در درون  زمانی مختلف، ویژگی

ها با لنزهای  اند.  هر یک از این روایتبودیکم دو روایت در حال همیک روایت با دو شخصیت، دست 
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های  مختلفی را  شوند و بنابراین روایتمکانی، روانشناختی و جهان شناختی بیان می-مختلف زمانی
 نیز بیان خواهند کرد.  

ها با الهام از این ویژگی و با بناکردن روایت بر مبنای آن، در حیطه ادبیات کودک، برخی داستان
های  متفاوتی برای مخاطب بیان کنند. برای نمونه، ایده این  اند تا از یک رویداد، داستانتلاش کرده
توان یافت. این داستان  های  «بزی و غازی» میای روایت را به صورت کاملاً آشکار در داستانویژگی آینه

با چالشی مواجه می بار  هر  که  (بزی و غازی) است  روایت دو دوست صمیمی  این ها،  نکته  شوند. 
شود. جهان  هاست. یعنی داستان، به صورت متناظر، دوبار تعریف میای» بودن آنداستان ها، «آینه

یا    ها و اشیاء پیرامونی یکی هستند، رویدادها نیزداستان و شخصیت اما این منظر نگاه  مشترکند 
شود و در طول داستان، از یک رویداد، دو داستان خلق و تصویر کانون مشاهده است که متفاوت می

 شود.  می
خفا رفتن  تواند بهای» روایت، میای» بودن نام نهاد. وجه «آینهتوان «آینه ایده این داستان را می

خویشتن و کشف یا ظهور دیگری مدد رساند و در نهایت، خواننده بتواند بین دو یا چند شخصیت  
بازی کند. هنگامی که یکی از این دوشخصیت، «من» و «دیگری» باشند، این بازی کشف و خطا به  

 تواند به پذیرش و درک دیگری کمک کند. شود و میبازی من و دیگری تبدیل می
های  او اعم  تواند فرصتی برای درک دیگریاین ویژگی از داستان، اگر توسط معلم تمرین شود، می

های  ارتباطی کمک  آموزان، والدین، همکاران و مدیران فراهم آورد و وی را در مدیریت موقعیتاز دانش
کند. بر این اساس، اگر معلم قادر باشد، یک رویداد را از زوایای مختلف روایت کند و کانون مشاهده  

 خود در روایت این واقعه را تغییر دهد و متکثر سازد، این زمینه برای این درک فراهم خواهد شد.  
 

 ای» روایت طرح تقویت همدلی در معلمان با تأکید بر وجه «آینه
«آینه بر وجه  تأکید  از  با  یکی  آوردن  به خاطر  با  معلمان  تا  تربیتی طراحی شد  روایت، طرحی  ای» 

بار از  اند یا دانشجویان با تصور خیالی این موقعیت، یکهای  رویدادی ویژه که تجربه کرده موقعیت
های  مقابل درگیر در آن موقعیت، رویداد  و بار دیگر از زاویه دید شخصیت  -معلم-زاویه دید خودشان  

را روایت کنند. این طرح کارگاهی، نیازمند پیش نیازهایی است تا امکان تحقق داشته باشد. در ابتدا  
این پیش فرض نتایج اجرای آن خواهیم  ها متمرکز میبر  و تشریح  توضیح طرح  شویم و سپس، به 

 پرداخت.  
نیاز اجرای این طرح، توانمندی اولیه مخاطبان برای نوشتن و روایت کردن است. بر نخستین پیش

ها تجربه شده بر این اساس، لازم است مخاطبان طرح، قادر باشند موقعیتی تربیتی را که توسط آن
ورزی است.  روی کاغذ و به صورت روایت درآورند. این قابلیت، مستلزم برخورداری افراد از قابلیت خیال 
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نویسنده حرفهدرعین که  نیست  این  از  حال، انتظار از مخاطبان،  بیان منسجمی  باشند و صرف  ای 
 اند، کافی است.  موقعیت و رویداد محوری آن که در آن حضور داشته

که می دوم  نیاز  عنوان پیشپیش  به  امنیت  تواند  وجود  رود،  به شمار  نوشتن  برای جرأت  نیازی 
عاطفی در جمع و اعتماد متقابل افراد نسبت به یکدیگر است. هنگامی که فرد احساس امنیت  -فکری
اش، بعدها عاطفی نداشته باشد و احساس کند به خاطر روایت موقعیت مخاطره آمیز تربیتی-فکری

یا مورد بازخواست قرار خواهد گرفت، جرأت نوشتن را از دست خواهد داد.  دچار شماتت خواهد شد 
همچنین اگر فضای اعتماد همدلی در جمع برقرار نباشد، فرد روایتش را برای جمع نخواهد خواند و 

 بنابراین ابعاد مختلف کانون مشاهده نیز مشخص نخواهند شد. 
نیاز سوم، شوق به آموختن و حل مسائل تربیتی است. اگر مواجهات تربیتی برای افراد اهمیت  پیش

های  محیط فعالیت تربیتی برای  چندانی نداشته باشد و دغدغه حل مسائل تربیتی و درک دیگری
ها پررنگ نباشد، فرد انگیزه شرکت در این طرح یا فعالیت را هم نخواهد داشت. وجود این انگیزه  آن

صورت  افراد  توسط خود  فعالیت  این  اساسی  بخش  که  دارد  اهمیت مضاعف  رو  این  از  یا دغدغه 
 ها در آن، فعال باشند و بار اصلی را خود بر عهده گیرند. گیرد و از این رو، لازم است آنمی

توانیم این طرح یا فعالیت کارگاهی  نیازها تشکیل شد، میها و پیشهنگامی که جمعی با این ویژگی 
ها  ای به افراد (معلمان و دانشجویان) داده شد که از آن را اجرا کنیم. در این طرح کارگاهی، ابتدا برگه 

از برههمی از یکی  کنندگان، فرصتی های خاص تربیتی خویش بنویسند. به شرکتخواست، روایتی 
شد    ای داده شد تا روایت خویش از آن لحظه را بنگارند. همچنین از داوطلبان خواستهپانزده دقیقه

برای جمع بخوانند. در ادامه از آنروایت ها خواسته شد، پشت برگه را مورد توجه قرار  های خود را 
یگر قرار دهند که در روایت پیشین  ها خواسته شد تا خود را جای فردی ددهند. در پشت برگه از آن

ها بوده است و در ادامه تلاش کنند تا واقعه را از منظر او بنگرند و از زبان  حضور داشته و در مقابل آن
این مرحله، لازم بود فرد با به خفا سپردن خویش تلاش کند دیگری را در روایت او روایت کنند. در 

،  خویش زنده کند و از زاویه نگاه او، رویداد را روایت کند. به سخن دیگر در این حالت، آینه در روایت
بازتاب میبرعکس می دهد. در این بازتاب و در این تغییر کانون مشاهده، شود و روی دیگر سکه را 

تواند تفاوت  شوند و فرد میابعاد پنداری، روانشناختی و چه بسا ایدئولوژیکی نیز دستخوش تحول می
 در این ابعاد را متوجه شود و علاوه بر درک خویش، به درک دیگری نیز نائل گردد.   ها و تفسیرهانگاه

در ادامه و پس از نگارش این وجه از منشور روایت و خواندن داوطلبانه آن، برخی از افراد، اذعان  
یا داشتند که نگاهشان به رویداد اتفاق افتاده تغییر کرده است. برخی اظهار می کردند حالا خشم 

گفتند از میزان عصبانیت شان از  کنند، برخی دیگر میاضطراب کمتری را از آن رویداد احساس می
 دادند.  شاگرد یا مدیرشان کاهش یافته و برخی دیگر حتی حق را به طرف مقابل یا همان «دیگری» می
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بر اساس این روش و اظهارات معلمان شرکت  یافته از جلسات کارگاهی برگزار شده  های حاصل 
تواند در عین کاهش خشم و ناکامی معلم از آن  داد این تغییر زاویه نگاه میها، نشان میکننده در آن

های  ممکن پیش روی  موقعیت تربیتی خاص، زمینه را برای بازاندیشی بر کل موقعیت تربیتی و کنش
قادر سازد تا برای رویایی های  مشابه تربیتی آمادگی  های  آتی با موقعیتمعلم فراهم سازد و وی را 

را برای تحقق در ذهن داشته باشد. همچنین در  بیشتری داشته باشد و کنش های  بدیل بیشتری 
تربیتی موقعیت خطیر  بازخوانی  و  نگاه  زاویه   تغییر  فرایند  در  معلم  موارد،  راه حلبرخی  به  های   ، 

قابل تحقق و عمل بودند و میای دست میپیوسته توانستند وضعیت  یافت که در موقعیت مذکور 
 پیچیده و بغرنج موقعیت تربیتی را حل کنند.  

های صورت گرفته در حوزه روایت، همدلی و تربیت معلم نیز نتایج پژوهش حاضر را تأیید  پژوهش 
 ,Strelkovaورزد (، بر تقویت و پرورش همدلی از طریق داستان تأکید می  ١کنند. ازجمله استرلکوا می

et al. Wallin ,پردازند (می  ٢به شرح روش تقویت همدلی با داستان و همکاران    ). همچنین والین2021

توان احساسات معلمان  ها در تربیت معلم می). نادینگز نیز معتقد است، با استفاده از داستان2018
  ). علاوه بر این، لاریتزن Noddings, 2011ها به تدریس را زنده کرد(را تحت تاثیر قرار داد و اشتیاق آن

). Lauritzen, 2019تواند همدلی را در معلمان بیفزاید (های داستان، میدهد که چگونه کتابنشان می
ها بهره جسته و آن را برای  در نهایت، بوردونارو نیز از رویکرد روایی برای تقویت فهم نسبت به دیگری

 ).  Bordonaro, 2016تدریس و یادگیری درس تاریخ مؤثر یافته است ( 
رسد با توجه به اهمیت «دیگری» در روابط تربیتی و به ویژه تعامل معلم و شاگرد، لازم  نظر میبه

است در تربیت معلم، جایگاهی ویژه برای درک «دیگری» و همدلی با وی در نظر گرفت. از سوی دیگر  
وی  ای بودن روایت، بستر مناسبی برای قرار گرفتن در موقعیت «دیگری» و تماشای جهان از منظر  آینه

اند یا  های  تربیتیهای  نگاشته شده موجود باشند که حاکی از تعاملتوانند روایتها میاست. روایت
 شوند.  روایت هایی باشند که در لحظه توسط معلمان خلق می

 
 گیری بحث و نتیجه 

های  پیش روی وضعیت موجود تربیت و لزوم آموزش معلمان برای مواجهه عمیق و اثرگذار با چالش
های  فعالان حوزه تربیت معلم است. در این میان، درک  ها و دغدغهترین اولویتاین چالش ها، از مهم

رود که در  نظام  های  جامعه ما به شمار می«دیگری» و تلاش برای ورود به دنیای او، یکی از خلاء 
های  عمیق ایجاد کرده است. از سوی دیگر، دشواری ادبیات فلسفی و نگرانی  آموزشی ما نیز دشواری

 
1 Strelkova 
2 Method Empathy-Based Story (MEBS) 
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معلمان) با آن، همواره یکی از موانع حضور  - نسبت به برقرار نشدن رابطه معنادار معلمان (دانشجو
 های  آموزشی تربیت معلم بوده است.  های  عمیق فلسفی به دورهمطالب و بحث

ای معنادار در زندگی معلمان و تحلیل عناصر سازنده نوشتار حاضر با تمرکز بر روایت در مقام مؤلفه
آن، عنصر زاویه دید را مورد تأکید ویژه قرار داد و تلاش کرد تا با طراحی طرحی مبتنی بر آن، معلمان  

آمد میان  وها قرار دهد. این رفتهای  مختلف داستان و زاویه نگاه آنوآمد میان شخصیترا در رفت
وآمد در میان زوایای پنداری، روانشناختی و ارزشی مختلف را  زاویه دیدهای مختلف، امکان نوعی رفت

 آورد و از این رو، درک «دیگری» و جهان وی را تسهیل خواهد کرد. فراهم می
ها  هایی برای بجثهای  روایت چون زمان و انسجام نیز قابلیترسد، برخی دیگر از مؤلفهنظر میبه

این قابلیتو آزمون و طراحی فعالیت های  فلسفی داشته باشند. شناخت  هایی در تربیت معلم  ها 
تواند به غنای بعد فلسفی تربیت معلم و در نهایت نهادینه ساختن نگاههای عمیق  ها، میمبتنی بر آن

یاری رساند. در عین حال، وابستگی این نوع طرح هایی چون  ها و توانمندیها به قابلیتدر معلمان 
نویسی، از جمله موانعی است که پیش روی این حرکت اصلاحی وجود دارد. این مانع، باعث  روایت

نظر رح شرکت کنند. بهشود برخی معلمان که حائز این توانمندی نیستند، قادر نباشند در این طمی
 های  تربیتی مناسب، برای تعدیل این مانع مناسب باشد.  رسد گزینش داستانمی
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